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RESUMO

Este estudo abriga no seu cerne discussdes e consideracdes tedricas e metodologicas
voltadas para compreensdo da formacgao continuada no ambito do PNAIC e seus
impactos na construcéo da autoria docente de professores alfabetizadores. Encontra-
se vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacao (UFPI), na Linha de
Pesquisa Formacao Docente e Préatica Educativa. Tem como objeto de estudo a
formacdo continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC e a
construcdo da autoria docente. Estabelece, para tanto, o seguinte problema de
pesquisa: em quais aspectos a formacéo continuada do alfabetizador, no ambito do
PNAIC, favorece a construcdo da autoria docente? Para responder ao problema,
define como objetivo geral: compreender em quais aspectos a formacao continuada
do alfabetizador, no &mbito do PNAIC, favorece a construcéo da autoria docente. No
gue concerne aos objetivos especificos, estes se encontram assim definidos:
identificar as concepcgdes de formagao e formagdo continuada inerentes ao PNAIC;
descrever como a formacéo continuada do PNAIC favorecem aos alfabetizadores a
construcdo da autoria docente; analisar as contribuicdes do PNAIC para a formagao
continuada de professores alfabetizadores na construcéo da autoria docente. Defende
a Tese de que a formacao continuada de alfabetizadores do PNAIC, consubstanciada
na autoria docente, considerando o movimento da sala de aula e a conexao entre os
saberes da formacgao e os saberes da experiéncia, pode situar o alfabetizador como
autor de sua proépria pratica. No plano tedrico, apoia-se em discussoes referentes a
formacgéo continuada de professores alfabetizadores no d&mbito do PNAIC e a autoria
docente, segundo formulacdes de autores, tais como: Brito (2006, 2007, 2011), Garcia
(1999), Garcia e Zaccur (2008), Novoa (1997; 2000; 2009), Pimenta (2009), Tardif
(2002), Fernandes e Prado (2010), dentre outros. No contexto metodoldgico, esta
amparado nas orientacdes da Abordagem do Ciclo de Politicas, a luz de Ball (2011) e
Mainardes (2006) e na Etnometodologia, alicercado nas formulacfes de Coulon
(1995a). Para producédo dos dados da pesquisa emprega a observacao participante e
a entrevista narrativa, apoiando-se, respectivamente em Angrosino (2009) e
Jovchelovitch e Bauer (2008); e para procedimento analitico dos dados recorre a
Andlise do Discurso Critica, inspirada em Magalhdes, Martins e Resende (2017);
Resende e Ramalho (2017). No que diz respeito a compreensao do discurso no
contexto social, a analise mostra que a formacéo continuada do PNAIC favorece a
ressignificacdo e a construcao da autoria docente num processo reflexivo critico entre
os saberes da formacado e as experiéncias da pratica, aspectos comprovadores da
tese defendida. Mostra, ainda, que a formacao continuada do PNAIC contribui, de fato,
no que se refere: & valorizagdo do saber dos professores alfabetizadores e a
consolidacao profissional por meio da autonomia, que oportunizam a construcéo da
autoria docente, sobretudo, nos modos de ser professor, no que diz respeito ao saber
e ao saber fazer no processo de alfabetizacao.

Palavras-chave: Formacéo continuada do alfabetizador. Pratica docente no PNAIC.
Autoria Docente. Saberes docentes.
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ABSTRACT

This study has at its core theoretical and methodological discussions and
considerations aimed at understanding continuing education within the scope of the
PNAIC and its impacts on the construction of the teaching authorship of literacy
teachers. It is linked to the Graduate Program in Education (UFPI), in the Research
Line for Teacher Training and Educational Practice. Its object of study is the continuous
training of literacy teachers within the scope of PNAIC and the construction of teaching
authorship. Therefore, it establishes the following research problem: in what aspects
does the continuing education of the literacy teacher, within the scope of the PNAIC,
favor the construction of teaching authorship? To answer the problem, it defines as a
general objective: to understand in which aspects the continuing education of the
literacy teacher, within the scope of the PNAIC, favors the construction of teaching
authorship. With regard to specific objectives, these are defined as follows: to identify
the concepts of training and continuing education inherent to PNAIC; to describe how
the PNAIC's continuing education favors literacy teachers to build teaching authorship;
to analyze the contributions of PNAIC to the continuing education of literacy teachers
in the construction of teaching authorship. It defends the Thesis that the continuous
training of PNAIC literacy teachers, embodied in teaching authorship, considering the
movement of the classroom and the connection between the knowledge of training and
the knowledge of experience, can place the literacy teacher as the author of his own
practice. At the theoretical level, it is supported by discussions regarding the continuing
training of literacy teachers within the scope of the PNAIC and teaching authorship,
according to formulations by authors, such as: Brito (2006, 2007, 2011), Garcia (1999),
Garcia and Zaccur (2008), N6voa (1997; 2000; 2009), Pimenta (2009); Tardif (2002);
Fernandes and Prado (2010), among others. In the methodological context, it is
supported by the guidelines of the Policy Cycle Approach, in the light of Ball (2011)
and Mainardes (2006) and Ethnomethodology, based on Coulon's formulations
(1995a). For the production of the research data, it uses participant observation and
narrative interview, relying, respectively, on Angrosino (2009) and Jovchelovitch and
Bauer (2008); and for the analytical procedure of the data, it uses the Critical Discourse
Analysis, inspired by Magalhaes, Martins and Resende (2017); Resende and Ramalho
(2017). Regarding the understanding of the discourse in the social context, the analysis
shows that the PNAIC's continuing education favors the reframing and the construction
of teaching authorship in a critical reflective process between the knowledge of the
training and the experiences of the practice, aspects that prove the thesis defended. It
also shows that the PNAIC's continuing education contributes, in fact, with regard to:
the valorization of the knowledge of literacy teachers and professional consolidation
through autonomy, which provide opportunities for the construction of teaching
authorship, above all, in the ways of being teacher, with regard to knowledge and
know-how in the literacy process.

Keywords: Continuing education of the literacy teacher. Teaching practice at PNAIC.
Teaching authorship. Teaching knowledge.
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RESUMEN

Este estudio alberga en su nucleo discusiones y consideraciones tedricas y
metodoldgicas encaminadas a comprender la educacion continua en el @mbito del
PNAIC y sus impactos en la construccion de la autoria docente de los alfabetizadores.
Esta vinculado al Programa de Posgrado en Educacion (UFPI), en la Linea de
Investigacion para la Formacion Docente y la Practica Educativa. Su objeto de estudio
es la formacion continua de alfabetizadores en el &mbito del PNAIC y la construccion
de la autoria docente. Por tanto, establece el siguiente problema de investigacién: ¢ en
gué aspectos la formacion continua del alfabetizador, en el ambito del PNAIC,
favorece la construccién de la autoria docente? Para dar respuesta al problema, define
como objetivo general: comprender en qué aspectos la formacién continua del
alfabetizador, en el ambito del PNAIC, favorece la construccion de la autoria docente.
En cuanto a los objetivos especificos, estos se definen de la siguiente manera:
identificar los conceptos de formacion y educacion continua inherentes al PNAIC;
describir como la educacion continua del PNAIC favorece a los alfabetizadores para
construir la autoria docente; analizar los aportes del PNAIC a la formacion continua
de los alfabetizadores en la construccion de la autoria docente. Defiende la Tesis de
que la formacion continua de los alfabetizadores del PNAIC, plasmada en la autoria
docente, considerando el movimiento del aula y la conexion entre el conocimiento de
la formacion y el conocimiento de la experiencia, puede colocar al alfabetizador como
autor de su propia practica. A nivel tedrico, se sustenta en discusiones sobre la
formacién continua de alfabetizadores en el &mbito del PNAIC y la autoria docente,
segun formulaciones de autores, tales como: Brito (2006, 2007, 2011), Garcia (1999),
Garcia y Zaccur (2008), N6évoa (1997; 2000; 2009), Pimenta (2009); Tardif (2002);
Fernandes y Prado (2010), entre otros. En el contexto metodoldgico, se sustenta en
los lineamientos del Enfoque de Ciclo de Politicas, a la luz de Ball (2011) y Mainardes
(2006) y en Ethnomethodologia, con base en las formulaciones de Coulon (1995a).
Para la produccién de los datos de la investigacion, utiliza la observacion participante
y la entrevista narrativa, apoyandose, respectivamente, en Angrosino (2009) y
Jovchelovitch y Bauer (2008); y para el procedimiento analitico de los datos, utiliza el
Andlisis Critico del Discurso, inspirado en Magalhdes, Martins y Resende (2017);
Resende y Ramalho (2017). En cuanto a la comprension del discurso en el contexto
social, el analisis muestra que la formacion continua del PNAIC favorece el reencuadre
y la construccién de la autoria docente en un proceso de reflexion critica entre el
conocimiento de la formacién y las vivencias de la practica, aspectos que avalan la
tesis defendida. También muestra que la formacion continua del PNAIC contribuye,
de hecho, en lo que respecta a: la valorizacidon de los conocimientos de los
alfabetizadores y la consolidacion profesional a través de la autonomia, que permitan
la construccion de la autoria docente, sobre todo, en las formas de ser docente, con
respecto al conocimiento y el saber hacer en el proceso de alfabetizacion.

Palabras clave: Formacién continua del alfabetizador. Practica docente en el PNAIC.
Autoria docente. Conocimientos docentes.
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CAPITULO |

CONSIDERACOES INTRODUTORIAS: DIALOGO ENTRE O OBJETO DE
ESTUDO E A PESQUISA

A alfabetizacdo escolar — entendida como processo de
ensino e aprendizagem da leitura e escrita em lingua
materna, na fase inicial de escolarizacdo de criancas — €
um processo complexo e multifacetado que envolve acdes
especificamente  humanas e, portanto, politicas,
caracterizando-se como dever do Estado e direito
constitucional do cidaddo. Em sociedades letradas
contemporaneas, essa relacao tanto impde a necessidade
de insercdo/incluséo dos nédo alfabetizados no mundo
publico da cultura escrita e nas instancias publicas de uso
da linguagem, quanto demanda a formulacdo de meios e
modos mais eficientes e eficazes paraimplementar acées,
visando concretizar essa insercao/incluséo, a servico de
determinadas urgéncias politicas, sociais e educacionais
(MORTATTI, 2010, p. 1).

A epigrafe inspirada em Mortatti (2010) d& suporte para iniciar a reflexado de
algo significativo e necessario ao cotidiano da pratica docente alfabetizadora, que é a
formacdo continuada do professor. Neste recorte, a autora traz em seu discurso a
definicho de alfabetizacdo, o papel do alfabetizador e os desafios que estao
agregados a sua acdo. Deste modo, entram em cena a formag&o continuada do
professor alfabetizador e a representatividade de um olhar reflexivo em torno do
processo de reconstrucdo de suas acdes tendo em vista fortalecer os alfabetizandos
com habilidades e conhecimentos necessarios ao mundo da cultura escrita.

Essa formacdo, na modalidade continuada, tem como propdésitos principais:
oportunizar ao alfabetizador combinar reflexdo e pratica a servigo da aprendizagem
dos alfabetizandos; oferecer ao alfabetizador bases para a tomada de decisbes em
busca de autonomizar-se na sala de aula, no que diz respeito a selecao de conteudos,
estabelecimento/delineamento de objetivos, definicdo de aparatos metodologicos e
apropriadas escolhas de recursos didaticos.

Subjacente a essas acoes preliminares, ensejamos teorizar, discutir e produzir
conhecimentos acerca da producdo de saberes e da composi¢cdo do modo de ser e
manter-se professor alfabetizador, demarcando, discursivamente, a importancia de
gue se reveste a atividade ou a pratica alfabetizadora, notadamente sua funcao social
especifica, vislumbrando a promocao de interacdes culturais, sociais e participacao

no processo de producdo e socializacdo de conhecimentos, inerentes a
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progressividade de seus processos formativos que, necessariamente, consideram as
exigéncias da profissdo no contexto escolar de sua pratica.

No contexto educacional brasileiro, teméaticas referentes a formacdo e a
pratica do professor alfabetizador tém gerado pesquisas e estudos nessa area
(BRITO, 2011; GARCIA, ZACCUR, 2008; SOUSA, 2014), indicando que nédo €
razoavel pensar um processo de alfabetizacdo bem-sucedido sem a oferta de uma
solida formacdo ao alfabetizador, o que inclui e admite a apropriacdo de uma
diversidade de saberes que resulta em orientagcdo e reorientacdo em torno das
demandas docentes alfabetizadoras. Esse delineamento perspectiva e possibilita a
ampliacdo compreensiva da formacgao continuada do professor alfabetizador que, a
rigor, consiste em fortalecer a relacao entre pratica docente e apropriacdo de saberes,
potencializando transformacgfes para atendimento de requisicdes advindas do
processo de ensino-aprendizagem nas classes de alfabetizacao.

Este cenario, nos ultimos tempos, tem sido marcado por politicas publicas
voltadas para o contexto da alfabetizacao, principalmente no que se refere a formacao
continuada do professor alfabetizador. Dentre estas politicas destacamos o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, implantado em 2013, como um
Programa que focaliza a formagéo do professor alfabetizador, trazendo “robustos”
subsidios teodrico-metodoldgicos voltados para os campos de alfabetizacdo e do
letramento, vistos e considerados praticas indissociaveis. Registra que a alfabetizacéo
se relaciona a aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto o letramento visa ao
desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita no contexto social em
gque as pessoas vivem (SOARES, 2004).

No presente estudo, nosso olhar sobre o PNAIC se efetiva do seguinte recorte
temporal: ano de 2013 a meados de 2017, posto que o foco do Pacto é fomentar uma
politica publica de formacao continuada de professores alfabetizadores tendo em vista
contribuir para garantia da alfabetizagcdo das criangas matriculadas no ciclo de
alfabetizacdo. Nao obstante o mencionado recorte feito para este estudo, vale
destacar que na versao encerrada em junho de 2018, o PNAIC assume nova
configuracéo, passando a contemplar os programas Educacéao Infantil e o Novo Mais
Educacéo, associados a seu compromisso com o ciclo de alfabetizacao, seu foco
desde sua implantagédo em 2013.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC representa um

compromisso formal assumido pelo Governo Federal, Distrito Federal, Estados,
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Municipios e a Sociedade Civil no intuito de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2013). Para consecucdo desse compromisso politico-social, as a¢des do
PNAIC apoiam-se em quatro eixos de atuacdo: 1) formacdo continuada presencial
para os alfabetizadores e seus orientadores de estudo; 2) materiais didaticos, obras
literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; 3) avaliacdes
sistematicas e 4) gestdo, controle social e mobilizagdo. Cada eixo foi contemplado
com seu pertinente detalhamento a ser configurado, em momento posterior no ambito
desta tese, ressaltando, contudo, que nosso objeto de interesse € a formacao
continuada do professor alfabetizador, na perspectiva compreensiva de como se
edifica sua autoria docente.

Para efetivacéo do processo de ensino e aprendizagem na alfabetizagcéo com
vista & emancipac¢éo e a formacao critica dos alunos, as préaticas de ensinar devem
ser pautadas na reflex&o critica sobre a acao docente alfabetizadora, na valorizacéo
do trabalho coletivo e na consideracdo da autoria docente. Assim compreendida,
possibilitam superar a concepc¢ado de mundo que impde aos professores modelos de
educacao que visam manter as ideologias que dao suporte as teorias dominantes e,
dessa forma, abrem possibilidades de os professores construirem subsidios para a
pratica, tornando-se autor da sua docéncia, na relacdo teoria e pratica, constituindo-
se no que chamamos de autoria docente. A formacao continuada dos alfabetizadores
deve oferecer subsidios tedrico-metodolégicos e, assim, possibilitar uma prética
docente em que o professor seja autor de seu trabalho, fundamentada em
conhecimentos especificos sobre alfabetizacdo e letramento.

Em diversas circunstancias, observamos que 0 processo de ensino-
aprendizagem nas classes de alfabetizacéo tem sido alvo de pesquisas e estudos,
bem como de algumas acfes governamentais, porém, ainda € uma tematica que
carece ser investigada, considerando a atualidade da problemética no Brasil (SILVA,
2007). E, portanto, nessa perspectiva, que salientamos sua importancia em abordar
as contribuicdes da formacéo continuada do PNAIC para a unidade teoria-pratica na
construcdo da autoria docente, processo que possibilita o desenvolvimento do

processo de ensino-aprendizagem na alfabetizacao.
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1.1 Objeto de estudo: compreensdo da construcdo da autoria docente do
alfabetizador no contexto da formacao continuada

Em raz&o de nossa experiéncia profissional, do entendimento de que a agéao
docente alfabetizadora representa uma pratica social que envolve varios desafios, a
exemplo do ensino da leitura e da escrita de forma critica e reflexiva, aspectos que
favorecem o aluno a interpretar e a analisar sua propria realidade em um contexto
maior. Essa compreensdo nos leva a registrar que as instituicdes de formacao de
professores necessitam qualificar o professor alfabetizador de modo que reuna
conhecimentos que colaboram com sua pratica de transformacéo e de ressignificacéo
de seus saberes, na consolidacdo de modo efetivo da integracdo de conhecimentos
tedricos e praticos, no exercicio da acdo docente.

Considerando o contexto apresentado, defendemos a tese de que a formacao
continuada de alfabetizadores do PNAIC consubstanciada na autoria docente,
considerando o movimento da sala de aula e a conexao entre os saberes da formacao
e 0s saberes da experiéncia, pode situar o alfabetizador como autor de sua prépria
pratica, ou seja, assumir uma posicdo em relacdo ao saber e ao saber fazer no
processo de alfabetizacdo. Partimos do pressuposto de que a autoria docente é
construida em articulagdo com os saberes da formacado (inicial e continuada),
considerando tanto os saberes curriculares quanto os saberes da experiéncia,
condicdo em que o professor alfabetizador é capaz de desenvolver a competéncia
reflexiva critica sobre a sua pratica e de construir seus modos de ser e estar na
profissdo como autor.

Mediante o entendimento exposto sobre autoria docente, esta tese tem como
objeto de estudo a formacédo continuada de professores alfabetizadores no ambito
PNAIC e a construcéo da autoria docente. Desse modo, registramos que 0 estudo se
desenvolveu em torno da busca de resposta ao seguinte problema de pesquisa: Em
quais aspectos a formacdo continuada do alfabetizador no ambito do PNAIC
favoreceu a construgcéo da autoria docente? Para responder ao problema em tela,
definimos como objetivo geral do estudo compreender em quais aspectos a formacéao
continuada do alfabetizador no ambito do PNAIC favoreceu a construcdo da autoria
docente.

No que concerne aos objetivos especificos, estes se encontram assim

definidos: identificar concepcdes de formacado e de formacéo continuada inerentes ao
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PNAIC; descrever como a formac&o continuada do PNAIC favorece os professores
alfabetizadores a construcéao da autoria docente; analisar as contribuicées do PNAIC
para a formagédo continuada de professores alfabetizadores na construgéo da autoria
docente.

Para desenvolvimento do estudo, no campo tedrico-metodolégico, optamos
pelas Orientac6es da Abordagem do Ciclo de Politicas (BALL, 2011; MAINARDES,
2006) e da Etnometodologia (COULON, 1995a; 1995b), enquanto teoria do social.
Para analise dos dados trabalhamos com a Anélise do Discurso Critica (RESENDE;
RAMALHO, 2017; BATISTA JR.; SATO; MELO, 2018), com emprego da entrevista
narrativa da observacao participante (com registro do que foi observado no diario da
pesquisadora). A pesquisa foi realizada em duas escolas localizadas nos municipios
de Teresina e José de Freitas, estado do Piaui, tendo como interlocutoras duas
professoras que atuam no ciclo de alfabetizacdo, uma professora de cada escola.

Ao falar de formacéo inicial comporta ressaltar que € a formacéo académica.
Aquela se refere ao curso de Licenciatura em Pedagogia (GARCIA, 1999). A formac&o
continuada é a formacéo oferecida com data de inicio e término (GARCIA, 2008), em
sua maioria sdo programas de formacdo a exemplo o PNAIC; e a continua é a
formacgao que ocorre ao longo do processo de desenvolvimento profissional (SOUSA,
2014).

Nessa perspectiva, entendemos a formacdo continuada deve oferecer aos
alfabetizadores conhecimentos tedrico-metodolégicos relativos ao ensinar e ao
aprender, oportunizando reflexdes sobre as vivéncias de situa¢des concretas da sala
de aula que, no processo formativo do PNAIC é denominada de socializacdo de
experiéncias, promovendo uma reflexdo no entrelacamento teoria-pratica, acdo que
contribui para a construgcéao da autoria docente.

Essa modalidade de formacao, que possibilita ao professor pensar sobre sua
pratica, representa um espaco singular de producao de saberes relativos a profisséo.
Trata-se de saberes que abarcam a diversidade de solicitacbes requeridas pela
pratica docente (SOUSA, 2014). A perspectiva € que a formacdo oportuniza ao
professor o exercicio de uma reflexéo critica sobre sua pratica, de forma a viabilizar
condicdes de reorganiza-la, de ressignifica-la e de redireciona-la sempre que se fizer
necessario. Entendemos que construir a autonomia corresponde a possibilidade de
viabilizar o desenvolvimento da autoria docente, conforme as exigéncias de seu

contexto sociocultural. Assim, a formagédo continuada corresponde um formato de
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validar conhecimentos da formacéao inicial e, também, uma forma de ampliar e de
ressignificar saberes e praticas, traduzidos e retraduzidos conforme as demandas da
pratica docente alfabetizadora.

Ao processo de ressignificacdo e de producdo de saberes denominamos, no
decorrer desta tese, de autoria docente. O que possibilita assumir as rédeas de sua
pratica docente, no que se refere a sua organizacao e desenvolvimento. Concebemos,
pois, autoria docente a capacidade que o professor (no caso deste estudo, o professor
alfabetizador) desenvolve, com sustentacdo no processo reflexivo, no processo de
formacao e na experiéncia profissional, ao elaborar e se apropriar de novos saberes
e de novos fazeres proprios a essa etapa da Educacédo Basica. Assim, é fundamental
considerar que a formacdo ao longo da carreira, possibilita aos professores um
conhecimento dinamico (IMBERNON, 2011) que alicerca a reflexdo e a consolidacéo
da competéncia profissional dos alfabetizadores ao mesmo tempo em que possibilita
a construcao de sua autoria docente.

A autoria docente tem a ver com o processo de mobilizacao e ressignificacédo
dos saberes, na condicdo da capacidade de o professor usar esses saberes para
tomar decisGes sobre sua pratica, para assumir essa préatica de forma autoral, para
tanto precisa ter autonomia. Essa compreensao e esse reconhecimento reforcam a
ideia de que a formagdo continuada é um espaco privilegiado de aprendizagem sobre
a profissdo docente e de ressignificacdo de seus saberes e praticas. Assim, temos
gue a formacao propiciada pelo PNAIC se insere na condi¢do de veiculo que conduz
e viabiliza aprendizagem sobre os fazeres pertinentes a alfabetiza¢cdo com o intuito de
ressignificar seu fazer profissional nesse ambito. Portanto, é necessario que 0s
professores se apropriem de seus processos formativos (NOVOA, 1997) e se tornem
autores de sua pratica docente. Essa autoria ndo € condicdo opcional do exercicio da
docéncia enquanto atividade do ensino, mas uma necessidade para o desempenho
de uma pratica docente intencional e sistematizada. Comporta acrescentar que a
autoria na docéncia é desenvolvida com foco na formagdo profissional e no
compromisso social com a profissao.

Importa, pois, afirmar que a formacdo continuada representa um espaco
privilegiado de aquisi¢cado de conhecimentos, de producéo e reelaboracdo de saberes
relativos ao exercicio da docéncia, o que favorece a consolida¢éo da autoria docente.
Esses saberes se referem as demandas colocadas a escola e a pratica docente. A

partir das reflexdes desenvolvidas sobre a formagao continuada e a construcdo da
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autoria docente, percebemos que o desenvolvimento de uma investigacédo abordando
essa tematica proporciona analises e reflexdes sobre como o0s professores
alfabetizadores, cursistas do PNAIC, constroem a autoria docente na unidade teoria e
pratica.

E dentro dessa realidade que vao surgindo nossas inquieta¢cdes em torno do
tema em estudo, somadas as experiéncias como professora alfabetizadora,
experiéncias com a alfabetizacdo de criancas na rede publica municipal de
Teresina/Pl. Nesse espaco, € comum convivermos com as dificuldades e com os
desafios que se manifestam na préatica docente. As nuances dessas dificuldades e
desses desafios relativos a docéncia alfabetizadora tém impulsionado nosso interesse
em investigar a construcdo da autoria docente do professor alfabetizador, um
profissional de saberes, que precisa, de fato, investir na formacao continuada para
melhor articular os diversos saberes que articulam a construcéo de seu fazer docente
autoral e, consequentemente, melhor qualificam sua pratica docente alfabetizadora.

Mediante esse entendimento, reforco nosso propésito de debrucar nosso
olhar para o PNAIC, enquanto uma politica de formac&o do professor alfabetizador,
entendendo que se trata de um programa que se constitui politica publica que focaliza
a formacédo de professores alfabetizadores, com foco na obtencdo de respostas a
perspectiva de contribuir com a solucdo da problematica que envolve a alfabetizacao.
A escolha desse objeto de estudo justifica-se, também, em razdo de nossa
experiéncia como formadora do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e do aprofundamento de algumas questbes levantadas na pesquisa
desenvolvida no Mestrado em Educagédo (SOUSA, 2014), a respeito da formacao
profissional do professor alfabetizador, especificamente sobre a formacgéo continuada
na interface com a pratica docente alfabetizadora, na qual os resultados das analises
mostraram que 0s professores reconhecem que a formacéao continuada contribui para
o desenvolvimento da pratica docente, por se voltar para as necessidades e desafios
da acao docente.

Concluido o Mestrado em Educacéo, outras tantas inquietacdes foram se
avolumando, em particular diante das narrativas dos interlocutores quanto a formacao
continuada, especialmente com a experiéncia como formadora do PNAIC acrescida
aos resultados da pesquisa que justificam e configuram o significativo envolvimento
com o objeto de estudo. Esclarecemos que este estudo tem um significado

diferenciado pela relevancia pessoal, académica e social que representa em nossa
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propria existéncia profissional, uma vez que nos assumimos essencialmente
alfabetizadora, tendo ao longo de nossa trajetoria profissional militado a favor da
causa da alfabetizacdo, como uma das condi¢cBes necessarias ao fortalecimento da
escola publica de qualidade.

Comporta, dizer, desse modo, que temos um compromisso com a escola
publica, seja porque profissionalmente pertenco a esse meio, seja porque SOmos
egressas dessa escola e, mais, nossos estudos académicos/formativos todos foram
realizados em instituicées publicas, chegamos, inclusive, ao Doutorado em Educacéo,
vencendo barreiras, entre elas a alfabetizagédo que aconteceu na idade certa, de modo
que tudo foi se tornando “mais facil”, para prosseguir concluindo as demais etapas
formativas. Tive éxito no processo de escolarizacdo e de constituicdo de minha
identidade pessoal e profissional, o que contribuiu com a realizagdo, bem-sucedida,
de sonhos e conquistas de uma vida com mais dignidade e, por que ndo, com mais
sabedoria académica e profissional.

Com efeito, as conquistas obtidas influenciaram para ampliar nosso
compromisso em continuar militando a favor de uma escola publica de qualidade, nos
diversos espacgos que ocupamos, quer seja como alfabetizadora, formadora de outros
professores quer como cidadd tdo-somente. Exatamente por essa razao
consideramos importante a realizacdo de pesquisas sobre o campo das politicas
publicas no contexto da alfabetizacdo, com o intuito de colaborar e/ou buscar
alternativas no sentido de fortalecer para resolucao da problematica que envolve esse
cenario. Perspectivando contribuir efetivamente com o aumento do nimero de alunos
bem-sucedidos no processo de escolarizacdo. A perspectiva é, pois, propiciar acoes
de equalizacdo de justica social, sobremaneira no campo da educacdo escolar
alfabetizadora, na escola publica.

A proposito, dizemos que esta tese € atravessada pelo nosso envolvimento,
ou seja, nao se trata apenas do olhar de uma pesquisadora em formacéo, mas de
uma professora que vive junto, que sofre junto, que se faz, se refaz e se reinventa na
problematica que delineia esta tese, melhor dizendo que delineia e da forma a esta
tese. Faz-se necessario, desse modo, compreender como o0s professores
alfabetizadores tém desenvolvido suas praticas, suas demandas de formacdes, de
participacdes e de aprendizagens construidas no exercicio da docéncia, nas turmas
de alfabetizacdo de criangas oriundas das classes populares, a rigor desfavorecidas

economicamente e, por essa razao, alunos da escola publica. Sem nenhum demérito
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para essa condicdo, ousamos dizer que para maioria dessas criancas a escola ainda
representa a maior e, talvez, a Unica oportunidade formal de conquista da cidadania,

de vida digna, consoante com o que reza o texto constitucional brasileiro.

1.2 Tornamo-nos alfabetizadora-pesquisadora: rememorando caminhos
percorridos e licdes de uma pratica coletiva

Nesse contexto, para compreensdo de como nos constituimos a pessoa e a
profissional que somos neste momento, necessario se faz falar um pouco dos
caminhos percorridos até chegarmos a condicao que hoje estamos. Falar de trajetéria
pessoal e profissional e diante dessa realidade, registrar como nos encontramos
implicadas com o objeto de estudo desta pesquisa, razdo por que decidimos
apresentar nossa histéria de vida, situando-a no contexto social, histérico e politico da
educacéo escolar alfabetizadora.

Nos paragrafos que seguem, relatamos nossa trajetoria de vida e formacéao
desde o nascimento, ingresso na escola (sete anos de idade) aos dias atuais, na
condicdo de doutoranda em Educacdo pela UFPI. Em meio a consecucdo dessa
tarefa, discorremos sobre trajetéria profissional, evocando a contribuicdo de Novoa
(1992) e Tardif (2002), ao expressarem que o eu pessoal é igual ao eu profissional e
gue, portanto, o professor € uma parte importante da pessoa. Nesse sentido,
confirmamos que nossa trajetéria formativa foi construida ndo somente pela
acumulacao de cursos, mas sobremaneira pela apropriagdo de conhecimento das
teorias da educacéo e, também, pelas nossas vivéncias, experiéncias e interacdes
sociais.

Somos oriundas da zona rural de José de Freitas, municipio localizado na
regido Norte piauiense, cujo ano de nascimento data de 1982, de parto natural, em
casa, pelas maos de uma parteira. Moravamos em uma fazenda na zona rural. Aquela
época, na comunidade onde moravamos, era comum partos serem feitos por
parteiras. Viviamos uma época dificil em que as politicas publicas, se existiam, nao
alcancavam os menos favorecidos economicamente, como era nosso caso particular.

Em meio a esse contexto, muito antes de ingressar na escola, contdvamos
com o desejo de ser professora. Nas brincadeiras chordvamos para ser a professora.
Minha irma e nossas amigas nao deixavam porque sempre perguntavam: como podia

alguém ser uma professora que, ainda, ndo sabia ler? Nessa época, meus pais
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tomaram a decisdo de se mudarem para Teresina junto com meus irmaos menores,
sendo que os demais filhos (eu e meus outros irmaos) ficamos com nossos avos
maternos, foi entdo que meu avd construiu uma minicasa de taipa para que
pudéssemos brincar de casinha. Nessa casa “dei minhas primeiras aulas”, para
bonecas de sabugo de milho, visto que as outras meninas (irmas, amigas) néo
estavam interessadas em assisti-las.

Aos sete anos (1989), formalmente, iniciamos na escola publica, muito
embora aos seis anos ja frequentdssemos a escola, de vez em quando,
acompanhando a irm& mais velha. Era uma escola pequena que contava com uma
sala de aula, com um pequeno quarto onde funcionava a cantina e um minusculo patio
no qual contdvamos um bebedouro artesanal: um pote de ceramica (com minimas
condicdes higiénicas), que era abastecido pela professora, todos os dias. O banheiro
era separado da escola e ndo possuia porta, no lugar desta era colocada uma cortina
de tecido de chita. Na realidade tratava-se de uma construcao rustica, artesanal, com
pouca ou quase nenhuma condicdo de higiene. Esses aspectos, de certa forma,
comprometiam a seguranca da saude de todas as criangas que integravam o alunado
daquela saudosa e amada escola. Nossa primeira escola!

Era uma professora leiga, cuidava da limpeza escolar, inclusive capinava o
quintal, fazia a merenda e lavava a louga, com auxilio das alunas maiores, ou seja,
exercia as funcbes de professora, merendeira, zeladora e ainda se encarregava de
buscar a merenda e o material escolar (giz, cadernos) em José de Freitas, de dnibus
(da parada até a escola caminhava a pé uma distancia de 3 km), transportando a caixa
de materiais na cabega. Cursou até a 42 série primaria. Muito dedicada a docéncia,
morava ao lado da escola e se orgulhava de ser professora. Ensinava a ler e a
escrever empregando o método da soletracdo. Sua pratica pedagogica era marcada
pela tendéncia tradicional e, para manter a disciplina na classe, as vezes, emprega
castigos moderados. Esses castigos nunca os conheci, mas lembro dela dizendo: “se
vocé ndo se comportar ou nao fizer a tarefa direito, vou te colocar no quarto escuro
com o esqueleto,” todos os alunos tinham muito medo de que essas “ameacgas” se
concretizassem.

A escola era multisseriada, com estrutura de grupo escolar, localizada na zona
rural de José de Freitas, ndo possuia energia elétrica. As classes multisseriadas sao
formas de organizag&o de ensino nas quais o professor trabalha, na mesma sala de
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aula, com varias turmas, simultaneamente, tendo que atender a alunos com diferentes
idades e niveis de conhecimento (HAGE, 2003).

A realidade ora descrita revela percursos de nossa trajetoria escolar (anos
iniciais do Ensino Fundamental). E pensar que, neste século XXI, muitas criangas
vivem a escola em realidade similar a nossa historia de vida. A realidade de falta de
infraestrutura, falta de um quadro efetivo de professores, falta de condi¢Ges dignas de
trabalho para os docentes, falta de condi¢cGes reais de acesso e permanéncia dos
alunos a escola. Essas e outras mazelas ainda fazem parte da realidade das escolas
publicas brasileiras, hoje em nimero bem menor do que na época em que fui aluna.
Apesar de todas as politicas publicas implementadas, atualmente, muito ainda precisa
ser feito para garantir condicdes de acesso e de permanéncia a uma educacao de
gualidade para todos, inclusive para os alunos oriundos das classes populares,
desfavorecidos economicamente.

Nessa primeira escola cursamos a 12 e a 22 séries (1989-1990). L4,
aprendemos a ler as primeiras palavrinhas, no segundo semestre da 12 série, logo em
seguida fomos (eu e minha irmad) morar em Teresina com meus pais. A 32 e 42 séries
(1993-1994) foram cursadas na Escola Municipal Tio Bentes, em Teresina. As
professoras dessa nova escola eram cuidadosas e possuiam formacdo adequada
para esse fim. A 52 e 62 séries (1995-1996) foram cursadas na Unidade Escolar José
Amavel; a 72 e 82 séries (1997) na Unidade Escolar Angelina de Moura, na modalidade
supletiva, hoje chamada EJA (Educacao de Jovens e Adultos).

ApOs concluir o Ensino Fundamental, prestamos o teste seletivo do Instituto
de Educacdo Antonino Freire, tendo sido aprovada em 2° lugar para o turno tarde.
Nessa instituicdo, cursamos o Pedagdgico (1998-2000) e o 4° Ano Adicional (2001-
2002), sendo que de 1998 a 2000, na condicdo de estagiaria, trabalhamos em uma
escola particular, com turma de alfabetizacdo (um turno).

Nos anos 2000-2001, trabalhamos com um projeto social NAICA-NUcleo de
Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente. Em 2001, estagiamos na SEMEC/PMT,
tendo sido, neste mesmo ano, aprovada no vestibular da UESPI para cursar o Normal
Superior, concomitante, fomos aprovadas em concurso publico para professora da
Prefeitura Municipal de José de Freitas, tomando posse em abril de 2002. Logo, em
seguida, assumimos a direcdo dessa escola. Concluimos o Normal Superior, em 2005

e, ainda, nesse ano, conquistamos aprovagcdo em novo concurso publico, para
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professor, agora na Prefeitura Municipal Teresina, sendo empossada 2006. No
periodo 2006-2007, cursamos Especializacdo em Docéncia do Ensino Superior.

Nesse contexto, € valido ressaltar que desde 2002 somos professora da
Prefeitura de José de Freitas e, desde 2008, professora da Prefeitura de Teresina.
Nesse periodo, trabalhamos como professora da Educacdo Infantil, do Ensino
Fundamental e da Educacao de Jovens e Adultos; inclusive, assumindo a Diretoria de
uma escola por trés anos. Também trabalhamos como professora em uma faculdade
particular, no curso de Pedagogia. Todas essas vivéncias contribuiram para nossa
constituicdo pessoal e profissional, na condigdo compreensiva de que se tratam de
dimensodes indissociaveis.

Durante esse periodo, continuamos embalando muitos sonhos, ndo nos
acomodamos. Eventos aconteceram: casamento, primeira filha em agosto de 2009.
Foi um momento maravilhoso, magico e muito intenso. Nesse ano, aconteceu outra
coisa extraordinaria, no més de junho, recebimento de convite mais abengoado da
vida, para integrar um grupo de estudo com o objetivo de preparacdo para o Mestrado
em Educacao da UFPI. Eram colegas professoras da Educacao Basica. Sem pensar
duas vezes, decidimos participar, apesar de ja estar com quase oito meses de gravida.
Assim nos unimos, Maria Lemos, Francisca Nascimento, Patricia, Conceicao, Josiana
Nascimento e eu, pois tinhamos os mesmos objetivos. Na selecdo ao Mestrado,
reprovamos na prova escrita. Desse grupo, somente Maria Lemos obteve aprovacao
em todas as etapas do certame

Foi um tanto quanto traumatica a sensacao de reprovar na entrevista, como
chorei abracada com minha filhinha (afinal tinham sido muitas noites acordadas
estudando), mas uma amiga (Profa. Lemos) disse algo advindo da sabedoria de nossa
mestra amiga, Amparo Holanda, havia falado em dada ocasido “ninguém pode deixar
de viver e ser feliz por que ndo passou em uma selecdo de mestrado, pois nossa
familia, amigos e nosso trabalho estdo no mesmo lugar de sempre”. Entdo
concluimos: “Esta pessoa sabe do que esta falando”, olhei para minha amada Sara
Sophia, abracei-a fortemente e agradeci a Deus por estar tdo bem e saudavel ao meu
lado. Mais consolada, decidimos comemorar a aprovacdo da amiga Francisca
Nascimento.

Apos selecdo em 2010, continuamos estudando, acreditando em um resultado
positivo para mim e para as demais colegas do grupo que ainda nao haviam

conseguido aprovacdo no Mestrado (eu, Conceicao, Patricia). Finalmente chegou a
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selecdo de 2011, novamente nos inscrevemos (eu, Patricia e Conceicao). Diante do
desafio, ndo desistimos, entregamos tudo nas maos de DEUS. Foi uma béncéao
porque, a cada etapa, o Senhor Deus nos abencoava, assim passamos pelas cinco
etapas e, também, na proficiéncia em lingua estrangeira. Quando saiu o resultado
final, choramos profundamente, lagrimas de alegria e agradecimento a Deus, afinal
tinhamos sido aprovadas, as trés. Foi maravilhoso!

Em outubro de 2018 ocorreu nossa posse como professora efetiva da UESPI,
no Curso de Pedagogia. Hoje, lotada no Campus de Piripiri-Pi. Consideramos essa
oportunidade profissional como uma expressiva responsabilidade, pois os cursos de
formacéo de professores, a exemplo do curso de Pedagogia, sao representativos na
concretizacdo de uma educacao de qualidade. Em conformidade com Brito (2011), a
formacao inicial de professores constitui l6cus de significativas aprendizagens sobre
a profissdo docente, abarca conhecimentos especificos referentes ao processo de
ensino-aprendizagem que demandam do professor a capacidade de reflex@o critica
sobre a prética de ensinar.

Nesse entorno, reforcamos que este estudo possui relevancia académica e
social porque aponta como a formacgéo continuada do alfabetizador, no ambito do
PNAIC, favorece a construcdo da autoria docente na unidade teoria-pratica, num
processo de validagao, ressignificagcdo e producéo de novos saberes por parte dos
alfabetizadores. Favorece, também, descortinar como as politicas publicas de
intervencdo no campo da alfabetizacdo tém contribuido para superacdo dessa
problemética, oportunizando construir estratégias de intervencao para a formacao
continuada de professores alfabetizadores, fornecendo subsidios tedrico-
metodoldgicos para a pratica docente alfabetizadora e para futuras investigacoes,
bem como contribuindo com a elaboracdo de politicas publicas de formacao do
professor alfabetizador. Na continuidade da escrita do presente capitulo,
apresentamos, a seguir, resultados de algumas pesquisas que se aproximam do
nosso objeto de estudo, para apresentar o que esta Tese traz de inédito para o estudo
da problematica da formacé&o continuada de alfabetizadores no ambito do PNAIC.

Na revisitacdo dessas memarias ndo ha como deixar de enfatizar a satisfacéo
e a alegria que temos vivenciado no magistério, na sala de aula, no convivio com os
alunos e com o0s pares, especialmente o sabor que experimentamos ao ver o
educando escrever o seu nome pela primeira vez, ler as primeiras palavras. Enfim,

descobrir-se como sujeito protagonista de nossa propria historia.
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1.3 Estado da arte: subsidios para validac&do e producéo da credibilidade da
pesquisa

Prosseguindo com o propdsito de mostrar a relevancia académica e social
deste estudo, realizamos, no periodo de agosto de 2018 a janeiro de 2019,
levantamento junto a algumas plataformas para conhecer o que tem sido produzido
sobre a formacéo continuada de alfabetizadores no PNAIC e sobre a autoria docente.
Dessa maneira, para melhor situar esta pesquisa, visitamos o Banco de Dissertagdes
e Teses da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal Nivel Superior), a
base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (IBICT) e o
Banco de Teses e Dissertacfes do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
(PPGED) da Universidade Federal do Piaui (UFPI). Para tanto, utilizamos os
descritores “formacao continuada de alfabetizadores PNAIC” e “autoria docente”.

Antes da realizacdo dessa consulta, estudamos um pouco sobre o estado da
arte e seu papel em uma pesquisa cientifica. Esclareco, a propadsito, que ao falarmos
em estado da arte de um objeto de estudo compreendo-o como um mapeamento (uma
pesquisa), uma busca sistematica capaz de possibilitar o conhecimento ou
reconhecimento de estudos que estdo sendo ou ja foram realizados no Brasil e, em
alguns casos, no mundo, na condi¢do de tematicas ou linhas de pesquisa iguais ou
parecidas com a que desenvolvemos em formato de Tese.

Essa busca permite comparar nossa pesquisa com outros estudos realizados
ou em andamento, viabilizando, ao mesmo tempo, apresentar em que aspectos meu
estudo se diferencia ou traz de acréscimos a esses estudos sobre a formacao
continuada de alfabetizadores no contexto do PNAIC, especificamente sobre a
construcdo da autoria docente. Confirmamos, desse modo, que a referida consulta ou
a realizacdo do estado da arte contribuiu para embasamento na processualidade
construtiva desta Tese, bem como para comprovacdo de sua viabilidade, com
fundamento no que esta sendo discutido sobre a formacdo continuada de
alfabetizadores, especialmente no PNAIC. No caso especifico de nossa investigagéo,
a pressuposicdo é que a autoria docente é construida no movimento reflexivo
desenvolvido com base na formagéo e nas vivéncias de sala de aula, aspectos que
possibilitam a validagéo, ressignificacdo e a construcdo de saberes necessérios a
préatica docente alfabetizadora.
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Ainda na perspectiva de considerar a relevancia da tematica, realizamos
buscas no Banco de Dissertacdes e Teses da Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal Nivel Superior (CAPES) e como filtro utilizamos os descritores: “formacao de
alfabetizadores no PNAIC” e “autoria docente”. Com esse direcionamento,
selecionamos os seguintes filtros: Mestrado (Dissertacéo), Doutorado (Tese); ano de
2014 a 2018; grande area de conhecimento: educacao; area de avaliacdo: educacao;
area de concentracdo: educacdo; e, nome do programa: educacdo. Foram
encontrados cinquenta e oito (58) trabalhos, desses, no entanto, destacamos sete (07)
estudos que revelarem aproximacoes e algumas das questdes que guardam sintonia
com o que discuto na presente Tese. Registramos, pois, que nenhum desses
trabalhos encontrados no Banco de DissertacOes e Teses da CAPES faz referéncia a
construcdo da autoria docente considerando a relagéo teoria-pratica. Tencionando
melhor explicitar essa busca e seus resultados, a seguir, expressamos breves
consideracdes acerca desses estudos.

A Dissertacao “As politicas publicas de formacgao continuada de professores
alfabetizadores no Brasil” (defendida em 2016 na Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul) analisa a formacao proposta pelo PNAIC e a que foi recebida pelos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, no municipio de Paranaiba/MS,
com inicio no ano de 2013, a fim de verificar as possiveis mudancas nas praticas de
alfabetizac&o apos a formacéo, na visdo dos alfabetizadores. O estudo mostra que a
formacdo que os docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Paranaiba receberam, no PNAIC, possibilitou mudancas na pratica do
professor alfabetizador, na visdo dos professores e gestores do municipio, € nao,
exatamente, no que foi proposto no que se refere a melhorar os indices da
alfabetizacédo e a qualidade da alfabetizacdo no municipio, visto que as mudancas
evidenciadas nao se configuram pratica transformadora da acao pedagdgica.

Para que essa pratica se torne realidade, na visdo gramsciana, a mudanca
gue torna o ser humano um intelectual transformador deve acontecer a priori, por meio
da conscientizacdo desses profissionais a respeito das condi¢cdes ideoldgicas e
econdmicas do seu trabalho, de forma que estejam cientes de quais sao as principais
metas pelas quais estao lutando, o que pode possibilitar que esse profissional exerca
a préaxis pedagogica e proporcione mudancas aos alunos, tornando-os criticos e
conscientes dos conflitos e lutas de seu tempo.
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A Dissertacdo “O PNAIC e a formacgao continuada dos alfabetizadores: uma
analise a partir das contribuicdes para sua pratica pedagogica” (defendida em 2016,
na Universidade Federal de Rondonia) analisa, a partir das impressdes e concepcgoes
dos professores, as contribuicbes da formagédo continuada do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC para a pratica pedagogica dos professores do
1° ao 3° ano (ciclo de alfabetizacdo) da rede municipal de Cerejeiras — RO. Indica
dentre seus resultados que, mediante a participacdo no processo de formacao
continuada, os sujeitos da pesquisa consideram que o PNAIC contribuiu para a
melhoria de sua pratica pedagodgica, ampliando seus conhecimentos sobre
alfabetizacéao.

Indica, também, a troca de experiéncia entre os profissionais durante as
formacdes como elemento significativo do processo, caracterizando o ambiente de
formacdo como um momento constante de variadas aprendizagens. Sintetizando,
revela que o estudo mostra que o PNAIC possibilitou reflexdes sobre a acéo docente,
caracterizando-se como uma formacédo em trabalho, que viabilizou aos professores
cursistas a construcao e a reconstrucdo de conhecimentos/concepc¢des pertinentes
ao processo de alfabetizagao, favorecendo o ensino e a aprendizagem.

A Dissertacao de mestrado “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
- PNAIC: uma abordagem critica-reflexiva sobre a teoria e a pratica no programa e as
contribuicbes deste para a formacdo continuada dos professores em Monte
Negro/RO”, (defendida em 2016, na Universidade Federal de Rondénia), analisa
criticamente o papel do Programa PNAIC com enfoque em Lingua Portuguesa, no
decorrer de sua implementacdo em 2013, no que concerne a sua efetividade e
contribuicdes para a formacdo do professor, em escolas da rede municipal de Monte
Negro - Rondonia. O estudo mostra que o PNAIC contribuiu muito para as reflexdes e
praticas docentes no ato de alfabetizar, pois, além das formacbes, os cursistas
precisavam desenvolver em suas turmas a pratica aprendida, o que propiciou um
processo reflexivo continuo, no qual os professores consideraram a necessidade de
estar sempre inovando e utilizando diferentes metodologias/estratégias para garantir
0 acesso dos alunos aos direitos de aprendizagem preconizados pelo PNAIC e a
construcao de conhecimentos de modo geral.

A Tese denominada “Mudancgas na pratica docente de alfabetizadores no
contexto do PNAIC” (defendida em 2017, na Pontificia Universidade Catdlica de Sao

Paulo) investiga, junto as professoras alfabetizadoras que participaram do curso do
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PNAIC em 2014, aspectos de desenvolvimento de sua formacdo, mudancas que
introduziram em suas praticas alfabetizadoras e dificuldades encontradas, assim
como o desenvolvimento profissional das docentes alfabetizadoras. Os resultados
indicam que, com a formacao do PNAIC, as professoras mudaram/modificaram suas
praticas, deixaram de realizar atividades ligadas a uma concepcao tradicional de
ensino, como, por exemplo, o arme e efetue e a producdo de textos com uso de
figuras. Este estudo mostrou que um curso de formacao bem orientado, como o Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa, oportuniza a formacao de alfabetizadores
e a mudanca das ag¢0es de ensino e aprendizagem nas escolas. Traz contribui¢coes e
Impactos na qualidade da formacao docente e contribuicdes para o enfrentamento da
condicio do aluno que, mesmo dentro da escola, revela dificuldades de
aprendizagens.

A Dissertacédo “O Lugar dos saberes experienciais dos professores no
Programa Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa” (defendida em 2015, na
Univ. Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul) analisa o lugar dos
saberes experienciais dos professores alfabetizadores na proposta e nas praticas de
formacao continuada promovidas pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa, desenvolvido nos anos de 2013 e 2014. O estudo mostra que os saberes
experienciais dos professores alfabetizadores, no PNAIC aparecem em trés
momentos:

e no que se |é, como experiéncias bem-sucedidas de professores
alfabetizadores nos cadernos de formacdo e nas atividades que os
professores em formacéo sdo chamados a realizar;

e N0 que se vé e ouve, como socializacdo de experiéncias entre 0s
professores alfabetizadores nos encontros de formagéo, nas tarefas
para casa e escola, nas discussodes de temas contidos nos cadernos
de formacao e nos trabalhos em grupo;

o no que se diz, como reconhecimento de que os professores
alfabetizadores tém uma caminhada que precisa ser valorizada e como
um potencial empecilho a incorporacdo de novas formas de ensino,
concluindo que, mais do que uma oportunidade de reconhecer e
sistematizar os saberes da experiéncia, o programa propde a reflexado

sobre a pratica desses professores.
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A Dissertacdo “Formacao continuada: estudo da influéncia do PNAIC na
pratica dos docentes de Barueri” (defendida em 2016, na Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo) estuda e analisa as implicac6es da formacdo continuada de
professores alfabetizadores de primeiro, segundo e terceiro anos, na Rede Municipal
de Ensino de Barueri, a partir da formacdo do PNAIC, no componente curricular
Matematica. Os resultados mostram a importancia das politicas publicas de
programas de formacao baseados na reflexdo e no fortalecimento dos conhecimentos
tedricos e préaticos do professor, fundamentando sua acdo docente, pela articulacao
entre a teoria e a pratica.

A Dissertacéo intitulada “Formacdo Continuada de Professores no Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo Na Idade Certa - PNAIC: do texto ao contexto” (defendida
em 2015, na Universidade Federal do Piaui) contempla discussédo sobre a formacéao
continuada de alfabetizadores no PNAIC, desenvolvida com docentes que atuam
como alfabetizadores em escolas municipais de Bom Jesus-Pl. Investiga as
contribui¢cdes da formacao continuada de alfabetizadores no PNAIC. Seus resultados
mostram que a formacao continuada do PNAIC possibilitou praticas de reflexao, troca
de experiéncia, bem como compreensdo do processo de formacdo continuada das
professoras alfabetizadoras em sua dinamica e em sua complexidade, revelando que
essa formacao contribuiu para a reinvencéo do saber, do saber-fazer e do saber-ser
dos interlocutores do estudo. Esta Tese, que ora desenvolvemos, representa a
primeira a ser defendida no PPGEd enfocando a questao da formacao continuada de
alfabetizadores do PNAIC, da autoria docente construida no movimento da sala de
aula, atrelada aos saberes da formacéo, possibilitando a apropriacdo da teoria no
desenvolvimento da pratica.

A Tese “O Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa e a formacgao
docente: entre saberes e fazeres” (defendida em 2018, na Universidade Federal de
Alagoas) analisa os saberes docentes necessarios para alfabetizar, observando em
gue medida a formagdo do PNAIC contribuiu, ou ndo, para a apropriacdo de
metodologias de ensino do sistema de escrita alfabética, na perspectiva do alfabetizar
letrando. Os resultados apontam que o0s professores tém saberes plurais e
heterogéneos, decorrentes da formacgao inicial e continuada, saberes singulares,
oriundos de suas histérias de vida e de suas experiéncias profissionais. Em relagéo
aos saberes necessarios para alfabetizar, os dois interlocutores do estudo

hierarquizaram os mesmos saberes. Quanto aos métodos de alfabetizacdo, ambos
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revelam que fazem uso de metodologias da tradicdo escolar, aliadas a elementos
tedricos inovadores, ou seja, adaptam diferentes estratégias didaticas na perspectiva
de ajusta-las a realidade.

Os dados apontam, ainda, que os professores ndo sao apenas reprodutores
das teorias aprendidas na academia, mas que sao ativos em sua pratica ao adaptarem
as teorias no enfrentamento dos desafios cotidianos da sala de aula. Quanto aos
saberes docentes apontados como apropriacdo da formacdo PNAIC, os docentes
especificaram os seguintes saberes como mais significativos: a leitura deleite e a
sequéncia didatica.

Em relacdo ao modo como os docentes trabalham os diferentes eixos do
ensino da Lingua Portuguesa, em suas rotinas de sala de aula, os resultados mostram
gue foi possivel aproximar o trabalho desenvolvido pelos professores com os saberes
adquiridos na formacao do PNAIC, e que os docentes incorporaram em suas praticas
cotidianas atividades que ajudam tanto na perspectiva da alfabetizacdo como na
perspectiva do letramento, aspectos que antes ndo estavam na rotina diaria, ou que
eram trabalhados esporadicamente. Reforcam, desse modo, que a formacédo do
PNAIC favoreceu a introducdo dessas préticas trazendo mais seguranca tedrica e
didatica a seus saberes e fazeres docentes alfabetizadores.

No Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), utilizando os descritores “formacgao
de alfabetizadores no PNAIC” e “autoria docente”, ndo encontramos estudos que
tratassem da tematica especifica sobre a formacdo continuada de professores
alfabetizadores no ambito PNAIC e sobre a construcdo da autoria docente, o que
entendemos, desse modo, que essa auséncia fortalece a relevancia social e
académica dessa pesquisa, no que concerne ao aspecto escassez de estudos nesse
campo tedrico-cientifico.

Na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(IBICT), usei os mesmos descritores: “formagdo continuada de alfabetizadores
PNAIC” e “autoria docente”, selecionei a partir dos filtros: Mestrado (Dissertagao) e
Doutorado (Tese); ano de 2014 a 2018, e encontrei alguns resultados, sendo apenas
duas pesquisas que mais se aproximam do meu objeto de estudo, como se encontram
descritas a seguir.

A Tese intitulada “Implicagbes da regulagdo pds-burocratica para o trabalho

docente no Distrito Federal no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizagédo na Idade
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Certa (2013 - 2015)” analisa como o PNAIC, instituido pelo Governo Federal em 2012,
constitui-se como dispositivo do modelo de regulacdo pés-burocratico da educacéo e
suas implicagdes para o trabalho docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
no ambito da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF). Os
resultados revelam que o PNAIC € um dos dispositivos da regulacédo pés-burocratica
empreendidos na educagdo, com o propdsito de reorganizar, controlar e
responsabilizar diretamente o trabalho docente pelos resultados de qualidade
impostos pelo governo.

O arranjo institucional do PNAIC pauta-se na gestao gerencial e consolida na
rede de ensino a gestdo por resultados. Para este propésito, articula gestdo, materiais
didaticos, formacao docente e avaliacdo externa, de maneira a enquadrar o trabalho
docente a légica mercadolégica da competitividade e produtividade de metas de
gualidade. Com énfase nos resultados, o governo explora subjetivamente as
docentes, pressionando-as, responsabilizando-as e constrangendo-as diante dos
resultados de qualidade alcancados. Assim, o trabalho docente apresenta-se
massificado e desqualificado, reduzido aos aspectos da racionalidade instrumental do
saber fazer, o que o distancia de seu fim. Dessa forma, colabora com o fortalecimento
das bases que viabilizam a implementacdo do quase-mercado na educacao

A Tese “Pensando a inser¢cdo de politicas de formacado continuada de
professores em um municipio de pequeno porte: 0 que dizem 0s sujeitos dessa
formagao?” objetiva compreender como as professoras alfabetizadoras do municipio
de Matias Barbosa/MG, que participaram de programas de formacgdo continuada,
sobretudo o Pré Letramento e o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa-
PNAIC, se apropriam dos conhecimentos construidos nos encontros de formacéo e
modificam (ou ndo) sua pratica pedagogica nas escolas. O estudo mostra que 0s
programas de formacgéo, sobretudo o PNAIC, oportunizaram, de alguma forma, a
reflexdo sobre o fazer pedagdgico das alfabetizadoras de Matias Barbosa.

Sintetiza que a participacdo na formacéo em servigo tem propiciado, segundo
depoimentos das professoras, transformacdes no seu fazer pedagdgico, que se
traduz, sobretudo, na revelacdo de maior seguranca para inovacao das atividades de
sala de aula, acrescentando que a pesquisa permitiu perceber a importancia de se
assegurar o desenvolvimento profissional como parte de uma politica publica de
formacgao continuada, articulada a outros aspectos, como o contexto e as condi¢des

de trabalho, aliado a necessaria valorizagdo profissional, expressa em remuneragao
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digna, reconhecimento social e carreira. Assim, no Banco de Dissertacdes e Teses do
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacédo (PPGED) da Universidade Federal do
Piaui (UFPI), usando o mesmo recorte temporal e os mesmos descritores das buscas
anteriores, encontramos apenas 01 (uma) pesquisa sobre o PNAIC.

Finalizada a busca nas trés mencionadas plataformas, verificamos que existe
uma variedade de estudos sobre a formacdo continuada no ambito do PNAIC,
contemplando diversos aspectos dessa formacdo, mas nenhum faz mencdo a
construgcdo da autoria docente, o que nos credencia a afirmar sobre o diferencial da
nossa Tese, pois mesmo existindo varios estudos a respeito da formagéo continuada
de alfabetizadores no PNAIC, nenhum desses, entretanto, discute a autoria docente.

O levantamento feito anteriormente contém elementos para afirmarmos que
apesar da existéncia de diversos estudos sobre a formacao continuada do PNAIC,
nenhum deles, concretamente, se volta para discutir a autoria docente. Consideramos
gue estudar a autoria docente € relevante para a definicdo e implementacdo da
formacdao de professores, tanto na modalidade inicial como na modalidade continuada,
pois os professores precisam ser formados, portando ao final do curso um aporte
razodvel de saberes que Ihes possibilitem organizar, sistematizar, planejar e tomar
decisdes sobre o trabalho que realizam na sala de aula. Esse processo e esse
comprometimento, progressivamente, vao favorecendo a esses profissionais se
tornarem autores de suas praticas, configurando o que os autores chamam de autoria
docente.

Acrescentamos, ainda, como justificativa, que a pesquisa possui relevancia
académica e social na medida em que seus resultados, certamente, contribuirdo com
outras pesquisas cientificas sobre a construcdo da autoria docente, envolvendo o
processo reflexivo sobre os saberes da formacao e da pratica, considerando a unidade
teoria-pratica, fornecendo subsidios tedricos e metodoldgicos para uma reflexdo em
torno da formagé&o continuada de professores alfabetizadores e do movimento teoria-

pratica, como fomento ao debate nesse campo discursivo.
1.4 Estrutura da Tese
No entorno dessas consideracdes, a presente tese encontra-se, assim,

organizada: Capitulo |, a introducdo, denominado “Considerac¢fes introdutorias:

didlogo entre o objeto de estudo e a pesquisa”, falamos um pouco sobre a tematica,
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fazendo a conexdo do objeto de estudo com a questdo de investigacéo, realcando
meu interesse pelo estudo e sua representatividade académica (apresento minha
histéria vida e como me fiz a pessoa, a professora alfabetizadora e pesquisadora que
sou). Apresentamos a tese, 0 pressuposto, 0os objetivos e as questdes norteadoras.
Delineamos a metodologia que orienta a pesquisa: escolha das orientacdes da
Abordagem do Ciclo de Politicas e da Etnometodologia como referencial teorico-
metodoldgico; os dispositivos para a construcao dos dados: observacéo participante
e a entrevista narrativa; conducéo das analises dos dados: analise de discurso critica.

No capitulo Il, “Caminhos Investigativos: referencial teérico-metodoldgico”,
apresentamos Abordagem do Ciclo de Politicas e a Etnometodologia como referencial
tedrico-metodoldgico, enfatizando essa relagdo como necessaria para compreensao
das praticas cotidianas que se desenvolvem no espaco da escola e da sala de aula.
Na sequéncia, descrevemos o contexto da pesquisa, demarcando a contextualiza¢do
geografica dos municipios e das escolas, onde estédo situadas as escolas campo de
pesquisa. Tracamos o perfil das interlocutoras. Apresentamos os dispositivos
utilizados para construcdo dos dados e concluo tecendo consideragbes sobre a
analise do discurso critica que serviu como base analitico-discursiva dos dados
produzidos.

No capitulo Ill, “Formacdo continuada de alfabetizadores: dos contextos
diversos as contribuicbes”, discorremos teoricamente sobre a formacdo de
professores e seus variados contextos, destacando sua importancia para a atuagao
docente, com énfase na formacdo continuada no ambito do PNAIC e suas
contribuicbes para a pratica do professor alfabetizador, apresentando, como
finalizacdo capitular, o contexto de influéncia de criacdo do PNAIC.

No capitulo IV, “Pratica docente alfabetizadora: do saber fazer a autoria
docente”, tratamos, no plano tedrico-discursivo, acerca do saber fazer dos professores
alfabetizadores, considerando esse saber na ressignificagéo e construgdo do arranjo
tedrico que discute em torno da autoria docente, num processo de aprendizagem
ressignificado do fazer dos professores alfabetizadores. Discorremos sobre a pratica
dos professores alfabetizadores desenvolvida no ambito do PNAIC, com atencéo para
0s impactos que a formagéo continuada oferecida tem provocado no cotidiano da
pratica. Essa discussdo é permeada pelo incremento tedrico relativo ao ciclo de
politicas para mostrar o contexto da pratica e o posicionamento dos professores sobre
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o0 PNAIC e a formacéao continuada por ele oferecida, associando esses elementos com
a analise do discurso.

No capitulo “Consideragdes Conclusivas”, retomamos, de forma sintética, o
problema de pesquisa, 0 objeto de estudo e os objetivos da pesquisa, registrando as
principais conclusdes da Tese, deixando transparecer como 0s professores
interlocutores da pesquisa ressignificam, recriam e constroem a autoria docente, bem
como as proposigdes que visam contribuir para melhoria da formagéo de professores
gue atuam no ciclo da alfabetizacdo. Apresentamos, também, o diferencial dos
contextos da pesquisa, sendo que o contexto da rede municipal de Teresina é
fortemente marcado pela regulacéo e pelo controle de suas praticas, enquanto que o
contexto de José de Freitas se mostra mais democratico nesse sentido.

Reafirmamos que as duas interlocutoras do estudo construiram sua autoria
docente, cada uma de modo diferente dadas as especificidades dos contextos em que
atuam. A alfabetizadora da rede municipal de José de Freitas conta com mais
liberdade para organizar e sistematizar seu trabalho, visto que seu programa de
ensino ndo € imposto pela Secretaria de Educacéo, enquanto que a alfabetizadora do
municipio de Teresina tem um programa a ser seguido, sofre regulacdo, porém revela
gue no espacgo de sua sala de aula organiza e desenvolve seu trabalho incluindo o
gue acredita e sabe que funciona, considerando o que seus alunos precisam aprender
e a maneira como cada um aprende.

Essa interlocutora compreende que o programa € um norte a ser observado,
porém cada professor tem que planejar suas aulas considerando a realidade e a
necessidade de aprendizagem de seus alunos. Nesse entorno, compreendo que a
autoria docente diz respeito a capacidade que o professor desenvolve para organizar
e sistematizar seu trabalho, recriar metodologias de ensino por meio da mobilizacao
e ressignificacido de saberes e a organizacdo de sua pratica docente profissional de
forma autbnoma, na efetivacao do processo de ensino e aprendizagem na sua funcéo

e proposito de se revelar agente transformador de seu contexto circundante.



CAPITULO Il

CAMINHOS INVESTIGATIVOS:
REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

/

Este capitulo apresenta o caminho percorrido na pesquisa
a partir das orientacbes da Abordagem do Ciclo de
Politicas e da Etnometodologia enquanto referencial
tedrico-metodolégico para compreender as praticas
cotidianas que se desenvolvem no espaco da escola e da
sala de aula, tendo a Andlise do Discurso Critica como
suporte para o processo de orientacéo dos procedimentos
de andlise dos dados, o lécus da pesquisa e o0s
interlocutores do estudo.

Hm .




CAPITULO I
CAMINHOS INVESTIGATIVOS: REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

A pesquisa e a produ¢é@o do conhecimento em educac¢éo
é um processo ao mesmo tempo objetivo e subjetivo. E
objetivo porque esta relacionado a um dado objeto de
investigacdo. E subjetivo porque envolve um sujeito.
Nesta relagdo, a objetividade do objeto envolve-se na
subjetividade do sujeito para possibilitar a conceituagdo
da realidade (FRANCO; GHEDIN, 2011, p. 103).

A investigacao cientifica exige do pesquisador a compreensao e a observacao
de diversos aspectos tedrico-metodologicos relativos a pesquisa, que precisam ser
considerados em uma articulagdo harmoniosa com o problema de pesquisa, com 0s
objetivos e com dados do estudo. O processo investigativo exige, também, considerar
0S aspectos éticos, 0 que requer postura cientifica para que os resultados sejam
confiaveis e aceitos pela comunidade cientifica. A escolha do objeto, a metodologia,
os instrumentos de producdo de dados, os interlocutores envolvidos, os métodos de
analise, a escrita, sdo aspectos que conjuntamente, explicitam os caminhos trilhados
como a marca do rigor cientifico e ético necessarios (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Na epigrafe de Franco e Ghedin (2011) apreendemos sobre a pesquisa e a
produgcédo do conhecimento em educacdo, concebendo esses processos nos seus
aspectos que dizem sobre seu carater objetivo em funcédo de que se articula a um
objeto de estudo. A subjetividade esta circunscrita a um sujeito, de modo que no
“‘movimento” objetividade e subjetividade opera-se uma espécie de estreita articulagéo
entre ambos, para, de fato, viabilizarem a conceituagéo e a compreenséo da realidade
investigada, em seus aspectos interativos e em seus contextos sociais. Neste estudo,
denominamos esses sujeitos de interlocutoras, no caso, representadas por duas
professoras alfabetizadoras que participaram das formagdes continuadas do PNAIC,
em Teresina-Pi.

Adotamos como referencial teorico-metodolégico as orientacbes da
Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e Mainardes (2011), com apoio dos
referenciais da Etnometodologia (COULON, 1995a; 1995b), que se desdobraram em
estratégias de pesquisas e analises, tendo como dispositivo analitico a Analise do
Discurso Critica (ADC). Para construcdo dos dados optamos pelas técnicas:

Observacao Participante e Entrevista Narrativa. Esclarecemos que essa construcéo
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se deu durante a pesquisa, considerando as caracteristicas proprias requeridas pela
Etnometodologia, o locus de estudo e a necessidade de permanéncia da
pesquisadora nesse espaco, ha condi¢cdo de membro, uma das questdes centrais para
0s ethometoddlogos.

A opcao pela Etnometodologia como teoria social proporcionou estudar, entre
outros aspectos, as acles realizadas pelos membros do grupo, no caso 0s
professores alfabetizadores egressos do PNAIC, bem como observar o significado
gue essas acdes tém para esses individuos, no intuito de que, com base nos dados
produzidos pela observacgédo participante, passassemos a melhor compreender como
a formacédo continuada do PNAIC contribuiu para constru¢do da autoria docente na
unidade teoria e pratica.

Inicialmente procedemos a uma reflexdo sobre a Abordagem do Ciclo de
Politicas Educacionais proposto por Ball (2011), embasado nas postulacdes de
Mainardes (2006), autor cujos estudos tém alcancado bastante aceitacdo no Brasil
pela discussédo sobre Ciclo de Politicas Publicas. Assim, apresentamos o Ciclo de
Politicas com seus contextos, caracterizando-os e informando quais 0s cinco
contextos que trabalhamos nesta pesquisa. Para tanto, fazemos uma discusséo sobre
o PNAIC dentro dos contextos anunciados e, em sequéncia, uma explanacdo sobre
Etnometodologia (COULON, 1995a; 1995b) enquanto referencial tedrico-
metodoldgico para auxiliar na definicdo dos procedimentos necessarios para a
producéo dos dados, dos instrumentos de coleta de dados, do local da pesquisa e 0s
sujeitos da pesquisa.

Finalizamos com discusséo sobre a Andlise do Discurso Critica com base em
Fairclough (2016), Resende e Ramalho (2017). No tépico a seguir, discutimos sobre
0s contextos usados neste estudo. Essa reflexdo mostra que o contexto de criagdo do
PNAIC é marcado pelas intencionalidades de uma politica nacional, influenciada pelos
organismos internacionais como a OCEDE e o Banco Mundial, mostrando, inclusive,
gue o contexto de implantacdo nédo é igual, visto que, de um municipio para o outro, a

rigor, apresenta visiveis diferencas.

2.1 Ciclo de Politicas Educacionais e contextos que perpassam o PNAIC: da
criacdo a operacionalizacédo

O objetivo desta secédo é apresentar as contribuicées da abordagem do Ciclo
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de Politicas para a analise de politicas educacionais, especificamente, a politica de
formacéo continuada do PNAIC. Essa abordagem, formulada pelo sociélogo Stephen
Ball e por colaboradores, vem sendo utilizada em varios paises por pesquisadores
gue se propdem analisar o campo de politicas sociais e educacionais. A Abordagem
do Ciclo de Politicas possibilita empreendermos anélises de politicas, buscando a
compreensao de sua formulacao e implementacdo em diferentes contextos publicos.

Sua fundamentacdo e orientacdo, neste estudo, encontra-se apoiada nos
trabalhos de Ball e Bowe (1992), pesquisadores ingleses da area de politicas
educacionais. No inicio do emprego dessa discusséo, esses autores propuseram um
ciclo continuo formado por trés contextos principais: Contexto de Influéncia, Contexto
da Producédo do Texto e Contexto da Pratica. Em 1994, Ball (2002) expandiu o
referencial original do Ciclo de Politicas de trés para cinco contextos, com 0s seguintes
acréscimos: Contexto dos Resultados ou Efeitos e Contexto da Estratégia Politica.
Cabe destacarmos que neste estudo somente os contextos de influéncia, producao
de texto e da pratica séo trabalhados.

Afora Ball (2011), autores como Alferes (2017) e Mainardes (2006) discutem
o contexto de Influéncia. Os postulados desses autores discutem o contexto da Pratica
e nos documentos oficiais de criacdo do PNAIC e nos cadernos (BRASIL, 2012a,;
2013; 2014; 2017) haregistros do contexto de producéo de texto. Esse alicerce tedrico
possibilitou a compreensdo de como a formacédo continuada implementada pelo
PNAIC contribuiu na construcdo da autoria docente com base na unidade teoria-
pratica, detalhando como, de fato, ocorre sua efetivacdo. Ao mesmo tempo
possibilitou, também, aos professores, falarem sobre a materializacdo dessa politica
no contexto da pratica docente alfabetizadora.

Na realizacédo do estudo, procedemos a um recorte temporal correspondente
ao periodo de funcionamento do PNAIC no estado do Piaui: 2013 a meados de 2017,
visto que, no periodo de outubro de 2017 a junho de 2018, o PNAIC assumiu uma
nova performance de abrangéncia, agregando, também, os Projetos Educacao Infantil
e Novo mais Educacédo, como estratégia de contribuicdo com a alfabetizacdo e o
letramento nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para procedermos a andlise e a compreensdao do PNAIC, enquanto uma
politica publica desde sua criacdo até seu contexto de operacionalizacdo, iniciamos
com estudos acerca do entendimento de como a Formacéo Continuada do PNAIC tem

contribuido com a unidade teoria e pratica na construcdo da autoria docente, tendo
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como apoio o0s escritos dos tedricos mencionados, que discutem a Abordagem do
Ciclo de Politicas (BALL, 2011; ALFERES, 2017; MAINARDES, 2006). Na articulacéo
da Etnometodologia buscamos fundamento em Coulon (1998). E, na organizacao e
analise dos dados, seguimos as orienta¢des da Analise do Discurso Critica, conforme
proposta por Fairclough (2016), enquanto dispositivo analitico da pesquisa. Ao
definirmos como objeto de estudo, a formacdo continuada de professores
alfabetizadores no ambito PNAIC, para a construcdo da autoria docente, buscamos
responder problemética proposta no decorrer desta Tese, com respaldo tedrico-
cientifico nesses autores ora mencionados.

Apresentamos, neste capitulo, o Ciclo de Politicas, seus contextos e como foi
usado no decorrer do estudo, sendo que os contextos sdo trabalhados/abordados com
maior amplitude na segunda secdo do Capitulo Ill, no qual tratamos da formacao
continuada operacionalizada no PNAIC. Assim, como forma de mais concretamente
representar esses contextos, organizamos a Figura 01, sob a denominacgéao Ciclo de

Politicas, com inspiracéo e orientacdo em Ball (2011).

Figura 01- Contextos do Ciclo de Politicas

1 Contexto
de
Influéncia

5 Contexto 2 Conexto

das de
estratégias H Producédo
politicas C I C I O d e do Texto

Politicas

4

Contextos 3 Contexto
dos da Pratica
Resultados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da literatura de referéncia (2020)

A leitura compreensiva/interpretativa da Figura 01 em tela apresenta que

todos os componentes estao inter-relacionados e que, portanto, ndo carece de uma
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dimensédo temporal, como expressa em sua movimentacdo que cada um desses
contextos apresenta arenas, que sao lugares de discussao, de disputas e de grupos
de interesses que desejam influenciar as politicas, logo, cada um deles envolve
embates ideoldgicos e de poderes, como explicitados a seguir.

O Contexto de Influéncia compreende o espaco em que as politicas publicas
sdo iniciadas e os discursos sdo construidos (BALL, 2011). Nesse contexto, 0s grupos
de interesse disputam espacos para fazer valer sua influéncia na definicdo das
finalidades sociais das politicas de educacédo e na definicdo do que significa ser
educado. Nessa arena de contendas, os conceitos adquirem legitimidade e formam
um discurso de base para a politica. Participam desse contexto: as redes sociais
dentro e em torno de partidos politicos, do governo (MEC), do processo legislativo,
dos organismos internacionais, dos movimentos sociais, dentre outros segmentos.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 157) afirmam que cada contexto “[...]
apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e envolve disputas e embates [...]",
condicdo que exige resisténcias e protagonismo dos sujeitos. Nesse contexto,
denominamos de arenas 0s seguintes cenarios sociais: arenas publicas de acao -
meios de comunicag¢do social; arenas publicas mais formais - comissdes, grupos
representativos; e redes politicas e sociais internacionais através da circulacao de
ideias, empréstimo de politicas e solugdes. Esses 6rgaos internacionais (por exemplo:
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO,
Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional - FMI) influenciam o processo de
formulacdo de politicas nacionais, 0 que provoca a migracdo de politicas
internacionais que sao recontextualizadas a partir das necessidades de cada nacéo.

O Contexto de Producéo de Texto é o espaco no qual os textos politicos sdo
produzidos e articulados com a linguagem do interesse publico mais geral.
Concretamente, representam a politica. Nesse entorno, as arenas sao 0s textos
legais, oficiais e politicos, comentarios formais ou informais sobre o mundo politico e
seus circunstanciais, que podem ser pronunciamentos, videos, panfletos e revistas,
entre outros formatos textuais.

Os textos séo resultados de disputas e acordos entre politicos que desejam
controlar a representacdo politica. No contexto desta pesquisa, 0s textos
correspondem a documentos legais (Resolugbes, Decretos, Leis e Portarias) que
servem de suporte para seu desenho final, para sua configuracao representativa, a

exemplo de documentos (Orientagbes para os professores, Descritores e Cadernos
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gue regulam as AvaliacGes; Prova Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA) que
constituem a politica curricular estabelecida para as escolas publicas, segundo
determinacgdo do Ministério da Educacgédo (MEC).

Na perspectiva de Mainardes (2006, p. 53), o contexto da pratica diz respeito
ao locus “[...] onde a politica esta sujeita a interpretacéo e recriagdo e onde a politica
produz efeito e consequéncias que podem representar transformacdes significativas
na politica original”. Na reflexdo que empreendemos em torno do contexto da pratica
dos professores alfabetizadores, encontramos suporte em Guedes (2017, p. 7) ao
afirmar que “[...] ainda que existam todas essas tentativas de controle e regulacao,
elas ndo sdo absolutas por conta do contexto da pratica que se constitui do interno e
do externo na qual essa mesma pratica € operacionalizada”. Assim, estdo envolvidas
nesse contexto as experiéncias e expectativas, além das condi¢bes especificas de
cada escola.

O Contexto dos Resultados ou Efeitos representa espaco que se volta para
as questdes de justica, igualdade e liberdade individual. A ideia de que as politicas
tém efeitos, em vez de simplesmente resultados, é considerada mais apropriada.
Nesse contexto, as politicas deveriam ser analisadas em termos de seus impactos e
das interagcdes com as desigualdades existentes. Os efeitos podem ser divididos em
duas categorias: gerais e especificos. Os efeitos gerais da politica tornam-se
evidentes quando aspectos especificos da mudanca e conjuntos de respostas
(observadas na pratica) sao agrupados e analisados.

O Contexto da Estratégia Politica envolve a identificacdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que se fazem necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada. Considerando os
contextos apresentados, apreendemos a ideia de que sao representativas as
finalidades e contribuicbes advindas da Abordagem do Ciclo de Politicas para a
analise de politicas, inclusive no campo da Educacéo, uma vez que o processo politico
€ entendido como multifacetado e dialético, sendo fundamental nesse processo
articular as perspectivas macro e micro que envolvem dada politica e seu status
compreensivo no interior do ciclo.

Para fins de melhor compreenséo, sintetizamos esses contextos na Figura 02,
gue expressa na sua configuracdo as caracteristicas dos cincos contextos da

Abordagem do Ciclo de Politicas:
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Figura 02: Contextos da Abordagem do Ciclo de Politicas

CONTEXTO... *CARACTERISTICAS

ePoliticas publicas / discursos

... de Influéncia ooliticos

eMarcos legais / relagdes de

... de Producgao do Texto S 26 reees

eOperacionalizagdo da politicas /

... da Pratica interpretagao e recriagao

eJustica, igualdade e liberdade

. dos Resultados (Efeitos) individual/ garantia de direitos

*Mecanismos de politicas /

... da Estratégia Politica atividades sociais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Mainardes (2006).

Em sua proposta, Ball (2011) indica que o foco da analise critica empregando
a abordagem do Ciclo de Politicas deve incidir sobre as influéncias na formacao do
discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa dos profissionais que atuam no
Contexto da Prética. Ou seja, o foco no caso do presente estudo é o discurso das
professoras alfabetizadoras. Associado a essa perspectiva, compreendo que a
Andlise do Discurso Critica contribui como dispositivo analitico quando trabalhado na
perspectiva da Etnometodologia, favorecendo, dessa forma, um olhar mais
aprofundado sobre o fenbmeno, um olhar critico-reflexivo que orienta a politica e a
pratica de todos que dela participam.

Para melhor esclarecimento compreensivo apresentamos, a seguir, 0S
contextos que constituem o ciclo, dando énfase aqueles anunciados como partes
neste estudo. Assim, iniciamos o0 processo fazendo breve demonstracdo da
processualidade que caracteriza a criagdo e a implementacdo do Pacto, com o
objetivo de tecer consideragfes analiticas e criticas em torno do PNAIC, notadamente
no que tange aos meandros de sua criacdo e de sua implementacéao.

Na realizacdo do estudo, como mencionado anteriormente, além do Ciclo de
Politicas, também trabalhamos com a Etnometodologia enquanto teoria do social

(COULON, 1995a). Na sequéncia, fazemos uma discusséo sobre a Ethometodologia,
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envolvendo explicacdes gerais, caracteristicas e motivos que justificam seu emprego

nesse estudo.

2.2 Etnometodologia: teoria do social

A etnomedodologia na sua condi¢do de teoria do social surgiu na segunda
metade do século XX, nos anos de 1960, com Harold Garfinkel, nos Estados Unidos.
O inicio dos estudos etnometodoldgicos provocou um rompimento com a Sociologia
tradicional, funcionalista normativa de origem positivista. Nesse sentido, a literatura
referente a Ethometodologia representa uma nova vertente do pensamento social, de
fundamentacdo fenomenoldgica (COULON, 1995a), investindo no sentido de criar
uma nova teoria capaz de promover o avanco do conhecimento cientifico em
contextos praticos, considerando o conhecimento do senso comum como relevante e
necessario para essa compreensdo. Assim, a etnometodologia desconstruiu a
hostilidade da Sociologia tradicional ja estabelecida.

Com a publicacdo da recensdo que Coleman consagrou na American
Sociological Review aos Studies de Garfinkel, instaura-se uma disputa entre a posi¢ao
mais classica da sociologia e a proposta ethometodoldgica que néo considera o senso
comum elemento residual, mas como imprescindivel para a compreensdo de como 0s
atores sociais constroem e interpretam a vida social.

Garfinkel (1967) ndo considera a cultura enquanto um conjunto de normas,
regras e valores, mas, sobretudo concebe-a como conjunto de conhecimentos que 0s
membros de dada sociedade utilizam com seus modos préprios, considerando 0s
saberes compartilhados por todos. Nessa perspectiva, apreendo o sentido de que o
conhecimento do senso comum e do saber pratico acerca das estruturas sociais, das
politicas de formacéo de professores e de sua corporificagcdo na pratica docente,
especificamente neste estudo em que as questdes que perpassam a pratica docente
alfabetizadora e a formacéo continuada do PNAIC, se constituem objeto de estudo da
Etnometodologia.

E nesse viés que estou compreendendo a cultura, com base nos postulados
de Geertz (2012), como estrutura de significados socialmente estabelecidos, em que
os individuos fazem parte de uma dada realidade social que vai se ressignificando por
meio das interpretacdes, que esses individuos constroem diversos artefatos

intelectuais.
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Garfinkel (1967) propde uma teoria capaz de explorar o raciocinio sociolégico
pratico e as acdes praticas, elaborando assim uma nova forma de estudar e
compreender as praticas e 0S processos que 0s agentes sociais utilizam para efetivar
seu processo comunicativo. Desse modo, seu emprego favoreceu melhor
entendimento da realidade social, do contexto vivido pelos atores sociais, 0 que
proporcionou uma reorientacdo da teoria social chamando a atencdo para a
subjetividade que a Sociologia tradicional desconsidera por ndo ser quantificavel.

Vale assinalar que a Etnometodologia demarca seu inicio com um movimento
preconizado pelo socidlogo Harold Garfinkel, que a sistematizou a partir de elementos
encontrados no Interacionismo Simbdlico de Mead e Blumer, na Teoria da A¢ao Social
proposta por Parsons e na Fenomenologia de Husserl e de Schutz. Outra influéncia
significativa é o legado de Wittgenstein em relacdo aos jogos de linguagem. Nessa
perspectiva, sua obra mais famosa denomina-se Studies in Ethnomethodology,
publicada em 1967 (COULON, 2005).

Os etnometoddlogos sdo unanimes no que diz respeito a criacdo dessa nova
corrente socioldgica, ao incorporarem varios aspectos dos movimentos consolidados
na Escola de Chicago, notadamente o Interacionismo Simbdlico, a Teoria da Acao
Social e a Fenomenologia. Esses movimentos sao representativos na constituicdo da
base de construcdo da Etnometodologia.

O que interessa para Etnometodologia, como teoria do social, sdo os estudos
voltados para as atividades praticas, a exemplo do raciocinio pratico, tanto o pessoal
como o profissional. E uma teoria que se volta para a pesquisa empirica dos métodos
gue os individuos utilizam para dar sentido e, a0 mesmo tempo, para realizar suas
acoes cotidianas, como: estabelecer comunicagdo com seus pares ou tomar as
decisdes relativas as suas atividades do dia a dia. Ampliando essa caracterizacéo,
citamos a visdo compreensiva de Watson e Gastaldo (2015, p. 8) acerca da

Etnometodologia:

[...] um ramo das ciéncias sociais que busca estudar exatamente
aquilo que outras teorias sociais parecem fazer desaparecer:. as
pessoas singulares em suas agdes cotidianas, e os modos pelos quais
em interacdo, fazem sentido no mundo.

Implicamos dizer, em acréscimo, com base nesses autores, que a

Etnometodologia estuda os métodos culturais usados pelas pessoas comuns para
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fazer sentido dos contextos especificos de seu mundo, para converter esses sentidos
nas acoes e interagcdes sociais, considerando que seu interesse sao 0s pontos de vista
das pessoas, as maneiras como elaboram coletivamente, produzem saberes
sociolégicos e teorias sociais na pratica, o que implica o entendimento dessas
pessoas sobre 0 que seja a vida na sociedade e como acontece na vida cotidiana
(WATSON, GASTALDO, 2015).

Considerando o exposto, reafirmo que dentre as teorias possiveis para o
desenvolvimento de pesquisa em educacdo, a Etnometodologia constitui uma
possibilidade fecunda em razdo da natureza das escolas, entendidas enquanto
produtos de uma realidade socialmente construida e pautada em um contexto
intersubjetivo de compartilhamento de significados. Configura-se como abordagem
gue favorece a feitura de uma analise sociol6gica que procura determinar e estudar
modelos ou métodos cognitivos que os individuos utilizam em situacdes sociais
comuns.

A Etnometodologia caracteriza-se por ser uma teoria em que o pesquisador
se insere como membro no local do estudo. Neste caso, precisa se envolver
concretamente para assumir a condicao de membro. A esse respeito, Macedo (2012)
esclarece que o processo de implicacdo significa explorar os enunciados vindos do
ambiente natural da pesquisa, de maneira diferenciada, conforme os diferentes
objetivos estabelecidos pelo pesquisador, uma vez que possibilita explorar o ambiente
natural em que os acontecimentos fluem nas praticas sociais cotidianas dos sujeitos.

Nesse entorno, evocamos os dizeres de Coulon (1995a, p. 29) ao esclarecer

gue os estudos ethometodoldgicos:

[...] abordam as atividades praticas, as circunstancias praticas e o
raciocinio sociolégico pratico, como temas de estudo empiricos.
Concedendo as atividades corriqueiras da vida cotidiana a mesma
atencdo que habitualmente se presta aos acontecimentos
extraordinarios [...].

O autor compreende que as atividades comuns do dia a dia s6 podem ser
tomadas para estudos empiricos, posto que a Etnometodologia é uma teoria dos
métodos que as pessoas utilizam para dar sentido e, ao mesmo tempo, realizar suas
acOes cotidianas, a exemplo da acao de comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar. Na

abordagem qualitativa, a Etnometodologia possibilita ao pesquisador, a partir da
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descricdo densa proposta por Geertz (2012) e da observacdo participante,
compreender o contexto social e suas singularidades.

Em razdo desses aspectos, reiteramos o propésito deste estudo de
oportunizar a compreensao de como os professores alfabetizadores, que participaram
da formacé&o continuada do PNAIC, concretizam no cotidiano de sua pratica a relacao
teoria com a pratica. Entendemos que a Etnometodologia da conta, como suporte
metodoldgico desta pesquisa, de apoiar e direcionar a conducao e operacionalizacao
da escrita da tese. A metodologia se configura veiculo para a operacionalizacao do
processo investigativo que implica em compreender como a formagéo continuada de
alfabetizadores do PNAIC favorece a autoria docente quando construida no
movimento da sala de aula articulado aos saberes da formacéo e das experiéncias,
possibilitando a apropriacdo da teoria no desenvolvimento da pratica.

A escolha da Etnometodologia enquanto referencial tedrico-metodolégico se
deu em razéo dos estudos realizados, das disciplinas cursadas no decorrer deste
Doutorado em Educacdo PPGED/UFPI, sob a orientacdo da professora Doutora Neide
Guedes e de estudos desenvolvidos junto ao Nucleo de Estudos sobre Formacéo,
Avaliacdo, Gestédo e Curriculo (NUFAGEC). No ambito conceitual, a Etnometodologia
estuda todas as ag0es realizadas pelos individuos membros de um grupo, por meio
da observacdo para compreensdo do significado que essas acdes tém para esses
individuos e como entendem o porqué da realizacéo dessas praticas. Trabalhar com
Etnometodologia neste estudo possibilitou-nos compreender como os professores
envolvidos na formagao do PNAIC constroem sua autoria docente na unidade teoria-
pratica, no sentido de producéo do saber-ensinar.

O emprego da Etnometodologia conduz a uma epistemologia orientada para
o cotidiano, pautada nas praticas dos atores sociais e, no caso deste estudo,
possibilita a compreenséo de como a formacao ofertada pelo PNAIC viabiliza o dialogo
com a prética docente alfabetizadora, no sentido de oferecer suporte teorico-
metodoldgico para que os professores possam conhecer como séo alfabetizadas as
criancas diante dos conhecimentos adquiridos na formacédo continuada do PNAIC e
das aprendizagens auferidas mediante reflexéo critica sobre o entrelacamento teoria-
pratica, considerando as experiéncias alfabetizadoras vivenciadas ao longo de sua
pratica docente.

A Etnometodologia possui expressivo potencial nos estudos educacionais,

possibilita compreender como as escolas funcionam e quais agdes das pessoas em



54

seu locus se desenvolvem. A escola pode ser considerada um produto da realidade
socialmente construida a partir das interacfes dos sujeitos, pautadas em um contexto
intersubjetivo de compartilhamento de significados. Também € formada por pessoas
com suas praticas cotidianas, em um processo constante de construcdo e
reconstrucdo. Os estudos etnometodolégicos no campo educacional tratam os
professores, e ndo 0s pesquisadores, como experts. Nesse sentido, concordamos
com Rawls e Garfinkel (2008), ao defenderem que a Etnometodologia busca a
compreensédo de como o trabalho é realizado e como os problemas sao detectados e
resolvidos pelas pessoas em um contexto coletivo.

E, portanto, nessa perspectiva que o0s saberes dos professores
alfabetizadores e suas praticas docentes devem ser analisados para que possamos
compreender como as politicas de formacdo continuada de professores
alfabetizadores tém contribuido com sua pratica cotidiana docente e,
consequentemente, com a consolidagdo de uma educacgao de qualidade no ciclo de
alfabetizacdo. A propdsito, comporta demarcar que a principal preocupacao da
Etnometodologia € com o ponto de vista das pessoas comuns, no caso concreto deste
estudo, o ponto de vista dos professores alfabetizadores. A pretensédo é a focalizacédo
do modo pelo qual ddo sentido as experiéncias e as atividades cotidianas, com o
desenvolvimento dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia, com autonomia.

Ao assumirmos uma postura Etnometodolégica para compreensdo dos
fenbmenos educacionais, adotamos uma teoria de cunho sociolégico com
desdobramentos metodoldgicos, que consiste em debrucar um novo olhar para a
sociedade, com respeito as pessoas e as suas ac¢des no cotidiano, fazendo dos
saberes do senso comum seu principal objeto de estudo, portanto, considerando-os,
também, nessa dire¢cdo (WATSON; GASTALDO, 2015).

A principal preocupacao do pesquisador durante sua permanéncia no campo
deve ser a do exercicio da observacao e da compreensao de como 0os membros de
um grupo agem a partir do seu ponto de vista, apoiando-se nas referéncias sociais
gue possuem e em suas a¢des no cotidiano.

Com base nessas colocacfes, reafirmamos que este estudo tem seu
desenvolvimento anteparado na perspectiva etnometodoldgica, em conformidade com
as orientacdes do Ciclo de Politicas, enquanto referencial te6rico-metodolégico. Dito
de outra forma, realcamos que a pesquisa etnometodologica contribui com a

investigacdo sobre a formacéo e a pratica de professores, tomando como referéncia
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seus contextos de vida pessoal e profissional. Por esse prisma cabe ao pesquisador
compreender e interpretar seu problema de estudo, legitimando a importancia de um
estudo que valorize o que fazem os professores, por meio de uma compreenséo do
gue acontece no contexto da pratica docente alfabetizadora.

Considerando que a Etnometodologia se utiliza do estudo da sociedade,
baseando-se no cotidiano dos individuos, vistos sempre como um conjunto de
pessoas e ndo como um ser individual, Coulon (1995a, p. 29) destaca que a

Etnometodologia

[...] forjou para si, com Garfinkel, um vocabulario particular. Mas nem
sempre € novo, pois ora toma de empréstimo alguns de seus termos
alhures: a indicialidade da linguistica, a reflexividade da
fenomenologia, a no¢gdo de membro de Parsons: ora retoma termos
de linguagem corrente mundificando-lhes o sentido.

Essa postura deu origem aos conceitos fundantes da Etnometodologia, os
qguais Coulon (1995a, p. 30) classifica como conceitos-chave. S&o eles: a pratica ou
realizacdo, a indicialidade, a reflexividade, a relatabilidade ou accountability e a nogao
de membro. Garfinkel explicita que seus estudos abordam atividades praticas,
circunstancias praticas e o raciocinio sociologico pratico. Em outras palavras seria
dizer que a Etnometodologia se utiliza dos métodos que os individuos lancam mao
para atribuir sentido e ao mesmo tempo realizar suas ac¢des cotidianas.

As crencas e 0s comportamentos de senso comum sao interpretados como
constituintes necessarios de todo comportamento socialmente organizado. No que se
refere ao primeiro conceito, pratica/realizacdo, a Sociologia tradicional chama de
“‘modelos” e é considerado pela Etnometodologia como “[...] as realiza¢des continuas
dos atores”. Seus defensores argumentam que, mesmo quando os fatos se
contradizem, os socidlogos arrumam um jeito para encontrar explicacdes conforme
suas hipoteses preestabelecidas, especialmente, a prerrogativa de “constancia do
objeto”.

Para evitar essa artimanha tedrica, os ethometoddlogos privilegiam a no¢éo
de processo, que busca no dinamismo do mundo social suas evidéncias, em
detrimento da elaboracado de hipdteses que pressupde um conhecimento prévio que
nao considera as continuas transformacdes da realidade a ser pesquisada. A respeito

do conceito de realizacado Coulon (1995a, p. 30) esclarece:
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s

A Etnometodologia é a pesquisa empirica dos métodos que o0s
individuos utilizam para dar sentido e ao mesmo tempo realizar suas
acOes de todos os dias: comunicar-se, tomar decisbes, raciocinar.
Para os etnometoddlogos, a Ethometodologia sera, portanto, o estudo
dessas atividades cotidianas, quer sejam triviais ou eruditas,
considerando o que a propria sociologia deve ser considerada como
uma atividade pratica.

Nesse sentido, a Ethometodologia se apresenta como uma pratica social
reflexiva que procura explicar os métodos de todas as praticas sociais, inclusive seus
proprios métodos. No caso especifico deste estudo, colabora para a compreenséao de
como a formacgao do PNAIC contribui com a relacdo teoria e pratica, a partir do que
fazem e dizem os professores alfabetizadores.

O trabalho com a Etnometodologia exige do pesquisador uma maior
proximidade com as realidades correntes da vida social em oposicédo ao que 0s outros
socidlogos consideram como conhecimento. Garfinkel (1967) expressa que os fatos
sociais sao realizagbes dos membros, o que justifica considerar que a realidade social
€ constantemente criada pelos atores. Implica dizer, pois, que néo se trata de um dado
preexistente, o que orienta a Etnometodologia a dispensar maior atengcdo aos modos
como os membros tomam decisoes.

O conceito indicialidade parte da premissa de que é através da linguagem que
a vida social é constituida, a exemplo das relacdes do dia a dia, em que pessoas
conversam, indagam, respondem, descrevem, ensinam, trapaceiam. Pode-se definir
como indicialidade todas as determinacfes que se ligam a uma palavra, a uma
situacdo. Esse conceito € um termo técnico, adaptado da linguistica e de acordo com
essa proposicdo, as palavras s6 ganham sentido completo no seu contexto de
producdo, quando sdo indexadas a uma situagdo de intercambio linguistico. Mas a
indexacdo ndo esgota a integralidade do seu sentido (COULON, 1995a), reforca o
autor.

Para Garfinkel (1967), as caracteristicas das expressoes indiciais devem ser
estendidas ao conjunto da linguagem, uma vez que esta depende do contexto e,
portanto, sendo natural ndo pode fazer sentido independentemente das suas
condi¢cBes de uso e de enunciacdo. Essa nocdo de indicialidade, transposta pela
Etnometodologia para as ciéncias sociais, refor¢ca o sentido de que todas as formas

simbdlicas, como o0s gestos, as regras e as acdes, tém uma “margem de
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incompletude” que s6 desaparece quando elas se produzem. As situacdes sociais tém
uma interminavel indicialidade, o que faz com que o Socibélogo se encontre diante uma
tarefa infinita de substituicdo por expressdes objetivas das expressdes indiciais.

Uma expressédo que foi minuciosamente analisada pela Etnometodologia
(COULON, 19954, p. 36) é “et cetera”. Ela desempenha a fungado de complemento da
demonstracdo, subentendendo que o ouvinte entenda do que esta sendo dito e
complete ele mesmo o discurso com exemplos. A regra da expressao exige que o
locutor e 0 ouvinte aceitem e concordem sobre a existéncia de significacbes e de
compreensdes comuns daquilo que se diz.

Coulon (1995a, p. 36) reforca que a “isso Cicourel deu o nome de carater
retrospectivo-prospectivo dos acontecimentos que se acha bem significado na regra
do et ceatera e de suas sub-rotinas”. Para os logicos, as expressdes indiciais sao
vistas como inconvenientes porque evitam que se enunciem proposi¢cdes gerais ou se
ignore as circunstancias contextuais de sua produgao. Coulon (1995a, p. 33)
esclarece que a indicialidade se constitui em “[...] todas as determinacdes que se ligam
a uma palavra, a uma situacéo. [...] € um termo técnico, adaptado da linguistica [...]
exige dos individuos que vao “além da informacéo que lhes é dada”.

Com base na compreenséao desse autor, apreendemos que a significacéo de
uma palavra ou de uma expressao advém de fatores contextuais que podem ser: a
biografia do locutor, sua intencdo imediata, a relagcdo Unica que mantém com seu
ouvinte e suas conversacdes passadas. Entendemos, por conseguinte, que a
linguagem natural é recurso obrigatério da Etnometodologia enquanto pesquisa
sociolégica.

A reflexividade, segundo Coulon (1995a), refere-se as praticas que,
concomitantemente, descrevem e constituem o quadro social. Corresponde a
propriedade das atividades que pressupdem e, a0 mesmo tempo, em que torna
observavel a mesma coisa. Evidencia que as descricbes do social se tornam, assim
gue proferidas, partes tipicas daquilo que descrevem.

A afirmativa do autor deixa claro que a reflexividade assinala a equivaléncia
entre descrever e produzir uma interacdo, entre compreender e expressar essa
compreensdo. Assim, descrever uma situacdo € constitui-la. E importante n&o
confundir a reflexividade com a reflexdo. Quando se diz que as pessoas tém préticas
reflexivas, isto significa que refletem sobre aquilo que fazem. Os membros nao tém

evidentemente consciéncia do carater reflexivo de suas agbes. Caso tomassem
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consciéncia disso, seriam incapazes de prosseguir com as acfes praticas com que se
ocupam. Conforme destaca Garfinkel (1967), a rigor, os membros se desinteressam
pelas circunstancias praticas e a¢des praticas enquanto temas, ndo se preocupam em
teorizé-los.

O accountability refere-se ao relato do cotidiano, a relatividade, enfim, a
prestacdo de contas de alguma coisa. Garfinkel esclarece que os ethometoddlogos
analisam as atividades cotidianas dos membros, como também dos métodos que
fazem essas mesmas atividades visivelmente racionais e relataveis a todos os fins
praticos, isto €, descritiveis (accountability), enquanto organizacdo ordinaria das
atividades de todos os dias. Os etnometodblogos procuram definir e teorizar a
accountability, dizer em que os accounts sdo informantes ou estruturantes da situacéo
de enunciacdo. Reconhecem que o mundo social € accountable. Implica dizer que ele
€ algo disponivel, isto é descritivel, inteligivel, relatavel, analisavel. Conforme Coulon
(1995a), essa analisabilidade do mundo social, sua descritibilidade e sua objetividade
se mostram nas acdes praticas dos atores. Ou seja, accountable se realiza nos nossos
atos praticos.

Pelas postulagcdes desse autor, fica claro que a Etnometodologia se preocupa
em compreender a maneira como os relatos ou descrigdes de um acontecimento, de
uma relagéo ou de uma coisa sao produzidas em interagdo, com vistas a atingir um
estatuto metodoldgico claro. Tornar-se membro significa filiar-se a um grupo, a uma
instituicéo, o que exige uma conformidade com a linguagem institucional comum. Essa
relac@o repousa sobre a singularidade de cada um. Uma vez ligados a coletividade,
0s membros ndo tém necessidade de se interrogar sobre o que fazem, pois conhecem
as regras implicitas de seus comportamentos e aceitam as rotinas inscritas nas
praticas sociais.

Nessa perspectiva, Coulon (1995a, p. 48) chama a atencéo para o fato de que
um membro “E uma pessoa dotada de um conjunto de modos de agir, de métodos, de
atividades, de savoir-faire, que a fazem capaz de inventar dispositivos de adaptacdo
para dar sentido ao mundo que a cerca”. Acrescenta, nesse sentido, que membro é
“[...] alguém que, tendo incorporado os etnométodos de um grupo social considerado,
exibe naturalmente a competéncia social que o agrega a esse grupo e lhe permite
fazer-se reconhecer e aceitar”.

Desse modo, a condi¢ao de tornar-se membro € um dos conceitos basicos de

gquem trabalha com a Etnometodologia, o que significa filiar-se a um grupo. No caso
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deste estudo, enquanto pesquisadora, filiamo-nos as duas escolas, nos municipios de
Teresina e de José de Freitas. Assumimos, portanto, a compreensdo de que nos
tornarmos membro dessas instituicdes exige um trabalho cuidadoso e ético. Esse
processo de filiacdo é relevante, pois possibilita melhor acesso a escola e,
consequentemente, a pratica dos professores alfabetizadores para conduzir o
momento inicial do estudo a partir da observacéo participante. Ao mesmo tempo em
gue me torno membro, passo a melhor e mais de perto conhecer sobre o que fazem
as professoras alfabetizadoras em suas préticas cotidianas escolares, assim como o
gue acontece no contexto escolar de cada instituicao parceira.

Tornar-se membro em um estudo dessa hatureza permite, também, conhecer
as regras implicitas e explicitas das escolas, das salas de aula, bem como as rotinas
e 0s comportamentos apresentados nessas praticas sociais. Desse modo, emprego,
neste estudo, os conceitos de pratica/realizacdo, indicialidade, reflexividade,
relatabilidade e nogdo de membro. Para facilitar a compreensé&o dos conceitos-chaves
da Etnometodologia sistematizo-os em um quadro resumo, com orientacdo em Coulon

(1995a).

Quadro 01: Conceitos-chave da Etnometodologia

CONCEITO DEFINICAO

¢ A realidade social é construida na pratica do dia a dia
pelos atores sociais em interacdo; ndo é um dado

1 PRATICA, REALIZACAO preexistente.

e As mudancas macro se dao a partir das operacoes

micro.

¢ Os relatos sao informativos ou estruturantes da situacéo
de enunciacao e todas as determinagdes que se ligam
a uma palavra, a uma situacao.

2 INDICIALIDADE _ ’ ’ _

e Complemento narrativo que s podera ser desenvolvido
pelos autores que possuirem o conhecimento

contextual local no qual aquela fala se insere.

o A reflexividade designa as praticas que, ao mesmo
tempo, descrevem e constituem o quadro social. No
3 REFLEXIVIDADE o o
decorrer de suas atividades ordinarias, descreve a

sociedade em que vive e a0 mesmo tempo a constroi.
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¢ Reflexividade néo significa reflexdo. Os autores ndo tém
consciéncia do carater reflexivo de suas a¢des nas suas
interacdes cotidianas, ou seja, ndo prestam atencéo ao
fato de que ao falarem descrevem e ao mesmo tempo
constroem a realidade.

eAs préticas, que ao mesmo tempo descrevem e
constituem o quadro social, séo produzidas pelos atores

que dao origem as acdes sociais

¢ Refere-se a propriedade das descri¢cdes que os atores
fazem da realidade, a partir da reflexividade, no sentido
de que mostra sem cessar a constituicdo dessa

realidade.
4 RELATABILIDADE

e A reflexividade €, portanto, a capacidade que o
ACCOUNTABILITY

individuo tem para descrever e construir a realidade, e
a relatabilidade é a materializacdo dessa capacidade.
Através dos relatos € possivel perceber a reflexividade
dos individuos.

ePessoa dotada de um conjunto de procedimentos,
métodos, atividades, savoir-faire, que a tornam capaz
de inventar dispositivos de adaptacdo para dar sentido

~ ao mundo que a rodeia.

5 NOCAO DE MEMBRO

¢ Os atores buscam padrdes para se fazerem entender e
essa pessoa que, inicialmente, ndo era considerada
membro podera vir a sé-lo, sendo a linguagem um dos

mais confiaveis indicios de tal pertencimento.

Fonte: Quadro construido pela pesquisadora, com base em Coulon (1995a)

No contexto da formacdo continuada de professores alfabetizadores,
considerando 0s conceitos-chave, apreendo que a pesquisa Etnometodoldgica
possibilita compreender a maneira como esses profissionais ddo sentido ao seu
trabalho e como validam e reelaboram os saberes da formacdo continuada, na
ressignificacdo e construcao da autoria docente. Esclarecemos, por conseguinte, que
para este estudo, utilizamos o0s seguintes conceitos-chave: no¢cdo de membro, de
pratica, realizacdo. Selecionamos como instrumentos de producdo de dados: a

observacéao participante e a entrevista narrativa, por se articularem com minha opc¢éao
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metodoldgica e com a Tese em questdo. No tdpico a seguir, apresentamos 0s

instrumentos de producédo dados, descrevendo como sdo usados na pesquisa.

2.3 Instrumentos de producao de dados: observacao participante e entrevista
narrativa

Ao decidir-se pela pesquisa qualitativa, o pesquisador pode utilizar varias
técnicas de coleta de dados e varias estratégias para registrar e analisar os dados
(MOREIRA; CALEFFE, 2008). Esses autores reforcam que é importante levar em
consideracado as varias maneiras de registrar e organizar os dados. Por exemplo, ao
optar pela entrevista, precisa decidir se usa o gravador ou outra forma de registrar a
informacgéo. No caso desse estudo, optamos pela entrevista gravada.

Na pesquisa qualitativa, o ambiente natural é a fonte direta de dados, o
pesquisador principal instrumento e, em geral, os dados coletados sédo
predominantemente descritivos. A preocupag¢do com 0 processo € muito maior do que
com o produto, ou seja, o interesse do pesquisador ao estudar determinado problema
€ compreender como este se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interacdes cotidianas. Contextualizando o objeto de estudo da presente investigacao,
neste caso, o que importa € acessar a compreensao de como a autoria docente se
manifesta mediante a contribuicdo da formacéao continuada no ambito do PNAIC. E,
para o desenvolvimento da investigacdo, a pesquisa qualitativa tem o potencial de
focalizar o processo (a formacéo continuada dos alfabetizadores no ambito do PNAIC)
sem perder de vista 0 produto, ou seja, a constru¢cao da autoria docente na unidade
teoria e pratica. Em sintese, a perspectiva é tanto o processo como o produto do objeto
pesquisado, como se manifestam nas atividades, nos procedimentos e nas interacdes
cotidianas.

Em se tratando de pesquisa qualitativa, Richardson (1999) esclarece que essa
modalidade de pesquisa € especialmente valida em situagbes nas quais se
evidenciam a importancia de compreender aspectos psicologicos cujos dados néo
podem ser coletados de modo completo por outros métodos, devido a complexidade
gue encerram (por exemplo, a compreensao de atitudes, motivacdes, expectativas e
valores). Alguns defensores da pesquisa qualitativa argumentam que a realidade é

socialmente construida e que, por esse motivo, ndo pode ser apreendida e expressa
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por meio de estudos quantitativos, cujos pressupostos sao mais objetivos e gerais
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Na realizacdo da pesquisa qualitativa os dados sé@o essenciais na resposta ao
problema de pesquisa estabelecido, pois constituem simultaneamente as provas e as
pistas. Observados e registrados cuidadosamente servem como comprovacao que
protege a escrita e garante fundamentagao consistente: “[...] os dados ligam-nos ao
mundo empirico e, quando sistematica e rigorosamente recolhidos, ligam a
investigacao qualitativa a outras formas de ciéncia” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 149).
Desse modo, realcamos que os dados obtidos durante a investigagdo possuem 0s
elementos necessarios para pensar de forma adequada e profunda acerca dos
aspectos que pretendo explorar. Ou seja, as contribuicdes da formacéo continuada,
no ambito do PNAIC, para o processo da autoria docente.

Assim entendido, é possivel dizermos que a expressao “dados” refere-se aos
materiais em estado bruto que os pesquisadores produzem no campo de pesquisa.
Sao elementos que formam a matéria prima da analise. Incluem, portanto, materiais
gue o investigador reune, cuidadosamente, como: notas de campo de registros da
observacgéo participante e transcricdes das entrevistas.

Os dados, de maneira geral, incluem, ainda, aquilo que outros criaram e que
0 pesquisador encontra nas suas buscas: diarios, fotografias, documentos oficiais e
artigos de jornais. No presente estudo, analisamos os dados advindos das entrevistas
narrativas e das notas da observacao participante, da analise dos documentos legais
gue serviram de base para criacdo do PNAIC. Esses documentos passam a ser
analisados quando trato sobre o Ciclo de Politicas e seus contextos. Quanto aos
dados da entrevista narrativa e da observacao participante estes sdo analisados no
decorrer do trabalho/estudo.

Comporta destacar que na realizacdo da pesquisa etnometodoldgica
empregar esses dispositivos de producédo de dados significa reconhecer que cada
instrumento tem suas limitacdes e que a utilizagdo de varios instrumentos vislumbra
contribuir no sentido de suprir lacunas entre eles. Feitas essas consideracdes e esses
esclarecimentos, apresentamos os instrumentos de coleta dos dados empregados na

construcéo desta Tese: observacao participante e entrevista narrativa.
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2.3.1 Observacéao participante

A observacao participante € uma técnica que possibilita ao pesquisador entrar
no mundo social dos participantes do estudo. Entrar em sintonia com o0 objeto da
observacéo no intuito de descobrir como € ser um membro desse mundo (MOREIRA,;
CALEFFE, 2008). O uso desse instrumental exige que o pesquisador faca anotagdes
detalhadas em relacdo aos acontecimentos observados e, posteriormente, realize a
organizacao e a classificacdo dessas informacdes na perspectiva de responder ao
problema de pesquisa com base na realidade social conhecida.

Nesta modalidade de observacdo o pesquisador interage com 0S
interlocutores em todas as situagcdes, acompanhando as ac¢des praticadas por eles,
num real envolvimento entre pesquisador e pesquisados. Durante sessdo de
observacdo, o observador e seus instrumentos desempenham papel ativo na coleta,
na analise e na interpretacdo dos dados. A propdésito, Angrosino (2009, p. 56) assim
define a observagéo: “[...] ato de perceber as atividades e os inter-relacionamentos
das pessoas no cenario de campo através dos cinco sentidos do pesquisador”’. O
processo de observacdo comeca pela absorgéo e registro de tudo com maior riqueza
possivel de detalhes e o minimo possivel de interpretacdo. A principal caracteristica
da observacéo participante é descrever detalhes do modo mais objetivo possivel,
evitando interpretacdes e inferéncias, e pondo de lado os proprios preconceitos.

Esse autor afirma que o pesquisador que trabalha com a observacgao
participante deve ser capaz de reconhecer ou inferir padrées significativos em
comportamentos observaveis. Sugere que é recomendavel comecar a fazer perguntas
as pessoas que possuem informacdes importantes a respeito do objeto de estudo
delineado na pesquisa, 0 que faz com que a entrevista se constitua um instrumento
gue pode ser articulado a observacéo participante. A propdsito, chama a atencao para
o fato de que a observacao pode até parecer algo trivial realizado no cotidiano, porém
€ uma técnica que demanda elevado grau de consciéncia, atencdo a pequenos
detalhnes e um cuidado minucioso como 0 registro de dados sistematicamente
organizados para serem usados como instrumental na busca de respostas ao
problema de pesquisa.

Angrosino (2009, p. 50), ao discutir sobre a observacdo participante,
recomenda que o pesquisador, ao empregar esse instrumento, deve fazer um esforco

para deixar visiveis sua utilidade e representatividade, pois “[...] a reciprocidade vai
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longe”. Recomenda que € necessario respeitar as convengdes e regras sociais que
sao significativas para os membros da comunidade pesquisada. Nessa dire¢do, alerta
sobre o compromisso de informar as pessoas sobre os parametros da observacao
participante: o tempo que ficard no campo, como serdo usados os dados e a forma
como sera operacionalizada a devolutiva do resultado da pesquisa.

Observando essas orientacfes tomamos o cuidado de, no primeiro contato
com as interlocutoras, explicar as técnicas de coletas de dados que usariamos,
especialmente detalhar como seria realizada a observacao participante e qual o seu
objetivo. Tivemos o cuidado de explicar o periodo e como seria feita a observacéao,
assim como a entrevista que seria gravada e agendada previamente.

Evocamos, por conseguinte, as contribuicdes de Malinowski (1975, p. 40)
acerca da observacdo participante, que consiste num conjunto de regras “[...]
formuladas ou implicitas nas atividades dos componentes de um grupo social; depois
constitui a forma pela qual essas regras sado obedecidas ou transgredidas, o0s
sentimentos de amizade, de antipatia ou simpatia que permeiam os membros de um
grupo”.

Nesse sentido, é preciso atentar para 0 aspecto legal e para o aspecto intimo
das relacgdes sociais, ao lado das tradicdes e costumes. Atentar para o tom e a
importancia que sdo atribuidos as ideias, aos motivos e aos sentimentos do grupo, na
compreensdo do todo de sua vida, verbalizados por si préprio mediante suas
categorias de pensamento. Malinowski (1975, p. 45) esclarece que: “[...] o etnégrafo
nao tem s6 que estender suas redes no lugar correto e esperar pelo que nela caira.
Deve ser um cagador ativo e dirigir para elas a sua presa e segui-la até suas tocas
mais inacessiveis”. A esse respeito, a condicdo de membro possibilitou-nos conhecer
nuances da pratica das professoras alfabetizadoras, que a entrevista provavelmente
nao revelaria. Nesse sentido, citamos como exemplo o relacionamento das
professoras com os alunos, como organizam e operacionalizam suas aulas e a
variedade de metodologias usadas.

Conforme discute esse autor, trata-se de uma atitude de observador cientifico
gue consiste em assumir o ponto de vista do grupo pesquisado com respeito, com
empatia e com maior e mais ampla insercdo no campo. Significa abertura para o
campo. Sensibilidade para sua légica e sua cultura, sem esquecer que a interacado
social faz parte da condicdo e da situagcdo da pesquisa. Reforcando esse
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entendimento, agregamos a essas explicacdes, algumas afirmacdes de Ghedin e

Franco (2011, p. 196) a esse respeito:

[...] o pesquisador deve ter a disposi¢ao de integrar-se no contexto da
pesquisa como condi¢gdo preliminar de boa investigacdo. Todo o
processo investigativo dessa natureza implica, de fato disposicdo em
sair do préprio universo cultural para mergulhar na cultura do outro,
pois somente com a construcdo de uma identidade comum, por mais
superficial que possa parecer, € que se esta em condicdes de
mergulhar nos sentidos que cada grupo constréi para suas agoes.

A insercéo do pesquisador no campo da pesquisa € uma condi¢cdo necessaria
para quem trabalha com observacéo participante. No caso deste estudo justifica-se,
também, pela prépria orientacdo da metodologia empregada, a Ethometodologia, que
traz como um dos seus conceitos centrais o tornar-se membro. A condicdo de
“‘membro” possibilita compreender os principios gerais que as interlocutoras seguem
em sua vida cotidiana para organizar sua pratica docente alfabetizadora, bem como
possibilita entrar no campo como um membro deste. Todos esses detalhes contribuem
para partilhar do cotidiano da pesquisa e da formac&o de um arcabouco que viabilizou
a compreensao da realidade das escolas pesquisadas. Cuidando de todo esse
aparato, o observador participante tem mais condicdes de compreender habitos,
atitudes, interesses, relacdes pessoais e caracteristicas da vida cotidiana de seus
pesquisados/observados.

Registramos, por oportuno, que a observacao participante possibilitou acessar
a compreensao de como formacao continuada de alfabetizadores do PNAIC favoreceu
a constituicdo da autoria docente quando construida no movimento da sala de aula,
atrelada aos saberes da formacédo, possibilitando a apropriagdo da teoria no
desenvolvimento da prética, isto €, no movimento teoria e pratica. Neste estudo
realizei a observacdo em duas escolas, localizadas nos municipios de Teresina e de
José de Freitas, respectivamente. A observacgéo participante aconteceu durante o ano
letivo de 2018, um dia por semana, em um turno, em cada escola.

No municipio de José de Freitas, efetivamos a observacao participante em
uma escola municipal, localizada no centro da cidade, em uma turma de 2° ano do
Ensino Fundamental no turno manha. A pratica da observacdo ocorreu as tercas-
feiras pela manhd, quando, entdo, esforcamo-nos em participar de todos os

momentos, desde a acolhida das criangas até o encerramento do turno, com o retorno
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das criancas as suas residéncias, isto €, com a entrega das criancas a seus
pais/familiares. A professora responsavel pela turma conta com mais de 20 anos de
experiéncia alfabetizadora, inclusive participou da formagcédo do PNAIC, desde sua
implantacdo em 2013 ao encerramento das atividades do projeto em nosso Estado.

No municipio de Teresina, a observacdo participante foi realizada em uma
escola municipal, no Bairro Picarreira I, em uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental, turno tarde. A pratica da observacao foi realizada as tercas-feiras e,
igualmente, como ocorreu na escola de José de Freitas, participamos de todos os
momentos, desde a acolhida dos alunos a entrega das criangas para os pais no final
das atividades. Realizamos a observacédo algumas vezes pela manha, no horario que
a professora oferecia reforco para alguns alunos dessa mesma turma. O reforgo
organizava-se da seguinte maneira: a professora se encaminhava com as criangas
duas vezes por semana, no contraturno (manh&). Dividia os alunos conforme suas
necessidades de aprendizagens; um grupo formado pelas criangas que ainda estavam
aprendendo a ler, outro grupo integrado pelas criancas que ja apresentavam fluéncia
na leitura, mas precisavam melhorar a aprendizagem, por exemplo, em producao de
texto. Por algumas vezes, participando desse momento de observacgao, a professora
da turma solicitou nossa ajuda, orientando-nos nas ac¢oes que eu deveria realizar.

A professora responsavel pela turma tem mais de 12 anos de experiéncia
como alfabetizadora. Conforme requisito dessa pesquisa, participamos da formacéao
do PNAIC desde sua implantacdo em 2013. No ano de 2018 fomos lotadas em uma
turma de 3° ano com projeto de intervencao préprio da SEMEC de Teresina.

Comporta, nesse sentido, informar que, ao longo das observacdes em sala de
aula, as interlocutoras conversavam tecendo narrativas acerca de suas praticas,
angustias, crencas, saberes, modos de ser e estar na profissdo docente. Foram
momentos esclarecedores, bastante ricos de aprendizagens, que contribuiram n&o so
para melhor compreensdo da préatica docente alfabetizadora daquele grupo, mas
também para chegar a compreensao de como, na condi¢do de alfabetizadoras, nesse
movimento, construiram sua autoria docente.

Todos os fatos observados, inclusive as falas das professoras alfabetizadoras
nos didlogos no decorrer da observacdo participante, foram cuidadosamente
registrados no diario de campo da pesquisadora apos cada turno de observacao, pois
nao queria correr o risco de esquecer detalhes observados. Esses dados se revelaram
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importantes para a consolidacdo desse estudo, sendo que o0s trago mais
detalhadamente ao longo das analises.

Comporta realcar, que apesar das interlocutoras apresentarem certo
desconforto, inicialmente em funcdo de minha presenca na sala de aula, pelo fato da
observacdo de sua pratica, inclusive algumas professoras alfabetizadoras néao
aceitaram participar da pesquisa por conta de ndo se sentirem “confortaveis” ao terem
sua pratica observada. Esse fato foi muito recorrente nas escolas da rede municipal
de ensino, dado a regulacdo que a SEMEC exerce sobre o trabalho docente, quanto
no municipio de José de Freitas e essa realidade ndo se apresenta. Porém, na medida
em que eu ia assumindo a condicdo de membro as professoras comecaram a falar
sobre o que faziam, como e por que, com uma riqueza de detalhes, que possibilitaram
analises fecundas sobre o objeto de estudo.

No municipio de José de Freitas a maior dificuldade que tive foi encontrar
interlocutor, devido ao fato de que a maioria dos professores que participou da
formacdo do PNAIC néo ser do quadro de professores efetivos, 0 que provoca uma
rotatividade de professores a cada ano. Explica, inclusive, que, nas cidades do interior
do estado do Piaui, esse fendbmeno é muito comum em razao de alguns professores
assumirem a docéncia por meio de contratos por indicacdo politica e também pelas
constantes, principalmente quando muda a administracdo do municipio.

Um dos fatores que dificultou a formacdo do PNAIC nos municipios e afetou
a materializacdo dessa politica de formacédo tal como foi pensada, o que terminou
provocando consequéncias na efetivacdo dos objetivos do PNAIC, pois a cada ano
ocorria a substituicdo de professores e formadores dos municipios. Ao longo trabalho,
ao analisarmos o contexto de materializacdo do PNAIC, afirmamos, a partir dos dados
e dos aportes tedricos, que o programa pode ser 0 mesmo, mas 0 contexto de
materializacdo da formacéo e da pratica do professor alfabetizador é diferente de um
municipio para outro, de uma escola para outra, o que termina por levar a resultados
distintos.

O interessante € que no inicio imaginamos que a entrevista narrativa fosse
ser atécnica que mais traria dados, porém, foi na observacgéao participante onde melhor
conhecemos as praticas das professoras alfabetizadoras, observando que fazem bem
mais do que realmente declaram. Na operacionalidade de suas aulas revelam muito
mais autonomia e criatividade na organizacdo de sua pratica. A observacao

participante foi fundamental para compreensdo como as professoras alfabetizadoras
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corporificam e ressignificam os conhecimentos da formacgéo continuada do PNAIC na
pratica e constroem saberes e organizam sua pratica docente na alfabetizacdo de
criancgas.

Fazemos referéncia aos dados da observacdo participante na secdo de
andlise dos dados, que foram registrados no diario de campo da pesquisadora no
decorrer de cada observacédo. Essas informacdes se mostraram fundamentais para a
compreensdo dos meandros e das singularidades pertinentes as praticas das
professoras alfabetizadoras: uma pratica muito mais rica do que dizem fazer e do que
expressam na Entrevista Narrativa, ou seja, foi possivel apreender uma série de
detalhes que sO6 a Observacdo Participante € capaz de possibilitar. Detalhes
igualmente importantes para reforcar a sustentacdo da tese sobre a constru¢do da

autoria docente.

2.3.2 Entrevista narrativa

A Entrevista Narrativa (EN) caracteriza-se como ferramenta ndo estruturada,
gue visa a profundidade de aspectos especificos, a partir dos quais emergem historias
de vida, tanto do entrevistado como aquelas entrecruzadas no contexto situacional. O
emprego desse tipo de entrevista visa encorajar e estimular as interlocutoras a
narrarem sobre 0s acontecimentos que marcaram suas Vvivéncias na formacao
continuada no PNAIC e as reflexfes realizadas no entrelagamento da teoria-pratica
nos encontros de formacao.

A entrevista narrativa foi utilizada para que as interlocutoras pudessem
expressar suas experiéncias de vida e formacéo e para que expressassem, também,
a visdo compreensiva acerca da formacao continuada do alfabetizador no ambito do
PNAIC, favorecendo a construcao da autoria docente. Essa narratividade foi orientada
por questbes que estdo relacionadas com os objetivos da pesquisa, aspecto que
viabilizou aos sujeitos usarem, de modo espontaneo, sua linguagem, como forma de
dar voz ao professor, possibilitando-o contar sua histéria pessoal e profissional.

Trabalhar com a entrevista narrativa possibilitou, ainda, ouvir as professoras
alfabetizadoras egressas do PNAIC, escutar suas lembrancas, suas falas, perceber
diferencas e semelhancas entre elas, de forma a alcancar a necessaria compreensao
acerca de como a formacdo do PNAIC e sua materializacdo na prética das

interlocutoras conforme seus contextos, pois cada contexto social tem suas
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especificidades que afetam diretamente o trabalho docente, entretanto, as condicbes
objetivas de trabalho das interlocutoras sdo diferenciadas, variadas, ndo obstante
ambas serem lotadas no ciclo de alfabetizacdo e serem egressas do PNAIC.

Quanto ao aspecto narratividade, em si, temos a dizer que os seres humanos
tém necessidade de narrar sobre 0 que acham importante; de contar suas historias.
Contar histéria € uma forma de comunicacdo humana. Conforme Souza (2008), a
entrevista narrativa se configura como um instrumento de recolha de dados sobre o
itinerario de vida pessoal e profissional, no contexto da formagcdo continuada de
professores egressos do PNAIC. Constitui-se como um significativo instrumento para
a compreensdo de como acontece a construcdo da autoria docente no cenario
cotidiano de vida, de estudos e de pratica profissional docente.

O género entrevista narrativa usado possui perguntas abertas e uma forma de
encorajar os entrevistados, possibilitando que relatem seus pensamentos e opinides,
tanto da vida pessoal como da vida profissional. A organizagdo e a construcao da
narrativa implicam colocar o sujeito em contato com suas experiéncias formadoras,
do passado e do presente, partindo das perspectivas daquilo que cada um viveu e
vive, tendo em vista o reconhecimento de que uma experiéncia tenha sido, de fato
formadora, em quaisquer dos aspectos, faz-se necessario considera-la sob o angulo
da aprendizagem.

Jovchelovitch e Bauer (2008) pontuam que a entrevista narrativa visualiza
uma situacao que encoraje e estimule o entrevistado a contar sua histéria sobre algum
acontecimento importante de sua vida pessoal e do contexto social. A ideia basica é
a reconstrucdo de acontecimentos sociais, de ordem pessoal e profissional, a partir
da perspectiva dos informantes. Esses autores recomendam alguns cuidados na
preparacdo da entrevista narrativa, dentre eles: o entrevistador precisa conhecer o
campo de estudo a que a entrevista narrativa esta direcionada; durante a entrevista a
atencao do entrevistador deve estar direcionada para seu objeto de estudo, dentre
outros.

A entrevista narrativa divide-se em seis fases: preparacao, inicio — comeca
gravando e apresenta o topico principal, a narracdo central — ndo fazer perguntas,
apenas o encorajamento néo verbal; a fase de questionamentos — apenas as questdes
eminentes, e a fala conclusiva — parar de gravar; e continuagdo da conversagao
informal e a construg&o de um protocolo de memorias da fala conclusiva. Estas fases

precisam ser conhecidas pelo entrevistador, para o sucesso da entrevista narrativa,
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considerando que a analise foi feita apos a transcri¢do detalhada, com a identificacéao
dos pontos principais das falas.

Na entrevista narrativa as perguntas abertas possibilitam ao entrevistado
relatar seus pensamentos e opinides, tanto da vida pessoal como da vida profissional.

Jovchelovitch e Bauer (2008, p. 97) esclarecem que

Preparar uma EN leva tempo. E necessaria uma compreensio
preliminar do acontecimento principal, tanto para deixar evidentes as
lacunas que a EN deve preencher, quanto para se conseguir uma
formulacgdo convincente do tdpico inicial central, designado a provocar
uma narragdo auto-sustentavel. Primeiramente o pesquisador precisa
criar familiaridade com o campo de estudo. Isto pode implicar em ter
de se fazer investigacdes preliminares, ler documentos e tomar nota
dos boatos e relatos informais de algum acontecimento especifico [...].

Buscando atender as orientacdes dos autores, o processo de coleta dos
dados deu-se, inicialmente, pela observacdo participante, que se prestou para
viabilizar o conhecimento do contexto da pratica das professoras alfabetizadoras
interlocutoras do estudo. Realizei a entrevista narrativa depois de concluidas as
observacgfes, mas sempre na perspectiva do alcance de aspectos significativos do
cotidiano da escola e da pratica das professoras. Para elaboracdo das questdes
geradoras, considerei 0s objetivos e o0 problema da pesquisa e, também, as anota¢cfes
registradas no diario de campo. A concretizacdo das secfes de entrevistas ocorreu
no segundo semestre de 2018.

Nesse entorno, comporta pontuar que a constru¢cao da autonarracao inscreve-
se na subjetividade e estrutura-se num tempo, gue nao é linear, mas num tempo da
consciéncia de si, das representacfes que o sujeito constréi de si mesmo (SOUZA,
2008). A entrevista narrativa, nesta pesquisa, abriu espacos para as interlocutoras
narrarem como a formacéo continuada no ambito do PNAIC favoreceu a construcao
da autoria docente na sua prética alfabetizadora.

A centralidade do sujeito no processo de investigagdo-formacao sublinha a
importancia da abordagem compreensiva e das apropriagdes da experiéncia vivida,
bem como das relacdes entre subjetividade e narratividade como principios que
concedem aos interlocutores o papel de ator e autor de sua prépria histéria (SOUZA,
2008).

Neste estudo compreendo que a autoria docente é construida quando o

professor, mediante seus saberes da formacdo e da experiéncia, desenvolve a
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capacidade de reflexdo critica sobre sua pratica. Nessa perspectiva, Seeger (2001)
destaca que o professor precisa, com base na sua formacdo e na sua experiéncia,
elaborar e se apropriar de uma sabedoria relacionada a experiéncias concretas que
Ihe d&o pistas orientadoras para sua agdo, sendo a reflexividade uma ferramenta para
a construcao de conhecimento sobre todas as atividades que venha a realizar.

As entrevistas com a professora de José de Freitas e com a professora de
Teresina, ambas seguiram o mesmo protocolo ou mesmo percurso em termos
organizativos e de execugéo: inicialmente conversamos com cada professora sobre
como seria o protocolo e, em seguida, agendamos o dia, horério e local. Na data
agendada, chegamos com uma hora de antecedéncia, porém ocorreu na hora
combinada. Antes da entrevista, conversamos um pouco para que a interlocutora
ficasse bem mais a vontade e, depois, iniciamos a entrevista que foi orientada por
questbes geradoras elaboradas conforme o problema de pesquisa e 0s objetivos
(APENDICE E).

A entrevista com a professora interlocutora de José de Freitas aconteceu no
més de novembro de 2018. A realizacéo da entrevista da interlocutora de Teresina foi
marcada e remarcada algumas vezes, mas aconteceram alguns imprevistos, inclusive
porque a professora entrou de licenca médica. Finalmente, conseguimos efetiva-la no
fim do periodo letivo, em dezembro de 2018. Periodo corrido, muitas provas para
corrigir fichas para preencher, mas as interlocutoras colaboraram prontamente
mostraram-se disponiveis durante todo o processo. Logo apds realizacdo da
entrevista iniciamos a transcricdo dos dados.

Consideramos relevante registrar que, no momento da entrevista, as duas
professoras se mostraram dispostas para falar, demonstraram sentir necessidade de
gue sua voz fosse ouvida, necessidade de dizer sua palavra sobre suas praticas, seus
saberes e seus modos de ser, fazer e estar na profissdo docente como
alfabetizadoras. Finalizando este tdpico, em prosseguimento ao registro,
apresentamos o contexto sociocultural da pesquisa empirica, na condigdo de espacos

de atuacéo das alfabetizadoras interlocutoras do estudo.
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2.4 Texto e contexto sociocultural da pesquisa empirica: espacos de atuacao
das alfabetizadoras

No desenvolvimento da pesquisa etnometodolégica, conhecer o contexto
sociocultural em que as escolas estdo localizadas e o lugar em que vivem as criancas
séo elementos importantes para compreensao dos acontecimentos que perpassam
as situacdes de sala de aula, da escola no seu todo. O conhecimento do meio
sociocultural implica no conhecimento da escola, da sala de aula e das criancas e de
suas necessidades educativas e emocionais. Reitero sobre a representatividade de
observacédo, a representatividade de observar os professores em seu ambiente
natural, da vida diaria, o que torna possivel desenvolver um trabalho mais inclusivo,
humano e eficaz.

Neste sentido, o contexto desempenha um papel singular, pelo fato de que
todos os elementos que integram/compdem a realidade escolar em estudo, cada
detalhe interessa a pesquisa, como dado importante a ser analisado. Deste modo o
referencial tedrico-metodoldgico, base desta pesquisa, tanto a Etnometodologia como
a Analise do Discurso Critica orientam o sentido de que s6 € possivel compreender

“os ditos e ndo ditos” no seu contexto sociocultural.

2.4.1 Descobrindo e (re)conhecendo a cidade de José de Freitas e a escola
investigada

A cidade de José de Freitas nasceu da fazenda de criacdo de gado chamada
Boa Esperanca. No dia 23 de marco de 1877, através da Lei Provincial n°® 945, a
fazenda Boa Esperanca recebeu o nome de Vila do Livramento. O Ato solene so
ocorreu em 7 de abril de 1878. Alguns anos depois, pelo Decreto n° 1.186, de 18 de
marco de 1931, por meio do cidaddo Joaquim Lemos Cunha - Oficial do Exército,
designado interventor provisoério do Piaui, a Vila do Livramento passou a ser cidade,
recebendo o nome de José de Freitas. Além disso, a cidade, de maneira similar a
guase todas as sociedades do mundo, também possui um mito de origem.

A histéria registra que José de Freitas nasceu apds um episédio sangrento
ocorrido ali préximo, na época da independéncia, dessa forma, supfde-se que este se
refere a Batalha do Jenipapo. Em sua histéria, um soldado piauiense chamado
Ricardo Nogueira Albino, ferido em combate contra as tropas de Fidié, teria fugido

para as redondezas e, antes de sua morte, teria dito que ali deveria ser fundada uma
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nova cidade, longe da guerra e da violéncia e que ali s6 a paz e a solidariedade seriam
cultivadas. Esse mito ainda € muito presente na cultura dos habitantes de José de
Freitas.

Com referéncia ao aspecto politico, José de Freitas possui personalidades
gue se destacaram no cenario local, regional e nacional, que jA ocuparam cargos de
ministro, governadores, senadores, deputados federal e estadual. Contudo, o quadro
de desenvolvimento do municipio ainda carece de avanc¢os e melhorias, de um olhar
atento e cuidadoso que vise a ampliacdo de politicas publicas, educacionais e
culturais, além da necessidade de investimentos para potencializar o setor econémico
local. Muitos desse grupo mencionado residem em José de Freitas e com frequéncias
alternativas de emprego na cidade vizinha, Teresina, capital do Estado. Isso ocorre
porgue 0 municipio, ainda, possui uma economia com escassa renda para sustento
das necessidades financeiras das familias residentes na cidade.

Quanto a extensao, o territério que compreende o municipio de José de
Freitas corresponde a uma area aproximada a 1.538,205 km2, PIB, com renda per
capita: R$ 3 880,58. Localiza-se a uma distancia da capital (Teresina) de 48 km. Situa-
se na regido metropolitana da Grande Teresina, estado do Piaui. De acordo com os
dados do censo do IBGE (2016), possui uma populacdo de 39.072 habitantes
distribuidos em area de aproximadamente 1.538,2 quildmetros quadrados. A cidade
possui um indice de Desenvolvimento Humano (IDH-M) em torno de 0,615
(PNUD/2000). Tem como limites ao norte: Lagoa Alegre, Cabeceiras do Piaui e
Campo Maior; a oeste: Unido, Lagoa Alegre e Teresina; e ao sul: Altos e Teresina.
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Tabela 01: Caracteristicas geograficas de José de Freitas

Unidade Piaui

federativa

Mesorregido Centro-Norte Piauiense IBGE/2008 1]
Microrregido Teresina (IBGE/2008[1)

Municipios Teresina, Altos, Campo Maior, Unido, Cabeceiras do Piaui e Lagoa Alegre
Limitrofes

Distancia da 48 km

capital

Area 1 538,205 km? [2]

Populagao 37 095 hab. IBGE/2010([3]
Densidade 24,12 hab./km?

Altitude 138m

Clima Tropical imido

Fuso horario uTC-3

IDH-M 0,615 médio PNUD/2000 I

PIB RS 140.387,898 (IBGE/2008) [5]

PIB per capita RS 3.880,58 (IBGE/2008) I*!

Fonte: IBGE (2015)

O municipio possui como destaque, no turismo, a Barragem do Bezerro, cuja
estrutura, atualmente, se encontra comprometida por conta das enchentes que tém
sido recorrentes, notadamente no ano de 2018, sofrendo com a degradagéo ambiental
e 0 descaso da gestao publica dentre outros fatores. Conforme dados fornecidos pela
Secretaria de Meio Ambiente e Turismo, a Barragem do Bezerro enfrenta abalos
significativas de degradacdo ambiental, esta sem sangrar ha cinco anos, carecendo

de acdes de recuperacéo e de projetos de educagao ambiental para a regido.
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Em consequéncia dessa situacdo descrita, muitas barracas, atualmente, se
encontram desativadas devido as crises por que tem passado o setor. Mesmo assim,
ainda, corresponde a um espaco de expressiva importancia ecoldgica, econémica
(como a pesca e o funcionamento de restaurantes, com pratos tipicos que constituem
o cardapio freitense) e cultural (competicdes de jet ski, canoagem e ponto de encontro
de ciclistas que explorarem trilhas). Apesar da reducdo do fluxo de turistas, ainda,
continua sendo um dos lugares solicitados por pessoas que procuram espacos de
lazer e esporte fora da cidade grande.

Outra riqgueza do municipio € o Morro do Fidié que se configura atracdo
turistica com enorme valor agregado. Enquadra riqueza ao patrimonio turistico de
José de Freitas, constituido por trilhas naturais e abrigando pequeno Mirante a
imagem de Cristo. O acesso dos visitantes se da pela extensa escadaria. Quem
enfrenta o desafio da subida tem a oportunidade de vislumbrar a bela visdo
panoramica da cidade ou seguir para apreciar a imagem de Nossa Senhora do Carmo,
gue ao seu redor acolhe a arte do Mestre Jodo Oliveira. E, a mais recente aquisicado
desse patrimonio histérico foi a constru¢cdo de um Memorial no qual consta a historia
do Major Fidié, acrescido do acervo com registros da Batalha do Jenipapo e da historia
politica do municipio.

Outra expressiva atracdo de José de Freitas € a festa do Zé Pereira, o0 pré-
carnaval realizado anualmente, que atrai visitantes de municipios vizinhos em torno
de grande festa popular em que os participantes usam mascaras e fantasias
inusitadas. Os Festejos da Padroeira da cidade, Nossa Senhora do Livramento,
promovido pela Igreja Catodlica, que também ocorre anualmente e atrai grande niamero
de fiéis, movimentando o turismo religioso.

Inicialmente, lancamos alguns questionamentos acerca desses dois
contextos, que também denominamos territorios de pesquisa: as cidades de José de
Freitas-Pl e Teresina-Pl. Em qual contexto social se encontra a escola? Como esse
contexto influencia o processo de ensino-aprendizagem? Entendemos que as
guestdes sado oportunas, porque parto do principio de que é importante ver o texto e
conhecer o contexto para melhor analisar o processo investigativo que estamos
realizando.

Nessa diregao, buscamos explorar o bairro onde cada escola se encontra,
para nos situar quanto as condi¢cdes de vivéncias dos alunos e de sua familia.

Descobrimos que muitos alunos moram com 0s avos, outros s6 com o pai ou s6 com
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a mae, que todos (pai, mde ou avos) trabalham fora de casa e, a rigor, deixam as
criancas sozinhas. Essa condicdo se apresenta tanto em José de Freitas quanto em
Teresina, cada uma com suas peculiaridades e dimensionalidades.

Na consideracéo de que se trata de um estudo de natureza etnometodoldgica,
este formato investigativo tem dentre suas premissas, por ser uma teoria do social, a
aproximagcdo e a insercdo na cotidianidade dos atores sociais, perspectivando
compreender, coletivamente, como a escola funciona, como as pessoas se inter-
relacionam na territorialidade do cenario escolar, seja em José de Freitas, seja em
Teresina, onde estao sediadas as duas instituicbes campo de pesquisa.

Assim, compreendidos e anunciados os dois contextos territoriais desta
pesquisa, passamos a descrevé-los em seus aspectos fisicos e socioculturais, isto €,
seu ambiente natural, nesta ordem: primeiro José de Freitas e a escola campo de
pesquisa; segundo Teresina e a escola campo de pesquisa. E na continuidade deste
capitulo metodoldgico, registramos sobre os interlocutores do estudo e os formatos
de producdo e analise dos dados.

A escola onde realizamos a pesquisa, em José de Freitas, situada no Centro
da Cidade, mostra-se acolhedora tanto com a comunidade escolar quanto com a
comunidade em geral, que busca seus servi¢os, sobremaneira no ambito educativo,
prestando atendimento cuidadoso aos sujeitos que chegam ou ocupam seu contexto.
A escola dispde do 1° ao 6° ano do Ensino Fundamental e possui 06 salas de aula,
com um total de 18 alunos na turma observada, sendo que, ao longo desta pesquisa,
2 foram transferidos, ficando somente 16. Importante registrar que todos os alunos
dessa escola moram proximo a ela e ndo necessitam de transporte escolar, outro
aspecto importante € que a maioria dos pais tém como pratica acompanhar seus filhos
até a escola, seja na ida, seja na volta para casa.

As Figuras 03 e 04 mostram a vista area do centro da cidade. Na primeira é

possivel ver a igreja matriz, 0 mercado e ao fundo a Barragem do Bezerro.
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Figura 03: José de Freitas: vista aérea Figura 04: José de Freitas: vista aérea
(centro da cidade) (centro da cidade)

Fonte: Site Visite o Brasil (2018)

2.4.2 Descobrindo e (re)conhecendo a cidade de Teresina e a escola investigada

Teresina é, a0 mesmo tempo, a capital e 0 municipio mais populoso do estado
do Piaui. Localiza-se a 343km do litoral, sendo, portanto, a Unica capital da Regiéo
Nordeste que ndo se encontra sediada em zona litoranea. Possui uma populacéo
estimada em 861.442 habitantes, de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2018). Situa-se na margem direita do Rio Parnaiba, vizinha da
cidade maranhense de Timon, formando, assim, a Regido Integrada de
Desenvolvimento da Grande Teresina, que agrupa cerca de 1.194.911 habitantes,
sendo a segunda RIDE mais populosa de todo o Brasil, atrds apenas de Brasilia.
Teresina é a 212 maior cidade do Brasil e a 172 maior capital de Estado, sendo a 72
capital mais populosa e a 72 capital mais rica do Nordeste. As Figuras 05 e 06 mostram

a vista aérea do centro de Teresina.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Litoral
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Nordeste_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Nordeste_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Instituto_Brasileiro_de_Geografia_e_Estat%C3%ADstica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Maranh%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Timon
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Integrada_de_Desenvolvimento_da_Grande_Teresina
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Figura 05: Vista aérea de Teresina Figura 06: Vista aérea de Teresina

Fonte: Site Visite o Brasil (2018)

O nome da cidade remete a imperatriz Teresa Cristina Maria de Bourbon, que
teria intermediado com o imperador Dom Pedro Il a ideia de mudanca da capital e, em
sua homenagem, a nova cidade recebeu essa denominacdo, que € a contracao
(mistura) das palavras Teresa e Cristina. Tornada capital, Teresina passou por
crescimento acentuado, aumentando significativamente nas duas uUltimas décadas do
século passado, seja em termos espaciais, seja em desenvolvimento de modo geral,
sobressai-se como a primeira cidade do Brasil construida em tragcado geométrico. Nao
nasceu de forma espontanea, mas de modo artificial, planejada. José Antdnio Saraiva,
pessoalmente, tomou as primeiras providéncias: planejou tudo, juntamente com o
mestre-de-obras portugués, Jodo Isidoro Franca, cuidadosamente estabeleceram
logradouros em linhas paralelas, simetricamente dispostas, todas partindo do Rio
Parnaiba, rumo ao Rio Poti, principais fontes de agua da cidade, até hoje. Inclusive

pelo fato de estar encravada entre dois rios (Poti e Parnaiba).
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TABELA 02: Caracteristicas geograficas de Teresina

Unidade federativa Piaui

Mesorregiao Centro-Norte Piauiense IBGE/2008™)
Microrregiao Grande Teresina IBGE/2008[1]

Municipios Unido, Altos, Monsenhor Gil, José de Freitas, Nazaria e Demerval Lobdo. No Maranhdo, Timon e
Limitrofes Caxias

Distancia até a 1789 kml3!

capital

Area 1391,981 km?14l

Populagdo 861442 hab. (PI: 1°) - estatisticasIBGE/2018!%
Densidade 618,86 hab./km?

Altitude 72m

Clima Tropical Aw

Fuso horario uTC-3

IDH-M 0,615 médio PNUD/2000[4]

PIB RS 140 387,898 mil IBGE/2008[5]

PIB per capita RS 3 880,58 IBGE/2008[5]

Fonte: IBGE (2015).

Vale ressaltar que a transferéncia da capital da Provincia do Piaui da cidade
de Oeiras para Teresina realizou-se sob varios protestos da comunidade oeirense,
gue desejava, a todo custo, garantir a permanéncia da capital naquela cidade.
Contudo, apesar da pressdo, o Presidente da Provincia, José Antbnio Saraiva,
ardoroso defensor das ideias mudancistas, efetiva a transferéncia da capital. Em 16
de agosto del1852, dirige circular a todos os Presidentes de Provincias do Império do
Brasil comunicando o fato, instituindo, assim, a nova capital da Provincia.

Historicamente, Teresina desenvolveu-se por meio do Rio Parnaiba, através
da navegacao fluvial. Teresina é conhecida por Cidade Verde, codinome dado pelo

escritor maranhense Coelho Neto, em virtude de ter ruas e avenidas entremeadas de
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arvores. Caracteriza-se como um municipio em fase de crescimento galopante e,
atualmente, possui uma area de 1.673km2 e uma populacdo de quase 900 mil
habitantes, conforme o IBGE. E uma das mais prosperas cidades brasileiras,
destacando-se atualmente no setor de prestagcdo de servigos, comércio intenso, rede
de ensino avancada, eventos culturais e esportivos, congressos, industria téxtil, com
uma justica trabalhista célere, e um grande complexo e moderno centro médico que
atrai pacientes de varios estados circunvizinhos e outros mais equidistantes.

Caracteriza-se como a terceira capital com melhor qualidade de vida do Norte-
Nordeste segundo o indice FIRJAN de Desenvolvimento Municipal. A cidade tem um
IDH alto (indice de Desenvolvimento Humano), porém, ainda é a oitava colocada entre
as capitais do Nordeste, ficando a frente apenas de Maceid. Teresina €, também, a
terceira cidade onde mais acontecem sequéncias de descargas elétricas nho mundo.
Por essa razéo, a regiao recebe a curiosa denominacgao de "Chapada do Corisco".

Em Teresina, a escola onde realizamos a pesquisa, fica localizada no Bairro
Picarreira, zona Leste e atende, aproximadamente, a 500 alunos distribuidos do 1° ao
9° ano do Ensino Fundamental. Conta com 8 salas de aula. A rigor, seus alunos
moram nas suas proximidades, ndo fazem uso de transporte escolar. E comum
algumas criancas serem conduzidas/acompanhadas pelos pais ou pessoas
responsaveis pelas criangas. A turma na qual realizamos a observacdo possui
criancas que vivem em situacao vulnerabilidade social, muitos moram com os avos,
outros ficam em casa sozinhas enquanto os pais estao trabalhando.

Ao chegar a escola fui bem acolhida pelas pedagogas e diretoras. Em seu
corpo docente encontramos duas professoras alfabetizadoras egressas da formacéo
do PNAIC, mas s6 uma atendia aos critérios da pesquisa. Desenvolvemos a

observacéao participante na sala de aula dessa professora, uma turma de 24 alunos.
2.5 Interlocutoras da pesquisa

Neste topico apresentamos as interlocutoras da pesquisa, duas professoras
alfabetizadoras que atenderam aos seguintes critérios: a) ter participado da formacao
do PNAIC no periodo de 2013 a meados de 2017 (periodo correspondente ao recorte
temporal adotado no estudo); b) atuar em turma de 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental I, o ciclo de alfabetizacao; c) ter formacéo superior em Pedagogia ou

Normal Superior; d) ser professora efetiva.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Raio_(meteorologia)
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Observando os critérios mencionados, as duas alfabetizadoras que foram
identificadas com nomes ficticios de Aurora - alfabetizadora de José de Freitas e
Isadora — alfabetizadora de Teresina, segundo informado no ato do convite para
participar da pesquisa e no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE
A).

No municipio de José de Freitas a escolha da interlocutora aconteceu da
seguinte forma: Inicialmente procuramos a coordenadora local do PNAIC, por estar a
frente do programa no periodo correspondente ao recorte temporal estabelecido no
estudo. Solicitamos uma relagdo com os nomes de alfabetizadores egressos do
programa que atendessem aos critérios de selecdo e que tivessem demonstrado
envolvimento significativo com essa formacao continuada.

De acordo com informacdes da coordenadora, no decorrer das formacoes
oferecidas pelo PNAIC, as alfabetizadoras aprenderam e revelaram bom desempenho
no trabalho com a alfabetizacdo das criancas, porém, devido ao fato de muitos
estarem na condicdo de bolsistas participaram somente um ano. Chama-se bolsista o
professor com contrato temporario, condicdo que, a rigor, acontece em casos de
indicag&o politica, entretanto, tem se tornado um fato muito comum, tanto nas escolas
do interior quanto nas escolas da capital. Os demais professores eram celetistas,
passaram em teste seletivo com validade de um ano. Segundo a coordenadora
municipal do PNAIC, essas mudancas constantes no quadro de lotacdo de
professores alfabetizadores do ciclo de alfabetizacdo atrapalham substancialmente o
andamento do programa no municipio.

Em seguida, mantivemos contato com uma técnica da Secretaria Municipal de
Educacdo SEMED, para localizar a lotacédo desse professor, pois em José de Freitas,
a cada ano letivo a lotacao sofre alteracdes: os professores sdo remanejados, mesmo
sem prévia solicitacdo. ApOs essa verificagcdo, conversamos com o grupo de
professores alfabetizadores, momento em que uma das professoras aceitou
prontamente o convite.

A escola de José de Freitas possui IDEB 4,2, referente a avaliacdo de 2015.
Seu quadro docente é composto por professores efetivos, a maioria em inicio de
carreira, conta com menos de cinco anos de servico, as demais possuem mais de 10
anos de experiéncia na escola. Conta também com professores na condicdo de
contrato temporario. Segundo os dados obtidos, foi constatada que essa inconstancia

no quadro docente se justifica pela mesma instabilidade por que passam os
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professores da Secretaria Municipal de Educacédo, ocasionando, com certa
frequéncia, a troca na equipe de gestdo pedagogica e na equipe da gestédo
administrativa da escola. Nao obstante a recorréncia dessas questdes, a escola
dispbe de um corpo funcional esforcado, comprometido com a garantia de boas
condicbes de trabalho aos professores e, por extensdo, comprometido com a
aprendizagem dos alunos.

A escola de Teresina, com IDEB 7,0, referente a avaliacdo de 2015, dispde
de um quadro de professores permanentes. Muitos trabalham nessa escola ha mais
de 20 anos, outros ha 10 anos, fatores que contribuem para o fortalecimento do
trabalho pedagodgico. Segundo informacBes do corpo gestor daquela instituicdo, a
maioria desses professores ingressou nessa escola desde o inicio da carreira e que,
em geral, ficam até a aposentadoria. Em conversa com os professores, estes falaram
gue essa constancia no quadro docente se justifique pela localizagdo geografica da
escola em area de facil acesso (para alunos e professores) e também pela equipe
(gestdo e coordenacdo pedagdgica), pela forma como trata os professores, com
respeito e valorizacdo do trabalho docente.

Antes de comecgar a pesquisa, reunimos informagdes com uma formadora do
PNAIC, residente no municipio de Teresina, sobre as escolas que possuissem, no seu
guadro docente, alfabetizadores egressos do PNAIC, e que tivessem um significativo
envolvimento com a pratica docente. Fizemos uma lista com o nome de varias
instituicdes escolares, considerando o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacg&o
Béasica), decidindo pela escola situada no Bairro Picarreira.

Inicialmente, fizemos visitas informais as escolas para confirmar se
dispunham de professores alfabetizadores, que atendessem aos critérios
estabelecidos para a pesquisa. Confirmada a existéncia de interlocutores com os
perfis exigidos, convidamos as professoras, explicando o objetivo da pesquisa, qual
seria sua participacao enquanto interlocutoras do estudo, esclarecendo a importancia
da disponibilidade na producdo dos dados e que suas identidades seriam
preservadas, caso ndo quisessem que fossem reveladas.

Ao chegarmos a cada escola nos apresentavamos incialmente a pedagoga,
depois a diretora, informando sobre nossa condi¢do de professora alfabetizadora da
rede municipal de ensino e que, naguele momento, desenvolvendo uma pesquisa
cientifica referente a nossa tese de Doutorado, junto ao Programa de Pds-Graduacao

em Educacédo da Universidade Federal do Piaui, explicando que esse estudo tratava
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a respeito da formacéo continuada de alfabetizadores no ambito do PNAIC com os
professores alfabetizadores e, naquela mesma ocasiao efetivava o convite para que
participassem da referida pesquisa.

O fato de sermos alfabetizadora contribuiu para nossa filiagcdo como membro
no campo da pesquisa, como requer a etnometodologia, posto que os professores da
escola, de certa forma, passaram a nos considerar entre seus pares. Situacdo que se
confirmava durante o recreio, na sala dos professores, discutiamos colegiadamente
diversas questdes e, muitas vezes, nos viamos, naturalmente, inseridas na conversa.

E bem verdade que, em algum momento, tivemos dificuldades em encontrar
interlocutores para o estudo. Entretanto, ao conversamos com 0s professores
alfabetizadores, estes aceitaram participar da pesquisa, sendo que alguns declinaram
desse compromisso quando explicamos sobre a observagao participante, sobre o
momento de producdo dos dados. Mostraram-se temerosos em relacdo a nossa
permanéncia sala de aula. Essa situacao aconteceu, principalmente, nas escolas do
municipio de Teresina, onde, alguns alfabetizadores explicaram sobre sua carga de
intenso trabalho docente, o que alguns professores definiram como “abusiva”, de
modo que externaram claramente que nao desejavam mais um fiscal de seu trabalho,
e, assim, alguns se recusaram, pedindo para encerrar o assunto, afirmando que
realmente estavam convictos de sua decisao.

Em conversa com os professores que confirmaram sua colaboracdo na
pesquisa, explicamos detalhadamente acerca das recomendacgfdes que constam no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), ou seja: que estavam sendo
convidados para participar, como voluntarios de uma pesquisa em educacgdo sobre
formacdo continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC, envolvendo
tematica que tratava sobre a construcdo da autoria docente. De modo que, em
gualguer momento, estariamos a disposicao para esclarecer quaisquer duvidas sobre
a pesquisa e sobre a participacdo. Assim, apresentamos ao grupo uma parte formal
com documentos que deveriam ser assinados por eles. Esses documentos depois
seriam submetidos ao Conselho de Etica e Pesquisa (CEP), da UFPI, objetivando a
garantia da ética da pesquisa. Esclarecemos, também, que em caso de recusa, ndo
seriam penalizados de nenhuma forma.

Esclarecemos, ainda, sobre a pesquisa: problema, objetivo geral e objetivos
especificos, apresentando sinteticamente a metodologia, o0s instrumentos de

producéo dos dados: a observacao participante e a entrevista narrativa. Dispensamos
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bastante tempo para deixar claro como seria a observacdo participante,
principalmente sua finalidade. Explicamos que consistiria na observagao sua pratica
de sala de aula para acessarmos a compreensao de como se desenvolve a acao
docente alfabetizadora, considerando a unidade teoria-préatica a partir da formacéo do
PNAIC. E, ainda, que a entrevista narrativa seria gravada de acordo com a autorizacao
dos interlocutores.

Esse processo se deu observando a dimenséo ética da pesquisa cientifica. A
esse respeito, Souza (2006, p. 45) pontua que a pesquisa: “[...] envolve em primeira
instancia a negociagado do contrato, do trabalho com o grupo envolvido”. O autor
esclarece que a utilizacéo e publicizacao das identidades dos sujeitos envolvidos em
processo de pesquisa e/ou de investigacdo formacéo exigem, do ponto de vista ético,
uma aproximagdo e uma reaproximacao das singularidades e subjetividades, bem
como a adocgao de alguns critérios, dentre eles, a assinatura do termo de autorizagédo
(carta de cesséao), no qual os interlocutores autorizam o0 uso de seus nomes reais e
gue contém a explicitacdo dos procedimentos de andlise e de como serao utilizadas
as fontes na pesquisa.

Observando esses aspectos, informamos que a participa¢do na pesquisa nao
traria nenhum prejuizo financeiro, moral ou intelectual e que esta se constituiria um
ato voluntario, que poderia ser interrompido a qualguer momento da investigacdo, sem
gue os interlocutores sofressem qualquer prejuizo e que, portanto, ndo seria um ato
de imposicdo ou obrigacao cientifica. Apds todos os esclarecimentos, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido-TCLE (Apéndice A) foi assinado pelas duas
interlocutoras que aderiram voluntariamente a pesquisa.

De acordo com o perfil das interlocutoras, obtido mediante dados da entrevista
narrativa, acessamos as seguintes informacdes: que se tratam de profissionais que
compreendem a formacgéo continuada como uma necessidade do fazer docente; que
reconhecem a complexidade da tarefa de alfabetizar e letrar as criangas na escola
publica; revelaram-se conscientes de que os programas de formacdo oferecem
fundamentacéo tedrico-metodoldgico para que o alfabetizador planeje e execute seu
trabalho dentro dos parametros desejados. Assim, apos a leitura do diario de campo,
gue contém informacBes da observacdo participante e das entrevistas narrativas,
delineamos o perfil biografico das interlocutoras da pesquisa, conforme descrito na
Figura 07.
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Figura 07: Perfil das interlocutoras da pesquisa

AU RO RA Aurora tem 45 anos de idade. E formada em Licenciatura Plena em Normal Superior (2005)
pela Universidade Estadual do Piaui, e em Pedagogia (2017), pelo Programa Nacional de
Formagdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR) da Universidade Estadual do Piauf
(UESPI). Atua como professora alfabetizadora hd mais de vinte anos. Iniciou como
professora no ano de 1998, por via de concurso publico. No ano de 2018 foi lotada no 2¢
ano do Ensino Fundamental, trabalhando todos os dias pela manha. Completava a carga
hordria a tarde em uma turma de 42 ano, perfazendo carga horaria de 40h semanais. Por
longo tempo foi professora de turmas multisseriadas, na zona rural de José de Freitas e
teve, por vdrias vezes, alunos com necessidades especiais. Atualmente cursa uma pos-
graduacdo Lato-Sensu em Psicopedagogia. Participou de varios cursos de formagdo
continuada, como: Pra Ler, Acelera e outros. Em seu percurso profissional, além de
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental, trabalhou como professora da
Educacdo Infantil na rede privada de ensino. A interlocutora vive um momento, em que
esta construindo sua competéncia profissional, testando e recriando formas de ensinar.

|SADO RA Isadora tem 54 anos. E formada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela Faculdade
Piauiense (FAP), curso concluido em 2005. Possui Especializagdo em Supervisdo e
Coordenagdo Pedagogica, também pela FAP, concluida em 2007. Estd ha oito anos no
magistério da rede municipal de Teresina, ingressou por via de concurso publico, com
carga hordria de 40h semanais. Desde o inicio da carreira, sempre atuou em turma de
alfabetizagdo. A interlocutora participou das formagdes do PNAIC e do curso de formagdo
continuada Projeto Alfabetiza — Gestdo de Politicas de Alfabetizacdo do Instituto Ayrton
Senna. No ano de 2018 foi lotada em uma turma de 32 ano, num projeto de intervengdo de
alfabetizagdo, oferecido pela SEMEC de Teresina. Em seu percurso profissional, durante
seis anos, trabalhou com o 22 ano do Ensino Fundamental. Em 2018, a escola montou uma
turma de intervengdo de 32 ano, com todos os alunos das turmas de 22 ano que ndo
sabiam ler. O intuito era potencializar o processo de alfabetizagdo das criangas, ficando
com Aurora a responsabilidade de fazer esse trabalho. Considera a formagdo continuada
importante. Reconhece que aprendeu muito com a formagdo do PNAIC, mas ressalta que
ndo existe receita, que o professor precisa empregar os conhecimentos da formagdo e usar
conforme as necessidades de aprendizagens de seus alunos.

Fonte: Entrevista Narrativa (novembro de 2018)

Analisando a presente Figura, com o perfil das professoras interlocutoras,
identificamos que todas tém formacéo superior na area exigida e que, igualmente,
participaram da formacdo continuada ofertada pelo PNAIC. Reconhecem a
contribuicdo do Pacto para o desenvolvimento e concretizacdo das suas praticas
docentes alfabetizadoras. Destacar, assim, a compreensdo de ambas de que a
formacao continuada n&o tem o papel de oferecer receitas para o ensino, mas de
oferecer fundamentos tedricos-metodoldgicos para que sejam usados pelo professor
conforme as demandas de suas turmas, de forma a organizar o trabalho a favor da
alfabetizac&o de todas as criancas, 0 que sugere a constru¢cao da autoria docente.

Isadora considera a formagao continuada uma importante contribuicdo ao
professor e para sua pratica profissional, reconhecendo que aprendeu muito com o

PNAIC, apesar de saber que ndo existe receita para ensinar os conhecimentos da
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formacéo e que deve usa-los conforme as necessidades de aprendizagens de seus
alunos. Ao analisar o perfil de Isadora, percebemos que ao externar essa postura
revela seu movimento de ressignificacdo de saberes, que implica em reorientacao e
reorganizacao da pratica, aspecto que Ihe possibilitando autonomia para buscar novas
metodologias, no sentido de reforcamento do atendimento as demandas da propria
pratica. Na mesma dimenséo, sinaliza sobre aspectos relativos a construcéo (sempre
em processo) de sua autoria docente. Guarnieri (2000), a esse respeito, considera
gue o professor € capaz de refletir sobre seu trabalho. Capaz de transcender as
imposi¢cies do sistema, ultrapassando a condicdo de mero executor de tarefas,
atuando como sujeito de sua acdo docente.

Analisando outros recortes de fala da interlocutora, reportamo-nos ao
pensamento de Contreras (2002), cuja proposicao é de que o professor, ao decidir ou
assumir o grau de identificacdo ou de compromisso com as praticas educativas que
desenvolve, seus niveis de transformacdo da realidade em que vive, assumem a
autonomia como valor profissional.

Aurora informa sobre aspectos das turmas multisseriadas com as quais
trabalhou, evidenciando a experiéncia com alunos que possuem necessidades
especiais e dificuldades de aprendizagem. A respeito da formacao inicial, a
interlocutora destaca duas licenciaturas cursadas. Justifica que a P0s-Graduacédo em
Psicopedagogia ocorreu em virtude da necessidade de buscar mais conhecimento,
principalmente para trabalhar com os alunos que precisam de atendimento
especializado. Outro aspecto ressaltado em sua fala € que a experiéncia vivenciada
na escola da rede privada constitui momento de aprendizagem sobre ser e estar na
profissdo docente, em que adquiriu novos saberes, ampliando seu aporte de saberes
para ensinar.

Isadora narra que fez um Pos-Graduacdo em Supervisdo e Coordenacao
Pedagdgica, estudo que oportunizou ampliar suas aprendizagens sobre a area
educacional. Acrescenta que tem participado das formagdes oferecidas pela SEMEC
da Prefeitura de Teresina. A interlocutora afirma que desde que iniciou sua trajetéria
profissional docente sempre foi lotada no ciclo de alfabetizacao.

No conjunto, percebemos que o perfil das interlocutoras revela que, mesmo
trabalhando 40h, fato que, por si sé, dificulta buscar formacdo, outras questbes
também podem ser citadas, como: falta de tempo, falta de incentivo institucional,

guestdo financeira. N&o obstante esse contexto, as interlocutoras tém feito
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investimento na carreira profissional. Comprometem-se com a participacdo nas
formacdes, a exemplo de seu compromisso com as aprendizagens sobre o0 ser e estar
na profissdo docente como alfabetizadoras. Esses aspectos revelam a importancia da
formacao e de estudos, no sentido de atender as demandas que a profissdo exige
(IMBERNON, 2009; 2016; NOVOA, 1997; 2011; TARDIF, 2002), dentre outros que
apontam elementos tedrico-metodolégicos que subsidiam a pratica docente.

As interlocutoras do estudo expressaram diversas informacgdes captadas por
meio da observacao de sua pratica e da entrevista narrativa. Essas informacgdes foram
analisadas com base na Analise do Discurso Critica que possibilitou referendar a tese
de que a formacdo continuada de alfabetizadores do PNAIC favorece a autoria
docente quando construida no movimento da sala de aula, articulado aos saberes da
formacao e da experiéncia, possibilitando a apropriagéo da teoria no desenvolvimento
da pratica. Isto posto, no tépico, a seguir, apresentamos breve explanacdo sobre esse
dispositivo analitico, aqui denominado Analise do Discurso Critica: texto, discurso e
realidades sociais entremeados no significado da formacé&o continuada, no ambito do
PNAIC.

2.6 Andalise do Discurso Critica: texto, discurso e realidades sociais
entremeados na significacdo da formacéo continuada no PNAIC

A Analise do Discurso (AD) surgiu na Franca, na década de 1960, tendo o
discurso como objeto de estudo. Nesse contexto, alguns estudiosos, a exemplo de
Pécheux (1982), Maingueneau (1976), Charaudeau (2005) intensificaram a busca por
alternativas tedrico-metodoldgicas que lhes permitissem estudar a relacdo entre a
linguagem e a sociedade. Em se tratando dessa modalidade analitica, destaco Michel
Pécheux (1982), que foi o percursor da Analise do Discurso francesa, fornecendo uma
base tedrico-metodoldgica para dar suporte ao desenvolvimento da Andlise do
Discurso. Sua obra “Por uma analise automatica do discurso”, constituiu base para
todas as outras vertentes da analise do discurso que tém surgido.

Partindo desse contexto, relevante indagar: O que é a Analise do Discurso?
Para Norman Fairclough (2016, p. 95), o discurso é “[...] uma pratica, ndo apenas de
representacdo do mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo

0 mundo em significados”. O autor propde que ao usar o termo discurso, que se
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considere o uso da linguagem como forma de pratica social e ndo como atividade
puramente individual ou reflexo da variedade situacional.

Nesse sentido e considerando o autor referenciado, compreendemos a
Andlise do Discurso como toda situagdo que envolva a comunica¢do, quando as
pessoas estdo interagindo, podendo ocorrer por meio de texto e de forma dialética
entre as pessoas, para expressar assuntos do dia a dia, desejos e opinides sobre
determinado assunto.

Entretanto, a Andlise do Discurso Critica surgiu em meados 1980, com
diversos linguistas que comecaram a estudar o discurso em sociedade de forma
critica, adotando o modelo que se constitui hoje na Analise do Discurso Critica (ADC),
cujo expoente mais expressivo € Fairclough, o autor responsavel pelo seu
desenvolvimento. Escreveu trés artigos com o objetivo de desenvolver um aparato
analitico que investigasse as conexdes existentes entre linguagem, poder e ideologia
(FAIRCLOUGH, 2016). Esses escritos foram fundamentais para que, em 1990, a
Andlise do Discurso Critica se consolidasse como escola.

Fairclough (2016) entende discurso como uma pratica social reprodutora e
transformadora de realidades sociais e 0 sujeito da linguagem, a partir de uma
perspectiva psicossocial, tanto propenso ao moldamento ideolégico e linguistico
guanto agindo como transformador de suas préprias praticas discursivas, contestando
e reestruturando a dominacao e as formacdes ideoldgicas socialmente empreendidas
em seus discursos. Desse modo, considera que a lingua é uma atividade dialética que
molda a sociedade e é moldada por ela.

Nesse sentido, a Analise do Discurso Critica tem-se apresentado como
instrumental tedrico para a andlise das praticas discursivas que constroem as varias
ordens sociais vigentes, como forma de investigacdo das formacdes discursivas que
engendram as relagcdes de poder, as representacdes e identidades sociais e 0s
sistemas de conhecimento e crenca, ou seja, “os analistas criticos do discurso
pretendem mostrar o modo como as praticas linguistico-discursivas estdo imbricadas
com as estruturas sociopoliticas mais abrangentes de poder e dominagcao” (KRESS,
1990, p. 85).

O principio norteador da Analise do Discurso Critica sustenta-se na nocao de
gue o discurso constitui e é constituido por praticas sociais, sobre as quais se podem
revelar processos de manutencdo e abuso de poder. Por isso, € funcdo do analista

critico do discurso difundir a importancia da linguagem na producdo, na manutengéo
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e na mudanca das relacdes sociais de poder, aumentando, assim, a consciéncia de
gue a linguagem contribui para a dominacédo de uma pessoa sobre a outra, tendo em
vista que essa consciéncia se constitui como o primeiro passo para a emancipacao.

Foucault (1995, p. 8), a respeito da producédo do discurso, alerta:

[...] em toda sociedade a ordem do discurso é a0 mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero
de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada e
temivel materialidade.

Esse autor pondera a respeito da ordem no discurso na sociedade, as formas
de controle exercidas de modo a atender os interesses de quem detém o poder que,
a rigor, usa esse mecanismo para estabelecer a dominagédo. Dessa forma, “[...] o
discurso néo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacéo,
mas aquilo porque, pelo que se luta, o poder do qual nés queremos apoderar”.
(FOUCAULT, 2014, p. 10). Quando falamos de ADC, Batista Junior, Sato e Melo
(2018, p. 8) esclarecem:

A ADC vai se ocupar de investigar a linguagem em uso, situando-a em
um contexto especifico, bem como dos resultados dessas acdes e dos
discursos que sustentam e moldam as praticas. H4, portanto, um olhar
para o0 texto e outro para a realidade social, de forma que a
investigacdo da acéo por meio de textos orais e escritos em contextos
especificos construa a coeréncia do significado.

Nesse entorno, o interesse da Andlise do Discurso Critica ultrapassa a
articulacdo entre as palavras e a forma gramatical dos textos. O discurso é analisado
enquanto fenbmeno social em uso, que se materializa nas rela¢gées sociais, sendo
necessario compreender as posicdes e papeis que as pessoas ocupam nas relacdes
sociais, bem como as relagbes de poder que subjazem a essas compreensdes. Ao
mesmo tempo, em que se compreende as ideologias que, direta ou indiretamente,
influenciam essas acgdes (BATISTA JUNIOR; SATO; MELO, 2018), ao tomar
consciéncia da dominacao, o individuo busca supera-la, lutando contra os fatores que
determinam a desvantagem social.

E valido destacar que ao defendermos a autoria docente esta perpassa por

lutas contra hegemonicas, o que envolve ideologias, bem como poder e autonomia.
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Isto posto, traz possibilidades de as alfabetizadoras serem autoras, em perspectiva
tedrica e metodoldgica, de sua pratica docente. A andalise do discurso das
alfabetizadoras, presente nas praticas sociais, demanda a necessidade de
compreender 0s conceitos: hegemonia, ideologia e poder, enquanto pressupostos
necessarios a compreensao do que acontece no cotidiano da escola, pois no decorrer
das analises esses conceitos estdo presentes. Na perspectiva de compreensao
desses conceitos respaldo-me em Gramsci (1979), para o estudo de Hegemonia; em
Thompson (2008), para o estudo da ideologia;, e em Foucault (1979), para
compreensao de poder de seus fundamentamos.

No trabalho com a Analise do Discurso Critica, € necessario considerar esses
trés conceitos: o poder, a ideologia e a hegemonia, que influenciam diretamente o
discurso. Na reflexdo sucinta sobre esses conceitos, respaldamo-nos em Foucault
(2014, 1979, 1999, 2002), para discutir o poder; em Thompson (1995), para tratar da
ideologia; e em Gramsci (1979, 1999, 2002) para tecer reflexdbes acerca da
hegemonia, exploracdo que se efetiva a seguir, expressando as articulacdes entre
essas trés categorias no discurso.

A ADC se constitui seja como um meétodo de andlise seja como uma teoria a
respeito do discurso e uso na formagéo social. Neste estudo, empregamos a ADC
enquanto dispositivo analitico para compreender com a formagéo continuada do
PNAIC contribui com a construcao da autoria docente, a partir da analise empreendida
acerca do dizem e fazem as professoras alfabetizadoras nos seus ambientes de
trabalho, considerando a presenca da ideologia e as formas de poder que afetam sua
acao. E valido destacar que compreendemos as a¢des dos individuos olhando-as no
contexto social em que se desenvolvem. Conforme pontua Melo (2018, p. 24),
interessa, também, a Andlise do Discurso Critica, 0 papel do discurso na mudanca
social e na maneira de organizacdo da sociedade em torno de objetivos
emancipatérios. O autor sugere um paradigma interpretativo critico da realidade, pelo
gual busca oferecer suporte cientifico para estudos sobre o papel do discurso na
instauracdo/manutencao/superacao de problemas sociais.

A esse respeito, realcamos a relevancia do estudo do papel do discurso numa
perspectiva critica, com o emprego da analise do discurso para interpretar a realidade
dos professores alfabetizadores em seus contextos de trabalho, considerando que
esses alfabetizadores participaram da formacdo do PNAIC e que essa formagao

contribuiu para fortalecer a pratica docente desses profissionais.
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A hegemonia, conforme Gramsci (1979), destaca a importancia de formar uma
classe dirigente que se mantenha pelo consentimento das massas e nao apenas pela
forca coercitiva. O autor sublinha a importancia da direcdo cultural e ideologica. A
ideologia que permeia as relagbes humanas pode, aqui, ser definida como um
conjunto de ideias sistematizadas que justificam determinada pratica. Na pratica esse
conjunto de ideias é usado para controle, no caso desse estudo, esse controle é
exercido por quem detém alguma forma de poder, seja por parte dos gestores das
escolas, das secretarias de educacéo ou dos politicos que exercem cargos.

Foucault (1979) compreende a ideologia como uma dimenséo necesséria de
todo o discurso, responsavel pela producao de situar um sentido para o corpo social.
Esta, a ideologia, € um fenbmeno silencioso e invisivel que permeia varias instancias
sociais, muitas vezes s6 € notada a partir de uma andlise cuidadosa do discurso. O
pesquisador que trabalha com ADC precisa debrucar-se sobre o espago comum em
gue o discurso circula no contexto deste cenario discursivo (FERREIRA, 2017). No
caso desse estudo, como membro das duas escolas pesquisadas, a partir das
orientacdes da Etnometodologia, foi possivel compreender o contexto do campo da
pesquisa.

E impossivel falar da ADC e néo falar de poder, pois este ocupa todas as
instancias de relacionamentos sociais. Nesse entorno, Foucault (2004) desenvolve
estudos sobre o poder a partir de sua preocupacao com o sujeito, procura saber como
o poder afeta os sujeitos nas relacfes do cotidiano. O poder é definido por Foucault
(2004, p. 144) como: “[...] um conjunto de ag¢des sobre agbes possiveis, operando
sobre o campo de possibilidade onde se inscrevem os sujeitos ativos”. Nesse entorno,
0 poder exerce sobre as pessoas proximas diversas possibilidades, com uma
variedade de condutas, reacdes e comportamentos.

O discurso ndo € neutro, tampouco transparente, ao ser analisado
detalhadamente é possivel encontrar suas intencionalidades que se articulam com a
ideologia, o poder e a hegemonia. Para Foucault (2014), o discurso nao é
simplesmente a traducdo das lutas ou dos sistemas de dominac¢édo, mas aquilo pelo
gual se luta. Corresponde, de acordo com o autor, ao poder do qual as pessoas
desejam se apoderar. A assertiva do autor viabiliza afirmar que a materialidade do
discurso, quando analisada, possibilita conhecer as formas de poder postas e como
estas se materializam nas hegemonias, viabilizando, também, saber como o discurso

tem sido usado no decorrer da histéria enquanto forma de dominacgao.
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Sobre a educacdo, Foucault (2014) afirma que todo sistema de educacédo
revela uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacado dos discursos,
com os saberes e 0s poderes que estes trazem consigo. Batista Junior e Sato e Melo
(2018) esclarecem que as praticas sociais moldam e sdo moldadas pelo discurso no
desenvolvimento dessas praticas. A linguagem pode assimilar novos paradigmas ou
novos contornos. Esse processo de moldar e ser moldado é denominado na ADC de
discurso dialégico, no qual as a¢des séo parcialmente discursivas, e 0s elementos das
praticas sociais ndo se reduzem apenas ao discurso, porém sao formados, moldados
e influenciados pelo discurso. Na reflexdo sobre o poder € importante mencionar o
poder exercido pelo Estado. Nesse entorno, Batista Junior, Sato e Melo (2018, p. 11)
destacam que “[...] o poder do estado deriva das leis, do poder de policia e do aparato
bélico. Contudo, é sustentado e difundido pelo discurso”. Esses autores, sustentam,
que “[...] o poder ndo é discurso, mas é operado por ele para posicionar as pessoas
em papeis que perpetuam o arranjo social”.

Compreendemos, desse modo, que o poder exercido pelo Estado é
sustentado e difundido pelo discurso, que gira em torno das préprias leis, das
ideologias dominantes e das hegemonias. O discurso, nesse contexto, serve como
forma de manutencéo e propagacdo de todos esses aparatos. Outro conceito que
permeia a Andlise do Discurso Critica é o conceito de ideologia, pois para que se
compreendam as acdes dos individuos, faz-se necessario apreender as ideologias
gue as orientam.

Thompson (1995), em sua discussao sobre conceito de ideologia, analisa as
postulacdes de Hegel ao explicar que as ideologias séo relativas as ideias dominantes
em determinada época, portanto dependem de situacdes histéricas e, tal como estas,
estdo sujeitas a modificacdes. Nos estudos desse autor, pde énfase especial em
demonstrar que as ideias sociais e politicas se transformam, dependendo das
dindmicas que promovem as relacdes entre as classes sociais de cada pais, ou seja,
gue a ideologia se articula diretamente com a divisao de classes sociais.

Para Marx, a ideologia é um sistema elaborado de representacfes ou de
ideias da vida em sociedade que se manifesta de forma invertida. Nessa perspectiva,
as ideias da vida em sociedade representam a consciéncia dos homens. Marx deixa
claro, que as ideias que predominam n&o sao da maioria das pessoas, mas da classe
social detentora do poder econdémico, as ideologias hegemdnicas. Thompson (1995,

p. 77) enfatiza sobre a importancia das relagbes de classe. Explicita serem estas
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apenas uma forma de dominacéo e subordinacéo e constituem somente um eixo da
desigualdade e da exploracéo. Entretanto, o autor deixa evidente que as relacdes de
classe nao séo, de modo algum, a Unica forma de dominacédo e subordinacao.

Thompson (1995) traz para reflexdo o tema que discute a preocupacao de
Marx com as relacbes de classe. Conforme o autor, essa preocupacdo nao era
legitima, sob certos aspectos. Embora Marx estivesse correto em enfatizar a
importancia das relacfes de classe enquanto base de desigualdade e exploracao,
este negligenciou ou menosprezou a existéncia da diversidade das relagcdes em suas
variadas nuances. Thompson (1995) constata em seus estudos que Marx tendia a
pressuposicao de que as relacdes de classe formam o eixo estrutural das sociedades
modernas e que sua transformacdo era a chave para um futuro livre de toda a
dominagéo.

O autor avanga na compreensao de ideologia de Hegel e Marx, pois
compreende que esta ultrapassa a divisdo de classe sociais estando presente nos
diversos grupos que compdem a sociedade. Na atualidade a dominacdo e
subordinacéo de classe continuam a desempenhar um papel significativo, porém
existem outras formas de conflitos que tém revelado a mesma importancia ou até
maior. Thompson (1995, p. 80) esclarece, ainda, que € possivel falar em dominacao
quando as relagdes estabelecidas de poder sdo “sistematicamente assimétricas”. A
afirmacao consiste em definir guando grupos particulares de agentes possuem poder
de uma maneira permanente e significativa, no geral, permanece inacessivel a outros
agentes ou a grupos de agentes, independente da base sobre a qual tal exclusdo é
efetivada.

Isso posto, reforcamos que a dominagédo € um dos conceitos importantes na
discussao do objeto de estudo desta tese, principalmente porque trabalhamos com a
analise do discurso critica. Apoiada nos estudos de Thompson (1995) entendo que a
ideologia é a base para compreensao dos problemas sociais. No presente caso, tendo
em vista o objeto de estudo referido, as politicas de formacdo de professores sdo
elaboradas, muitas vezes, para disseminar ideologias. Nos contextos onde séo
implantadas, também, sdo afetadas por questdes ideoldgicas, hegemobnicas e de
poder.

Diante dessa realidade, as andlises desenvolvidas neste estudo foram
efetivadas mediante observacdo das orientacbes da Analise do Discurso Critica,

considerando a linguagem como pratica social que pode ser entendida no contexto
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em que se desenvolve, de forma a responder ao problema de pesquisa e atender aos
objetivos estabelecidos. Os dados foram construidos durante a realizagcdo da
investigacao.

Esclarecemos que na analise dos discursos das professoras alfabetizadoras,
interlocutoras do estudo, considera-se 0 contexto em que se encontram inseridas,
tanto o espaco de atuacao profissional, quanto o espaco de formacéo, bem como os
espacos em que desenvolvem suas praticas. Para tal, finalizamos citando Ball (2011)
ao indicar que o foco da analise de politicas deve centrar-se sobre a formacéo do
discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais que atuam no
Contexto da Prética, fazem para coloca-la em pratica. Nessa perspectiva, Coulon
(1995a) afirma que as atividades praticas, as circunstancias praticas e o raciocinio
pratico se constituem temas de estudos no entorno dessa discusséo.

O emprego da Observacdo Participante nesta pesquisa possibilitou
compreender como as professoras alfabetizadoras interlocutoras desenvolveram suas
préaticas na articulacdo da unidade teoria-pratica para ressignificacdo e construcao da
Autoria Docente. A seguir apresentamos o Plano de andlise, organizado na Figura 08,

gue contém as Unidades Tematicas com seus respectivos indicadores.

Figura 08 - Plano de analise dos dados
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Fonte: Dados da pesquisadora (2018).
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Encerramos este capitulo com a Figura projetada para representacao das
unidades de andlise e seus necessarios desdobramentos que virdo nos capitulos
seguintes. O primeira Unidade Tematica se volta para a discussdao Formacao de
alfabetizadores, na qual discuto os varios contextos de formacéo, destacando as
contribuicdes da formacéao no ambito do PNAIC para a construcao da autoria docente
dos professores alfabetizadores. A Unidade Tematica Il contempla reflexdo sobre a
pratica e o trabalho docente com vista ao saber fazer do alfabetizador na

ressignificagao e construcéo da autoria docente.



CAPITULO Il

FORMACAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES: DOS
CONTEXTOS DIVERSOS AS CONTRIBUICOES

/

Este capitulo apresenta reflexbes sobre a
formacado continuada de alfabetizadores e seus
diversos contextos envolvidos, evidenciando
contribuicbes da formacédo no ambito do PNAIC.




CAPITULO 1l
FORMAGCAO CONTINUADA DE ALFABETIZADORES: DOS CONTEXTOS
DIVERSOS AS CONTRIBUICOES

A formacao de professores é a area de conhecimento,
investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didactica e da Organizacédo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em
formag&o ou em exercicio — se implicam individualmente
ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o0 objectivo de melhorar a
qualidade da educacéo que os alunos recebem (GARCIA,
1999, p. 26).

Na epigrafe de Garcia (1999), fica claro que a formacéo de professores € uma
area de conhecimento, de pesquisas e propostas tedricas e praticas que se dedica a
estudar processos de aprendizagem dos professores e dos académicos, futuros
professores, focalizando a melhoria do processo de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, da qualidade da educacéo.

O autor expressa que, falar em formacéo de professores, compreende um
conceito que abarca tanto os sujeitos que estdo estudando para se tornarem
professores, quanto aqueles que ja estdo na pratica, efetivamente, como profissionais
da educacao. Diante dessa assertiva, entendo que a formacao pode ser dividida, no
minimo, em trés categorias principais: formacao inicial, continuada e continua.

Neste capitulo, abordamos a formacao continuada de alfabetizadores e seus
diversos contextos envolvidos, evidenciando as contribuicdes da formacéo no ambito
do PNAIC. Ainda reportando-nos a epigrafe deste capitulo, infere-se que a formacgéo
de professores prepara os docentes para o trabalho profissional, ndo se resume
somente a aula, mesmo que esta seja 0 ponto principal. A cada dia novas demandas
sdo colocadas aos professores, porém a primeira e mais antiga delas, ainda, é se
ocupar do ensino. Quando falamos em formacdo de professores e em
responsabilidade docente com o processo de ensino-aprendizagem, salientamos que
o professor ndo € o Unico responsavel pela qualidade da educacéo, posto que existem
diversas situacfes que extrapolam a pratica docente e até a propria escola, fazendo-

se necessaria principalmente no contexto da escola publica, a institucionalizacéo de
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diversas politicas publicas que venham impactar a escola no seu todo, incluindo acdes
de formacéao de professores.

Essas politicas devem envolver desde as condi¢des de trabalho-infraestrutura
fisica e material adequado a valorizacéo profissional com salarios dignos, trabalho em
equipe, gestdo democratica — estudos/cursos que garantam aos professores
possibilidades de romper com as ideologias dominantes, com as violéncias simbdlicas
gue professores e alunos, com frequéncia, sdo vitimas em um sistema de ensino
excludente, opressor, no qual as relagcdes de poder séo estabelecidas para silenciar e
ocultar saberes e culturas, fortalecendo as hegemonias consolidadas, sem uma prévia
analise critica. Assim, faz-se necessario tratar da formacéo considerando os contextos
nos quais estas acontecem.

Neste capitulo, no decorrer de escritura, também, analisamos as contribui¢des
gue o PNAIC trouxe aos professores alfabetizadores para a constru¢cédo da autoria
docente. Nessa perspectiva, descrevemos aspectos da pratica manifestados pelas
alfabetizadoras que revelam marcas da autoria docente. Para tanto, realizamos
reflexdo sobre contextos diversos da formacdo do alfabetizador, destacando a
formacao continuada garantida pelo Pacto. No processo de recolha dos dados,
analisamos o que os professores construiram em termos de aprendizagem,
considerando a reflexdo critica no processo de elaboracao, validagéo e reelaboracao
de saberes, atitude que, segundo Garcia e Zaccur (2008), denomina-se teoria em
movimento. Desse modo, esse movimento tedrico articulado as acdes da formacéao
continuada de alfabetizadores produz uma pratica que resulta na autoria docente.

No processo de escrita desta Tese, organizamos, neste capitulo, os dados em
Unidades Tematicas e Indicadores, conforme a Figura 09, a seguir. Tratamos,
também, da formacéo de professores alfabetizadores, dos indicadores que discutem
os contextos diversos de formacédo do professor alfabetizador e da formacdo no
ambito do PNAIC, evidenciando suas contribuicbes para a ressignificacdo e
construcdo da autoria docente. As analises estéo alicercadas, teoricamente, em: Brito
(2011), Garcia (2008), Garcia (1999), Imbernén (2010), Novoa (2000), Pacheco e
Flores (1999), Scheibe (2001), Sousa (2014), dentre outros que contribuem com a

discussao.
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Figura 09 — Plano de analise dos dados — Unidade Tematica 01
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Fonte: Dados da pesquisadora (2018).

Os dados produzidos com apoio da observacéo participante, da entrevista
narrativa e das anotacbes do diario de campo, articulados aos objetivos da
investigagdo permitiram a estruturagdo de duas unidades tematicas: Formacao
continuada de alfabetizadores: dos contextos diversos as contribuicdes; e Pratica e
trabalho docente: do saber fazer a autoria docente. No presente capitulo, abordamos
a primeira unidade temaética.

A andlise reflexiva dessa unidade permitiu interpretacdes inferenciais com
observancia para os discursos que sustentam e delineiam as préaticas dos
alfabetizadores. Atentamos, ainda, para o sentido das falas enquanto fenédmeno social
em uso, posicdes e papéis que as pessoas ocupam nas relacdes sociais. Todo esse
tratamento favoreceu a identificacdo de indicadores de analises, a saber: Contextos
diversos de formacédo e Formacao no PNAIC: do contexto da criagdo as contribuicdes
para a ressignificagdo e construgéo da autoria docente.

Cabe destacar que as analises estdo alicercadas em Brito (2011), Garcia
(2008), Garcia (1999), Imbernén (2010), N6évoa (2000), Pacheco e Flores (1999),

Scheibe (2001), Sousa (2014), dentre outros que dao suporte ao transito analitico e
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sua consequente discussdo. Na secdo que segue, faco uma reflexdo sobre a
formacédo de professores considerando seus diversos contextos e 0s saberes que

abarcam o processo formativo que os docentes vivenciam na sua carreira profissional.

3.1 Contextos diversos da formacao

As rapidas transformacdes que tém perpassado a sociedade e suas diferentes
organizagdes demandam diversos investimentos em todos os campos da vida e da
atividade humana, principalmente na area educacional e nas politicas de formacéao. A
formacdo de professores vem ganhando destaque quando o assunto fez referéncia as
exigéncias do campo educacional, inseridas numa sociedade considerada da
comunicacdo e da informacao, na percepcao de Novoa (2000) e Imbernén (2009) a
formacao de professores deve acontecer numa perspectiva de formacao permanente,
considerando a escola como locus de formacéo e aprendizagens sobre a profissédo
docente, de maneira a responder as demandas da sociedade.

Para a presente investigacdo, a énfase recai na formacdo continuada dos
professores alfabetizadores, considerando os altos indices de analfabetismo
funcional, mediante os avancos tecnolégicos, entre outras demandas. Nessa direcéo,
a pratica profissional de professores alfabetizadores tem sinalizado para a
necessidade de que seja estabelecida uma politica de formacdo em servico, uma
politica capaz de promover as mudancgas necessarias, que assegure possibilidades
de respostas as exigéncias da sociedade contemporanea, de forma a preparar 0s
docentes para desenvolverem praticas voltadas para o letramento das criangas.

Nesse sentido, a formacéo continuada envolve um contexto com possibilidade
de aprendizagem sobre o fazer na sala de aula, no sentido de reorganizar e
ressignificar as praticas que ali sdo sistematizadas. Na reflexdo sobre os contextos
diversos da formacéao de professores alfabetizadores enfatizamos a importancia desse
profissional para a educacéo e o éxito do processo de escolariza¢do dos alunos, enfim
para a vitéria da sociedade. A formacédo dos professores alfabetizadores, como dito
ao longo deste estudo, é um assunto que tem ocupado os palcos das discussbes
empreendidas pelos pesquisadores e profissionais da Educacgéo, fenbmeno que vem
ocupando ganhando espaco significativo nas politicas educacionais (BRITO, 2011;
GARCIA, 2008; SOUSA, 2014).
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Chamamos atencéo, por conseguinte, para o fato de que o professor seja
reconhecido como um dos profissionais fundamentais nesse entorno. Aquele que
organiza 0 ensino e o processo educacional, carecendo, por conseguinte, uma
formacao tedrico-metodoldgica que possa subsidiar sua pratica num processo de
validacéo e ressignificacdo de saberes do fazer na docéncia. Implica dizer as teorias
precisam dialogar com a pratica, de forma a possibilitarem ao professor relacionar as
teorias aprendidas nos cursos de formacdo com as praticas docentes cotidianas que
desenvolve para ensinar as criangas a ler e a escrever.

Nessa perspectiva, sua formacéo pode trazer significativas contribuicbes para
a construcdo de uma educacédo de melhor qualidade, consequentemente para o
desenvolvimento da sociedade mais amplamente considerada. Diante desse
contexto, relevante reconhecer a importancia desse profissional, da necessidade de
uma solida formacao. Uma formacéo que ofereca fundamentos tedrico-metodolégicos
para desenvolver um trabalho que atenda as demandas da sala de aula. Com essa
andlise e com a essa fundamentacdo, informo que os dados, a seguir, foram
produzidos na observacado participante, durante dialogo registrado sobre o olhar
analitico que as professoras alfabetizadoras do estudo dispensam aos aspectos
tedricos da formacdo do PNAIC. Nesse decurso, as interlocutoras emitiram as

seguintes afirmacoes:

[ Aurora ]

e No PNAIC tinha muita teoria, até mais do que pratica, as vezes 0s
professores alfabetizadores comentavam que necessitavam mais de
coisas praticas. Mas, compreendo que a teoria que estudamos na
formacéo também é importante aprender a ser professora alfabetizadora,
como a teoria da Psicogénese da Lingua Escrita.

[ Isadora ]

e Na formacdo do PNAIC tinha sempre o estudo das teorias que
fundamentam a alfabetizacdo e o letramento, pois era a partir das teorias
que sao estudadas as metodologias. De modo nao apresentada s6 uma
metodologia de ensino, sempre vinha orientada por uma teoria.
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Nos discursos das alfabetizadoras percebemos que a formacdo do PNAIC
representou um momento importante, pois estudaram as bases teoricas articuladas
as bases metodoldgicas. A proposito, vale ressaltar que, na formacéao, é fundamental
gue o formador considere que o professor € o profissional que organiza os processos
de ensino e de aprendizagem e que 0s coloca em pratica junto aos alunos. Na
verdade, o professor pensa, estuda, organiza, planeja, sistematiza a acdo de ensino
e a pde em pratica objetivando a aprendizagem dos alunos, portanto, também, o
sucesso de sua prética docente profissional.

Nessa perspectiva, a compreensdo é que a formacdo continuada viabilizada
pelo PNAIC orienta uma nova maneira de pensar, gerando aprendizados da profisséao,
oportunizando aos alfabetizadores a constru¢cdo da autoria docente. Corroborando
com essas discussdes, Pacheco e Flores (1999) concebem que os professores séao
atores fundamentais no processo educativo e para os propésitos de inovacao, sua
formacgao constitui uma vertente fundamental para melhoria da qualidade do ensino e
da aprendizagem. Esses autores destacam a importancia de investir na formacéao
desses profissionais, no conjunto ou isoladamente, representam a pedra angular do
sistema educativo.

Quando a interlocutora Aurora pontua sobre a importancia das diversas
teorias que orientam a pratica do professor alfabetizador ao citar sobre a “..]
Psicogénese da Lingua Escrita”. Também, quando a interlocutora Isadora destaca que
sdo as ‘[...] teorias que fundamentam a alfabetizacdo e o letramento [...]”, sua
preocupacdo reside no fato de saber se os alfabetizadores estdo se tornando
profissionais com possibilidades de construir seus percursos, criar, recriar e alterar as
teorias conforme as exigéncias do contexto em que atuam. O fato singular €, pois, a
condicdo de nédo se limitar a uma atitude de receptor passivo dessas teorias
apresentadas nas formacdes. As interlocutoras revelam em suas falas que apesar de
afirmarem sobre o excesso de teoria na formacéo do PNAIC, reconhecem que essas
teorias se mostraram importantes para a fundamentacdo da pratica, constituindo-se
fonte de pesquisa para orientacdo de seus fazeres docentes alfabetizadores no que
diz respeito aos fundamentos tedricos e metodoldgicos que orientam essa pratica.

Tanto Isadora quanto Aurora reconhecem a importancia das teorias na
formacao dos alfabetizadores. Assumem, portanto, que fazem o uso das teorias
discutidas, aprendidas, na formacdo do PNAIC na sua pratica. Esse aspecto das

narrativas das interlocutoras foi confirmado na observagao participante.
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A narrativa de Aurora, ao ressaltar que “No PNAIC tinha muita teoria, até mais
do que pratica” e que ‘[...] as vezes o0s professores alfabetizadores comentavam que
necessitavam mais de coisas praticas”, leva ao questionamento se, de fato, as
formagbes sé&o conduzidas de modo a permitir que os professores se tornem
“intelectuais criticos” (GIROUX, 1998). A fala da interlocutora permite inferir que as
formacdes realizadas pelo PNAIC, muitas vezes, ndo evidenciam ou ndo conseguem
fazer o professor compreender que a teoria € o ponto de partida e que s6 adquire
“vida” e substanciagcdo quando o docente a transforma em acgao. Considerando os
argumentos das alfabetizadoras, entendo que, no ambito do ciclo de politicas, urge
um redirecionamento no contexto da pratica. Pelas narrativas das interlocutoras é
possivel perceber e compreender o papel da teoria na formacéo de professores, como
suporte orientador de sua pratica.

Vemos a necessidade da operacionalizagéo de que nos espacos de formacgéo
os profissionais sejam estimulados a recriarem as teorias no contexto de suas praticas
alfabetizadoras. Esses aspectos, necessarios para a formacao de alfabetizadores,
validam as postulacdes tedricas de Sousa (2014), Bozza (2008) e Soares (2018).
Nesse entorno, o entendimento que emerge é que o exercicio da pratica docente do
professor alfabetizador € orientado por diversos saberes, oriundos de diversas fontes,
dentre essas fontes destacamos, neste estudo, a formacgao inicial e a formacéo
continuada de alfabetizadores, particularmente, focalizando a formacéao continuada de
professores alfabetizadores no ambito do PNAIC.

Comporta, desse modo, reforcar sobre os beneficios e a importancia de uma
formacao inicial bem fundamentada em bases tedricas e metodoldgicas para que o
profissional ingresse na carreira docente. A respeito da formacdo inicial de
professores, Scheibe (2001, p. 65) considera constituir-se em: “[...] momento-chave
da construcdo de uma socializacdo e de uma identidade profissional”. Concordamos
com a autora sobre o fato de a formagéao inicial representar momento formativo
indispensavel aos docentes, ressaltando que essa formagdo tem se ampliado e
gualificado progressivamente ao longo dos ultimos anos (SOUSA, 2014).

Corroborando, Brito (2011) reconhece a formacdo inicial como espacgo
privilegiado de aprendizagem sobre a cultura da profissédo docente. Na mesma linha
de compreensao, Novoa (2011) chama a aten¢éo no sentido de que essa modalidade

formativa deve ser considerada ndo sé uma atividade de aprendizagem situada em



104

tempos e espacos limitados e precisos, mas também acao vital de construcdo da
identidade profissional docente.

No caso especifico do alfabetizador, a formagéo inicial ocorre no curso de
Pedagogia e tem como foco a docéncia (GARCIA, 1999; SOUSA, 2014), antecedendo
a formacéo continuada que se desdobra em programas de formacdo ao longo da
trajetdria profissional dos professores, nos diversos momentos formativos vivenciados
na carreira, focalizando, dessa forma, as necessidades da pratica docente (SOUSA,
2014). Passadas essas etapas de formacdao, o alfabetizador, no desenvolvimento de
sua pratica, precisa de formacao especifica como a formacdo continuada oferecida
pelo PNAIC, com foco na alfabetizacéo e no letramento no ciclo de alfabetizacao.

Quando pensamos na formacdo do professor alfabetizador é oportuno,
também, lembrar que a formacéo inicial se constitui em um espaco privilegiado de
aprendizagem sobre o ser e 0 estar na profissdo docente, viabilizando a pessoa em
formacdo o acesso a cultura da pedagogia e da alfabetizacdo (SOUSA, 2014). Na
verdade, revela-se momento no qual sdo aprendidos os fundamentos tedrico-
metodoldgicos da profissdo docente. Sobre a formacao inicial, as interlocutoras

narram:

[ Aurora ]

e No curso de Pedagogia aprendi algumas coisas, que uso ha minha
pratica, mas a alfabetizacdo foi uma disciplina que foi ensinada
mais teoria, foi na pratica que fui testando os conhecimentos e
aprendendo mais (Observagéo participante).

[ Isadora ]

e No curso de Pedagogia estudei a disciplina de Alfabetizacdo e
aprendi um pouco, s6 que quando cheguei na pratica tive

dificuldades [...], porque alfabetizar ndo é facil (Observagéo
participante).
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As interlocutoras afirmam que tiveram aprendizagens significativas no curso
de formacéo inicial, destacando a contribuicdo da disciplina de alfabetizacdo, que
fortaleceu sua pratica docente alfabetizadora. Algumas registram que viram mais a
teoria, mas, mesmo assim ajudou muito e, assim, reiteram que precisaram estudar e
buscar conhecimentos, principalmente como alfabetizar. Segundo Aurora, a “[...]
alfabetizac&o foi uma disciplina que foi ensinada mais teoria, foi na pratica que fui
testando os conhecimentos e aprendendo mais”. A interlocutora afirma no decorrer da
pratica foram testando esses conhecimentos e construindo saberes sobre como
ensinar as criangas a ler e escrever.

As interlocutoras reconhecem que aprenderam com a formacéo inicial, porém
ao chegarem a pratica sentiram dificuldades e precisaram estudar mais, buscar e
assumir um compromisso com sua formagao. Esses aspectos implicam na relevancia
da formacédo continuada. As narrativas das interlocutoras demonstram a consciéncia
gue desenvolveram sobre a importancia da autoformagéo, razao por que assumem a
responsabilidade pela busca de formacéo necessaria a seu trabalho na alfabetizacéo
dos alunos.

Nesse entorno, Sousa (2014) e Garcia (2008) esclarecem que os saberes da
formacao inicial sdo usados na pratica do professor alfabetizador, num processo de
validacéo e reelaboracéo desses saberes. Acrescentam que pensar a formacéo e a
pratica, com foco na alfabetizacdo, requer compreendé-las, localizando-as num
contexto sociocultural, o que torna pertinente pensar sobre algumas questoes que
perpassam a sociedade e a escola, dentre estas, destacam as exigéncias postas para
alfabetizag&o. A autora contribui com essa discusséo, situa a formacdo em dialogo
com a pratica. Leva os elementos tedrico-conceituais necessarios para movimenta-
los na pratica, ressignificando-os, validando e reelaborando os saberes da formacéao.
Essa premissa possibilita dizer que a formacao de professores precisa acontecer na
unidade teoria-pratica.

Quando falamos na unidade teoria e pratica, termo que perpassa a escrita
desta Tese, referimo-nos ao processo de validacdo e articulacdo que os professores
alfabetizadores fazem das teorias aprendidas nas formac¢des na pratica, conforme as
necessidades dos alunos. Nesse processo o professor alfabetizador constroi,
reconstréi e reelabora saberes que servem de base para fundamentar sua prética.

Nesse sentido, a pratica do professor alfabetizador demanda uma gama de

saberes tedrico-metodoldgicos, que sdo adquiridos no percurso pessoal e profissional
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(SOUSA, 2014), considerando que no processo de formacédo inicial o professor
alfabetizador tem acesso a uma variedade de conhecimentos relativos a educacéo, a
alfabetizacéo e ao letramento, atentando, porém, que no exercicio de sua pratica que
os utiliza, conforme as demandas da sala de aula.

As interlocutoras Aurora e Isadora (nessa ordem) pontuam, durante a
Observacdo Participante, sobre a necessidade do alfabetizador “[...] possuir uma
identidade profissional mediante o processo de formacéo que me ajuda a alfabetizar
as criangas”; “[...] a professora alfabetizadora que sou foi construida a partir da
formacgao que vivi”, aspectos que tém sintonia com as postulacdes empiricas de Sousa
(2014) ao discutir que a formacéo tem o desafio de formar professores possibilitando
a construcao de sua identidade profissional, oportunizando a passagem do ser aluno
para o ser professor.

E importante mencionar que, apesar da formag&o inicial se constituir um
momento impar na formacdo do professor, e no caso especifico deste estudo do
alfabetizador, sozinha essa formacéo ndo da conta de todas as demandas impostas
a pratica, iIsso porque essas novas exigéncias trazem as praticas sociais que
envolvem a alfabetizacdo, a apropriacdo e a aquisicdo do cdédigo escrito,
acompanhada da perspectiva do letramento. Tudo isso implicando novos modelos de
ensino capazes de permitir aos educandos o desenvolvimento do pensamento, da
reflexdo e principalmente a capacidade de analisar sua prépria realidade.
Conjuntamente, esses aspectos desencadeiam alteragdes nas propostas de
formacdo, nas bases legais que orientam a estruturacdo dos cursos de formacao de
alfabetizadores em nivel superior.

Garcia (1999) define a formacéao de professores como processo sistematico e
organizado mediante o qual os docentes, em formacéo ou em exercicio, se envolvem
individualmente ou coletivamente em experiéncias de aprendizagens que possibilitam
aquisicdo ou melhoramento de seus conhecimentos, competéncias e saberes, que
repercutem positivamente no crescimento profissional no e do professor e no
fortalecimento do ensino. Essa compreenséao indica que possibilita inferir seu carater
sistematico, integrado e multifacetado.

No cerne das reflexdes sobre a formacédo de professores, Imbernén (2010, p.
39) refere que estudos realizados em textos oficiais e em vérios estudos tedéricos

mostram que, em todos os paises, a formacao:
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[...] comeca a ser assumida como fundamental, a fim de se alcangar o
sucesso nas reformas educativas. No entanto, ja ndo € tdo habitual
gue se estabelecam estruturas e propostas coerentes que possibilitem
uma maior inovacdo dos processos educativos das instituicdes de
ensino, sobretudo nestes tempos, quando predominam governos de
atitudes conservadoras e politicas neoliberais (com alguma excecao
contraditoriamente). [...] De forma Paradoxal, ha muita formacéo e
pouca mudanca. Talvez seja porque ainda predominam politicas e
formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma formacgéo
transmissora e uniforme, com um predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos, sem diferenciagdo, dos
problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que
nao existe.

Essa discusséo feita pelo autor ndo é nova, data de meados dos anos 80 no
século XX, coloca que a formacéao precisa se aproximar da escola, de forma a atender
as necessidades dos professores. Critica, entretanto, o que se tem observado é que
a formacéo e os projetos formativos continuam sendo espaco de reproducéo de ideias
e praticas.

Imbernén (2010) afirma que a formacdo ndo € acompanhada de mudancas
contextuais, trabalhistas, de desenvolvimento da carreira e da identidade, de saléario,
e outros, pode até se oferecer ao professor diversos conhecimentos sobre a cultura
da profissdo docente, porém ndo consegue transforma-lo em um profissional inovador.
Nesse contexto, o autor cita algumas implicagbes, dentre elas, as alteracbes legais
gue resultaram na aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, LDB 9394/96,
gue traz orientacGes sobre a exigéncia da formacéo em nivel superior.

Sobre a exigéncia da formacao de professores em nivel superior, ofertada por
Universidades, faculdades e Institutos de Educacéo, a LDB, Lei n®9.394/96 (BRASIL,
1996), nas disposicdes transitorias, instituiu a década da educacdo que coloca como
exigéncias que para atuar na Educacdo Basica, faz-se necessaria a formacao em
nivel superior na modalidade Licenciatura ou Normal Superior.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n° 9.394/96 (BRASIL,
1996, p. 19), em seu capitulo VI que trata dos profissionais da Educacao, define os
fundamentos dessa formacéo, delimita os niveis e o locus da formacdo docente,
apresentando os requisitos para a valorizacdo do magistério, conforme estabelecidos

no seu artigo 61 e respectivos incisos.

Art. 61 - A formacao de profissionais da educacéo, de modo a atender
0s objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
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caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

I- A associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

[I- Aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades.

Reforca, pois, que a formacéo profissional precisa ser pensada de forma
atender os objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino, de forma a
atender as fases de desenvolvimento dos alunos. Refor¢a, também, que essa
formacdo prevista deve acontecer na unidade teoria e pratica. Com a aprovacao da
LDB, ocorreu no cenario educacional uma mobilizacéo para formacgao dos professores
gue estavam em servico, mas ndo contavam, ainda, com a necessaria formacao,

conforme prevista em Lei. Nesse contexto, a interlocutora Aurora narra:

[ Aurora ]

e Primeiro eu fiz o pedagogico, que era um curso em nivel de Ensino
Médio, depois foi exigido que os professores fizessem o curso superior,
foi quando o municipio fez parceria com a Universidade Estadual do
Piaui, e fiz o Curso de Licenciatura Plena em Normal Superior, no periodo
de 2002 a 2005. (Observagéao Participante).

Com a aprovacao da mencionada Lei, 0s municipios tiveram um prazo de dez
anos para qualificar todos os professores com educacao superior. Essa Lei também
estabelecia que todos os municipios deveriam criar as condi¢des para tal. A rigor, a
maioria desse professorado contava somente com o curso denominado “Pedagdgico”,
uma formacéo em nivel médio. A esse respeito, € como se encontra a narrativa da
interlocutora Aurora.

O fato € que, com a aprovacdo da LDB n° 9394/96, os professores que, até
entdo, eram denominados “leigos” passaram a ter direito de cursar a educacéo
superior, no caso uma licenciatura. Lembramos, no entanto, que a professora Isadora
NAo precisou integrar-se a esse processo formativo, visto que quando ingressou no
magistério ja possuia formacao superior em Pedagogia.

Imbernén (2010) chama a atencdo para a formacdo baseada no caréater
transmissor, com a supremacia da teoria sobre a pratica que é passada de forma

descontextualizada, distante dos problemas praticos dos professores e de seu



109

contexto, com base num professor idealizado que uma problematica comum. Na
pratica, esse modelo de profissional ndo existe. A formacdo continuada que as
alfabetizadoras interlocutoras do estudo tém participado no ambito do PNAIC
oportuniza a superacéo desse modelo formativo colocado por esse autor (2010), pois
possibilita uma reflexao critica sobre os conhecimentos da formacao e a pratica.

A percepcdo que emerge € que o0 autor coloca no cerne das reflexbes os
modelos de formagéo que, neste trabalho, chamamos de modelo técnico e de modelo
reflexivo. Esses modelos s&o abordados principalmente nos estudos desenvolvidos
por Pérez Gomez (1992), ao analisar a formacdo recebida pelas alfabetizadoras
interlocutoras do estudo. Assim, sobre a questdo das descontextualizacdo da

formacdo, registramos as narrativas das interlocutoras Aurora e Isadora.

[ Aurora }

e [...] O PNAIC ensina muita coisa, mas eu acho que devemos fazer a
selecdo, eu fago de acordo com as necessidades daqui da sala de
aula. E de acordo com o aluno que a gente tem, de acordo com o
cliente que a gente tem dentro da sala de aula porque tem coisas la
gue tem clientes aqui ndo precisa. Tem aluno aqui que nao tem
necessidade de ver aquilo 14, ele ndo precisa, por exemplo, [...] a
Educacéo do Campo. A Educacéo do Campo, ai vou para la fazer esse
tipo de capacitacdo la estudei sobre a Educacdo do Campo, aqui ha
minha sala de aula eu tenho aluno que € do campo. Mas, eu tenho
aluno que ele ndo conhece as coisas que tem |4 no campo. E para
mim estéd fazendo uma coisa com a outra eu tenho que me rebolar e
muito porque a crianga do campo ela é diferente da crianca da cidade.
Hoje principalmente. (Entrevista Narrativa)

[ Isadora ]

e O PNAIC traz muitas coisas, até porque € um programa pensado para
todo Brasil, mas algumas coisas eu nao preciso aqui ndo, pelo menos
esse ano, ai vou pegando o que preciso, selecionando, conforme meus
alunos precisam. (Observacao participante)

As interlocutoras expressam que a formacao do PNAIC, em alguns aspectos,

€ descontextualizada. Isadora ressalta em sua narrativa que entende o PNAIC como
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um programa pensado para todo o Brasil, por isso ndo tem como ser contextualizada.
Nesse sentido, alertamos sobre a necessidade dos conhecimentos dessa formacao,
sobretudo no cotidiano da sala de aula. As interlocutoras, Aurora e lIsadora,
demonstraram, no decorrer do periodo da Observacdo Participante, a compreensao
de gque o professor precisa desenvolver a capacidade de selecionar conhecimentos
da formacédo, seguindo a realidade e necessidades de sua turma, para planejar e
organizar seu trabalho, demonstrando que sao profissionais que conhecem as
demandas de sua sala de aula.

Esse entendimento se articula ao pensamento de Seeger (2001), quando
destaca que o professor precisa desenvolver a habilidade de, a partir da formacgao e
da experiéncia, elaborar e se apropriar de uma sabedoria relacionada a experiéncias
concretas que Ihe dao pistas orientadoras para sua acao. Essa condicao realca a
capacidade de ultrapassar uma pratica docente passiva para alcancar o plano da
reflexividade como uma ferramenta que enriquece e diversifica a construgcao de
conhecimento, dos saberes e praticas docentes. Faz oportuno, contudo, para o alerta
de Imberndon (2010) ao referendar quanto a questéo da contextualizacdo da formacéo,
sugerindo cuidado para que nao haja muita formacao e pouca mudanca.

Nesse sentido, Aurora registra em sua narrativa que, nem sempre, em sua
turma consta alunos residentes na zona rural, geralmente as criancas matriculadas na
escola em que trabalha, quase todas residem na cidade e ndo tém vivéncia no campo.
Sendo assim, entende que ndo necessita discutir esse conteudo: Educacao do
Campo. A professora revela que esta equivocada, notadamente ao reforcar: “outras
criangas até moram na zona rural, mas ndo tém vivéncia do campo”. Analisando o
raciocinio da interlocutora, cabe ressaltar acerca da cultura geral dos professores e
dos alunos, faz-se necessario cultivar a compreensédo de que o saber do professor
guanto mais amplo, melhor para todos (professores, alunos, familia, escola...),
enriquece sua formacdo continuada, viabilizando seu posicionamento ao tomar
decisoes.

Ao mencionar em sua fala que a realidade da sala de aula muda de uma turma
para outra, esta reafirmando a importancia da dindmica do conhecimento, de sua
diversificagdo. Entretanto, se contradizem ao referirem que no desenvolvimento de
seu trabalho selecionam os conhecimentos da formacgéo conforme as necessidades
da pratica docente alfabetizadora, ao mesmo tempo dizem que precisam acessar a

uma diversidade de conhecimentos na formacéo, a fim de bem orientar e organizar
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suas praticas, seu trabalho para alfabetizares, reconhecendo que esses aspectos
concorrem para a construcdo da autoria docente.

De fato, € importante essa revisdo compreensiva, inclusive sintoniza com o
pensamento de Brito (2006) ao expressar que professor, em seu processo formativo,
deve obter um amplo leque de conhecimentos necessarios ao fortalecimento e
enriquecimento de suas decisfes acerca de seu trabalho, considerando as
necessidades de sua turma, aspecto que, igualmente, concorre para a constituicdo da
autoria docente. Para tanto, sdo necessarios aprimorar os conhecimentos teoricos,
ultrapassar os conhecimentos produzidos e adquiridos nos processos formativos,
tendo em vista aquisicdo de novos saberes, novas teorias para bem fundamentar sua
préatica alfabetizadora, produzindo respostas aos diferentes desafios que emergem, a
cada dia, no contexto educativo.

Nessa mesma linha compreensiva, Névoa (2011, p. 20) coloca em realce que
as propostas de formacado s6 fazem sentido se forem construidas dentre da profissao
docente, se “[...] contemplarem a necessidade de um professor actuante no espago
da sala de aula, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre
0 seu proéprio trabalho”. O autor faz consideragfes importantes sobre a formacéo de
professores e sua contribuicdo para as mudancgas necessarias na educacao, no caso
deste estudo, mudancas necessarias na alfabetizacdo de criangas.

O autor em comento reforca que é preciso romper com modelos de formacéao
transmissora e uniforme, para uma formacédo pautada na reflexdo sobre as reais
necessidades do fazer do professor, ou seja, de sua pratica. Isadora, durante a
Observacao Participante, destacou que uma coisa positiva na formacgdo do PNAIC é
gue “[...] além da agenda da formacéo, a formadora sempre tinha um momento de
compartiihamento das experiéncias da sala de aula, dedicado a ouvir os
alfabetizadores e conhecer suas dificuldades ajudando-os, sempre, a encontrar
caminhos de supera-las juntamente com o grupo [...]". A interlocutora afirma que
aprendeu muito com esses momentos.

Retomando o pensamento de Névoa (2011), este assevera que as propostas
de formacao precisam ser construidas dentro da profissdo docente, por meio da
reflexao critica sobre os problemas da pratica. A postura assumida pelo autor reforca
a compreensdo que tenho de que a formacdo de professores precisa dialogar,
permanentemente, com a préatica. Nesse cenario, prosseguindo com este curso

analitico de narrativas, as interlocutoras trazem as seguintes informagdes:
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[ Aurora }

e As coordenadoras da escola ndo davam suporte, nunca vi. [...] porque
geralmente as coordenadoras néo participavam da formacgéao, [...] ndo
acompanhavam a minha pratica. Se tivesse dificuldade ndo tinha a
guem pedir ajuda, por exemplo, uma dificuldade em elaborar uma
sequéncia didatica. Nao tinha acompanhamento para me assessorar
nas minhas dificuldades, era s6 as cobrangas mesmo de fichas e mais
fichas s6 para mostrar que o projeto estava andando, mas o
acompanhamento aqui ndo tinha. E o resultado das avaliacdes que era
colocado nas fichas nédo voltava em forma de orientacdo. (Entrevista
Narrativa)

[ Isadora }

¢ No PNAIC tinha umas fichas que deviam ser preenchidas sobre as
aprendizagens das criangcas, no proximo encontro da formacéo
discutimos esses resultados e pensamos em estratégias para melhorar
a aprendizagem das criangas. Na formagéo, tinha um momento para
tratar das dificuldades que os alfabetizadores colocavam para ela.
Sempre que eu precisar, ligava ou mandava uma mensagem ela
prontamente me atendia, até porque eu estava comegando ai precisava
muito de ajuda. A minha formadora era 6tima! (Entrevista Narrativa)

Diante deste conjunto de narrativas, apreendemos, pela narrativa de Aurora,
gue ela vivenciou, em seu contexto docente profissional, situacdes diferentes da que
Isadora relatou. Relembra que, mesmo se tratando do mesmo processo (PNAIC), os
municipios em que essas interlocutoras estavam atuando ndo serem distantes
geograficamente, o elemento diferenciador, nesse caso, foi a formacéo continuada no
seu municipio, para seu grupo de professores. Nao recebeu apoio e incentivo da
municipalidade, teve bem pouco contato com a formadora local. Sentiu-se sem
suporte. Afirma, ainda, que “[..] as fichas preenchidas sobre a aprendizagens dos
alunos era somente para cumprir uma exigéncia, mas nao serviam de analise para um
redirecionamento das praticas e nem para pensar em estratégias metodolégicas” em
praticas futuras, no dia a dia da escola, da sala de aula.

A respeito do contexto, materializacdo da citada politica (PNAIC), na escola,

Mainardes (2006) afirma que a politica chega a escola e é recontextualizada pelo
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professor que trabalha a partir dela tendo a possibilidade de recria-la e reinventa-la.
Essa compreensao orienta a compreensao de que a referida politica de formacéo
pode ser interpretada de diferentes formas, uma vez que as experiéncias, os valores
e os interesses sdo diversos, compativeis com cada realidade sociocultural.

Isadora narra que durante a formacdo do PNAIC receba umas fichas para
preencher sobre as aprendizagens das criancas. Essas fichas eram usadas nos
encontros seguintes da formacdo para discutir os resultados, principalmente as
maiores dificuldades, as habilidades mais criticas mostradas nas fichas. Esse
processo resultava na construcdo de estratégias metodoldgicas para melhorar a
aprendizagem das criancas. Pontua ainda que nos encontros de formacao havia um
momento em que os professores alfabetizadores podiam falar das dificuldades que
estavam vivenciando em sua escola. Além disso, podiam entrar em contato por
telefone ou e-mail para tirar duvidas, que a formadora era acessivel e disponivel.
Isadora afirma que essa formadora a ajudou muito

Pelo relato de Isadora é possivel visualizar que esta viveu um contexto
diferente de Aurora, mesmo participando do mesmo programa de formacdo, no
mesmo Estado, o contexto de formacgdo, da pratica e da materializacdo dessa
formacao foi diferente, por conseguinte, ocorreram interpretacdes e aprendizagens
diferentes. O contexto da pratica, conforme salienta Mainardes (2006, p. 53), € “[...]
onde a politica esta sujeita a interpretacéo e recriacdo e onde a politica produz efeito
e consequéncias que podem representar mudancas e transformacodes significativas
na politica original”.

No contexto da pratica, onde a politica se materializa e é influenciada por
diversos fatores, dentre estes citamos as condi¢cdes de operacionalizacdo. Pelas
narrativas das alfabetizadoras, que apesar de estarem envolvidas no mesmo
programa de formacdo, no mesmo pais e Estado, ambas trabalharam no ciclo de
alfabetizac&o. A realidade por elas vivenciada se apresenta bastante diferenciadas,
nao sé pelas experiéncias peculiares que possuiam, mas pelo pelas préprias
condicBes objetivas e subjetivas de trabalho e de formacéo. A diversidade da sala de
aula faz parte da realidade das escolas brasileiras, até pela prépria diversidade
cultural. A esse respeito, Imbernén (2011) se posiciona sobre a necessidade de
pensar a formagao para utilidade do fazer em sala de aula, o que, necessariamente,

passa pelas condicbes materiais de colocar em prética o que é visto na formacéao.
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Consideramos que as postulacbes apresentadas chamam a atencéo,
inclusive, para os conhecimentos oportunizados pela formacao no sentido de que é
preciso que esta ofereca aos alfabetizadores um processo formativo em que possam
refletir sobre o que fazem e a realidade do contexto de suas praticas no sentido de
ressignifica-las. Os estudos empreendidos ao longo da escrita desta Tese possibilitam
afirmar que essas sao algumas questdes necessarias para serem implantadas numa
formacéo, de modo que, efetivamente, provoquem as mudancas esperadas.

As proposi¢cdes dos autores Imbernén (2010; 2016), Novoa (1997; 2009) e
Garcia (2008) indicam que a formacao continuada precisa romper com um discurso
ultrapassado, na perspectiva de buscar, cada vez mais, se aproximar da escola, a
partir das situacdes problematicas que os professores enfrentam. E urgente olhar para
essa realidade agora, pois, do contrario, continuara sendo algo enganoso e abstrato
para os docentes implicando na necessidade de um efetivo dialogo entre a formacao
e o cotidiano da pratica. Assim, concebemos que a formacgéo de professores, diante
da viséao critica, construida dentro da profissdo docente, possibilita a ressignificacao
dos saberes e fazeres dos professores.

Comporta, desse modo, embasado em Garcia (1999), destacarmos que a
formacao deve fundamentar-se em principios como: 1) a formacdo € um continuum;
fundamenta-se na cultura da profissdo, observando o processo de mudanca, de
inovacédo e de desenvolvimento curricular; 2) os processos formativos articulam-se ao
desenvolvimento da escola, promovendo a integracdo entre os conhecimentos
tedricos e praticos dos professores na sua formacao; 3) é importante a aproximacao
entre a formagéao de professores e o trabalho concreto dos docentes; e 4) a formacéo
de professores precisa desenvolver as potencialidades e capacidades individuais dos
docentes. Esses principios, concretamente, sdo representativos no cenario formativo
dos professores, contribuem para fundamentar a cultura da profissdo docente, bem
como para solidificacédo dessa processualidade.

O PNAIC, mesmo diante das dificuldades ja mencionadas pelas interlocutoras
(falta de material, falta de acompanhamento, formacéo aos sabados, valorizacdo no
sentido do valor da bolsa do alfabetizador, dentre outros), desenvolveu-se
vislumbrando o alcance desses principios. Nesse entorno, as interlocutoras

referendam esse propdsito em sua narratividade.
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[ Aurora ]

e O PNAIC ensina a gente a fazer um trabalho de qualidade, a melhorar a
nossa pratica em sala de aula, mas o que ele precisa melhorar é
justamente os formadores estarem acompanhando os professores na

pratica [...]. A formacdo do PNAIC me ajudou ver que esta &€ uma
necessidade do professor estudar sempre.

[ Isadora ]

e Eu aprendi muita coisa. [...] ja me considero uma boa alfabetizadora. [...]
porgue eu fui atras, porque eu nunca fui de ficar s6 nas orientacdes que
a formadora dava no PNAIC. Quando eu achava que estava pouco eu
acrescentava mais, conforme a necessidades dos meus alunos.

As narrativas das interlocutoras compreendem a formagédo como um processo
continuo, quando falam da necessidade de estudar, de ir além das orientacdes da
formadora buscando outras possibilidades metodolégicas em atendimento as
necessidades dos alunos, superando a perspectiva da formagdo enquanto mera
transmissao de contetdos com a finalidade, tdo somente, de autonomizar o professor,
possibilitando novas préaticas de ensinar. E possivel perceber que Isadora em sua
narrativa revela consciéncia sobre sua responsabilidade, quanto a sua autoformacao.
Esses aspectos estdo corroborados em Garcia (1999), a deixar claro em seus estudos
gue a formacdo de professores é uma area de conhecimento, de pesquisas e
propostas tedricas e praticas e que seu foco € a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem. Consequentemente, o autor esta se reportando a qualidade da
educacéo.

A compreensao de Garcia (1999), quando fala em formacé&o de professores,
revela um conceito que envolve tanto os sujeitos que estdo estudando para se
tornarem professores, quanto aqueles que ja estdo na pratica, desde alguns anos.
Evidencia-se, desse modo, que a postura das interlocutoras revela um processo no
qgual desenvolvem a capacidade de reflexdo critica, o que resulta na integracédo de
conhecimentos teoricos e praticos. Comporta, por conseguinte, no ambito dessas

analises sobre formacdo de professores, acrescentar as contribuicbes de Pérez
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GOmez (1992) ao caracterizar duas abordagens relativas aos modelos de formacéao
de professores: o0 modelo técnico e o modelo reflexivo.

No modelo técnico, esse autor registra que a formacao de professores centra-
se na racionalidade técnica, que, de maneira geral, estabelece a relacdo hierarquica
entre o conhecimento basico e o conhecimento aplicado. Esse modelo de formacéo
enfatiza a dimenséo técnica da profissédo, o saber fazer, considerando o professor um
executor de tarefas profissionais. A pratica, nesse modelo, € colocada no final do
curriculo de formacédo de professores, quando os alunos supostamente dispéem de
conhecimentos cientificos, ou seja, dispdem de uma base de conhecimentos tedéricos
sobre a cultura da profissdo. Nessa modalidade, a préatica se constitui momento de
treino para utilizar o método cientifico na resolu¢édo dos problemas e na construcéao do
conhecimento profissional para ser professor.

Pérez Goméz (1992) informa que, no modelo reflexivo, a vida profissional do
professor estd permeada de mdultiplas situacdes para as quais ndo se encontram
respostas preestabelecidas, exigindo do professor reflexdo na acdo. Na mesma
direcdo, Schon (1992) contribui com a defesa dessa reflexdo, dispondo como ideias
centrais trés modalidades reflexivas: reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acéo e
reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Esses aspectos sdo contemplados quando as
professoras interlocutoras dizem que vado além das orientagcdes propostas na
formacdo do PNAIC, ao expressarem que estdo sempre buscando novos
conhecimentos para organizacdo de seu trabalho em conformidade com as
necessidades apresentadas no seu cotidiano. Sobre essas trés vertentes reflexivas,

assim se expressam as professoras alfabetizadoras interlocutoras do estudo.

[ Aurora ]

e Aprendi a ensinar foi a partir do que aprendi na formagdo, eu fui
colocando na pratica e vendo o que dava certo, observava e observo
como os alunos aprendem, depois vou reorganizando meu trabalho. Na
sala de aula vou aprendendo mais sobre como alfabetizar, € com meus
alunos. Sempre penso sobre isso. (Observacao Participante)
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[ Isadora }

. Aformagdo me ensinou muito, mas a sala de aula também, quando vou
ensinando meus alunos, vou prestando atencao neles e sempre vejo a
maneira que cada um vai se desenvolvendo, aprendendo mesmo a ler
e escrever. Esses alunos que tenho nesse ano, precisam muito de afeto,
entdo procuro conhecer meus alunos para poder ensinar. Vou prestando
atencdo no que acontece na sala de aula, isso me mostra o que tenho
que fazer. (Observacao Participante)

Aurora narra sobre o desenvolvimento de sua pratica: “Aprendi a ensinar foi a
partir do que aprendi na formacgé&o, eu fui colocando na pratica e vendo o que dava
certo, observava e observo como os alunos aprendem, depois vou reorganizando meu
trabalho. [...]. Sempre penso sobre isso”. A interlocutora Isadora afirma que aprendeu
com a formacéao, e que essa aprendizagem foi validada na pratica: “[...] quando vou
ensinando meus alunos, vou prestando atencdo neles e sempre vejo a maneira que
cada um vai se desenvolvendo [...]. Vou prestando atengcéo no que acontece na sala
de aula, isso me mostra o que tenho que fazer”.

Na fala de Isadora percebo aspectos que revelam a operacionalizacdo da
politica de formacdo continuada do PNAIC, no contexto da pratica. Essa percepcéo
viabiliza a compreensao de que a professora interpreta as situacdes, recriando,
ressignificando seus modos de ensinar. O discurso das interlocutoras nos possibilita
inferir que as aprendizagens construidas pelo professor ocorrem a partir da reflexado
gue fazem sobre as situagdes vivenciadas e da construcéo de aprendizagens sobre o
ser e o estar na profissdo docente.

Em ambas as falas é visivel que a utilizacdo de conhecimentos do senso
comum e da experiéncia, aliados aos conhecimentos viabilizados nas formacfes do
Pacto. Nesse entorno, entendo que as professoras alfabetizadoras, interlocutoras da
pesquisa, constroem e interpretam a vida social, num processo em que vao se
construindo profissionalmente. Reconhecem a experiéncia e a formacao como fontes
de aprendizagens sobre a docéncia. Afirmo, desse modo, que, nesse processo, 0
professor alfabetizador vai se constituindo profissionalmente, vai definindo suas
aptiddes e competéncias, vai construindo sua identidade profissional, contribuindo
para a organizacao do seu trabalho enquanto autor, para a constru¢ao de sua Autoria

Docente.
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Nesse contexto, Pérez GOmez (1992) esclarece que, no modelo reflexivo, a
pratica é o ponto de partida e de chegada do curriculo de formacéo de professores,
diferentemente do modelo da racionalidade técnica, que situa a pratica no fim do
curriculo, buscando possibilitar a aplicagdo dos conhecimentos adquiridos. Ao pensar
a pratica como ponto de partida e de chegada do curriculo, o processo de formacao
de professores envolve a andlise e o estudo do processo de ensino-aprendizagem.

As narrativas das interlocutoras apontam para a necessidade de valorizacéo
da pratica nos processos formativos, mediadas pela reflexdo critica, assumindo a
pratica como o ponto de partida e de chegada, fundamentada e orientada pelas teorias
gue sao elaboradas e validadas na propria pratica. Tacca (2006) pontua que a
formacdo de professores se faz com olhos abertos para o contexto vivido, no qual
inovacao e criatividade podem e devem ser processos desenvolvidos nos professores
e nos alunos. A autora acrescenta, ainda, que a unidade teoria e pratica é consolidada
e ganha significados a partir dos acontecimentos do cotidiano dos professores.
Nesses processos o0s profissionais vao tecendo conhecimentos sobre sua atividade
docente no que concerne a acao de alfabetizar as criancas.

Sobre os modelos de formacdo é possivel pensar como se formam os
professores a partir de duas vertentes: a tradicional e a reflexiva sobre a pratica. Na
abordagem tradicional, a formacéo de professores enfatiza a aprendizagem do oficio
do ensino mediante a dimensao técnica, enquanto que a abordagem reflexiva sobre a
pratica adquire o papel central do curriculo de formacdo de professores, na
consideracdo de um lugar de aprendizagem e de construcao do pensamento pratico
do professor, ou seja, um lugar de validacéo e reelaboracao de saberes num processo
de construcao da autoria sobre o ser professor.

No processo formativo, orientado pela perspectiva tradicional, ha uma
explicita separacao entre teoria e pratica, reforcando-se a pratica como elemento
fundamental para a aprendizagem do oficio professor. A formacao de professores, em
consonancia com os pressupostos da abordagem reflexiva, consiste em orientar os
professores no sentido de que se tornem competentes para refletirem sobre as
praticas que desenvolvem (SOUSA, 2014). Essa abordagem considera que o
professor possui conhecimentos prévios sobre a profissao, provenientes de diferentes
fontes, que impactam positivamente na sua formag&o profissional. Pelas narrativas
das alfabetizadoras emerge o entendimento de que, a partir da formagédo, sao

possuidoras de conhecimentos, 0s quais sdo empregados processos de reflexdo
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critica que articula a teoria a pratica, aspectos que repercutem na conquista da autoria
docente.

Aurora, ao colocar sobre seu processo reflexivo, diz “[...]. Na sala de aula vou
aprendendo mais sobre como alfabetizar, € com meus alunos. Sempre penso sobre
isso”. Nesse sentido, comporta evocar Tacca (2006) ao esclarecer que a consciéncia
resulta da identificacdo e articulagdo de experiéncias vividas e de conhecimentos
construidos e relacionados as varias circunstancias que formam a realidade da vida
dos professores alfabetizadores. Sobre a teoria e a pratica existe uma relagcéo
reciproca entre elas, de forma que sé ha evolucdo da pratica se houver da teoria e
vice-versa, o que possibilita falar da unidade teoria-pratica, de sua efetivacéo.

Nessa perspectiva, 0 processo de formacdo preocupa-se em dotar os
professores de conhecimentos para desenvolvimento de profissionais reflexivos,
observando que o eixo fundamental da formacgéo de professores é o desenvolvimento
da ‘“[...] capacidade de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia”
(IMBERNON, 2011, p. 41).

Nesse estudo defendemos a formacdo na perspectiva da abordagem
reflexiva, pois acreditamos que ao considerar e compreender a positividade da
unidade teoria-pratica. O professor reline elementos para desenvolver sua autonomia
e criatividade, ou seja, para a ressignificacdo e construcao de sua autoria docente. No
caso especifico da formacdo continuada de professores alfabetizadores, esta
oportuniza momentos de reflexdo sobre a pratica, com vistas a construcdo de
aprendizagens sobre como as criangas aprendem a ler e a escrever.

Sousa (2014) informa que os cursos de formacao inicial, muitas vezes, tém
oferecido uma orientacao centrada em curriculos formais com conteudos e atividades
distanciados da realidade e da pratica social de educar. Dessa forma, pouco contribui
para a constituicdo da identidade profissional docente. Formar professores significa
prepara-los para que atuem de forma competente e sistematizada, para que possam
desenvolver praticas possibilitadoras de aprendizados reais e significativos para o
alunado.

Considerando a formacao oferecida pelo Pacto, a postura assumida por
Isadora e Aurora é a de que foi positiva pelo fato de provocar processos de reflexdo
critica que se consolidaram em momentos de autonomia da pratica docente. Nesse

sentido, segue a narratividade de Aurora e Isadora:
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[ Aurora ]

o Aprendi a trabalhar com os géneros textuais. Antes eu pensava que
alfabetizar era s6 a gente chegar, botar no quadro o alfabeto e ali,
trabalhar com as silabas. Eu aprendi que era a partir dos textos, dos
géneros. E dali a gente trabalhava a alfabetizacéo, a escrita, a producao
de texto, a gente trabalhava tudo que era necessario. As vezes eu ficava
pensando na forma como a gente as vezes Vvé alfabetizacéo,
principalmente no inicio da carreira, ela tem muito a ver com a forma
como fomos alfabetizadas. (Entrevista Narrativa)

[ Isadora ]

¢ A formacdo do PNAIC chegou hum momento que eu estava precisando
muito, pois estava comegando e tinha muitas dificuldades em alfabetizar.
Na formacdo aprendi a trabalhar com géneros textuais, sequéncias
didaticas, com as hipdteses de escritas das criangas. Aprendi muita
coisa! (Observacao Participante)

Aurora relata, tanto na entrevista narrativa, quanto nas conversas durante a
observagcédo participante, que fundamentada na formacdo do PNAIC reuniu e
consolidou aprendizagens no trabalho como os géneros textuais e as sequéncias
didaticas, que reputa como formatos de ensino e aprendizagem positivos. Enquanto,
Isadora aponta as diversas contribuicdes que a formacado do PNAIC trouxe para sua
pratica, acrescentando que participou da formag¢do no inicio da carreira docente,
portanto, ainda, encontrava muitas dificuldades no desenvolvimento de sua pratica.
Essas colocacdes das interlocutoras séo reforcadas por Imbernén (2010, p. 40) ao

ponderar que a

[...] solugcdo ndo estda apenas em aproximar a formagdo dos
professores do contexto, mas sim, em potencializar uma nova cultura
formadora, que gere novos processos na teoria e na pratica da
formacéo, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias.
Como por exemplo, as relagdes entre os professores, Seus processos
emocionais e atitudinais, a formacao realizada em uma complexidade
docente e dirigida para ela, para a crengca a ou autocrenca da
capacidade de gerar conhecimento pedagdgico nos proprios cursos
de formacéo de professores com colegas de trabalho, a mudanca de
relacbes de poder nas instituicbes educacionais, a possibilidade da
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autoformacgdo, o trabalho em equipe e a comunicacdo entre 0s
colegas, a formagédo com a comunidade, entre outros.

As consideracdes registradas pelo autor contribuem com as analises
empreendidas, sobremaneira diante do alerta de que ndo basta apenas aproximar a
formacao do contexto da pratica, mas € fundamental a constru¢do de uma nova cultura
formadora, que oportunize novas vivéncias tedricas e praticas, em que a teoria
fundamente a pratica, e a pratica valide a teoria num processo reflexivo. Reforca,
desse modo, que a formacéo deve oportunizar aos professores o desenvolvimento de
relacdes para superar a complexidade que perpassa a docéncia, principalmente no
ciclo de alfabetizacdo. Reconhece os espacos de formacdo e da pratica como
cenérios privilegiados de producao de conhecimentos sobre a docéncia.

Nesse entorno, Freire (1996, p. 22) pondera que a: “[...] a reflexao critica sobre
a pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir
virando bla bla bla e a pratica ativismo”. A perspectiva € que a formacédo, por meio da
reflex@o critica, pode produzir conhecimento sobre os atos de ensinar e de aprender.

No cerne das reflexdes sobre a formacédo oferecida pelo PNAIC, as
interlocutoras apresentam algumas dificuldades vivenciadas na materializacdo da
formacdo na pratica. Chamam a atencdo para o fato de que algumas situacoes
negativas aconteceram no decorrer da formacdo fendmeno que fica evidente na

postura assumida por elas.

[ Aurora ]

e O PNAIC, ele € um projeto muito bom, mas ele ja comegou com uma
deficiéncia muito grande aqui em José de Freitas [...] 0s trés primeiros
encontros foram muito bons, a partir do quarto encontro ele ja ocorreu
s6 meio periodo e isso aos sabados, [...] outra coisa que eu achei
negativa foi porque la era tudo muito bonito, o material dos formadores
tudo muito bonito, quando a gente chega na escola a gente sabe que é
diferente, a gente ndo tem material. [...] a gente vai trabalhar com a
sucata [...]. (Entrevista Narrativa)
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[ Isadora ]

¢ Nas formacBes do PNAIC tinha muitos recursos, la tinha tudo que a
gente precisava. Eu até as vezes eu brincava com minha formadora,
porque eu dizia para ela, “‘me da esse teu material, eu preciso la na
escola desse teu material”, mas nunca podia dar. A gente € que tinha
que fazer. Entdo eu sempre procurava fazer meus materiais também na
escola. Eu comprava do meu dinheiro. Todo ano eu tirava do meu
dinheiro, ornamentava, como até hoje eu ornamento minha sala, mas
geralmente € com meu dinheiro. Na formacao tinha muitos materiais,
aprendi a usa-los. (Entrevista Narrativa)

As duas interlocutoras apontam a falta de material como um ponto negativo
da formacdo do PNAIC, que trouxe dificuldades para a execugcdo de algumas
atividades propostas na formacédo. Isadora, na entrevista narrativa, faz uma séria
critica ao valor das bolsas dos participantes do programa. Situa essa questdo no
campo da desvalorizacdo dos professores enquanto profissionais que se ocupam do
ensino.

A critica da Profa. Isadora encontra reforco em Imbernén (2016, p. 10) ao
afirmar que “[...] ndo podemos separar a formacao do contexto de trabalho [...] e realca
gue nao se pode exigir inovacdo e mudanca de um professor mal remunerado e em
condi¢des de miséria”. As postulagdes do autor indicam a necessidade de que fagam
investimentos na formac&do e na valorizacdo profissional, principalmente no que
concerne a oferecer salarios dignos aos docentes, acompanhados da garantia de
adequadas condi¢bes de trabalho.

Em sua narrativa, Isadora se reporta a respeito da falta de condi¢cdes de
trabalho. Diz que o material utilizado na formacéo ndo esta disponivel na escola. Ou
seja, 0 que esta posto nos documentos do PNAIC, a rigor, ndo € garantido na pratica.
Reforca sua denuncia registrando que € preciso que a educacdo deixe de constar
como prioridade nos discursos politicos e, concretamente, seja assumida como
responsabilidade social, pelos politicos e pelos gestores escolares. O nao
cumprimento do combinado durante a formacao, em termos de materiais didaticos e
outras condigcbes necessarias a préatica alfabetizadora, deixando o professor
“‘desamparado” e, também, decepcionado com a situacdo. Todos esses fatos nos

fazem pensar que néo basta formar os professores. E preciso que a eles sejam dadas
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as condicbes de desenvolvimento da préatica docente: garantia de material didatico,
horérios, enfim, pelo menos o mérito necessario para seguir as orientacdes do PNAIC.

Aurora também faz outra revelacdo sobre a questdo do “dia da formacédo no
seu municipio”, que acontecia no sabado, a interlocutora relata em conversas durante
o periodo da observacao participante e na entrevista narrativa, que é o dia de cuidar
dos seus afazeres domésticos, porém, a escola ndo considera esse aspecto.
Imbernén, em seus estudos (2010; 2011), deixa claro que néo se pode exigir inovagao
e mudanca de um professor que néo dispde de condi¢bes adequadas de trabalho.

A jornada de trabalho de 40h semanais € muito cansativa, na consideracao
das diversas atribuicbes da sala de aula, principalmente no ciclo de alfabetizacao.
Entdo, comporta indagar: qual a qualidade de uma formacéo ocorrida no sabado dia
de folga do professor? Até que ponto os alfabetizadores se comprometem, de fato,
com essa formacao? Essas indagacdes constituem provocagoes reflexivas para que
a escola e seus gestores facam suas reflexdes, notadamente, em relacdo a
operacionalizacao de uma politica de formacao no contexto da pratica alfabetizadora,
em cada municipio.

No contexto das analises sobre a formagdo do PNAIC, as professoras
alfabetizadoras interlocutoras do estudo, analisam, em sua narratividade, o referido

programa.

[ Aurora }

e As bolsas era um incentivo para participar da formacao,
principalmente para nds que a formacao era aos sabados. Usava
a bolsa para comprar alguns materiais que eu precisava na sala de
aula. Depois que a bolsa foi retirada ficou dificil, pois ndo era
pagam horas extras para participar dessa formacao nos sabados.
(Entrevista Narrativa)
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[ Isadora ]

e Tem o salario, a bolsa, o dinheiro, que eu achei uma injustica. Vou
reclamar aqui porque esta na pesquisa. E eu vou reclamar. E o
seguinte: a do coordenador geral, se ndo me engano, parece que
ganhava dois mil reais. Ai o coordenador parece que ganhava 1.200;
o formador ganhava 700, e o pobre do professor, como sempre,
ganhava 200. Isso foi uma injustica muito grande pra mim. Isso ai foi o
fim. Quando eu vi, figuei chateada pela desvalorizacdo do professor.
Quer dizer, eles planejam e na hora de aplicar quem aplica somos nos,
e ai € o que a gente ganha? Pela gente conseguir tudo que era para
conseguir? E s6 esse pouquinho bem ai. Entdo, pra mim, foi o que
mais me desgostou mais no programa foi isso ai. (Entrevista Narrativa)

As narrativas das interlocutoras referem que as bolsas subsidiadas pelo
PNAIC, paradoxalmente, constituiram importante incentivo para o envolvimento das
alfabetizadoras na formacéo, mas, ao mesmo tempo, constituiram fonte de frustacéo.
O ponto positivo: o incentivo financeiro; o ponto negativo (frustracéo): a retirada da
bolsa, sem nenhuma compensacao pelo municipio para que trabalhassem no sabado,
dia de folga dos professores. As professoras reconhecem que se fez, e se faz,
necessario investir na valorizacéo profissional do alfabetizador.

A esse respeito, a Profa. Isadora coloca que se sente injusticada com o valor
da bolsa que recebia, visto que a bolsa do alfabetizador era de menor valor, quando
comparada aos valores dos demais bolsistas: “[...]Ja do coordenador geral, se ndo me
engano, parece que ganhava dois mil reais. Ai o coordenador parece que ganhava R$
1.200,00, o formador ganhava R$ 700, e o professor alfabetizador, como sempre,
ganhava uma bolsa de R$ 200,00. Isso foi uma injustica muito grande pra mim”. Aurora
via a bolsa como “...] incentivo para participar da formacéo, principalmente para nos
gue a formacao era aos sadbados”, informa ainda que usava a bolsa para comprar 0s
materiais necessarios para o trabalho com alfabetizacéo. Na verdade, diante de todos
esses impasses e descontentamentos reforcam a defesa sobre a valorizagéo
profissional do professor apontada por diversos tedricos como Novoa (1997) e
Imberndn (2010).

Ao analisar as postulacdes empiricas das interlocutoras, podemos inferir, sem
a pretensao de esgotar essa reflexéo, que nao se pode cobrar os mesmos resultados
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guando se tem contextos diversos e condicbes de operacionalizacdo de uma
formacdo no minimo controversas (BALL, 2011; MAINARDES, 2006), ao tempo em
gue ndo se pode mais admitir a culpabilizacdo dos professores pelo fracasso do
ensino, e dos programas de formacéo (IMBERNON, 2010; KRAMER. 2010; NOVOA,
1997; 2011). E preciso fazer uma anélise ampla da quest&o do ensino no Brasil. Neste
estudo apresentamos algumas consideracfes a respeito da questdo do ensino no
ciclo de alfabetizacdo, focalizando a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores e a construcao de sua autoria docente.

Quando falamos de formacao de professores, esclarecemos que essa
formacdo deve estar pautada em postulacbes tedricas e praticas que possibilitem
pensar sobre os modelos de educacéo, as relacbes de poder em que 0s sujeitos estao
inseridos, as finalidades dos paradigmas de ensino, a quem e a que a educacéo
escolarizada esta para servir e atender, dentre outros aspectos sociais que perpassam
pela formacao e pelas politicas publicas.

Pensar sobre educacdo de qualidade remete a formacdo continuada que
aparece como exigéncia da pratica docente, especialmente dos alfabetizadores, em
virtude da complexidade desse campo de atuagao, portanto, se apresenta como uma
das ferramentas fundamentais nas politicas publicas de formacédo de professores,
premissa presente nos relatos das professoras alfabetizadoras interlocutoras do

estudo, conforme segue.

[ Aurora ]

e Além, do PNAIC, também participei de outras formacgdes, como 0 como
0 Acelera e o Pra Ler. Essas formacdes sdo necessarias e precisam
mesmo acontecer para ajudar o professor na dificil tarefa de alfabetizar.
(Entrevista Narrativa)

[ Isadora ]

e A primeira formag&o que participei foi o PNAIC... O professor preciso de
formacao, porque alfabetizar ndo é facil. (Entrevista Narrativa)
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As narrativas das interlocutoras apontam que as politicas de formacéao
continuada sdo necessarias em razdo da complexidade da alfabetizacéo, requerendo
uma gama de saberes teérico-metodolégicos em face das necessidades da pratica.
As interlocutoras apontam que participaram de outras formacdes afora o PNAIC.
Expressam que essas formacgfes trouxeram importantes aprendizagens sobre seu
trabalho. Suas narrativas revelam que a formacdo oportuniza aprendizagens
significativas para o exercicio da docéncia na alfabetizacdo, dizem que as funcbes
contribuem com a “dificil tarefa de alfabetizar” (Aurora); “[...] alfabetizar n&do é facil”
(Isadora).

Em estudos e debates voltados para questdes da formacao continuada de
professores e do trabalho docente, autores como Fusari (1997), Névoa (1997; 1998),
André (2016), Mizukami (2002) e Tardif (2002) tém se preocupado com o processo de
trabalho nas escolas diante das politicas educacionais voltadas para essa finalidade.
Assim é que, no final da década de 1990, a posicao declarada do MEC era a de que
a formacao de que dispunham os professores no Brasil, naquela época, ndo contribuia
para que seus alunos tivessem sucesso nas aprendizagens escolares (BRASIL,
1999). Diante, pois, de um cenério, de crise e de responsabilizacdo dos docentes
pelos fracassos do processo de ensino-aprendizagem, Novoa (1997, p. 25) adverte:
“Outrora apostolos das luzes, os professores viram-se agora olhados e acusados
como meros agentes de reproducdo. Ndo espanta que, desde entdo, a profissédo
docente tenha mergulhado numa crise de identidade que dura até hoje”.

O autor chama atencéo para o fato de os professores terem sido vistos como
agentes de reproducdo, desrespeitando assim o potencial criativo e autoral dos
docentes, que precisa ser desenvolvido na formacéo continuada num processo de
reflexdo critica, na articulagdo teoria-pratica, fendbmeno que, ao longo dos nossos
estudos, chamamos de teoria em movimento (SOUSA, 2014).

Névoa (1997) acredita que, muitas vezes, essa formacdo € pensada e
realizada distante da realidade da sala de aula e da escola, sem considerar unidade
entre teoria-pratica. Parece ser uma heranca histérica. Esse conhecimento contribui
para uma analise critica dos modelos de formacéo e a superacao da racionalidade
técnica, para uma formacdo reflexiva, pautada nos fundamentos tedrico-
metodoldgicos e na cultura da profissdo docente. A esse respeito as interlocutoras

pontuam sobre a forma como aprenderam e a forma como iniciaram sua pratica:



127

[ Aurora ]

e [...] que eu participei como o Acelera, o Pra Ler, eu participei desses
outros projetos e ai sO veio consolidar aquilo que eu ja tinha aprendido.
(Entrevista Narrativa)

[ Isadora ]

e [...] eu pensava que alfabetizar era s6 a gente chegar, botar no quadro
o alfabeto e ali. Trabalhar com as silabas. Eu aprendi que era a partir
dos textos, dos géneros. E dali a gente trabalhava a alfabetizacdo, a
escrita, a producdo de texto, a gente trabalhava tudo que era
necessario. As eu ficava pensando na forma como a gente as vezes vé
alfabetizacéo, principalmente no inicio da carreira, ela tem muito a ver
com a forma como fomos alfabetizadas. (Entrevista Narrativa)

As interlocutoras do estudo explicam que a participacéo nas formacdes trouxe
significativas aprendizagens sobre a profissdo, levando-as a avancarem na sua
profissionalidade, na compreensédo que tém da docéncia do ato de alfabetizar, de
como se percebem enquanto profissionais.

A respeito da atuacdo dos professores, Lerner (2007) pontua que o0s
professores que atuam no Ensino Fundamental, muitas vezes, ndo se sentem
profissionais, pois ndo sao vistos como tal, seja na representacao que a sociedade faz
deles, seja na caracterizacao de suas situacdes de trabalho. A narrativa de Isadora
mostra a desvalorizacdo que os professores dizem sofrer. E bem verdade que Isadora
se reconhece como importante no processo de ensino-aprendizagem, porém refere
gue nao é valorizada como tal.

Nos anos 1990, o Brasil viveu um momento de vérias reformas, que
focalizavam a escola e a sociedade na busca pelo ajuste as novas exigéncias
impostas pela globalizacdo. Nesse periodo a formacdo de professores assumiu o
carater de atualizacdo, passando a ser denominada de formacdo permanente
(IMBERNON, 2011) e considerada um campo fértil de diversas pesquisas.

Inicialmente, foi ofertada pelo Estado, o 6rgdo que implementava as reformas

ou pelo empregador dos professores e, aos poucos, 0s proprios professores
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comecaram a buscar sua formacéao, inclusive sendo financiada pelo Estado, pois
muitas vezes eram oferecidos cursos de formacdo na modalidade Latu Sensu
(especializacdes) por universidades publicas, com cobranca de mensalidades. Essas
reformas sdo consequéncia da aprovagdo da Carta Magna de 1988 e da propria LDB
9394/96, que normatizaram uma politica educacional no Brasil.

E possivel perceber que o texto da Lei orienta para a formacdo numa
perspectiva ampla, ao propor uma associagdo entre areas de conhecimento que
possam conduzir a unidade teria e pratica (PIMENTA, 2009), visto que a formacao
perpassa por um embasamento tedrico que permite ao profissional pensar sobre a
pratica em suas multiplas nuances, criar e recriar saberes, em diferentes modos de
fazer a docéncia, o que seria entdo, a autoria docente. Assim, ao pontuar o
aproveitamento de experiéncias anteriores, da formacao em servico, considerando o
carater da formagdo como um processo continuo, o professor reafirma ser possivel
aprender sobre a formac&o no cotidiano da préatica, com os pares e com os educandos.

Nesse entorno, a interlocutora expressa sua narratividade.

[ Isadora ]

e Sabe naformacéo tinha um momento de trocas de experiéncias, aprendi
muito com meus colegas. Porque, assim, a gente nunca consegue
alfabetizar se ndo realizar véarias atividades. Quando a gente nao
consegue alfabetizar a crianca de um jeito, a gente parte para outra
estratégia. E assim eu fui aprendendo com eles. Porque um néo sabia
de um jeito, o outro ja sabia de outro. Entdo, eu pegava, juntava uma
coisa com a outra [...] e dava certo. Também observo como os alunos
aprendem. (Entrevista Narrativa)

Em seu discurso Isadora mostra como o compartilhamento de experiéncias €
necessario na formacdo continuada para a construcdo de saberes sobre a
alfabetizagdo dos alunos. A interlocutora sintoniza com Novoa (2011), ao tratar da
formacao de professores, afirma que o compartihamento de experiéncias pode
contribuir para a aprendizagem sobre a docéncia. Essa contribuicdo do autor
referenda a fala da interlocutora quando se trata da aprendizagem no
compartilhamento de saberes. Isadora ao fazer referéncia a experiéncia enfatiza que
“l[...] na formagéo tinha um momento de trocas de experiéncias, aprendi muito com

meus colegas [...]", a alfabetizadora explica que aprendeu com os colegas diversas
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possibilidades metodoldgicas de alfabetizar, que na sala de aula usa com frequéncia,
ou seja, vai tentando diversas estratégias de ensino e observando os resultados e,
com isso, segue construindo sua competéncia profissional, num processo de
consolidacao de sua autoria docente.

Na discussdo sobre as aprendizagens construidas dentro da profissao
docente, Garcia (2008) defende a sala de aula como espaco de producdo de uma
teoria pratica, elaborada a partir da investigacéo pela professora de como as criangas
aprendem. Compreendemos que a sala de aula se revela espaco privilegiado de
aprendizagens sobre a docéncia, onde existe uma teoria em movimento sobre como
os alunos aprendem. Nesse processo, o professor empregando a reflexdo critica e a
troca com os pares aprende com sua pratica, o que contribui para o desenvolvimento
da autoria docente.

Nessa perspectiva, entendemos que a professora alfabetizadora com
habilidade para se imbricar num processo reflexivo sobre os saberes da formacao e
sobre a validacdo desses na pratica, no entendimento de que como espaco da teoria
em permanente movimento, como espago de construgdo, desconstrucdo e
reconstrucdo dos saberes da formacdo. Espaco, também, de experiéncias que
resultam em aprendizagens sobre a préatica. No seu discurso fica claro que ela
reconhece as potencialidades das trocas de experiéncias, portanto, de
compartilhamentos de experiéncias no cenario da formacéao continuada.

Para reforcar essa compreenséao, Garcia (2008, p. 21) destaca:

A professora no exercicio da pratica docente € portadora de uma teoria
adquirida em seu curso de formacao inicial, teoria atualizada a cada
dia, em sua relagdo com as criancas na sala de aula e com suas
colegas professoras nas reunides pedagdgicas, nas experiéncias que
vive dentro e fora da escola, nas leituras que faz, nos cursos de que
patrticipa, nas reflexdes que produz.

A autora esclarece que a professora, no exercicio da docéncia, coloca em
pratica a teoria aprendida na formacdo e os saberes da experiéncia e vivéncias
docente, que nesse processo: “[...] a cada sucesso ou fracasso, ela se faz perguntas,
para quais buscas ou constréi respostas explicativas sobre o sucesso ou fracasso”.
(GARCIA, 2008, p. 21). Assim, vai validando e reelaborando os saberes, construindo

explicacéo para os problemas encontrados em seu cotidiano.
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Nesse contexto, 0s processos de formacéo dos professores, considerando as
postulacdes teoricas de Imberndn (2016), perpassam pelas ideologias que orientam o
desenvolvimento de um pais, revelando o cunho conservador dos governos,
potencializando uma pratica voltada, apenas, para a reproducdo do conhecimento
sem analise critica da realidade. Assim entender implica na formacéao do ser humano
somente para atuar de forma passiva, ou como destaca Gramsci (1979), adotando a
concepcao de mundo oposta pelo ambiente exterior, mantendo as relagdes de poder
sem a necessaria busca da formag&o de uma consciéncia critica.

Nessa perspectiva, as formacgdes, na maioria das vezes, sdo orientadas por
teorias descontextualizadas, distantes do cotidiano escolar, o que resulta em muitos
momentos de formacBes e poucas mudancas efetivas (IMBERNON, 2016).
Resultando, ainda, em propostas curriculares incoerentes com as demandas da
pratica, sem possibilitar inovacdo no ambito do processo educativo e do ensino-
aprendizagem. Portanto, resulta em uma pseudoformacéo sem a presenca de uma
andlise critica da realidade, constituindo-se, apenas, para conservar a unidade
ideologica na hegemonia das classes sociais, fazendo uso do instrumento da
educacao para manter a universalizagdo do pensamento.

Para Gramsci (1979), a constru¢do de uma consciéncia critica, necessaria a
formacao de professores, perpassa pela disputa de hegemonias, pelo acontecimento
de lutas contra-hegemodnicas capazes de superar os paradigmas das politicas
publicas de formacao, que, a rigor, sdo orientadas por modelos conservadores que
visam a supremacia de determinado grupo. Nesse cenario, o Ministério da Educacao,
em atendimento ao que esté definido na LDBEN n° 9394/96, por meio do Parecer n°
09/2001, de 08/5/2001, e na Resolucdo n° 01/2002, de 18/02/2002, regulamentou a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em cursos de licenciatura, de
graduacéao plena, em nivel superior. Diante do quadro de reformas que visam propiciar
um modelo repleto de inovagbes para o sistema educacional, as implicagcbes séao
diversas em varios contextos, tanto para os professores como para a escola.

Com a aprovacdo da referida Lei, veio a necessidade de se pensar e
implementar uma politica educacional comprometida com a melhoria da educacéo, e
com a formacao do professor. As politicas educacionais, ao serem criadas, sao
influenciadas por varios fatores de ordem econdmica, historica, social, cultural e

ideoldgica, que revelam hegemonia e relagcfes de poder.
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Nas discussfes dos contextos diversos da formacao faz-se necessario trazer
o0 contexto de influéncia que levou a criacdo do PNAIC. Nessa consideracao, a
Abordagem do Ciclo de Politicas para analisar o Pacto, enquanto politica de formacao
continuada, prop6e analise no campo das politicas educacionais a partir dos diversos
contextos. Com apoio em Ball (2011) e em Mainardes (2006), nossa deciséo voltou-
se para trabalhar com trés contextos ao longo deste estudo. Assim, na préxima
subsecao, fazemos uma analise do Contexto de Influéncia, para compreensdo do
contexto que influenciou a criagdo do PNAIC e, desse modo, adentrar na discusséo

especifica da formacdo do PNAIC.

3.1.1 Contexto de Influéncia

A analise dos contextos diz respeito a analise aos antecedentes que levaram
a gestdao a incluir na programacdo uma politica especifica, considerando a
necessidade de compreender os fatores econémicos, sociais e politicos para a sua
inclusdo na agenda politica. Dentre esses fatores, existem também as influéncias da
sociedade civil por meio de suas organizacfes e movimentos sociais. Essa analise
precisa considerar, inclusive, os antecedentes historicos, o que inclui iniciativas ja
implementadas. Esses aspectos ajudam a compreender o contexto de influéncia no
gual uma politica foi criada. Nesse entorno, apresentamos, no decorrer desta secéao,
0s principais fatores que influenciaram a criagdo do PNAIC.

O Contexto da Influéncia compreende o espaco em que as politicas publicas
sdo iniciadas e os discursos que sdo construidos (BALL, 2011). Nesse contexto 0s
grupos de interesse disputam espacos para influenciar na definicdo das finalidades
sociais das politicas de educacédo e do que significa ser educado. Desse modo, 0s
conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica.
Participam desse contexto: as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos,
do governo (MEC), do processo legislativo, dos organismos internacionais, dos
movimentos sociais dentre outros segmentos.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 157) afirmam que cada contexto “..]
apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e envolve disputas e embates [...]”,
exigindo resisténcias e protagonismos dos sujeitos. Cabe esclarecermos que, nesse
contexto, as arenas sdo assim denominadas: arenas publicas de acao - meios de

comunicacdo social; arenas publicas mais formais - comissdes, grupos
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representativos; e as redes politicas e sociais internacionais através da circulacéo de
ideias, empréstimo de politicas e solucbes. Esses 0rgaos internacionais (por exemplo:
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO,
Banco Mundial, e Fundo Monetario Internacional - FMI) influenciam o processo de
formulacdo de politicas nacionais, o que provoca a migracdo de politicas
internacionais que sao recontextualizadas diante das necessidades de cada nacao.

Nessa reflexdo, situamos o contexto de influéncia de criagdo do PNAIC
enquanto politica de formacdo de professores alfabetizadores. Nessa construcao,
apresentamos as influéncias nos niveis global!, internacional®> e nacional, que
induziram a criacdo do PNAIC, realcando como esses 0rgaos ou acordos
influenciaram e determinaram muitos aspectos das politicas educacionais brasileiras,
principalmente o PNAIC. Para tanto, desenvolvemos uma andlise a partir de um
recorte temporal que compreende a década de 1990 até o ano de 2012, periodo em
gue o Estado comecou a exercer, de forma mais abrangente, sua funcéo fiscalizadora
e controladora das politicas educacionais no Brasil, com direcdo delineada pelos
organismos internacionais.

No cenario global, destacamos a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos; Declaracdo Mundial de Educacao para Todos (1998); Declaracao das Nacdes
Unidas pela Alfabetizacéo; Plano de Acéo para Satisfazer as Necessidades Basicas
de Aprendizagem; Documento - Educacdo um tesouro a descobrir (1998) e; Férum
Mundial de Dakar (2000).

A Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, objetivou estabelecer compromissos mundiais para garantir a
todas as pessoas 0s conhecimentos basicos necessarios a uma vida digna, condicao
insubstituivel para o advento de uma sociedade mais humana e mais justa.
Participaram das discussdes a Organizacdo das NacOes Unidas para Educacéao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF),
com apoio do Banco Mundial e de varias outras organizacdes intergovernamentais,

regionais e organizacfes ndo-governamentais (ONGSs).

! No cenério global — citamos alguns acontecimentos mundiais sobre as politicas educacionais, como:
eventos, acordos e documentos que objetivaram consolidar acordos globais, envolvendo os paises,
Ex.: Conferéncia Mundial de Educacao para Todos.

2 No cenério internacional - acordos e compromissos entre alguns paises, os financiamentos que
trazem exigéncias de cumprir com orientagdes do Banco Financiador.
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Essa Conferéncia resultou na elaboracdo de um dos documentos
mundialmente mais significativos em educacéo, lancado a partir de sua realizacéo: a
Declaracdo de Jomtien ou Declaragcdo Mundial sobre Educacdo Para Todos. Em
decorréncia de compromisso assumido na Conferéncia de Jomtien, foi elaborado, no
Brasil, o Plano Decenal de Educacéo para Todos, cuja meta principal era assegurar,
em dez anos (1993 a 2003), as criancas, jovens e adultos, os conteudos minimos em
matéria de aprendizagem que respondam as necessidades elementares da vida
contemporanea (universalizacdo da educacdo fundamental e erradicacdo do
analfabetismo). Esse documento incluiu definicbes e novas abordagens sobre as
necessidades basicas de aprendizagem, as metas a serem atingidas relativamente a
educacédo béasica e os compromissos dos Governos e outras entidades participantes.
Em sequéncia & Conferéncia Mundial, os paises foram incentivados a elaborar Planos
Decenais de Educacao Para Todos, de modo que as diretrizes e metas do Plano de
Acado da Conferéncia fossem contempladas. Esses eventos influenciaram, em nivel
global, a definicdo e criacdo de diversas politicas educacionais, dentre as quais 0
PNAIC, tendo como fundamento a ideologia capitalista que tem orientado a dindmica
de relacdo da sociedade nos paises desenvolvidos e subdesenvolvidos

Na esfera internacional, citamos os seguintes: o Banco Mundial (BM), a
Organizacdo de Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE); o Fundo das
Nacoes Unidas Para a Infancia (UNICEF). Estes organismos desenvolvem ac¢des no
Brasil e em outros paises, fornecendo assisténcia técnica e financeira, delineando
ajustes estruturais, bem como, financiamento e orientac6es de politicas setoriais
especificas, notadamente politicas educacionais. Segundo Alferes (2017), é
necessario ultrapassar a ingenuidade de que as orientacdes politicas dos organismos
internacionais s&o impostas aos governos sem a permissao dos mesmos.

A esse respeito esclarece que resisténcias internacionais e nacionais
possuem influéncia, mas que ha conivéncia, tanto do governamental, quanto da
comunidade académica, por ndo oferecerem resisténcia técnica aos ditos pacotes
educacionais apresentados. Quando falamos de “pacotes” referimo-nos ao conjunto
de exigéncias que vao além dos recursos financeiros, por exemplo: quantificacdo de
metas educacionais, dentre elas a reducéo do analfabetismo.

Na esfera nacional, existem os marcos legais: LDBEN 9.394/96, no que diz
respeito a formacdo continuada de professores e alfabetizacdo; Plano Decenal de
Educacéo para Todos (1993 - 2003); Plano Nacional da Educacgao (2001); Documento
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— Toda Crianca Aprendendo (2003) - que retne programas e a¢des concebidos para
exercer a formacéo de professores; dados das avaliagdes do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacado Bésica - SAEB 2001 e 2003; Rede Nacional de Formagéao
Continuada de Professores da Educacgéo Basica (2004) - objetivo de contribuir para a
melhoria da formacdo dos professores e alunos, destinada, prioritariamente, a
professores de Educacao Bésica dos sistemas publicos de educacao; Pro-Letramento
(2005) - Formacdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental; Plano de Metas Todos pela Educacdo (2007); - Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo € a conjugacao de esforcos da Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, em regime de colaboracdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da Educacéo Basica.

Os sistemas municipais e estaduais que aderiram ao Compromisso seguiram
28 diretrizes pautadas em resultados de avaliagao de qualidade e de rendimento dos
estudantes; Plano de Desenvolvimento da Educac¢éo (PDE) (2007) - como um projeto
federal, tem como objetivo maior investimento na educacdo basica, educacédo
profissional e ensino superior. O plano conta com mais de 40 a¢cbes que incidem sobre
0s mais variados aspectos da educacdo em seus diversos niveis e modalidades. E
um plano de governo que visa operacionalizar uma politica de Estado, o PNE; indice
de Desenvolvimento da Educacédo Bésica-IDEB (2007) - O IDEB nasceu como
condutor de politica publica pela melhoria da qualidade da educacéao, tanto no ambito
nacional, quanto em esferas mais especificas (estaduais, municipais e escolares), de
forma que a composicdo do indice possibilita a projecdo de metas individuais
intermediarias rumo ao incremento da qualidade do ensino; Politica Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (2009 e 2016). Esses dispositivos
expressam o processo de influéncia que permeou a institucionalizacdo do PNAIC.

Comporta destacar que o PNAIC foi instituido durante um periodo em que
diversas politicas educacionais foram criadas no Brasil, implementadas e ganharam
corpus. Nesse contexto, no cenario politico destacamos inicio dessa fase com a posse
do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, em janeiro de 2002, permanecendo no poder
até 2010, elegendo uma sucessora que preside o pais por aproximadamente 6 anos,
até seu impeachment. Seu projeto de governo se caracterizava por ser
neodesenvolvimentista.

Na verdade, tinha como principal rival a classe conservadora, pois em

discurso o entdo Presidente da Republica exaltava a palavra “mudanga” para a
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desigualdade das classes sociais e da classe trabalhadora, diferentemente do
governo anterior que trabalhou com base no capitalismo. Seu projeto de governo
implantou diversas politicas voltadas as necessidades dos mais pobres: emprego,
educacdo, saude e em especial alimentacdo. Todas essas politicas sociais
atravessavam uma enorme crise que veio se avolumando desde os mandatos do
governo anterior, no periodo compreendido de 1995 a 2002 (BOITO JR; BERRINGER,
2013).

A ampliacdo desses programas de assisténcia social ocorreu no segundo
mandato de Lula, implementacbes estas que se enquadram no projeto
neodesenvolvimentista. E nds podemos levantar sobre os principais aspectos que
possibilitaram o bom desempenho da politica neodesenvolvimentista, principalmente,
a expansao das politicas sociais dentro do periodo Lula (2003 — 2010) e que se
estendeu até o periodo Dilma (2011 — 2016), destacando-se programas como: Bolsa
Familia, Minha Casa, Minha Vida e o Programa Mais Médicos. Nos governos petistas,
como sdo conhecidos (2002-2016), representa um periodo de muito investimento em
educacédo, nas politicas educacionais e em pesquisas (BOITO JR; BERRINGER,
2013).

No primeiro ano de governo de Luiz Inécio Lula da Silva, sobre a influéncia de
um projeto de governo que se apresentava como um projeto de mudanca, no qual as
classes populares foram alvos das politicas publicas e das politicas educacionais.
Nesse periodo foi criada a Politica de Formacgdo de Professores Alfabetizadores
denominado Pré-Letramento, apds isso outros diversos programas de formacgédo foram
criados (BRASIL, 2005).

Nesse cenario, comporta destacar que se desenvolveram diversos
movimentos sociais, politicos e culturais objetivando enfrentar o analfabetismo no
Brasil. Véarias sédo as a¢cfes governamentais, populares e de demais instituicbes que
aconteceram desde o século XX e que foram decisivas para a defini¢cdo das politicas
publicas presente no século XXI. Nesse texto citamos algumas, para explicitar um
panorama geral, objetivando oferecer elementos para reflexdo sobre os movimentos
gue antecederam as politicas de formacéo continuada de professores alfabetizadores.

No caso deste estudo, no qual focalizamos a analise do PNAIC, realizamos
breve explanacgéo sobre alguns desses projetos/programas de alfabetizagao no Brasil,
gue antecederam e influenciaram a criacdo do PNAIC. Na perspectiva de

compreender concepcdes governamentais adotadas para combater o analfabetismo
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no Brasil, no marco temporal 1915-2012. No quadro, a seguir, 0S principais

programas/projetos.

Quadro 02 - Programas, projetos e/ou movimentos de erradicacéo do analfabetismo

no Brasil (1915-2012)

ANO PROGRAMA, PROJETO E/OU MOVIMENTO OBJETIVO

1915 | Liga Brasileira Contra o Analfabetismo — LBCA Alfabetizagao de
adultos

1960 | Movimento de Cultura Popular — MCP Alfabetizacdo de
adultos

1961 | Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MEB Alfabetizacdo de
adultos

1967 | Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL Alfabetizacdo de
adultos

1985 | Fundacéo Educar Alfabetizacdo de
adultos

1997 | Programa Alfabetizacio Solidria — PAS Alfabetizacdo de
adultos

1999 | Parametros curriculares Nacionais em agéo Alfabetizacdo de
adultos
Alfabetizacéo de

2001 | Programa de Formacéo de Professores — PROFA criangas jovens e
adultos.

2003 | Programa Brasil Alfabetizado — PBA Alfabetizagao de
adultos

2008 | PRO- LETRAMENTO Alfabetizagao de
criangas

2009 | Educacao de Jovens e Adultos — EJA Alfabetizacdo de
adultos

Pacto Nacional Pela Alfabetizacéo na Idade Certa — Alfabetizacéo de
2012 :
PNAIC criancas

Fonte: Fontinelle, Guedes, Sousa (2018).

Ao observar o presente quadro, percebemos que o século XX foi um periodo

fértil para a criacdo e desenvolvimento de movimentos, projetos e politicas publicas

de combate ao analfabetismo, principalmente voltados para os adultos. Essa

constatacao denuncia que a compreensao de quem pensava e estruturava as politicas

voltava-se para “corre¢cdo” e ndo para a “prevencédo”. Com esta observagdo néo

estamos negando que ou defendendo que os adultos analfabetos, que elevavam a

taxa de analfabetismo, ndo tinham o direito as politicas de correcdo dessa injustica

social. E evidente que a solugéo para o problema, extrapola essa ac&o, pois era

preciso implantar politicas educacionais para alfabetizar os adultos e outras que
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garantissem, efetivamente, a alfabetizacdo das criancas no ciclo de alfabetizacao.

Para maior aprofundamento acerca das politicas de formac&do continuadas
dos professores alfabetizadores, optamos por abordar trés politicas de formacéo de
alfabetizadores: PROFA, PRO-LETRAMENTO e PNAIC, cada uma envolvida em
contexto politico diferenciado. Comporta destacar, que o periodo que compreende a
operacionalizacdo dessas politicas, o Brasil foi governado por quatro presidentes
diferentes e que estes programas adotaram as condicionalidades definidas pelas
agéncias internacionais financiadoras e de ideéario neoliberal.

Em 2001, inicio do século XXI, o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC)
lancou o Programa de Formacao de Alfabetizadores (PROFA), que mesmo nao sendo
voltado exclusivamente para as criancas, por se tratar de uma acdo mais ampla,
contemplava a alfabetizacéo de criangas, jovens e adultos, constituindo-se em um
marco histérico por sua caracteristica de formacgéo de professores alfabetizadores. A
visdo do PROFA, era voltada para linguistica, focando apenas a leitura/escrita,
conforme estabelece o guia do formador deste programa, ao afirmar que: “O critério
basico de selecdo dos conteudos da formacdo de professores alfabetizadores,
portanto, é a possibilidade de contribuir para um "fazer melhor", no que se refere ao
ensino inicial da leitura e escrita” (BRASIL, 2001, p. 12). Dentre os programas de
formacao voltados para a alfabetizacdo o PNAIC constitui a versao aperfeicoada
desses programas citados anteriormente, isto é, de todos os demais que o
antecederam.

A politica de formacédo de professores alfabetizadores, denominado Pro-
Letramento, desenvolvido em 2005, apresentava trés diferenciais relevantes: primeiro
— tratava-se de um programa de formacéo preocupado exclusivamente com o ensino
das criancgas; segundo - incluia a Matematica no processo de alfabetizacéo; e terceiro
- trazia 0 conceito de letramento e ndo apenas de alfabetizacdo. Assim, O Pré-
Letramento € um programa de formacédo continuada de professores para melhoria da
gualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental (BRASIL, 2007).

A importancia de mencionarmos a respeito do Pro-Letramento justifica-se em
razao de que faz parte do contexto de criagado do PNAIC. No caderno de apresentacao
do Pacto, no ano de 2015, quando descreve o contexto da criagdo do programa, afirma
gue o MEC o considerou um programa bem-sucedido. Do mesmo modo, ao analisar,

apos sua implantagéo, as informacdes sobre as avaliagdes dos alunos com base nas
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mensuracoes efetivadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), constatou que os novos indices indicavam melhoria nos
resultados dos estudantes. Esse fato representa importante referéncia para a
implementagcdo do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC
(BRASIL, 2015). Pelo exposto, a criagdo do PNAIC fez-se a partir da analise e
consideracdo de diversas experiéncias, dentre elas, Pro-Letramento. Na verdade,
consideramos o PNAIC uma verséo aperfeicoada desenvolvida com inspiracdo na
criacdo de outros programas pregressos.

O PNAIC é uma politica de continuidade do governo brasileiro, voltada a
formacdo dos educadores, que comecou com o Programa de Formacédo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), criado pelo MEC no inicio do século XXI,
objetivando orientar agbes educativas de alfabetizacdo na Educacao Infantil, no
Ensino Fundamental e na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Na sequéncia, veio 0
Pro-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacéo, iniciado em 2005.

No primeiro ano de mandato da Presidente Dilma Vana Rousseff, ano de
2012, a equipe técnica do MEC, apoiada em dados positivos em relacdo ao Pro6-
Letramento e, sob o comando do entdo ministro da Educacdo Aluisio Mercadante,
langou o Pacto, o PNAIC. Com a Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012 cria e institui
0 PNAIC e suas ac¢odes, definindo as diretrizes gerais para seu funcionamento. O artigo

1° desta portaria determina:

Fica instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
pelo qual o Ministério da Educacao (MEC) e as secretarias estaduais,
distrital e municipais de educacdo reafirmam e ampliam o
compromisso previsto no Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, de
alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ao final
do 3° ano do ensino fundamental, aferindo os resultados por exame
periédico especifico, que passa a abranger:

a. a alfabetizacéo em lingua portuguesa e em matematica;

b. a realizacdo de avaliagcbes anuais universais, pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP, para os concluintes do 3° ano do ensino fundamental,

c. 0 apoio gerencial dos estados, aos municipios que tenham aderido
as acdes do Pacto, para sua efetiva implementacdo. Paragrafo
Unico. A pactuagdo com cada ente federado sera formalizada em
instrumento proprio a ser disponibilizado pelo MEC (BRASIL, 2012,
grifo das autoras).

O Pacto é instituido entre as secretarias estaduais, distrital e municipais de

educacao, objetivando alfabetizar todas as criancas até o final do 3° ano do Ensino
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Fundamental, o ciclo de alfabetizacédo. Prevé a criacdo de avaliagédo periodicas. Outro
aspecto, é a inclusdo da Matematica junto com a Lingua Portuguesa. Os cadernos
referéncias e os documentos orientadores, as a¢cées do PNAIC, estédo divididas em 4
eixos principais a saber: formacdo continuada presencial para professores
alfabetizadores e seus orientadores de estudo; materiais didaticos, obras literarias,
obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; avaliacdes
sistematicas; gestéo, controle social e mobilizacao.

Sobre a execucdo do Pacto, durante os anos de 2013 a 2016, contemplou
esses 4 eixos, seguindo os principios da formagdo continuada que orientam as a¢cdes
do PNAIC: pratica da reflexividade; constituicdo da identidade profissional;
socializa¢cdo; engajamento e colaboracao. Estes principios encontram-se explicitados
nos cadernos referenciais de Linguagem (BRASIL, 2013). No ano de 2014 foram
retomados nos cadernos de Matematica (BRASIL, 2014).

Em 2017, Michel Temer, vice de Dilma Rousseff, chega a Presidéncia da
Republica, ap6s o impeachment muito contestado por especialistas politicos e por um
significativo grupo de intelectuais do pais e tantos outros espalhados pelo mundo.
Trata-se de um momento de mudancas nos rumos do pais e nao diferentemente nas
politicas educacionais. O novo governo langa um “novo” PNAIC, com nova
performance bastante diferenciada do que ja havia sido posto anteriormente. Um
pacto que antes era voltado para as criangas no ciclo de alfabetizagéo, agora passa a
integrar Educacéo Infantil (que néo é etapa de alfabetizar a crianca) e do 4° ao 9° ano
do ensino fundamental, dentro do contexto do “novo” Mais Educag¢ao que também nao
€ considerada idade certa para alfabetizacdo de criancas. Essa nova performance
deixa de lado o objetivo principal do Pacto, que era alfabetizar até o 3° ano do Ensino
Fundamental todas as criancas até 8 anos idade.

A respeito desse novo formato, dos quatro eixos citados anteriormente,
permaneceu apenas a formacéo de professores e com uma carga horaria de formacéao
bem reduzida, caracterizando-se muito mais como interven¢dao do que como uma
formacdo. Entre tantos retrocessos, destacamos a reducédo da equipe de formadores,
a retirada da bolsa paga aos alfabetizadores que era de R$ 200,00, o que
representava 20% do salario-minimo atual e a reducéo de 10% do valor da bolsa do
formador da instituicdo de ensino superior. Ou seja, a ado¢do desse novo formato
provocou reducdo em todos o0s aspectos, retrocessos, com desvalorizagdo das

remuneracdes dos principais sujeitos envolvidos na formacao.



140

Outra alteracdo brusca foi a mudanca da formacdo que antes era
gestada/organizada e efetivada pelas universidades publicas, passa a ser oferecida,
na maioria dos Estados, por institutos privados, com a administracdo da Unido dos
Secretarios Municipais de Educacdo (UNDIME). No caso do Piaui, a formacao
continuou a ser feita pela Universidade Federal do Piaui (UFPI), sobre a coordenacéo
da professora Antonia Edna Brito, mas a gestao financeira passou para a Secretaria
de Educacéo do Estado do Piaui (SEDUC).

Vale lembrar que em 2016, em um contexto de efervescéncia politica que
culminou com o ja mencionado impeachment da presidenta Dilma Rousseff, em maio
de 2016, o PNAIC sofreu intervengbes negativas na sua execucao, caracterizadas,
principalmente, pelo atraso no inicio da formacao dos alfabetizadores, processo que
s6 foi retomado no segundo semestre desse mesmo ano.

O PROFA, lancado em dezembro de 2000 pela Secretaria de Educacgao
Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC), com o objetivo de oferecer
novas técnicas de alfabetizacado, originadas em estudos realizados por uma rede de
educadores de varios paises, ttm como base as transformacdes nas praticas de
ensino da leitura e da escrita ocorridas a partir de 1985 com as pesquisas de Emilia
Ferreiro e Ana Teberoski e a publicacdo da obra Psicogénese da Lingua Escrita.
Assim, o PROFA leva em conta a nova concepc¢ao de que, para o aluno aprender
corretamente a ler e escrever, é necessario que ele participe de situacdes que o facam
refletir, inferir, estabelecer relagcbes e compreender informacdes, transformando-as
em conhecimento proprio. Com isso, de acordo com o documento de apresentacao
desses programas, ja ndo € mais seria possivel conceber a escrita exclusivamente
como um cédigo de transcricdo grafica de sons, ou mesmo desconsiderar os saberes
gue os alunos ja possuiam antes de sua escolarizacdo. Fazia necessaria que o
formador assumisse outra postura profissional.

Tem-se, pois, que o PROFA resulta de um processo iniciado com o
langamento dos Parametros Curriculares Nacionais. Voltado para a reciclagem de
professores alfabetizadores, a ser desenvolvido a partir do estabelecimento de
convénios com secretarias de Educacéo e organizacdes ja participantes do programa
Parametros em Acao. Oferecia alfabetizacao de 12 a 42 séries (atualmente do 1° ao 5°
ano), implantada, além das universidades. Caracterizava-se como um curso anual de
formacdao, destinado especialmente a professores que ensinavam a ler e escrever na

Educacéo Infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental e na Educacéo de
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Jovens e Adultos. Um curso com 160 horas, no qual 75% do tempo destinava-se a
trabalhos em grupo e 25% a trabalhos individuais pelo professor, concentrado em
leituras. Havia materiais escritos, como apresentacdo do programa, guia de
orientagbes metodologicas e coletdnea de textos; e videos com 30 programas
aglutinados em trés modulos: Processo de Aprendizagem, Propostas Didaticas 1 e 2.

Nesse cenario, destaca-se a contribuicdo de Telma Weisz (2018) como uma
das autoras dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, consultora
do MEC e Supervisora Pedagogica na elaboracdo e implementacdo do programa de
formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), langcado em 2001 pelo Ministério
da Educacédo. A autora tornou-se uma referéncia no trabalho com alfabetizadores,
trazendo contribuicdes significativas sobre a formacéo de professores alfabetizadores.

Em seus estudos, muitos deles sobre a Psicogénese da Lingua Escrita, Telma
Weisz conclui que o professor precisa saber o que o aluno sabe e o que ele, ainda,
precisa aprender, para, assim, planejar acdes desafiantes e que fagam com que 0s
avancem em aprendizagem. O importante ndo é o professor ensinar, mas sim,
oferecer condi¢cdes concretas com pistas e desafios para que o conhecimento seja
construido pelo aprendiz. Para tanto, o conhecimento prévio que os alunos tém sobre
um tema ou contetdo € um passo hecessario que deve ser valorizado no processo de
ensino e aprendizagem.

Esse conhecimento que o aluno possui sobre a escrita, em cada nivel, é
importante e deve ser reconhecido pelo professor para que haja avancos em relacéo
a escrita. O professor precisa revelar-se cuidadoso/habilidoso para ndo confundir o
gue o aluno ja sabe com o novo conteddo que esta sendo ensinado para ele. Desse
modo, o professor deve ficar atento as reflexdes que os alunos fazem. Aspecto que
se constituiram em contextos de influéncia para a criacdo de propostas para a
formacdo continuada de professores alfabetizadores, possibilitando alternativas
inovadoras para a pratica docente.

Outro aspecto abordado por Weisz (2018) é o “erro” do aluno. Pois, a partir,
do “erro” o professor tem a oportunidade de saber o que o aluno sabe, e 0 que deve
ser feito em relacdo as futuras e necessarias intervencées a fim de que ele avance
progressivamente. O aluno precisa saber, conscientizar-se, de que, atras ou ao lado,
das coisas que aprende existe uma logica e é esse esfor¢co que impulsiona a
construgdo do conhecimento. Por isso, reforcamos: o professor nunca deve

desconsiderar o esforco do aluno. Acrescentamos que, igualmente, o trabalho em
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grupo ou duplas, quando bem planejado permite ao professor conhecer os saberes e
raciocinios dos alunos, através da observacdo das trocas que eles fazem. Essa
situacédo favorece a aprendizagem do aluno, uma vez que considera o que ele ja sabe
e as condi¢cbes do meio.

Em 2012 foi criado o PNAIC, tendo dentre seus propésitos, uma formacéao
continuada, programas de formacdo, como fortalecimento dessa politica, ou seja, a
continuidade e a evolucdo desse processo, e ndo uma ruptura. A diferenca € que o
PNAIC se caracteriza como uma politica educacional melhorada a partir das
experiéncias dos programas que o antecederam. Nesse sentido, se apresenta dividido
em trés vertentes indispensaveis para o seu éxito: o processo de formacao, o processo
de avaliacdo e a disponibilizacdo de materiais didaticos nas escolas para uso do
educador e do aluno. Tem como principal objetivo garantir que todas as criangas
brasileiras de até oito anos de idade sejam alfabetizadas plenamente. E valido
registrar a importancia de articular essas trés vertentes do Pacto (avaliacdo, formacao
dos professores e material didatico), atentando, no entanto, para a importancia de
manter a continuidade na formacéo e avaliacdo, sem abandonar essas vertentes.

Analisando o contexto historico do Pacto, vale destacar que a implementacéo
em 2003 do programa “Toda Crianga Aprendendo — TCA” e a criagdo da Rede
Nacional de Formacao Continuada e a Prova ABC (Avaliagao Brasileira do Final do
Ciclo de Alfabetizacdo), que em 2011 verificou que cerca de 40% das criancas, ao
final do ciclo, ndo haviam adquirido habilidades basicas de leitura, foram usados como
combustivel para acalorar as discussfes acerca da alfabetizacdo e da criacdo do
Pacto (MORTATTI, 2013). Esse posicionamento foi inspirado nas acdes e nos
resultados alcancados pelo Pro-letramento que permitiu tracar o perfil do Pacto, tendo
em vista que o MEC considerou um sucesso 0S avangos alcancados com esse
programa.

Atendendo a recomendacgdes de organismos multilaterais e aos objetivos da
politica global neoliberal, representantes dos diferentes setores da educacéo
comecaram a tracar o Pacto Nacional, ndo apenas como uma politica de formacéao de
alfabetizadores com foco em praticas docentes, mas como uma proposta que
contemplasse, da forma mais abrangente, a complexidade da alfabetizacédo no Brasil
buscando resolver o problema histérico do baixo indice de aprendizagens no Ciclo de
Alfabetizacao.
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Assim, em 2012, reuniram-se representantes das secretarias de sistemas
publicos de ensino, do Ministério da Educacéo (MEC) e universidades, representadas
por professores atuantes na area da educacéo, para a elaboracdo e producédo de
documentos que explicitassem a necessidade de garantia de “direitos a educagéo”
das criancas no Ciclo de Alfabetizacdo (BRASIL, 2015, p. 15).

Na tessitura dessa politica foram considerados diferentes olhares, embora
tenham deixado de lado os protagonistas desse processo: os alfabetizadores. Para
Mainardes (2006), é no contexto de influéncia que se delineia o inicio de uma politica,
onde ocorrem as disputas ideoldgicas.

O que fica claro, pelos documentos orientadores do PNAIC, € que na sua
definicdo foram ouvidas diferentes vozes que apontavam para uma mesma direcao:
0s tdo controversos direitos de aprendizagem, firmados através de compromisso
nacional definido com metas pontuais, cuja consecucdo implementou extenso
conjunto de iniciativas que visavam garantir a alfabetizacdo na idade certa. Vale
destacar que a prioridade era reduzir em nimeros a taxa de analfabetismo e de
analfabetismo funcional para continuar assegurando financiamento das organizacées
internacionais para a educacao.

O PNAIC foi criado inspirado num programa de alfabetiza¢do desenvolvido no
Ceara. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é, na realidade, uma
versao aperfeicoada que articula diversas experiéncias de alfabetizacdo no Brasil
aliadas a formacao de professores, por exemplo do Pro-Letramento. Mas, a principal
inspiracdo e modelo essencial para 0 PNAIC é um programa do governo do Ceara
cuja semente foi plantada em Sobral-Ce. Em 2002, o deputado estadual lvo Gomes
(PSBJ/CE) foi eleito e levou a Assembleia Legislativa sua experiéncia como Secretario
de Desenvolvimento da Educacédo de Sobral. Como presidente do Comité Cearense
para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar, introduziu em 2004 um programa de
erradicacdo do analfabetismo originado em Sobral e que, no ambito estadual, foi
assumido em 2007 com o nome Programa pela Alfabetizagcéo na Idade Certa (PAIC).

O PAIC surgiu da constatacdo de que apenas 15% dos alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental do Ceara liam e compreendiam um pequeno texto, e somente
42% conseguiram produzir um pequeno texto (nenhum foi considerado ortografico).
Associado a esses dados, foram detectados problemas na formacao inicial dos
professores alfabetizadores, a maioria desses professores ndo possuiam um método

para alfabetizar.
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Com o auxilio da UNDIME e da UNICEF, o PAIC conseguiu capilaridade nos
municipios, e se concentrou em cinco eixos: gestao da educacédo municipal; avaliacédo
externa; alfabetizacéo, educagao infantil, literatura infantil e formagé&o do leitor. A partir
dessa realidade, o IDEB do Estado para o0 4° e 5° ano foi elevado de 3,2, em 2005,
para 4,9 em 2011 (a meta era 4,0). Em 2007 apenas 15 municipios, de um universo
de 184 possuiam nivel de alfabetizac&do considerado desejavel (um deles era Sobral).
Em 2011, praticamente, todos os municipios alcancaram o mesmo patamar (com
excecao de cinco municipios, que ficaram no nivel “suficiente”, segundo mais alto).

Encerradas as discussfes relativas ao presente topico, passamos ao tépico
gue segue, tecendo discussdes sobre formacdo continuada no contexto do PNAIC,
considerando as contribuicbes dessa formacdo para a pratica docente das

professoras alfabetizadoras.

3.1.2 Formagéo continuada no PNAIC: do contexto de criagdo aos contributos
para ressignificacéo e construgcéo da autoria docente

Esta secao discute a formacéo continuada do PNAIC, seja no contexto de sua
criacdo, seja nos demais contextos de sua operacionalizacédo, considerando suas
contribuicbes para a pratica do professor alfabetizador, bem como para a
ressignificacdo e a construcdo da autoria docente. O PNAIC é uma politica publica de
formacdo continuada de professores alfabetizadores, criada para contribuir com a
resolucdo da problematica da alfabetizacéo, pois apesar de ser um tema amplamente
discutido nas ultimas décadas, ainda assim ndo foram resolvidos todos os desafios
relativos a alfabetizacéo de criancas pequenas (KRAMER, 2010).

Desse modo, a compreensdo é que a formacdo continuada do PNAIC
enquanto possibilidade de consolidacdo de uma formacéo consistente, favorecem o
desenvolvimento de uma prética docente alfabetizadora fundamentada na cultura da
profissdo. Esse reconhecimento exige que sejam analisados discursos teoricos
produzidos sobre a problematica da formacao continuada de alfabetizadores e seus
impactos na pratica, considerando a relagcéo teoria-pratica.

Nessa perspectiva, para melhor compreensdo sobre o PNAIC, a seguir
apresentamos consideracdes sobre Contexto de Produc&o do Texto do programa em
referéncia: que traz os marcos legais, Portarias e Resolucfes, que fundamentam a

criacdo do programa enquanto politica de formac&do continuada de professores
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alfabetizadores. Para tanto, apresentamos esses documentos legais analisando-os,

com o objetivo de ampliar a compreenséo do processo de criacdo do PNAIC.

3.1.3 Contexto de producéo de texto

Ball e Mainardes (2011) propdéem que as politicas educacionais sejam
analisadas enquanto textos e enquanto discurso. A conceituag¢éo de uma politica na
sua condicao de texto baseia-se, na teoria literaria, que compreende as politicas como
representacdes codificadas de maneiras complexas. A esse respeito Mainardes,

Ferreira e Tello (2011, p. 157) afirmam:

[...] Os textos sdo produtos de multiplas influéncias e agendas, e a sua
formulacdo envolve intengdes e negociagéo dentro do Estado e dentro
do processo de formulacdo da politica. Nesse processo apenas
algumas influéncias e agendas sédo reconhecidas como legitimas, e
apenas algumas vozes sao ouvidas. Assim, a andalise de documentos
de politica ndo é algo simples, mas demanda pesquisadores capazes
de identificar ideologias, interesses, conceitos empregados, embates
envolvidos no processo, e vozes presentes e ausentes, entre outros
aspectos. A politica como discurso estabelece limites sobre o que é
permitido pensar e tem efeito de destruir “vozes”, uma vez que
somente algumas vozes seréo ouvidas como legitimas e investidas de
autoridade.

Esses autores alertam para a importancia da analise dos textos que compdem
a politica, pois esses estdo impregnados de intencionalidades, de formas dominios e
controle. Outro aspecto da contribuicdo dos autores para essa reflexdo é o fato do
poder estabelecido, isso pode ser verificado em que apenas uns poucos tém poder de
influéncia e decisdo. Nesse cenario, a analise dos documentos do PNAIC se constitui
necessaria, pois € preciso conhecer as ideologias que 0s orienta, ao mesmo tempo é
gue é necessario pensar sobre a formacao continuada como espago de aprendizagem
sobre a profissédo docente, a partir da reflex&o critica e da valorizacao dos saberes da
experiéncia. Na proxima secado trazemos uma discussado sobre o Contexto de Criagéo
Texto, que fundamentou a criagdo do PNAIC, objetivando contribuir com a
compreensdo sobre o PNAIC enquanto politica de formacdo de professores
alfabetizadores.

Isso posto, comporta dizer que o Contexto de Producéo de Texto é o espaco

no qual os textos politicos séo produzidos e articulados com a linguagem do interesse
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publico mais geral. Eles representam a politica. Nesse entorno as arenas sao o0s textos
legais, oficiais e politicos, comentarios formais ou informais sobre estes,
pronunciamentos, videos, panfletos e revistas.

Para tanto, € necessario fazer a andalise da politica sob a 6tica da Abordagem
do Ciclo de Politica de Ball e Mainardes (2011), considerando as influéncias globais e
internacionais no delineamento desta. Os autores destacam que a compreensao de
uma politica publica passa inevitavelmente pelo estudo de trés contextos: o de
influéncia para criacao e delineamento desta, o de producédo do texto e o da prética.
No que tange ao PNAIC faz necessério analisarmos criticamente a luz do Ciclo de
Politica abordando o processo de formulacdo, a construcdo dos documentos
regulamentadores até chegar ao territorio da resisténcia, ou seja, o contexto da pratica
bem como os seus efeitos.

Os textos sao resultados de disputas e acordos entre politicos que desejam
controlar a representacdo politica. No contexto desta pesquisa, 0 texto sdo 0s
documentos legais (Resolu¢des, Decretos, Leis e Portarias) que serviram de suporte
para o seu desenho, e os documentos (Orientacbes para os professores, 0s
Descritores e os Cadernos que regulam as Avaliagdes (Prova ANA) que constituem a
politica curricular estabelecida para as escolas publicas pelo Ministério da Educacgéo
(MEC).

No contexto de producado do texto do Ciclo de Politicas, é importante fazer
mencao aos macros legais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional -
LDBEN n. 9.394 de 1996, é Lei que regulamenta e orienta o funcionamento da
Educacéo Brasileira, com sua a aprovacao veio a necessidade de se pensar e
implementar uma politica educacional comprometida com a melhoria da educacéo, e
com a formacéo do professor.

A partir disso, o Ministério da Educacao, para atender ao que esta definido na
LDBEN n. 9394 (BRASIL, 1996), por meio do Parecer n° 09/2001, de 08/5/2001, e na
Resolucdo n. 01/2002, de 18/02/2002, regulamentou a Formagéo de Professores da
Educacéo Basica, em cursos de licenciatura, de graduacao plena, em Nivel Superior.
Diante do quadro de reformas que vai propiciando um modelo repleto de inovacdes
para o sistema educacional, as implicacbes sao diversas, tanto para os professores
como para a escola.

O Plano Nacional de Educagao - PNE, inicialmente publicado em 2001 e

baseado no Projeto de Lei 4.155/98, surge num contexto de pressao popular em
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defesa da escola publica, preenchendo a lacuna presente desde a Constituicdo de
1988 acerca da complementacdo do art. 214 e requerida também pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), bem como em consonancia com a Declaragdo Mundial
sobre Educacao para Todos.

Partindo do pressuposto de que, enquanto politica publica, o PNE também se
constitui como lei, pode-se entender que configura um campo de referéncia para as
acOes educacionais, inclusive com onus de obrigacédo. Neste sentido, uma reflexado
acerca do PNE 2001-2010, seus avancos e fragilidades € necesséria antes da analise
acerca do PNE vigente.

Ao caracterizar o momento histérico de origem do PNE em 2001, Valente e
Romano (2002), destacam que este surge num momento de conservadorismo,
materializando-se na orientacdo brasileira e do Banco Mundial para os paises
subdesenvolvidos. N&o havia no projeto original, por exemplo, previsdo de
erradicacdo do analfabetismo, evidenciando que muitas das sugestdes e
reivindicacbes dos setores democraticos e populares da sociedade ndo haviam sido
atendidas.

O projeto que deu origem ao PNE 2001-2010, conforme citado, mas foi alvo
de intensas criticas. A Associacdo Nacional de P@s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd) criticou o fato de a Unido se eximir de muitas metas,
sobrecarregando Estados e municipios, além de ndo contemplar questdées como o
Sistema Nacional de Educacéo. Inclusive, chamou atencdo para o fato de que o
projeto do PNE ndo previa o crescimento demografico e a necessidade de recursos,
originando, assim, uma defasagem nos recursos para o financiamento da educacao
(ANPEd, 1997).

O PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001) previa, enquanto objetivo principal,
assegurar que, até 2011, todas as criancas, jovens e adultos tivessem acesso e
condi¢cOes de permanéncia na escola, condicdo importante para produzir impacto no
namero de matriculas nas instituicbes. Esse aspecto exige, portanto, previsdo de
financiamento, sobretudo para dar suporte em outros setores da sociedade, que direta
ou indiretamente sofrem algum impacto. Exige, ainda, uma saudavel reflexdo com as
esferas governamentais e, de modo particular, reconhecimento das diferencas
regionais no Brasil.

Neste contexto, foi aprovado novo Plano Nacional de Educacéo (2014 - 2024),

Lei 13.005/2014, vigente a partir de 25 de junho de 2014, envolto por desafios néo
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superados pelo plano anterior. Esse PNE foi enviado para aprovacdo no Congresso
Nacional, em 2010, sendo aprovado para vigorar entre 2014 e 2024. O referido plano
contém 14 artigos, 20 metas e 243 estratégias, aprovados apés longa discussao,
avancos e recuos.

No contexto dessa andlise, a Lei 13.005 (BRASIL, 2014, p. 42), de 25 de junho
de 2014, PNE (2014-2024), regulamenta, no Art. 2°, as diretrizes do PNE:

| — erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

[l - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promoc¢do da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminagéo;

IV — melhoria da qualidade da educagao;

V - formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos
valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promogdo do principio da gestdo democratica da educacgao
publica;

VII - promogéo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do pais;
VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educagdo como propor¢cdo do Produto Interno Bruto (PIB), que
assegure atendimento as necessidades de expansao, com padrao de
gualidade e equidade;

IX - valorizagao dos (as) profissionais da educacao;

X — promogéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Nesse dispositivo legal, temos a previsao da erradicagcao do analfabetismo,
para tanto se desdobra em estratégias que devem orientar as acdes do Ministério da
Educagdo (MEC). A segunda diretriz do PNE (BRASIL, 2014, p. 57-58), trata da
erradicacdo do analfabetismo. Essa diretriz serve de base para a criagdo da Meta 5,
gue trata de alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do terceiro ano. Essa

meta, deu origem a sete estratégias:

o 5.1 Estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacdo, nos
anos iniciais do ensino fundamental, articulando-os com as estratégias
desenvolvidas na pré-escola, com qualificacdo e valorizacéo dos (as)
professores (as) alfabetizadores e com apoio pedagdgico especifico,
a fim de garantir a alfabetizacdo plena de todas as criancas;

o 5.2 Instituir instrumentos de avaliagdo nacional periédicos e
especificos para aferir a alfabetizacdo das criancas, aplicados a cada
ano, bem como estimular os sistemas de ensino e as escolas a criarem
0S respectivos instrumentos de avaliagio e monitoramento,
implementando medidas pedagdgicas para alfabetizar todos os alunos
e alunas até o final do terceiro ano do ensino fundamental;
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o 5.3 selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais
para a alfabetizacdo de criancas, assegurada a diversidade de
métodos e propostas pedagdgicas, bem como o acompanhamento
dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas,
devendo ser disponibilizadas, preferencialmente, como recursos
educacionais abertos;

o 5.4 fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e
de préticas pedagdgicas inovadoras que assegurem a alfabetizacéo e
favorecam a melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos(as)
alunos(as), consideradas as diversas abordagens metodolégicas e
sua efetividade;

o 5.5 apoiar a alfabetizacdo de criancas do campo, indigenas,
guilombolas e de populagdes itinerantes, com a producéo de materiais
didaticos  especificos, e desenvolver instrumentos de
acompanhamento que considerem o uso da lingua materna pelas
comunidades indigenas e a identidade cultural das comunidades
quilombolas;

o 5.6 promover e estimular a formacao inicial e continuada de
professores (as) para a alfabetizacdo de criangas, com o
conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas
pedagogicas inovadoras, estimulando a articulagdo entre programas
de pés-graduacao stricto sensu e acbes de formacéo continuada de
professores (as) para a alfabetizagéo;

o 5.7 apoiar a alfabetizagdo das pessoas com deficiéncia,
considerando as suas especificidades, inclusive a alfabetizacéo
bilingue de pessoas surdas, sem estabelecimento de terminalidade
temporal.

As metas tratam de estruturar os processos pedagogicos e com qualificacédo
e valorizacdo dos professores alfabetizadores e com apoio pedagdégico especifico, a
fim de garantir a alfabetizacdo plena de todas as criancas até final do ciclo de
alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental). E importante destacar que uma
das estratégias é promover e estimular a formacao inicial e continuada de professores
para a alfabetizacéo de criancas. O PNAIC surge como uma das acfes concretas para
dar conta dessa meta, um programa de formacdo pensado sob a nuance de pacto
nacional.

Considerando o0 exposto no ambito da alfabetizacdo, o que implica num
redirecionamento da formacéo de alfabetizadores, seguimos avancado nas leis no
sentido de implementacédo de politicas publicas. Cita-se como exemplo o Decreto N°
6,755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de Formacédo dos
Profissionais do Magistério da Educac¢éo Béasica, que subsidia o desenvolvimento de
programas de formacdo continuada de professores com a finalidade de preparar

esses profissionais para atuarem na Educacéo Béasica. Esse decreto representa um
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marco legal importante para criacdo do PNAIC, enquanto programa de formacéo de
professores alfabetizadores com o objetivo de prover uma formacao critica.

A Resolugéo N° 2, de 1° de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéao inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a

formacdo continuada em seu artigo Artigo 3° (BRASIL, 2015, p. 3) estabelece:

Art. 3° - A formacéo inicial e a formacdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparagao e ao desenvolvimento de profissionais
para funcbes de magistério na educacdo basica em suas etapas —
educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades
— educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacéo
profissional e técnica de nivel médio, educacdo escolar indigena,
educacdo do campo, educacdo escolar quilombola e educacéo a
distancia — a partir de compreensdo ampla e contextualizada de
educacdo e educacdo escolar, visando assegurar a producdo e
difusdo de conhecimentos de determinada area e a participacdo na
elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e
objetivos de aprendizagem e o0 seu desenvolvimento, a gestdo
democratica e a avaliacdo institucional.

Essa Resolucédo é um avanco na definicdo das Diretrizes para a formacao de
professores, trazendo as diversas modalidades, bem como as perspectivas da
educacédo formal e informal, evidenciando a importancia do ensino contextualizado.
Convém ressaltar que a educacdo é um direito de todos (BRASIL, 1988) e dever do
Estado de garantir esse direito, potencializando a educacgéo nos diversos contextos
sociais, a colaboracao e a participacao destes no processo de ensino-aprendizagem.

Vale salientar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior e para formacao continuada orientam que a formacéo deve se voltar
para docentes com atuacdo na Educacdo Bésica. A formacao continuada deve ser
assumida por varias instituicbes de ensino superior (universidades, centros
universitarios, faculdades integradas e institutos superiores), no caso do PNAIC a
formacdo foi oferecida pelas universidades.

Com o objetivo de discutir o contexto de criacéo e implementacdo do PNAIC,
desenvolvemos uma analise com base nos principais documentos legais que
regulamentam esse programa de formacdo continuada de alfabetizadores, com a

finalidade de subsidiar esses professores com embasamento tedrico e metodolégico,
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visando proporcionar condi¢cdes de promocao de um ensino que atenda as demandas
do processo de alfabetizacéo.

O PNAIC se constitui um programa de formacdo continuada que visa
contribuir para que os direitos de aprendizagem dos alunos sejam respeitados,
fomentando uma formacdo que abrange uma variedade de conhecimentos sobre
alfabetizacéo e letramento, que buscam responder as necessidades da pratica.

Com o encerramento da Década das Nac¢bes Unidas pela Alfabetizacdo em
2012, acdo que integrava um conjunto de iniciativas mundiais, implementadas de
forma pragmaticas para avangar rumo ao sonho de universalizacéo da educagéo para
todos e, diante dos poucos avancos que o Brasil havia conquistado em relacdo ao
alfabetismo, as discussbes em torno dessa mazela histérica de nosso pais
comecaram a fazer parte da agenda governamental com o objetivo de se pensar e
programar agdes mais consistentes para educacéo e alfabetizacao de sua populacéo.

Surge, assim, a implementacao das avaliagcdes externas em larga escala com
resultados insatisfatérios, avultando com uma das primeiras medidas a ser
considerada pelo governo. Nesse cenario, um dos conceitos considerados foi o
analfabetismo funcional na perspectiva de Paiva (1987), que desencadeou reflexdes
acerca da profissdo docente além de grande preocupacao com o desempenho dos
alunos.

Sobre os documentos orientadores e norteadores do PNAIC, Resende (2015,

p. 26) afirma:

[...] os documentos desse Programa foram produzidos por sujeitos que
representam direta ou indiretamente a ‘voz’, os interesses, as disputas
do governo que sao presentificados nos textos da politica educacional,
gue dialética e ideologicamente, representam um determinado projeto
de sociedade e de educacéo.

Nessa perspectiva, Bakhtin e Volochinov (1995, p. 123) dissertam sobre
documentos como “[...] parte integrante de uma discussao ideolégica em grande
escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objecdes potenciais, procura apoio, etc”. E possivel compreender muito sobre o que
tem nestes documentos do PNAIC, inclusive as marcas do neoliberalismo

impregnadas em cada texto, voltados para o conhecer e saber-fazer, evidenciando
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pelos termos que aparecem com frequéncia, como: teoria, conceito, pratica e
competéncia.

Nesse contexto € importante esclarecer que este Programa, segundo a
Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012 do Ministério da Educacdo (MEC), tem como
principal finalidade alfabetizar todas as criancas até, no maximo, os oito anos de idade,
0 que corresponde ao 3° ano do Ensino Fundamental, na perspectiva de contribuir
com a melhoria dos indices de educacéo do pais. Conforme explicitado, o PNAIC é a
continuacao de outros programas implementados durante o Governo Lula (periodo
01.01.2003 a 01.01.2011), voltados para a formacdo e o trabalho docente,
considerando a avaliacdo como horizonte para atingir melhores indices nas avaliacdes
nacionais.

E bem verdade que ja foram feitas mencdes sobre alguns dispositivos legais,
entretanto, € pertinente retomarmos essa discussdao. Para o conhecimento do
programa reafirmamos que a formacao no PNAIC é organizada em formato de curso
presencial destinada para professores alfabetizadores, apresentando a seguinte
performance: iniciou-se em 2013, com Lingua Portuguesa; no periodo 2014 a 2016
focalizou, além da Lingua Portuguesa, a Matemética; em 2017, o PNAIC passou a
contemplar a Educacgéo Infantil, o ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental) e o Novo Mais Educacéo.

Oficialmente, o PNAIC foi criado em 5 de julho de 2012, tendo sido publicado
no Diéario Oficial da Unido, pelo ministro de Educacéo, Aloizio Mercadante Oliva, como
uma acao governamental para fortalecer o Ensino Fundamental de Nove Anos (2009)
melhorando os indices de alfabetizacdo. Com a Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012,

em seu art. 5°, esclarece que as acdes do pacto tém por objetivo:

|. garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de
ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 3° ano do ensino fundamental,

[I.  reduzir a distor¢éo idade-série na Educacgéo Basica;

. melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica
(IDEB);

IV. contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos
professores alfabetizadores;

V. construir propostas para a definicho dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés
primeiros anos do ensino fundamental.
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No PNAIC se pactuaram os Governos do Distrito Federal, Estados e
Municipios, comprometendo-se em: alfabetizar todas as criancas em Lingua
Portuguesa e em Matematica; realizar avaliacdes anuais universais, aplicadas pelo
INEP, junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental, no caso a Avaliagéo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA); apoiar, por parte dos Estados, os municipios que
aderissem ao PNAIC, para sua efetiva implementacédo (BRASIL, s. d., p. 11).

Conforme a concepgdo do PNAIC, a crianga é alfabetizada quando
compreende o funcionamento da escrita, domina as correspondéncias entre grafema-
fonema, |€é, escreve e compreende textos escritos. Estd posto, na formacéao
continuada, que: em uma concepcdo de alfabetizacdo focada na insercdo das
criancas nas praticas sociais, podem ser desenvolvidas metodologias que, de modo
concomitante, favorecam a apropriacdo do sistema alfabético de escrita por meio de
atividades ludicas, reflexivas e a participacdo em situacdes de leitura e producéo de
textos, ampliando as referéncias culturais das criancas (BRASIL, s. d., p. 20).

Sobre a metodologia da formacgéo, o Pacto propde fundamentacéo teorico-
metodoldgica, por meio da reflexdo critica sobre a prética, contemplando estudos e
atividades voltadas para a pratica docente alfabetizadora. Os encontros com 0s
professores alfabetizadores sdo conduzidos por formadores dos municipios, que
recebem formacdo do grupo de formadores regionais da Instituicdo de Ensino
Superior, no caso do Piaui, da Universidade Federal do Piaui, que até meados de
2017 foi gestora do programa nesse Estado, sendo que a partir de outubro de 2017 a
junho de 2018 passou a ser responsavel apenas pela formacéo, passando as demais
acdes sob o comando do comité gestor do PNAIC, formado pela UNDIME e pela
SEDUC/PI.

A organizacdo do Programa aconteceu em rede de formagé&o, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacéo e Escolas Publicas dos Sistemas de Ensino.
Nas Instituicbes Superiores de Ensino (IES), ha um coordenador geral da formagéo,
um coordenador adjunto e um supervisor responsavel por determinada regido. A
equipe de formacao do Piaui era vinculada a UFPI, ao Centro de Ciéncias da
Educacéo, tendo como coordenadora geral a Professora Doutora Antonia Edna Brito.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa desenvolveu-se com
acdes formativas que contribuiram para o debate acerca dos direitos de aprendizagem
das criancas do ciclo de alfabetizacdo, tais como; os processos de avaliacdo e

acompanhamento da aprendizagem das criancas; planejamento e avaliacdo das
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situacdes didaticas; uso dos materiais distribuidos pelo MEC, voltados para a melhoria
da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacédo.

No Piaui, a equipe responsavel adotou o registro dessas acdes por meio de
relatérios construidos pelos orientadores de estudo, denominados, a época, de
formadores locais ou municipais. Esses relatérios eram entregues ou enviados para o
formador da universidade apds a formacdo ser realizada nos municipios e, em
seguida, arquivados pela equipe PNAIC da universidade.

Para a realizagdo da formagdo eram usados como material os Cadernos de
Formacdao, disponibilizados pelo Ministério da Educacgdo, além de outros materiais,
como explicitados a seguir: Livros didaticos (distribuidos pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) e os respectivos manuais do professor); Obras pedagogicas
complementares aos livros didaticos e acervos de dicionarios de Lingua Portuguesa
(também distribuidos pelo PNLD); Jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizacéo; Obras
de literatura e de pesquisa (entregues pelo Programa Nacional de Biblioteca Escolar
— PNBE); Horas de apoio pedagdgico aos professores; Jogos e softwares de apoio a
alfabetizacdo (BRASIL, 2012).

Os Cadernos de Formacao dizem respeito principalmente a area de Lingua
Portuguesa, Matemética e outras areas de conhecimento correlatas, visto que, no
PNAIC, a alfabetizacdo é compreendida na perspectiva de letramento, considerando
gue a formacdo continuada orienta que o trabalho pedagdgico no ciclo de
alfabetizac&o seja realizado na perspectiva de letramento, considerando as diversas
areas do conhecimento das quais destaca-se a matematica que contribui para o
processo de letramento da crianca. Conforme o documento orientador do PNAIC
(2012), as estratégias para enfrentar o delicado quadro em que se encontra a
alfabetizac&o das criancas brasileiras estdo definidas em cinco eixos de atuacao: 1)
formacdo continuada presencial para professores alfabetizadores; 2) materiais
didaticos; 3) avaliacbes sisteméticas; 4) gestao; 5) mobilizacdo e controle social.

Considerando esses eixos, evidencia-se que a formag¢do continuada € uma
necessidade da pratica docente alfabetizadora, constituindo-se lugar, por exceléncia,
para se pensar criticamente a pratica no sentido da sua reorganizacdo e
ressignificacdo a partir do didlogo estabelecido entre a formacao continuada no ambito
do PNAIC e prética docente, tendo em vista que o professor alfabetizador é
compreendido como profissional de saberes (BRASIL, 2013).
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Nesse sentido, ndo ha como negar a importancia das politicas publicas
educacionais de formacado, especialmente de formacdo continuada como uma
necessidade formativa para o alfabetizador exercer a docéncia de forma competente.
Portanto, trazendo importantes contribuicbes para ampliar e aprimorar os saberes
desses profissionais e proporcionar a qualificacdo das praticas e a valorizacdo da
docéncia no ciclo de alfabetizacdo, tornando-se relevante destacar alguns desses
documentos legais que normatizam a implantacdo do PNAIC.

A Resolugdo CD/FNDE n. 12, de 06 de setembro de 2017 — Estabelece
normas e procedimentos para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa aos
participantes da formacé&o continuada no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa — PNAIC e do Programa Novo Mais Educacdo — PNME. O valor da
bolsa é definido pela Portaria MEC n° 851, de 13 de julho de 2017 - para os
profissionais da educacéo participantes da formacéo continuada de professores da
pré-escola, alfabetizadores e do ensino fundamental, no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC e do Programa Novo Mais Educacao -
PNME.

Nesse contexto, um outro documento importante sao as diretrizes gerais e a
acao de formacgéo do Novo Mais Educacao (PNME) estabelecidas pela Portaria MEC
n° 826, de 07 de julho de 2017, que d&o orientacao sobre a formacgéo, os objetivos,
dentre outros aspectos. A Lei n° 12.801, de 24 de abril de 2013 - dispde sobre o apoio
técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa. Essa mesma lei altera as Leis n°® 5.537, de 21 de
novembro de 1968, n° 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e n°® 10.260, de 12 julho de
2001; a Lein® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006 - autoriza a concesséao de bolsas de
estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacéao inicial e continuada
de professores para a educacéo basica; a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 -
estabelece as diretrizes e bases da educacgéo nacional.

A Resolucdo CD/FNDE n° 10, de 04 de dezembro de 2015- estabelece
orientacdes, critérios e procedimentos para a operacionalizacdo da assisténcia
financeira aos estados das regides Norte e Nordeste, para impressao de material de
formacao e apoio a pratica docente, com foco na aprendizagem do aluno da educacao
béasica; Resolu¢cdo CD/FNDE n° 10, de 29 de dezembro de 2016 - altera dispositivos
da Resolucédo CD/FNDE n° 10, de 4 de dezembro de 2015 e amplia a abrangéncia da

assisténcia financeira para impressdo de material de formagdo e apoio a pratica
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docente, com foco na aprendizagem do aluno da educacédo basica aos estados,
municipios e ao Distrito Federal.

A Portaria MEC n° 279, de 06 de marco de 2017 - define indicadores e
par@metros para a concessdo da assisténcia financeira de que trata a Resolucéo
CD/FNDE n° 10, de 04 de dezembro de 2015; a Portaria Ministerial n° 42, de 09 de
maio de 2017 - estabelece comisséo de especialista de que trata o § 2° do art. 4° da
Resolugédo CD/FNDE n° 10, de 04 de dezembro de 2015. Essa Comissao foi presidida
pela servidora Mirna Franca da Silva de Araujo, pessoa que responde pelo PNAIC
Piaui junto ao MEC, e composta por especialistas na area de educacéo e servidores
da Secretaria de Educacao Basica do Ministério da Educacao.

Diante desses documentos legais referenciados é possivel compreender que
todos constituem fundamentos essenciais para a criacdo e implantagcdo do Pacto,
notadamente o estabelecimento das condicdes fisicas e financeiras. Esse contexto de
producéo de texto se insere na escola por meio da proposta do curriculo que vai se
materializar progressivamente e, assim, justificar os diversos contextos da pratica. E,
portanto, na escola lugar em que a politica esta sujeita a interpretacéo e a recriacao,
gue produz efeitos e consequéncias capazes de representar mudancas e
transformacdes significativas na politica original. Encerramos este topico anunciando

que, no préximo, fazemos uma reflexdo sobre as contribuigcbes do PNAIC.

3.1.4 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: contribuicdes

A formacédo do PNAIC surge com o objetivo de oferecer formacdo que
possibilite alinhar as praticas dos professores alfabetizadores com as demandas
colocadas a escola, trazendo diversas acdes normativas e prepositivas construidas
segundo orientacdes do mercado financeiro e de organismos internacionais, como
mencionados nas discussdes sobre o contexto de influéncia e de criagdo do texto do
PNAIC. Seu compromisso com alfabetizacédo das criancas esta expresso no Caderno
de Apresentacdo do PNAIC (BRASIL, 2012a, p. 27), afirmando que a intencdo do
programa € “[..] assegurar uma reflexdo minuciosa sobre 0S processos de
alfabetizacdo e sobre a pratica docente, garantindo que todas as criancas estejam
alfabetizadas até oito anos de idade, no final do 3° ano do ensino fundamental [...]”.

para tanto, congrega esforcos de varios segmentos em torno do objetivo de
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apoiar/orientar os professores para alfabetizar as criancas até o fim do terceiro ano do
Ensino Fundamental.

Desse modo, no PNAIC séo desenvolvidas acdes formativas que contribuem
para o debate acerca dos direitos de aprendizagem das criangas do ciclo de
alfabetizacdo, tais como: o0s processos de avaliacdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; planejamento e avaliacdo das situa¢des didaticas; o uso
dos materiais distribuidos pelo MEC, voltados para a melhoria da qualidade do ensino
no ciclo de alfabetizacdo. Esse programa, dentre suas acgdes, tratava de formacéo
continuada dos professores alfabetizadores em servigo, oportunizando uma formagao
de cunho tedrico-metodologico visando o fortalecimento do professor e, em
consequéncia, 0 sucesso dos alunos na sua alfabetizacéao.

Para fundamentar essa reflexao a respeito do PNAIC, enquanto programa de
formacao e suas contribui¢cdes para a pratica do professor alfabetizador, respaldamo-
nos em: Brasil (2012a; 2012b), Freire (1996), Guarnieri (2000), Melo e Lima (2017),
Tardif (2002, dentre outros que discutem ou tratam da formacédo continuada e de
guestdes voltadas para a construcdo da autoria docente. Essa formacao € entendida
como parte do desenvolvimento profissional que acontece ao longo da carreira dos
professores, possibilitando um novo sentido a pratica docente, contextualizando novas
circunstancias e, portanto, ressignificando a atuacdo do professor. Assim,
compreender a formacao continuada e o dialogo que se estabelece entre a teoria e a
pratica docente permite aos alfabetizadores articularem novos saberes na
ressignificacao e construcéo de sua autoria docente.

Melo e Lima (2017) entendem que o PNAIC tem como principal objetivo a
formacéo continuada dos professores alfabetizadores, no sentido de contribuir com
suas praticas, diante do entendimento de que a formacgdo rompe com a ideia de que
os professores sdo aplicadores de atividades. As concepc¢bOes de formacdo que
fundamentam o PNAIC compreendem o professor como autor de seus saberes e de
suas praticas. Assim, a aprendizagem da profissdo docente ndo acontece somente no
decorrer da formacdo, também na observacdo cotidiana que os alfabetizadores
vivenciam na sua pratica. A esse respeito as interlocutoras registram sua

narratividade.
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Aurora

e Apesar de j4 ter participado de outras formacdes, o PNAIC foi a
formagéo mais completa, para trabalhar mesmo o que precisamos para
alfabetizar as criancas, apesar de ter tido algumas deficiéncias.
Acredito que um dos diferenciais da formacéo do PNAIC foi a questédo
de trazer a formacdo de Matematica para trabalhar com os alunos no
ciclo de alfabetizacdo, além de trazer estudo das hipéteses de escrita,
do planejamento por sequéncia didatica, o trabalho com os géneros
textuais para alfabetizar, o letramento, o cuidado em criar um ambiente
préprio para alfabetizar, além disso teve muitas outras coisas.
(Observacao Participante)

[ Isadora ]

e Para mim a formagdo do PNAIC foi fundamental para minha
aprendizagem de professora alfabetizadora. Aprendi tanta coisa sobre
a alfabetizacdo e o letramento, como: sobre como as criangas pensam
a escrita suas primeiras ideias, o trabalho com os géneros textuais, as
sequéncias didaticas para organizar meu trabalho, ainda tem a questao
do ensino da matematica para criancas, além da interdisciplinaridade.
Na verdade o PNAIC trabalhou muita coisa da alfabetizacdo, o que

realmente € preciso para ensinar as criangas a ler e escrever.
(Observacao Participante)

Ao tratarem sobre sua acao alfabetizadora, reconhecem que precisam cuidar
constantemente, de preparacao profissional, tendo em vista qualificar sua acéo
docente na pratica de alfabetizar e letrar na sala de aula. As narrativas das
interlocutoras apresentam varios elementos sobre as contribuicbes da formacéo do
PNAIC para sua pratica docente alfabetizadora. Aurora e Isadora colocam,
respectivamente, que “...] o PNAIC foi a formagdo mais completa, para trabalhar
mesmo o que precisamos para alfabetizar as criangas”; e “[...] a formacéo do PNAIC
foi fundamental para minha aprendizagem de professora alfabetizadora [...]".

Aurora reconhece que a formacdo do PNAIC trouxe significativas
contribuicbes para seu trabalho na alfabetizacdo. Ao fazer sua narrativa, a

interlocutora parou e pensou um pouco para comparar as aprendizagens
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desenvolvidas no PNAIC com as de outros programas de formacgéo que ja participou,
concluindo que o PNAIC foi a orientacdo mais completa, que trouxe mais
conhecimentos sobre a especificidade do trabalho nas classes de alfabetizacao.
Entende que a formacé&o continuada oferecida pelo PNAIC viabiliza a vivéncia de uma
reflexdo num movimento tedrico-metodolégico de compreensao do trabalho docente
na alfabetizacdo de criancas pequenas.

Nesse cenario, Pimenta (2009) contribui ao colocar a questdo da
epistemologia da prética, que valoriza a prética profissional, tomando-a como objeto
de reflexdo, andlise e problematizacdo, para a ampliacdo dos conhecimentos
construidos na formacao num processo mediado pela reflexao critica. A autora orienta
gue a pratica possa ser pensada considerando o repertorio de experiéncias que 0s
professores utilizam em situagdes concretas.

No cerne dessas analises, Isadora coloca que a formacdo do PNAIC foi
essencial para seu processo de constituir-se professora alfabetizadora, visto que ao
participar da formacao estava iniciando sua trajetéria profissional. A esse respeito
Pacheco e Flores (1999) reforcam que a formacdo que ocorre em servico deve ser
uma resposta as necessidades formativas dos professores, no atendimento as
demandas da prética. A interlocutora destaca, ainda, que “[...] PNAIC trabalhou muita
coisa da alfabetizacdo, o que realmente é preciso para ensinar as criangas a ler e
escrever”. Pelo discurso de Isadora, € possivel inferir que reconhece a contribuicdo
da formacao do PNAIC para sua pratica, no que concerne a ensinar as criangas a ler
e escrever.

No contexto das analises sobre as contribuicdes da formacdo do PNAIC para
a pratica, as interlocutoras Aurora e Isadora afirmam, nesta ordem, que aprenderam
sobre “[...] as hipoteses de escrita, do planejamento por sequéncia didatica, o trabalho
com o0s géneros textuais para alfabetizar, o letramento, o cuidado em criar um
ambiente proprio para alfabetizar” e “as hipoteses de escrita, do planejamento por
sequéncia didatica, o trabalho com os géneros textuais para alfabetizar, o letramento,
0 cuidado em criar um ambiente proprio para alfabetizar”. Os discursos das
professoras alfabetizadoras reforcam a positividade das contribui¢des trazidas pela
formacg&o do PNAIC para o exercicio da docéncia.

As duas interlocutoras citam as aprendizagens construidas sobre as hipoteses
de escrita. Ferreiro e Teberosky (1999) pontuam que as criancas elaboram

conhecimentos sobre a leitura e a escrita, passando por diferentes hipoteses, que
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chamam de espontaneas e provisoérias. Esse fato acontece até se apropriarem de toda
a complexidade da lingua escrita. E valido destacar que essas hipoteses s&o
elaboradas com base nos conhecimentos prévios, assimilacdes e generalizacoes.
Esse processo depende das interagcdes que as criangas estabelecem com as outras
criancas e do contato que tém com diversas formas de materiais escritos que circulam
no seu cotidiano.

Para desenvolver o trabalho no ciclo de alfabetizacdo o professor precisa
conhecer essas hipoteses e desenvolver estratégias metodolégicas para que as
criangas avancem, ou seja, passem de uma de uma hipdtese para outra, de forma
gradual. Essas estratégias precisam contemplar diversas atividades e intervencdes
feitas pelo professor alfabetizador, que levem o aluno a pensar sobre como se escreve
e se ler. As contribuicdes da Psicogénese da Lingua Escrita efetivam-se de modo
consistente nos discursos e nas praticas das professoras alfabetizadoras. A esse
respeito Brito, Nascimento e Sousa (2017, p. 18) esclarecem que a partir dos estudos
dessa teoria “[...] os professores se preocupam com oS niveis de escrita das crian¢as
como referéncia para mediacdo pedagogica no processo de apropriacédo do sistema
de escrita alfabética”. Assim, apoiados/fundamentados nos estudos de letramento, a
escola e os professores passam a valorizar da lingua escrita como uma construcao
sociocultural.

Sousa (2014) e Ferreiro (2001) ressaltam que para alfabetizar € fundamental
considerar que na escrita € importante conhecer os niveis de escrita, pois o
aprendizado do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) ndo se reduz a um processo de
associacao entre grafemas (letras) e fonemas (sons). O sistema de escrita alfabética
nao € um codigo que se aprende por memorizacao e fixacdo, pelo contrario, € um
objeto de conhecimento construido socialmente.

Outra contribuicdo que as interlocutoras citam é a questao do trabalho usando
0s géneros textuais e da forma de planejamento por sequéncia didatica para
organizagao da rotina em sala de aula. Soares (2004) afirma que a organizagéo do
trabalho pedagdgico se concretiza na sala de aula. Nesse entorno, as rotinas séo
fundamentais por possibilitarem a articulacdo dos objetivos de aprendizagem, bem
como a integracao dos diferentes componentes do curriculo (BRASIL, 2012b), da
opcao conceitual e da definicho das acgles, dos procedimentos para alcancar os
objetivos, assim, as sequéncias didaticas precisam ser concebidas a partir da rotina

da turma para trabalhar os géneros textuais. Pensar a organizacdo do trabalho
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pedagogico para a alfabetizacdo envolve diferentes formas de planejamento, desde a
organizacao da sala até o fechamento da aula, entendidos de forma articulada para
orientacdo da acédo do professor alfabetizador.

A formacéo continuada do professor se constitui e qualifica o desenvolvimento
pessoal, profissional e institucional dos professores, elevando seu trabalho para
transformacdo de suas praticas, 0 que requer muito mais do que as atualizacdes
cientificas, didaticas ou pedagogicas do trabalho docente, uma vez que supbe uma
pratica fundamentada na teoria e na reflexao, tendo em vista promover mudanca e
transformacao no contexto escolar (IMBERNON, 2010). Isso porque, conforme realca
0 autor, o conhecimento profissional € consolidado mediante a formacé&o continuada,
por meio da aquisicdo de conhecimentos teodricos e de competéncias de
processamento da informacédo, bem como da anélise e reflexao critica.

Sobre as contribuicbes da formacdo do PNAIC para as aprendizagens da
alfabetizacédo ressignificacdo e construgcdo da autoria docente, as interlocutoras

expressam seu entendimento no que concerne a esse aspecto.

[ Aurora ]

e Na formagdo do PNAIC vimos muita teoria sobre como alfabetizar.
Aprendi que todas essas teorias que aprendemos € valida, mas cabe
ao professor organizar seu planejamento a partir do que ele precisa
ensinar para os alunos, da realidade deles e nisso as teorias ajudam.
Isso s6 professor mesmo € quem sabe. Vou dar um exemplo, quando
eu tenho um aluno que é especial, vou ver o que as teorias dizem como
ensinar essa crianca, a partir disso vou estudando e organizando o
trabalho para ensinar ela. (Observagao Participante)

[ Isadora ]

e Na formagdo do PNAIC tinha o estudo de diversas teorias sobre a
alfabetizacao e o letramento, mas tinha também estudo de maneiras de
ensinar usando essas teorias, para iSSo precisava pensar sobre nossa
realidade. Minha formadora sempre reservava um tempo dentro da
formacado para pensarmos sobre o que faziamos na escola, para ouvir
nos professora da escola. Esse era um momento muito rico, porque
aprendiamos muito. (Observacao Participante)
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Aurora e Isadora informam que a formacéo continuada oferecida pelo PNAIC
tinha uma fundamentacao tedrica que favorecia seus estudos sobre as teorias da
alfabetizacéo e do letramento. Ressaltam que essas teorias séo significativas, porém,
o foco e a finalidade é que os alfabetizadores usem essas teorias para sustentar os
processos de leitura e escrita das criancas. As interlocutoras colocam que é
importante o emprego das teorias na orientacdo de suas atividades na alfabetizacéo
dos alunos.

Assumem que 0s conhecimentos tedricos e metodolégicos estudados e
trabalhados na formacdo continuada do PNAIC servem para fundamentar
notadamente no que diz respeito a aspectos voltados para a unidade teoria e pratica
presentes no fazer docente e confirmados durante a observacdo participante,
realizada na sala de aula. Garcia (2008) contribui com essa reflexdo ao colocar que,
na sala de aula a teoria € validada, fundamentando a pratica e fazendo com que essa
seja mais significativa, o que leva os professores por meio da reflexao reforcarem seus
saberes e fazeres no campo da alfabetizacdo. Nesse processo, a teoria vai se
corporificando, dando sentido a pratica.

Isadora apresenta uma questdo significativa sobre o uso das teorias
aprendidas na formacao do PNAIC “[...] tinha também estudo de maneiras de ensinar
usando essas teorias, para isso precisava pensar sobre nossa realidade. Minha
formadora sempre reservava um tempo dentro da formacéo para pensarmos sobre o
gue faziamos na escola, para ouvir nés professora da escola”. A interlocutora refere
gue, com base na formacao do PNAIC, foi possivel experimentar a reflexdo sobre a
unidade teoria e pratica. Pérez Gomez (1997) acredita que € preciso formar os
professores para a reflexdo, de maneira que se sintam capazes de refletir na e sobre
a sua pratica. Esse processo leva a aprendizagem sobre a profissdo. Isadora coloca
gue durante a formacao havia sempre um momento reservado para refletir sobre os
acontecimentos da escola, o que possibilitou aprender, bem mais, sobre sua prépria
prética.

Nesse cenario, compreendemos que a formacdo continuada oferecida pelo
PNAIC contribui compreensivamente, acerca da unidade teoria e pratica dos
professores alfabetizadores, considerando que essa formacao esta diretamente ligada
a atuacao do professor na escola. Considera, igualmente, que essa modalidade
formativa possibilita a ressignificagdo de sua pratica docente, 0 que concorre para
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mudancas na garantia dos direitos de aprendizagens das criancas do ciclo de
alfabetizacéo e, consequentemente, para uma educacao de qualidade.

Imbernén (2016; 2010) chama a atencgao para o processo de consolidacao do
conhecimento profissional, pontuando que a aquisicdo dos conhecimentos tedricos
deve estar vinculada a reflexdo critica sobre a pratica docente. Ao propiciar essa
reflexdo, a formacdo continuada contribui efetivamente para a ressignificacdo e
consolidacdo da autoria docente do professor alfabetizador. Nessa perspectiva, a
formacao continuada se mostra espaco privilegiado de reflexdo sobre a pratica
alfabetizadora, possibilitando vislumbrar novas perspectivas para a alfabetizacéo,
para o letramento e para o processo de escolarizacao.

Sobre as mudancas na pratica da formacéo continuada, Hargreaves (2002, p.
114) esclarece que é um processo que envolve aprendizado, planejamento e reflexao,

sendo fundamental considerar que:

Os professores nao alteram e ndo devem alterar suas praticas apenas
porque uma diretriz Ihes é apresentada, e eles se sentem forcados a
cumpri-las. Eles ndo podem evocar novas praticas a partir de nada ou
transp6-las de imediato do livro didatico para a sala de aula. Os
profissionais necessitam de chances para experimentar a observacao,
a modelagem, o treinamento, a instru¢do individual, a pratica e o
feedback, a fim de que tenham a possibilidade de desenvolver novas
habilidades e de torna-las uma parte integrante de suas rotinas de sala
de aula.

Considera, com apoio nos dizeres das professoras alfabetizadoras
interlocutoras desse estudo, que a formacdo continuada do PNAIC se aproxima do
pensamento do autor, visto que articula conhecimentos teérico-metodoldégicos num
processo formativo que acontece por meio da reflexdo critica, considerando que 0s
professores, enquanto profissionais de saberes, tém a oportunidade de pensarem
suas praticas, ressignificando-as, reorganizando-as, desde que se faga necessario,
incorporando novas posturas, consolidando seu compromisso com o fazer na
alfabetizacéo.

Entendemos, nesse momento, ser relevante destacar o que realca Imbernon
(2009, p. 9): [...] para a formagé&o permanente do professorado sera fundamental que
o método faca parte do conteddo, ou seja, serd tdo importante o que se aprende
ensinar quanto a forma de ensinar]...]”, ou seja, torna-se necessario compreender que,

atualmente, ndo é possivel propor alternativas para formacao de professores sem
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antes analisar os contextos politico e social em que esses profissionais estédo
inseridos, posto que nao se pode separar a formacdo do contexto da pratica, pois
nesse processo € preciso ter a clareza de que os contextos social e cultural
influenciam as praticas formativas e seus reflexos junto aos profissionais docentes.

As narrativas das interlocutoras possibilitam, por conseguinte, afirmar que a
formacdo continuada deve ocorrer paralela ao exercicio da docéncia, oferecendo
oportunidades para que os professores alfabetizadores desenvolvam a capacidade de
refletir sobre sua pratica e, assim, identificar os problemas e as dificuldades que
perpassam seu fazer cotidiano. Essa compreensao tem sintonia com o pensamento
de Pimenta (2009), ao dizer que € por meio de uma sélida formacdo que os
alfabetizadores respondem as exigéncias da sociedade do conhecimento, bem como
as diversas demandas impostas a escola. A autora entende ser fundamental
ressignificar a formacdo a partir das consideracdes dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a pratica docente como foco de andlises dos processos
formativos, via formacédo continuada.

Neste estudo, compreendemos a pratica docente alfabetizadora como uma
atividade intencional desempenhada pelo professor, como uma préatica que exige do
professor conhecimentos especificos sobre os aspectos tedricos e metodologicos
relativos a alfabetizacao, incluindo o conhecimento de uma cultura geral da educacéo,
para consolidacao de sua acéo alfabetizadora de criancas (SOUSA, 2014).

A compreensdo que se afigura nos caminhos da formacdo continuada,
enquanto espaco formativo € que propicia o desenvolvimento profissional do
professor, garantindo a construcéo do saber e do saber-fazer no exercicio profissional,
na consideracdo de que a sala de aula é um locus de producdo de saberes sobre a
profissdo docente, importa, positivamente, na mobilizacdo de novos saberes. A
compreensao €, pois, que a formacéo professor do alfabetizador é demarcada pela
mobilizacdo de saberes especificos da alfabetizacdo, principalmente nos aspectos
tedricos e metodoldgicos.

E, na verdade, como reitera Tardif (2002) ao afirmar que os saberes docentes
sdo heterogéneos, contextualizados e envolvem aprendizados de natureza diversa,
ou seja, saberes da formacao profissional, pessoal e da experiéncia, postos como de
grande significacao para os professores na trajetoria formativa e da pratica profissional
docente.
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Ao tratar sobre essa variedade de saberes, cabe considerar que o0s
professores alfabetizadores produzem saberes nos seus processos reflexivo e
dialégico, representando teoria e pratica elaborada em sala de aula, ou seja, a teoria
em movimento (GARCIA, 2008). O alfabetizador é capaz de teorizar sua pratica,
tornando a escola um espaco de construcdo, desconstrucao e reconstrucao da teoria

em movimento, como, assim, expressa Brito (2006, p. 01):

[..] os percursos profissionais do professor vao tecendo, num
movimento dindmico, o processo de tornar-se professor, enredando
uma trama que envolve a pessoa, suas interagdes e suas
experiéncias. Esse processo coloca o docente na condi¢do de sujeito
gue, de forma permanente, constroi saberes, seja para resolver os
problemas de suas praticas pedagogicas, seja para reordena-las ou
dinamiza-las.

As postulacdes da autora evidenciam que a experiéncia contribui para o
processo de tornar-se professor, favorecendo a construcéo da identidade profissional
do alfabetizador, de forma que as experiéncias pessoais e profissionais possibilitam a
construcdo de saberes inerentes ao saber-ensinar. Nesse entorno, é oportuno reforcar
que a formacdo continuada do PNAIC oportunizou aos alfabetizadores a
ressignificacdo da pratica, possibilitando a articulacdo teoria e pratica, garantindo a
autorizagao para o seu fazer que se traduz, neste estudo, como autoria docente.

Ao considerar o professor alfabetizador um profissional de saberes, uma das
ideias centrais do PNAIC, é pertinente reconhecer que se trata de um tema que
perpassa a formacéo continuada desse programa. Nessa dire¢cdo, buscando avancar

na reflexdo sobre essa tematica, Tardif (2002, p. 83) informa:

7

[...] um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir do significado
que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um
saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais
ele a estrutura e a orienta.

O autor expressa sua conviccdo de que um professor de profissdo € um
profissional que assume sua pratica numa condi¢do autoral, revelando-se consciente

de seu papel em busca da compreensdo dessa autoria. Assim, para que 0
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alfabetizador seja autor de seu fazer ele necessita adquirir e produzir confirmando sua
autoria e sua autonomia.

N&o parece razoavel, no entanto, descartar outra necessidade desse
profissional que € a garantia de sélida formacéo, que permita dialogar com a préatica,
no sentido buscar por meio dos conhecimentos tedrico-metodoldgicos e da reflexédo
critica as melhores possibilidades de encaminhamento e desenvolvimento de suas
atividades na docéncia, nas turmas do ciclo de alfabetizacdo. Uma sélida formacao
viabiliza aos alfabetizadores a autoria docente no sentido de compreenderem que néo
ha receitas para alfabetizar, de que se faz necessaria uma diversidade de
conhecimentos, de que é preciso exercitar a reflexdo critica enquanto fundamento
importante de sua pratica docente.

As interlocutoras afirmam que na formacdo do PNAIC desenvolveram a
aprendizagens relativas ao ato de ensinar. Isadora, por exemplo, relata que teve
dificuldades no inicio de docéncia, que foi nesse momento que o PNAIC,
concretamente, a ajudou concretamente a fortalecer e enriquecer a formagao

continuadas das professoras interlocutoras, que, nesse sentido reiteram:

[ Aurora ]

e Eu aprendi muito com a formacéo do PNAIC, s6 que quando eu fiz a
formacao eu j& sabia de algumas coisas que a formacao trouxe, pois eu
ja tinha aproximadamente 20 anos de experiéncia e tinha participado de
outros programas de formacéo.

[ Isadora ]

e [...]aformacdo do PNAIC para mim foi muito importante, porque foi logo
assim que eu entrei na prefeitura. Entdo, quando eu cheguei, eu
realmente precisava de um apoio, e o PNAIC foi o apoio que eu
precisava. Até porque, a minha formadora também foi uma pessoa
assim, de muita importancia para mim, ela me deu todo apoio que eu
precisei, e aqui na escola também eu tive apoio de muitos professores.
Facil ndo foi, porque como eu estava comecando, eu tive minhas
dificuldades como todo mundo tem. (Entrevista Narrativa)
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Para Isadora a formacdo do PNAIC foi decisiva, pois revela que estava no
inicio da carreira, e tinha dificuldades em alfabetizar. Isadora explica que a formacéao
do PNAIC foi significativa, aconteceu nos primeiros anos de sua carreira docente e lhe
ensinou muito sobre como desenvolver o trabalho de alfabetizar e letrar as criancgas,
dentre as aprendizagens cita o trabalho com os géneros textuais e a producéo de
textos, conhecimento adquirido durante a observacdo participante, que antes do
PNAIC ela ndo sabia fazer.

O professor, no decorrer de sua trajetoria profissional, estd sempre em
processo de busca pela formacdo em servico, ou como alguns autores a nomeiam
pela formacdo continuada, que é realizada paralela ao desenvolvimento da pratica,
envolvendo objetivos formativos nos aspectos pessoais e profissionais. Essa
formacdo pode acontecer individual ou em grupo, principalmente nas instituicoes
escolares, na perspectiva de construcdo de uma pratica docente competente e
atualizada (LIMA, 2011).

[ Aurora ]

¢ O PNAIC ensina muita coisa, mas eu acho que devemos fazer a selecéo,
eu faco de acordo com as necessidades daqui da sala de aula. E de
acordo com o aluno que a gente tem, de acordo com o cliente que a
gente tem dentro da sala de aula [...]. Na formacgdo do PNAIC aprendi a
trabalhar com a sequéncia didética [...].

[ Isadora ]

e [...] Aprendi a trabalhar com os géneros textuais, que eu pensava que
alfabetizar era s6 a gente chegar, botar no quadro o alfabeto e ali.
Trabalhar com as silabas. Eu aprendi que era a partir dos textos, dos
géneros. E dali a gente trabalhava a alfabetizacéo, a escrita, a produgao
de texto, a gente trabalhava tudo que era necessario. As vezes eu ficava
pensando na forma como a gente as vezes Vvé alfabetizacao,
principalmente no inicio da carreira, ela tem muito a ver com a forma
como fomos alfabetizadas.

Aurora afirma que o PNAIC foi uma vivéncia que a ensinou muito. E preciso
gue o alfabetizador selecione o que Ihe interessa, conforme as necessidades da
pratica. O Caderno de Formacédo do PNAIC reforca essa posicao das interlocutoras
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ao explicitar que a formacado continuada oferecida oportuniza ao professor
alfabetizador elaborar estratégias de ensino e de aprendizagem que possibilitem
manter as singularidades, a subjetividade e as necessidades dos alunos. Cria, assim,
uma cultura de formagdo na qual os municipios ndo fiqguem presos a acoes
governamentais, mas que possam contribuir para 0os avancos nos processos de
ensino e aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo, contemplando a especificidade e
singularidade de que necessitam (BRASIL, 2017).

Nas consideracdes relativas as observagdes, foi possivel constatar que tudo
gue as interlocutoras dizem fazer, de fato, realizam na sala de aula. Na realidade, tém
uma pratica bem mais diversificada do que o que expressam na entrevista narrativa,
lancam mao de uma variedade de estratégias metodologicas para alfabetizar as
criangcas. Empregam modelos/tipos de alfabetizagdo por textos, uso da teoria
construtivista, da Psicogénese da Lingua Escrita, de jogos e tabuada para ensinar
matematica. Esses aspectos mostram a importancia da realizacdo da observacéao
participante para a compreensao de como as professoras alfabetizadoras, egressas
do PNAIC, desenvolvem suas praticas e de como ressignificam e constroem sua
autoria docente.

Freire (1996) salienta que é preciso um esforco para reducdo da distancia
entre o discurso e a pratica. Na percepgcdo desse autor, a pratica docente é
especificamente humana. E profundamente formadora. Ao analisar as narrativas das
interlocutoras e dos dados da observacéo participante percebemos a unidade dos
elementos tedrico-metodologicos presentes na formacdo do PNAIC, na pratica das
interlocutoras do estudo. Ressaltamos que essa unidade teoria-pratica é feita de
modos diversificados, pois cada professora tem sua maneira de planejar e organizar
sua pratica e de ser e estar na profissdo docente, num processo autoral. O autor
chama atencdo para a necessidade de desenvolver acbes concretas para o
rompimento da distancia entre a teoria e a pratica.

Na discussédo sobre as contribuicdes da formagéao de professores para o
exercicio da docéncia, Imbernon (2016, p. 99) expressa que apesar dos avangos nas

politicas e nas praticas de formacéo de professores, o fato representativo é que:

[...] sempre foi uma pedra angular na profissdo. Passou-se uma
infinidade e a uma diversidade de cursos, de atividades, etc.; e agora
se necessita de uma pausa para refletir sobre as novas capacitacdes
docentes e destacar entre elas as habilidades interpessoais,
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relacionais e comunicativas, entendidas como a faculdade de que os
participantes das interacdes sejam capazes de explicar seus atos e de
se orientar por metas de validade, destinadas a ser
intersubjetivamente reconhecidas [...].

O autor mencionado reconhece a formacao de professores como fundamental
para a concretizacdo de uma educacédo de qualidade, considerando que a reflexado
deve perpassar todo o processo formativo, pois acredita que a formagéao deve se voltar
para as necessidades praticas e contextuais dos professores e ndo apenas as
necessidades do sistema, o que tem ocorrido ao longo da historia, justificando o
descrédito na formacao por parte dos docentes.

Varios estudos da area da alfabetizacao (BRITO, 2006; SOUSA, 2014) tém
sido realizados para analisar a importancia da propria alfabetizacdo no processo de
escolarizacao dos alunos. No geral, apontam sua relevancia social, reconhecendo que
alfabetizar ndo se resume ao ensino da escrita como técnica de codificacdo e
decodificagdo, mas se amplia como desafio na formagao da crianga no seu papel de
leitor e de escritor competente, a0 mesmo tempo em que a torna capaz de fazer uso
social da leitura e da escrita.

No percurso profissional vivido ao longo da carreira, o alfabetizador precisa
investir constantemente em sua formacao, buscando a ampliacdo de conhecimento
profissional e a consolidacdo da pratica docente alfabetizadora, enquanto
competéncia profissional necessaria ao seu “que fazer’ na alfabetizacdo e no
letramento das criancas (SOUSA, 2014). Sobre o investimento que o alfabetizador
precisa fazer em sua formacdo, registramos, na sequéncia, as narrativas das

interlocutoras:

[ Aurora ]

e [...] aprendi a alfabetizar as criancas lendo, estudando e fazendo, [...] €
no dia a dia da gente que faz com que a gente va desenvolvendo
técnicas, habilidades para fazer isso. Fui estudando, testando,
conhecendo as criancas. Na verdade eu estou sempre buscando
aprender. (Interlocutora Aurora — Entrevista Narrativa)
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[ Isadora ]

e [...]porque eu fuiatras, porque eu nunca fui de ficar s6 naquela mesmice.
Quando eu achava que estava pouco eu acrescentava mais, porque
dependendo da turma vocé tem que cobrar mesmo.

Aurora afirma que no seu processo de tornar-se professora alfabetizadora
estudou e buscou aprender sobre a profissédo docente num processo que envolvia o
estudo das teorias e validacdo destas no seu fazer cotidiano. Aurora coloca que
sempre busca aprender, pois ndo repete as mesmas ac¢des, mas que gosta de ir
criando possibilidades metodoldgicas para ensinar, conforme as necessidades de
aprendizagem de seus alunos. Nessa direcéo, Freire (1996, p. 47) ajuda a pensar a
esse respeito ao afirmar que saber: “[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produg¢do ou a sua construgdo”. O autor compreende
0 saber ensinar para além da transferéncia de conhecimento, portanto como
possibilidade para produzir e intercambiar conhecimentos. As interlocutoras narram
acerca de suas aprendizagens para docéncia, destacando seu esforco e dedicagdo
aos estudos e pesquisas no sentido de fortalecer, enriquecer o desenvolvimento de
suas préticas na alfabetizacao.

Sobre formacédo continuada € importante considerar que essa modalidade
formativa, “saltando” de modelo em modelo, sendo que no caso da formacao
continuada do professor alfabetizador, esta, as vezes, também “pula” de programas
em programas e, desse modo, ndo apresenta avaliagdes periddicas e sistematicas
gue permitam analisd-los considerando seus principios, realizacdes, resultados,
contextos e outros aspectos avaliativos. E preciso ouvir os professores sobre o que
esperam e precisam dos programas de formacao continuada, principalmente no que
diz respeito a propria elaboracdo desses programas e seu funcionamento.

Outra questdo que merece ser citada é a expansdo da oferta de cursos de
formacao destinados aos professores em servi¢o, que tem se tornado um desafio a
mais no trabalho docente. Paralelamente a essa realidade, surgem avaliacOes
externas, que tém se mostrado sistematicas, imputando somente ao professor a

responsabilidade exclusiva pelos resultados alcangados que, a rigor, tém “perdido
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progressivamente a capacidade de decidir qual sera o resultado de seu trabalho”
(ENGUITA, 1991, p. 48).

Uma série de programas de formacao continuada foi desencadeada, em
virtude da universalizacdo da Educacdo Basica, essas politicas educacionais
objetivavam alterar os resultados obtidos na aprendizagem dos alunos dos anos
iniciais, mas essas iniciativas engendraram medidas que ndo favoreceram mudancas
concretas.

No contexto da reflexdo sobre as contribuicdes do PNAIC para prética,
esclarecemos que muito se tem falado a respeito da formag&o continuada nas duas
Ultimas décadas, entretanto, tem sido poucos os resultados de tantas acdes e
intencdes. A esse respeito, Imbernén (2016) afirma sobre o que tem sido oferecido,
muitas vezes, uma formacao descontextualizada que ndo tem dialogado com a pratica
e que, nem de longe, contempla as necessidades formativas dos docentes.

Em seu processo formativo os alfabetizadores contavam com espacgo para
discutir com os pares sobre diversos aspectos que ajudam o fazer na alfabetizacao.

Nessa linha de pensamento, Aurora e Isadora registram suas narrativas:

[ Aurora ]

e A formacgéo do PNAIC contribuiu muito com minha pratica de professora
alfabetizadora, pois ha uma troca de ideias com os professores. Isso faz
com que o professor pense, refletia e avalia se isso ou aquilo podera dar
certo com a clientela que vocé possui [...]. (Entrevista Narrativa)
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[ Isadora ]

e Um dos momentos mais ricos da formacdo do PNAIC foi a troca de
experiéncias que tinha na formacgao, pois era um momento que todos
os professores podiam compartilhar experiéncias, logo era um
momento rico em aprendizagens, aprendi muito com meus colegas.
Quando ouvia uma experiéncia la pensava sobre aquilo e muitas
vezes ajudava na organizacao do meu trabalho. Tudo que eu aprendi
com o PNAIC eu procurei usar dentro da sala de aula, mas a
experiéncia, a pratica, € a melhor coisa que tem. Sabe, na formagéao
tinha um momento de trocas de experiéncias, aprendi muito com
meus colegas. Porque assim, a gente nunca consegue alfabetizar
todos, € muito dificil, quando a gente ndo consegue alfabetizar a
crianga de um jeito, a gente parte pra outra estratégia. E, assim, eu
fui aprendendo com eles. Porgue um néo sabia de um jeito, o outro
ja sabia de outro. Entdo, eu pegava, juntava uma coisa com a outra,
as vezes, dava certo. Também observo como os alunos aprendem.
E juntando tudo isso aprendi muito sobre como ensinar as criangas
a ler e escrever. (Observacao participante)

Pelo discurso de Aurora, a formacdo do PNAIC oportunizou a reflexdo e o
debate de questbes significativas para pratica, 0 que contribuiu para construcdo de
saberes sobre aspectos relativos a alfabetizacdo das criancas. A esse respeito, Novoa
(2000, p. 26) pondera, “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, 0
papel de formador e de formando”. As pondera¢des do autor convergem para reforcar
a narratividade das interlocutoras, seja no que se refere a troca de experiéncia, seja
no tocante a partilha de saberes, enquanto elementos que oportunizam positivas
aprendizagens na formacao continuada, provocando movimentos em que o professor
em formacgdao, simultaneamente, aprende e ensina em parceria com seus pares. Essa
mutua aprendizagem contribui para o desenvolvimento profissional dos professores
envolvidos nesse processo.

Nessa mesma dire¢do, a narrativa de Isadora afirma que nas trocas de
experiéncias aprendia muito, inclusive pela forca de socializacdo de experiéncias
compartilhadas, que a ajudavam na organizacdo de sua pratica docente

alfabetizadora. Névoa (2000, p. 115), nesse sentido, reitera:
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Ninguém se forma sozinho, formar-se supfe troca de experiéncia,
interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter
acesso ao modo como cada pessoa se forma é ter em conta a
singularidade da sua historia e sobretudo 0 modo singular como age,
reage e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é assim
um percurso de formacdo, no sentido em que € um processo de
formacao.

A assertiva do autor, como é perceptivel, corrobora a forga representativa da
formacéo na sua condicdo de processo coletivo, em que as trocas de experiéncias, as
interacbes sociais e as aprendizagens precisam ser estudadas considerando as
singularidades docentes e seus contextos. Nesse processo, a vida pessoal esta
diretamente imbricada a vida profissional, revelando seu componente sinérgico, sua
cooperatividade.

Sobre as contribuicbes do PNAIC para as aprendizagens construidas, sobre
as trocas de experiéncia, Isadora chama a atencdo para os saberes e experiéncias
gue construiu na formacdo do PNAIC, no compartihamento que possibilitou a
construcdo de saberes. A propdsito, Novoa (2000) informa que o didlogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional
e que a criacao de espaco coletivo de debate e de reflexdo sobre o trabalho docente
na formacdo continuada constitui também um fator decisivo de socializacdo e
construcdo de saberes. Acrescenta que retrata, igualmente, um local de
ressignificacdo das praticas, o que aponta para a compreensao que se trata do
processo de construgdo dos professores, pelo compartilhamento, produgédo e
ressignificacdo de saberes, de valores capazes de garantir o exercicio autbnomo da
profissdo docente.

Esses aspectos contribuem para a construcao da identidade profissional do
professor, mediada pela reflexdo critica que oportuniza aos alfabetizadores a
construgéo de sua autonomia profissional. No caso concreto, comporta dizer sobre a
indispensabilidade dessa autonomia no exercicio da docéncia, desde que o professor
€ um profissional cujas acdes requerem reflexdes prévias, planejamento e
sistematizacéo de situacdes de aprendizagens usando os saberes da formacédo e da
experiéncia, conforme as necessidades de sua profissionalidade cotidiana,
constituindo-se no que entendemos como processo de autoria docente.

Concebemos a autoria docente na visdo compreensiva de um processo de

ressignificacdo e de producéo de saberes que inclui, necessariamente, por parte do
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professor reflexivo para organizacdo e sistematizacdo da pratica em razdo das
demandas do processo de ensino e aprendizagem. Ao longo da carreira e, levando
em consideracao o processo reflexivo sobre as contribui¢cdes da formacéo continuada,
Imbernon (2011) destaca que a referida formacdo possibilita aos professores um
conhecimento marcado pela dinamicidade e pela atualidade dos saberes e fazeres da
profissdo. O conhecimento dinamico e atualizado orienta a reflexividade e a
consolidacdo da competéncia profissional dos professores alfabetizadores ao mesmo
tempo em que permite a construgdo de sua autoria docente.

Nessa perspectiva, sobre as contribuicbes do processo de formagéo para a
ressignificacdo e construcao da autoria docente, com vistas a contribuir com a pratica

alfabetizadora das professoras Aurora e Isadora, segue mais um bloco de narrativas.

[ Aurora J

e [...] Sobre meu trabalho faco o que sei que dar certo. Por exemplo, agora
mesmo me recusei a trabalhar com um programa chamado Mais
Alfabetizag&o, porque quando fui analisar o programa vi que ndo era o
melhor para os meus alunos. Entéo, disse ndo. O que acontece € que
muitas vezes inventam as coisas s6 por modismos, mas comigo iSSo nao
funciona. (Entrevista Narrativa)

[ Isadora ]

e [...] Eun&o sigo esse programa de intervencao da prefeitura a risca nao,
vou fazendo meu planejamento conforme as necessidades dos alunos,
até porque sou eu gque estou na sala e sei 0 que eles precisam aprender
e quais estratégias o grupo precisa. O professor é que tem que fazer o
planejamento dele, ndo ta seguindo tudo que a SEMEC manda. Essas
sequéncias aqui s&o um norte, mas tem professor que ndo compreende
isso. (Entrevista Narrativa)

Aurora assume que ha sua pratica faz o que sabe e funciona. Assume que
sempre analisa o que faz e o que mandam que ela facga, pois se nao for algo que seus
alunos precisam ela ndo aceita. Quanto a Isadora, destaca sobre sua experiéncia num
programa de intervencdo da SEMEC de seu municipio. Afirma que segue o programa
tal qual, mas que faz seu planejamento conforme as necessidades de seus alunos.

Garcia (2008) esclarece que as praticas cotidianas estabelecidas no interior da escola
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revelam relagcdes sociais de poder. Historicamente essas relagdes sao construidas e
influenciam a pratica dos professores. Guarniere (2000) acredita que para entender
as opcdes feitas pelo pelos professores na sua pratica € necessario estudar em que
fontes o professor se alicerca para aquisi¢cdo de seus jeitos de ser e saber relativos a
profissao.

Concordamos com a autora sobre a compreensdo do professor como um
profissional intelectual, capaz de refletir sobre o seu trabalho e capaz de transcender
a alienacdo. Nao o vemos como um executor de tarefas, mas como sujeito que
organiza seu trabalho, que elabora objetivos e desenvolve estratégias e praticas
edificantes. Nesse entorno, compreendemos que os discursos das interlocutoras do
estudo sdo caminhos que levam ao alcance de sua profissionalidade, conduzindo-as
a se tornarem autoras de seus feitos docentes e de resistirem as imposi¢cdes do
sistema. Na fala de Isadora “O professor é que tem que fazer o planejamento dele,
nao ta seguindo tudo que a SEMEC manda. O professor é que tem que fazer o
planejamento dele, néo ta seguindo tudo que a SEMEC manda”, percebe-se que a
alfabetizadora compreende que o professor precisa ser autor de seu fazer docente
profissional.

O discurso da citada alfabetizadora mostra que atingiu um nivel de autonomia
sobre sua prética, aspecto que concorre para a construgdo da autoria docente
(SEEGER, 2001). A autoria docente possibilita ao professor se apropriar da sua
pratica, reconhecendo-a como intencional, ao mesmo tempo em que expressa
autonomia para planejar conforme as demandas. A autonomia ndo é dada, mas
conquistada pelos saberes que possui, pelo desenvolvimento de sua
profissionalidade. Nesse processo lanca méo de atividades e metodologias que
facilitem melhor desenvolver o processo de ensino de forma a garantir a
aprendizagem de todos os alunos, considerando suas peculiaridades.

A observacao realizada em sala de aula e a entrevista narrativa expressam
gue a professora Isadora, no desenvolvimento de sua pratica, assume as op¢des que
faz no direcionamento de seu trabalho. Refere, entretanto, que a SEMEC exerce um
controle ou tenta exercer sobre as praticas docentes, mas entende que ja desenvolveu
sua autoria docente a ponto de perceber o aludido controle de sua pratica.

Durante as aulas observadas as interlocutoras fizeram questéo de falar sobre
0 que fazem e como fazem suas acOes docentes, sempre explicando o motivo e

fazendo a defesa das metodologias que utilizam. Nesse contexto, explicam para as
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criancas como a aula sera ministrada ao final e no fim sempre falam detalhadamente
sobre o movimento que dao para a teoria-pratica, de forma concreta na sala de aula.
Prosseguindo com as consideracfes analiticas acerca das contribui¢cbes advindas do
PNAIC, nas suas demandas de formacao continuada, apresentamos mais um bloco

de narrativas.

[ Aurora ]

e O relégio” de Vinicius de Moraes ela faz o seguinte percurso [...].
Primeiro eu vou ler e vocés vao so ouvir, depois eu vou ler com vocés
e em seguida a turma vai ler sozinha. Certo? [...] Observem como as
palavras estdo colocadas no texto [...]. Vamos usar esse texto para
estudar sobre o reldgio, as horas, os minutos e os segundos. Também
vamos relembrar quantas horas tem um dia, quantos dias tem uma
semana, um més quantos meses tem ano [...]. Vamos escrever uma
lista com os homes dos dias da semana [...]. (Observacé&o Participante)

[ Isadora ]

e [..] Vamos fazer leitura apontada, depois estudar a quantidade de
estrofes, versos e as rimas. Em seguida vamos estudar (ler) alguns
versos e destacar nesses versos algumas palavras para a leitura. Hoje
vamos retomar o estudo de algumas silabas complexas, pois percebi
gue muitos alunos estdo com dificuldades, também vamos fazer hoje
ditado de algumas palavras [...]. (Observagéo Participante)

Na observacdo das aulas vé-se que as professoras fazem uso de uma
diversidade de atividades. Ao mesmo tempo vé-se como se processa o trabalho das
alfabetizadoras nas acbes de letramento das criancas. Percebemos na prética
docente das interlocutoras as marcas de formagéao continuada do PNAIC. Da mesma
forma, os dados das observacdes dao conta desse alinhamento entre o discurso e
pratica das interlocutoras. A interlocutora Aurora exerce sua pratica alfabetizadora
reconhecendo a sintonia entre discurso e pratica docente. Desenvolve trabalhos com
0S géneros textuais, a cada quinzena trabalha um género textual. Ressalta que sua
acao docente envolve, a partir desses textos, outras areas de conhecimento, que sao
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contempladas, o que possibilita afirmar que ela trabalha na perspectiva
interdisciplinar.

Tanto na entrevista narrativa de Aurora quanto na Isadora, foi possivel
identificar que o discurso de ambas mantém coeréncia com a pratica. Destacam que,
atualmente, o planejamento se organiza em formato de sequéncia didatica, mas nem
sempre foi assim. Diz, portanto, que sua pratica, a partir da formacao continua do
PNAIC, trabalhou como sequéncia didatica, avaliando ser melhor tanto para a
professora como para as criangas.

Ao analisar o discurso e a pratica da interlocutora Aurora, fica claro o quanto
sua pratica docente foi afetada pela formacéo continuada do PNAIC, reconhecendo,
por conseguinte, que essa formacdo possibilitou a ressignificacdo da pratica e a
insercdo de diversas atividades para efetivar a aprendizagem dos alunos. O trabalho
da professora aconteceu na perspectiva de letramento. Outro aspecto constatado foi
a diversidade de atividade que a professora desenvolve apoiada a partir do estudo de
um texto, a0 mesmo tempo em que em outra aula que poderia ser sé de Lingua
Portuguesa, a professora vai além e trabalha uma infinidade de areas como
matematica, geografia, historia, ciéncia, etc. A alfabetizadora trabalha com a
interdisciplinaridade (BRASIL, 2014).

Neste estudo, a nossa compreensdo de sequéncia didatica é construida,
alicercada em autores que constam dentre os textos dos cadernos do PNAIC. Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82) definem sequéncia didatica como um “conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”. Para os autores, as sequéncias objetivam o aperfeicoamento
das praticas de escrita e de producdo oral, mediante a aquisicdo de determinados
procedimentos e praticas. Corroborando entendimento, Zabala (1998, p. 18) explica
gue as sequéncias didaticas sao “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas
e articuladas para a realizagcéao de certos objetivos educacionais [...]".

Diante das postulacbes dos autores mencionados, compreendemos a
sequéncia didatica como o conjunto de aulas planejadas para ensinar determinado
contetdo sem que, necessariamente, seja exigido um produto final. Sua dura¢éo pode
ser varios dias a semanas e varias sequéncias podem ser trabalhadas durante o ano,
de acordo com o planejado ou com as necessidades da classe. A sequéncia didatica
apresenta desafios sisteméticos aos alunos, favorecendo a construgdo do

conhecimento.
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A partir das aulas observadas e o discurso das interlocutoras, € perceptivel
gue a opcdo pelas sequéncias didaticas, como estilo de planejamento, facilita a
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem, por exemplo, com géneros
textuais na perspectiva interdisciplinar e potencializa o alcance dos objetivos
propostos. Embora o trabalho com sequéncia didatica nem sempre seja mais atrativo
para as criancas, também facilita o trabalho com situacfes de letramentos.

Considerando o posicionamento das alfabetizadoras no contexto da pratica
docente, emerge a compreensao de que a formacgdo continuada € um importante
espaco de aprendizagem sobre a profissdo docente, tendo como um dado proveitoso
a ressignificacdo da formacdo do PNAIC em relacdo a alfabetizacdo. Novoa (1997)
chama atencdo para a necessidade de os professores se apropriarem de seus
processos formativos, tornando-se autores de sua pratica docente.

Os trechos narrativos apresentados evidenciam que Isadora e Aurora
alfabetizam na perspectiva de letramento e ddo mostras de seu fazer autoral na
concretizacdo de sua pratica docente. A alfabetizadora Isadora trabalha no 3° ano do
Ensino Fundamental, turma de projeto de intervencdo da SEMEC-Teresina-PIl. A
turma foi formada apds selecionar todos os alunos até o 2° ano do Ensino
Fundamental que ndo conseguiram, ainda, dominar as préticas de ler e escrever. No
decorrer da formacéo que acontece no Centro de Formacao Odilon Nunes, em
conversa com Isadora, esta afirma que recebe o programa a ser seguido o que na
realidade sdo sequéncias didaticas. Afirma, também, que procede a muitas
adequacOes e modificacOes por estar na sala de aula e saber que os alunos aprendem

de maneira diversificada, por isso € necessario variar as estratégias.

[ Aurora ]

e [..] é necessario que os professores se conscientizem que nenhum
programa de formag&o vai trazer receitas para resolver as necessidades
da sala de aula, o que é preciso é que os professores aprendam a filtrar,
ressignificar o que € ensinado na formacéo, conforme as necessidades
do fazer docente [...]. NOs professores precisamos aprender também
com nossa pratica, a pensar sobre ela e aprender como melhor
organizar o processo de ensino- e de aprendizagem. (Observacao
Participante)
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[ Isadora ]

¢ Olha essa semana a pedagoga chamou a atencao da minha colega que
fica no turno manha, devido os alunos dela ndo terem se dado muito
bem na prova, ndo melhoram muito na leitura [...]. Eu ja disse para
minha colega: mulher tu ficas trabalhando sé com textos, nem todo
aluno aprende a ler desse jeito. Eu fui experimentando varias
estratégias e descobri que alguns alunos meus aprenderam a ler
guando misturei o texto com o tradicional (as silabas). (Observacéo
Participante)

Aurora compreende que a formacgdo nao traz receitas para o exercicio da
docéncia, reconhecendo a necessidade de o professor desenvolver a capacidade de
aprender sobre a pratica e refletir sobre a mesma para construir aprendizagens sobre
como ensinar nas turmas de alfabetizacdo. Aurora fala da necessidade de refletir
sobre a pratica, de aprender com essa pratica formas de construir a autoria docente.
Isadora salienta que, para alfabetizar, experimenta diversas estratégias, observa com
gual delas os alunos aprendem mais facilmente e de forma efetiva. O discurso das
interlocutoras mostra que j4 conseguiram atingir aprendizagem sobre a profisséo, de
forma a se revelarem capazes de tecer reflexfes sobre 0 que as levam a construcao
de saberes sobre ser professora alfabetizadora.

Manifestam que os saberes da experiéncia sdo aqueles oriundos da historia
de vida pessoal dos professores. Esses saberes sao produzidos pelos professores no
contexto de sua pratica (TARDIF, 2002; PIMENTA, 2009). Esses saberes “[...]
fornecem aos professores certezas relativas a seu contexto de trabalho na escola de
modo a facilitar sua integracao” (TARDIF, 2002, p. 50). Os saberes da experiéncia sdo
0s saberes que os professores colocam num lugar de destaque, no seio de sua
pratica. Assim, a atuacdo dos professores se constitui para esses profissionais,
possivelmente, a mais importante fonte de construcéo de saberes.

No que tange a saberes, Almeida (2009) afirma que o professor tem a
oportunidade de ressignificar todos os outros saberes, ndo sé os da experiéncia, mas
também os saberes da formacéo inicial e continuada, os saberes curriculares e os
saberes disciplinares, conferindo-lhes aplicacéo, legitimidade, sua identidade. Nessa
discussdao quando analisamos o0s saberes da experiéncia dos professores
alfabetizadores, entendemos que estes contribuem para a conquista da autonomia e,

por conseguinte, da autoria docente.
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A reflexdo empreendida, até aqui, mostra que a autoria docente ndo é uma
condicao opcional do exercicio diario do professor, enquanto atividade de ensino, mas
uma necessidade para o desempenho de uma pratica docente autbnoma,
sistematizada, consciente, critica e planejada. A autoria na docéncia é desenvolvida
a partir da formacéo profissional e da reflexdo critica sobre a pratica diante das
demandas para o ensino-aprendizagem (NOVOA, 2000; SOUSA, 2014). As
interlocutoras demonstram compreender que € necessario que o professor, enquanto
gestor da sala de aula, desenvolva sua autoria docente, de forma a gerir as situacoes
de ensino para que aconteca a aprendizagem dos alunos respeitando suas
peculiaridades.

Os discursos dos alfabetizadores e os dados da observacao participante
evidenciam que a autoria docente € construida, quando o professor, a partir dos
saberes da formacéo e da experiéncia, desenvolve a capacidade de reflexdo critica
sobre a pratica. Seeger (2001) destaca que o professor precisa desenvolver a
habilidade desde o inicio da formacdo e por meio da experiéncia elaborar e se
apropriar de uma sabedoria relacionada as vivéncias concretas, que vao dando pistas
orientadoras para sua ag¢ao, mostrando os caminhos a seguir, as agdes a serem
desenvolvidas, sendo a reflexividade uma ferramenta para a construgdo de
conhecimento sobre qualquer atividade proposta e realizada.

Nesse contexto, € necessario considerar a partir dos saberes teorico-
metodoldgicos e das vivéncias concretas em sala de aula. Considerar os desafios da
pratica, dando condi¢des ao professor de reelaborar seus saberes e ressignificar sua
acao docente, no que diz respeito a recursos, metodologias, intervencgbes. Esses
aspectos possibilitam fazer andlises reflexivas sobre sua formacédo e atuacdo. O
movimento entre a formacdo e a pratica possibilita, por meio da reflexao critica, a
construcdo da autoria docente, que, em decorréncia, viabiliza e da apoio ao
desenvolvimento autoral da pratica docente alfabetizadora. Acerca da formacéo
continuada, Aurora e lIsadora expressam sua compreensdo por meio de sua

narratividade.
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[ Aurora ]

e O PNAIC é programa de formac¢&o muito bom. Ele traz muitacoisa boa,
muita coisa interessante. O PNAIC ensina a gente a fazer, a melhorar
a nossa pratica em sala de aula, mas o que ele precisa melhorar é
justamente os formadores estarem acompanhando os professores
alfabetizadores, o material que ndo é disponivel para as escolas
porgue pra se fazer o PNAIC ele precisa-se de muito material, a gente
observa que la é muito material, mas a escola, por exemplo, aqui onde
trabalho, nés estamos até esses dias sem receber o repasse do fundo
que deveria vim para a escola, agora que a diretora conseguiu
desbloquear as contas da escola, nés estamos ha cinco anos sem
nenhum recurso, material aqui € coisa que so o professor que tem, que
fazer, tem que tirar do bolso pra poder fazer aqui na escola. As vezes
até as provas, até tarefa o professor tem que tirar 1& em outro local
para trazer, para fazer. Entdo o PNAIC ele € bom sim, ele € muito bom,
mas o0 sistema também, as reparticbes elas tém que contribuir
principalmente com aquelas escolas que nao tém recurso porque é
muita coisa, muita coisa interessante, mas o recurso, cadé? (Entrevista
Narrativa)

[ Isadora ]

e As dificuldades que eu me refiro e que eu digo que eu tive foram os
recursos, que a escola néo tinha muitos recursos. Até também, o PNAIC
também pra mim teve um defeito, porque ele ndo dava o subsidio dos
materiais que a gente precisava, assim, dentro da escola, porque
realmente, a gente teve livros. Mas eu digo jogos, a gente também teve
0s jogos também, mas faltaram outros materiais. Eu me refiro a xerox.
Porque quem ta alfabetizando precisa muitas atividades xerocadas.
Atividade para levar, tarefas para fazer dentro da escola. Entdo isso foi
uma dificuldade que eu tive aqui. (Entrevista Narrativa)

Analisando o discurso narrativo de Aurora emerge o entendimento de que a
formacéo continuada do PNAIC representa um espaco privilegiado de aquisicao de
conhecimento, de producéo e reelaboracéo de saberes relativos ao exercicio docente
e, conjuntamente, todos esses aspectos favorecem a consolidacdo da autoria
docente. Esses saberes se referem as demandas colocadas a escola e a pratica
docente (SOUSA, 2018). A alfabetizadora chama a atencéo para as condi¢cdes reais

em que o PNAIC é operacionalizado, para a forma como acontece na escola e, de
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forma mais especifica, como acontece na sala de aula. Em relacéo as condi¢des de
operacionalizacdo do PNAIC, Ball (2011) discute que as politicas educacionais séo
formuladas com um determinado objeto, porém os contextos de execu¢do sao
diferentes, se apresentam, quase sempre, como novidades para todos, o que contribui
para resultados diferenciados, sempre na perspectiva de sucesso para a comunidade:
professores, alunos, familia, sociedade mais ampla.

O discurso da professora que é confirmado nas observacgdes de sua pratica
denuncia as reais condi¢cbes de trabalho no qual é operacionalizado o PNAIC,
mostrando que n&o sdo as mesmas para todo o Brasil. Parece consensual no
pensamento nas reflexdes e consideracdes das interlocutoras de que existe uma
‘cobranca fora da realidade”, como se os alfabetizadores, de maneira geral,
estivessem diante das mesmas condic¢des de trabalho em todas as escolas, em todas
as realidades que se afiguram em cada regiao.

O PNAIC é um programa de formacdo cuja historia assinala que muito
contribuiu com as aprendizagens sobre a alfabetizacdo. Nesse sentido, em reforco,
Isadora afirma ter aprendido ser a alfabetizadora que € hoje, apesar de que “[...]. Na
formacéo tinha muito material, tudo muito bonito, a ambientagdo da sala. Havia de
tudo que a gente precisava. Eu, até, as vezes, brigava com minha formadora porque
dizia pra ela, “me da esse teu material, eu preciso la na escola desse teu material,
mas nunca podia dar, né? A gente é que tinha que fazer. Entdo eu sempre procurava
fazer meus materiais, também, na escola, s6 que na escola ndo tem material
suficiente”. A interlocutora Isadora diz que o recurso que entra na escola é pouco para
suprir muitas necessidades, por isso falta material e, muitas vezes, precisa comprar
com seu dinheiro.

Tendo como referéncia o discurso de Isadora e com apoio no pensamento de
Kramer (2010), afirmamos que a formacdo de professores € uma das questbes
necessarias a educacao de qualidade, porém sozinha nao da conta de resolver todos
os problemas relativos ao ensino e a aprendizagem, carecendo do auxilio e do apoio
de politicas publicas voltadas para esse campo formativo.

Partindo do pressuposto de que a formacgédo continuada do PNAIC deve
dialogar com a pratica, na unidade teoria-pratica, citamos Imbernén (2016, p. 10) ao
sinalizar que: “[...] ndo podemos separar a formagéo do contexto de trabalho [...]”. Em
consonancia com essa ideia, Novoa (2000) defende que a formacédo de professores

deve responder as demandas da pratica. Assim, comporta inferir que a formagéo
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continuada tem se apresentado como possibilidade real de aprendizagem sobre o
fazer na sala de aula, no sentido de orientar a reorganizacéo e a ressignificacdo das
praticas que ali se desenvolvem.

E necessario saber dos professores o que esperam e precisam dos
programas de formacdo continuada, principalmente para a elaboracdo desses
programas. As pesquisas que tém dado voz aos professores sobre o que pensam,
fazem e esperam das politicas de formacéo, tém feito essas consultas, no sentido,
sobretudo, de colaborar com a sistematizacdo de acOes formativas para esses
profissionais, inclusive no ciclo de alfabetizacéo.

Quando fazem referéncia as formacdes que participaram, as interlocutoras
reconhecem que o PNAIC foi a que mais contribuiu com o desenvolvimento da sua
pratica docente alfabetizadora. Isadora, por exemplo, faz uma critica a formacéo
recebida, que “[...] € preciso ouvir 0s docentes sobre o que realmente funciona, sobre
guais as reais necessidades de aprendizagens dos alunos”, mas ela reconhece que
dificilmente vai existir um programa de formacéao perfeito, “...] sendo necessario que
o professor tenha a capacidade de ressignificar os saberes da formacéao em face das
necessidades de sua sala de aul/a”. A autoria docente €, igualmente, fonte e caminho
para acessar a autonomia na pratica docente alfabetizadora, na consideracao do
objeto de estudo desta Tese.

Diante da questdo formacédo continuada desarticulada da pratica, Imbernon
(2016) alerta que, muitas vezes, essa formagao tem sido oferecida descontextualizada
sem as reais possibilidades de dialogo com a pratica, realidade que, nem de longe,
contempla as necessidades formativas docentes. Percebemos no discurso de Isadora
gue € preciso que o professor faca uso dos saberes adquiridos na formacao
continuada e de sua pratica docente, considerando que € da alcada do professor
alfabetizador organizar seu trabalho em funcéo das necessidades da aprendizagem
dos alunos. Pela narrativa da interlocutora, € possivel entender que a construcao da
autoria docente, de fato, se concretiza num movimento que envolve a reflexdo critica
sobre a formacédo continuada e a pratica docente alfabetizadora.

Imbernén (2010) considera a formacgédo continuada uma possibilidade de
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos professores, posto que se
espera que eleve os saberes do professor, seu trabalho, transformando suas praticas,
0 que requer muito mais do que as atualizac¢des cientificas, didaticas ou pedagdgicas,
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perspectivando uma pratica fundamentada na teoria e na reflexdo critica, para

mudanca e transformac&o no contexto escolar, reforcando:

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacgéo
permanente apoia-se tanto na aquisicdo de conhecimentos tedricos e
de competéncias de processamento da informacéo, analise e reflexao
critica em, sobre e durante a agdo, o diagndstico, a deciséo racional,
a avaliacio de processos e a reformulacdo de projetos (IMBERNON,
2010, p. 75).

O autor chama a atencéo para o processo de consolidacdo do conhecimento
profissional, pontuando que a aquisicdo dos conhecimentos tedricos se encontra
vinculada a reflexao critica sobre a pratica docente. A formacao continuada propicia
essa reflexdo e, ao mesmo tempo, contribui significativamente para a consolidacao da
competéncia profissional do professor alfabetizador na constru¢cdo de sua autoria
docente. No caso especifico deste estudo, a referida modalidade deve ser oferecida
aos professores alfabetizadores, de acordo com suas necessidades formativas
levando em conta o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Dizendo de outra forma, a formacédo continuada ocorre paralela ao exercicio
da docéncia, oferecendo oportunidades para que os professores alfabetizadores
desenvolvam sua capacidade de reflexdo sobre sua pratica docente, identificando
problemas e dificuldades e que é bem-sucedida no fazer cotidiano da classe de
alfabetizacéo.

Garcia (2008) destaca que é importante considerar que o0s professores
alfabetizadores produzem saberes em seu processo reflexivo e dialégico, movimento
gue representa a teoria e pratica elaboradas em sala de aula, ou seja, a teoria em
movimento. Na perspectiva dessa autora, o alfabetizador é capaz de teorizar sua
pratica, tornando a escola um espaco de construcdo, desconstrucdo e reconstrucao
da teoria em movimento e é nesse processo que constréi sua autoria docente, pela
definicdo de estratégias de ensino, na resisténcia ao que € imposto pelo sistema (o
gue ndo corresponde as demandas da sala de aula), o que possibilita gestar com
autonomia as demandas da sala de aula.

A construcdo da autoria docente no ambito do PNAIC, foco desse estudo, €
como afirma Brito (2006, p. 01):
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[...] os percursos profissionais do professor vado tecendo, num
movimento dindmico, o processo de tornar-se professor, enredando
uma trama que envolve a pessoa, suas interagbes e suas
experiéncias. Esse processo coloca o docente na condicao de sujeito
gue, de forma permanente, constroi saberes, seja para resolver 0s
problemas de suas praticas pedagogicas, seja para reordena-las ou
dinamiza-las.

Nesse processo de tornar-se professor, Aurora chama a atencdo dizendo:
“Aprendi na formacéo, lendo e fazendo, no dia a dia, no dia a dia da gente que faz
com que a gente va desenvolvendo técnicas, habilidades para fazer, ensinar as
criancas”. O discurso das interlocutoras mostra que compreendem que aprendeu a
ser professora, no movimento da formacdo, necessita articular com a préatica, num
processo reflexivo de busca que envolve as dimensodes: pessoal e profissional.

Sobre os saberes da experiéncia Cordeiro (2017) pontua que desde da
primeira metade do século passado, a prevaléncia das concepcdes didaticas que
situam o centro do ato pedagdgico no educando acabou contribuindo, talvez para a
discussao sobre os saberes dos professores e a necessidade dos estudos destes.

Nessa perspectiva, podemos perceber que o processo de tornar-se professor
acontece nos percursos profissionais, numa relagéo entre as vivéncias da formacéao e
da experiéncia, os docentes constroem saberes e, em consequéncia, vao trabalhando
sua autoria docente, 0 que impacta positivamente nos processos de ensino-
aprendizagem.

Campos (2007) refere que a nova epistemologia do saber docente valoriza a
pratica como momento de construcdo de conhecimentos e saberes. Nessa direcao, a
formacdo necessariamente precisa ser fundamentada na construcdo de
conhecimentos e saberes que abrangem conhecimentos, competéncias e habilidades.
A propdésito de saberes, Campos (2007, p. 19) destaca que estes vao se fazendo,
corporificando-se, nos processos formativos e, particularmente, no exercicio da
docéncia, visto que “o professor nédo se limita a aplicar teorias ou técnicas de ensino,
mas o trabalho exige do professor a criatividade, a experiéncia, a paciéncia, a vivéncia
e o tempo”. O professor ganha experiéncia no exercicio da docéncia, no cotidiano de
sua pratica, pois todo esse processo de tornar-se professor, de reflexdo sobre os
conhecimentos da formacdo e da pratica resulta em saberes docentes que sao

construidos na unidade teoria e pratica.
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Uma das questdes centrais da formacéo continuada do PNAIC é considerar o
professor alfabetizador como um profissional de saberes, a exemplo do que alude
Tardif (2002, p. 83):

[...] um professor de profisséo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir do significado
gue ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um
saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais
ele a estrutura e a orienta.

O autor assevera que um professor de profissédo é um profissional que assume
sua pratica na condicdo autoral, consciente, compreendendo que a autoria comporta
um processo consciente de reorientacdo e ressignificacdo. Outra necessidade é uma
sélida formacéo, na qual a formacéo continuada permite dialogar com a pratica, no
sentido buscar por meio dos conhecimentos tedricos e metodolédgicos e de reflexdo
critica sobre a prética com possibilidades de desenvolver uma pratica docente

alfabetizadora competente.

3.1.5 Contexto de resultado ou de efeitos

O contexto dos resultados, na verdade, nédo foi trabalhado neste estudo. A
mencgado que ora fazemos a ele tem como objetivo apresentar alguns resultados
referente a alfabetizacdo. Esses resultados apresentados d&o projecdo, em nimeros,
as questdes relevantes das avaliacdes e de registros do MEC, que tém servido para
orientar as acdes voltadas para a alfabetizacdo desse ministério. Frente ao exposto,
para encerrar esse capitulo, apresentamos alguns dados sobre a alfabetizacao.

O contexto em referéncia se volta para as questfbes de justica, igualdade e
liberdade individual. A ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de simplesmente
resultados, € considerada mais apropriada. Nesse contexto, as politicas devem ser
analisadas em termos de seus impactos e das interacbes com as desigualdades
existentes. Os efeitos podem ser divididos em duas categorias: gerais e especificos.
Os efeitos gerais da politica tornam-se evidentes quando aspectos especificos da
mudanca e conjuntos de respostas (observadas na pratica) sdo agrupados e

analisados.
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Mainardes (2006) esclarece que, de modo isolado, os efeitos de uma politica
especifica podem ser limitados, mas, quando s&o vistos, no plano dos efeitos gerais
do conjunto de politicas, de diferentes tipos, mediante um panorama diferente. Esta
divisdo apresentada por Ball sugere que a analise de uma politica envolve examinar
varias facetas e dimensdes de uma politica e suas implica¢cdes, e examinar, também,
as interfaces da politica com outras politicas setoriais e com o conjunto das politicas.
Esse contexto envolve a identificagdo de um conjunto de atividades sociais e politicas
gue seriam necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela
politica investigada.

No contexto dos resultados ou efeitos, registramos dados relativos ao Anuario
Brasileiro da Educacdo Basica, criado com o objetivo de prestar-se como uma
ferramenta de consulta para jornalistas, pesquisadores, gestores de politicas publicas
e todos os que desejam melhor compreender o cenario do ensino no Brasil. Sua
organizacao é anual, baseia-se nas 20 metas do Plano Nacional de Educacédo (PNE).
Esse documento traz informacfes acerca de cada uma das metas, contendo os
principais dados de cada uma. Na sua estrutura conta com o texto de abertura, artigos
de especialistas, materiais infograficos especialmente elaborados para cada edicéo,
tencionando dar uma viséo geral do quadro educacional brasileiro.

Apresentamos, pois, algumas informacdes referentes aos documentos de
2017 e de 2019. Essas informacdes dizem respeito a alfabetizacdo das criancas até
os 8 anos de idade. O PNE perspectivou, em suas estratégias, a criacdo de um
instrumento especifico para medir o dominio da leitura, da escrita e da matemética —
a Avaliacéo Nacional da Alfabetizacdo (ANA).

Dados do Anuério Brasileiro da Educacao Béasica de 2017 (BRASIL, 2017)
afirmam que as taxas de alfabetizados estéo, ainda, abaixo de 85% nos estados da
regido Nordeste, sendo que em Alagoas e no Maranhao os indices mais baixos do
Pais. 19,8% da populacao do campo ainda é analfabeta (BRASIL, 2017). Os nimeros
até hoje, sdo expressivos em relacdo aos altos indices de analfabetismo, apesar de
gue varias politicas publicas ja tenham sido adotadas com vistas a superagéo desta
barreira que a educacéo brasileira enfrenta.

Os dados dos Anuarios, 2017, 2018 e 2019, mostram nimeros que se
encaminham para a fase mais draméatica na alfabetizagdo ao entrar em cena o
componente da desigualdade. Mostram severas diferencas de oportunidades de

aprendizagem desde a infancia a fase adulta, inclusive na universidade e no mundo
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do trabalho. Segundo o Anuario, um dos fatores de maior influéncia € a pobreza, o
gue pode ser verificado na analise do item Nivel Socioeconémico (NSE).

Segundo o Anuario no ano de 2017, 45,4% das criangas com NSE muito baixo
apresentam proficiéncia em leitura no 3° ano do Ensino Fundamental da rede publica.
Entre as criancas com NSE mais alto, 98,3% estdo no nivel adequado. Enquanto,
14,3% das criancas com NSE muito baixo podem ser consideradas proficientes em
matematica, também no 3° ano do Ensino Fundamental da rede publica. Ao mesmo
tempo, esse nivel é alcancado por 85,9% dos alunos com NSE mais alto.

No ano de 2018, as desigualdades que marcam os resultados da ANA
carecem de analise atenciosa. As diferencas de aprendizagem apresentam-se, ja no
inicio do Ensino Fundamental, especialmente entre os diferentes niveis
socioecondémicos (NSE) e os alunos da zona rural e da zona urbana. Esse anuario
informa que 29,8% dos alunos da rede publica, 3° ano do Ensino Fundamental
apresentam nivel suficiente de Leitura na zona rural, contra 47,7% da zona urbana;
17,1% das criancas com NSE muito baixo possuem nivel suficiente de alfabetizacéo
em Matematica, segundo os critérios da ANA. Esse nivel foi alcancado por 85,5% dos
alunos com NSE muito alto (BRASIL, 2018).

O anuario de 2019 chama atencao para o fato do sistema escolar brasileiro
reproduziu diversas desigualdades sociais. E importante evidencia-las e considera-las
na elaboracédo e efetivacdo de politicas publicas, de forma que promovam mais
equidade social. Sintetizando, séo estes os resultados: 14,1% das crian¢as do grupo
de nivel socioecondmico muito baixo possuem nivel suficiente de alfabetizacao, no
gue se refere as habilidades de Leitura. Esse nivel é alcancado por 83,5% das
criancas com NSE muito alto. As criancas da zona rural atingem nivel suficiente na
avaliacdo da Leitura (29,8%), enquanto 0 mesmo ocorre com 47,7% das criangas que
estudam na zona urbana (BRASIL, 2019).

Ao longo das diversas etapas escolares, o primeiro momento de avaliagdo dos
alunos é a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que mede o grau de dominio
de conhecimentos especificos de Leitura, de Escrita e de Matematica, ao final do 3°
ano do Ensino Fundamental. Os resultados das ultimas edicfes da ANA (2014 e 2016)
mostram que os problemas de aprendizagem comec¢am cedo em razdo de que o Brasil
nao consegue alfabetizar adequadamente a maioria das criancas. Em 2016, menos
da metade dos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental atingiu os niveis de

proficiéncia suficientes em Leitura e Matematica: 45,3% e 45,5%, respectivamente.
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Na analise dos dados apresentados no Anuario é importante destacar alguns
pontos, dentre eles: o contexto da pratica, no caso da formacdo do PNAIC, mesmo
sendo um programa federal, pensado para ser uma formagéao “igual” para todo o pais,
esse processo formativo materializou-se de formas diversificadas, revelando que o
contexto da pratica em que o alfabetizador atua muda muito de uma escola para outra,
de um municipio para outro, de regiao também.

Assim, os estudos desenvolvidos no ambito da formacéo de professores,
especificamente dos professores alfabetizadores envolvidos com o Pacto Nacional
pela Alfabetizagc&o na Idade Certa. Esses estudos demonstram que a docéncia é uma
profissdo que requer permanentes aprendizagens, sendo fundamental repensar os
processos formativos dos alfabetizadores, considerando as praticas que desenvolvem
para alfabetizar e letrar as criangas, considerando as necessidades de analisar
criticamente as politicas de formacé&o continuada de alfabetizadores.

Estudos a respeito dessas politicas, notadamente, no que sinaliza o contexto
dos resultados ou dos efeitos, deveriam ser mais constantes no contexto educacional
brasileiro, de forma a possibilitar a ampliacdo e consolidacdo dos conhecimentos
docentes acerca do processo de alfabetizacdo e letramento, o que requer repensar 0s
processos formativos e as politicas de formacdo continuada orientados pela
racionalidade técnica, que terminam por, equivocadamente, colocar os professores na
condicdo de meros tarefeiros e consumidores de conhecimentos, desprezando sua
capacidade de produtores de conhecimentos, assumindo sua autoria docente.

Com esse entendimento, defendemos que a formacdo continuada de
professores alfabetizadores ndo parece limitar-se a orientagdes metodoldgicas ou a
praticas sobre alfabetizacdo e letramento. A perspectiva € que se consolide num
processo oportunizador de aprofundamento tedrico e metodolégico acerca da
alfabetizac&o e do letramento, considerando as praticas alfabetizadoras desenvolvida
na escola e na sala de aula. Essa compreensdo de formacdo presume que 0S
professores alfabetizadores, como produtores de conhecimentos sobre a pratica
docente alfabetizadora, sdo competentes e, portanto, capacitados para decidirem
sobre a organizacdo de suas praticas de maneira autdnoma, critica, sistematica e
criativa, produzindo, adquirindo, reinventando materiais/recursos e tarefas que
desafiem seus alunos, fortalecendo tanto o ensino quanto a aprendizagem, revelando
a diversidade de caminhos que levam a autoria docente.

Isso posto, comporta dizermos que um programa de formacgéo como o PNAIC,
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trouxe contribuicdes relevantes para o trabalho pedagdgico, viabilizada pela formacao
continuada de professores, em parceria com universidades, secretarias de Educacéo
e governos municipais, vislumbrando aprendizagens de alfabetizacdo e letramento
dos estudantes do 1° ao 3° ano. No entanto, verifica-se a necessidade de maiores
esforcos para que haja mais descentralizacdo, autonomia e responsabilizacdo no
sentido de garantir o direito a alfabetizacdo das criancas dos anos iniciais, até o
terceiro ano do Ensino Fundamental. No proximo Capitulo, empreendemos reflexdes
sobre a pratica e o trabalho docente, do saber fazer a autoria docente, dispondo como

cenario discursivo-reflexivo o contexto da pratica.



CAPITULO IV

PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA: DO SABER FAZER A AUTORIA
DOCENTE

Este capitulo tece reflexbes sobre a pratica
docente alfabetizadora, focalizando o fazer do
professor e o processo de construcdo de sua
autoria docente. Evidencia que autoria docente é
construida num processo reflexivo que envolve
conhecimentos da formacdo e aprendizagens da
pratica.




CAPITULO IV

PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA: DO SABER FAZER A AUTORIA
DOCENTE

[...] a prética desafia o (a) professor (a) na articulagéo e
na construgdo de saberes para responder as situacdes
concretas da sala de aula, instando-o a transformar o
conhecimento cientifico em saber articulado as reais
necessidades da pratica pedagdgica vivenciada na
escola. Nesta concepcédo, o (a) professor (a) produz no
exercicio da profissdo, 0s saberes necessarios a sua
acdo, reelaborando e reconstruindo sua intervencao
pedagdgica, numa atitude critico-reflexiva, produzindo
modos de ser e de agir essenciais no desenvolvimento de
suas ac¢0fes docentes (BRITO, 2006, p. 57).

Na sociedade atual deste século XXI, também denominada sociedade do
conhecimento, da informacdo, da globalizacdo do conhecimento, a escola
desempenha varios e novos papéis, porém sua principal responsabilidade continua
sendo, ainda, alfabetizar as criancas pequenas, ou seja, assumir junto aos educandos
0 ensino da leitura e da escrita. O professor alfabetizador tem um papel importante a
desempenhar no processo de ensino-aprendizagem que é trabalhar a leitura e a
escrita, dialogando com as diferentes areas do conhecimento (matematica, historia e
outros), trabalhando no sentido de evitar promover o fracasso escolar no inicio da
escolaridade, trabalhando na perspectiva de que as criangas sejam bem-sucedidas
na sua escolarizacdo, haja vista que a reprovacdo de criancas na alfabetizacéo
(SOUSA, 2014).

Com inspiracdo na epigrafe que guarnece este capitulo, compreendemos que
o professor é desafiado, na pratica, a articular e construir saberes sobre seu trabalho
de maneira a organiza-lo para responder as necessidades concretas da sala de aula.
Sua atuacao profissional constitui, talvez, uma das mais importantes fontes de
aquisicao, reelaboracédo e construcéo de saberes. Os professores constroem seus
saberes nos diversos momentos na escola, nas mais diversas situacdes que se
apresentam no exercicio de sua pratica, o que oportuniza “[..] transformar o
conhecimento cientifico em saber articulado as reais necessidades da pratica
pedagogica vivenciada na escola” (BRITO, 2006, p. 57). O professor alfabetizador

produz na sua pratica docente, 0s saberes necessarios ao exercicio de sua docéncia,
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num processo de elaboracéo e (re)elaboracao de saberes necessarios ao dia a dia de
seu trabalho na alfabetizacéo, na escola de ensino fundamental.

Ao discutirmos sobre a pratica, como elemento facilitador e de aprendizagem
sobre a docéncia, é necessario tecer reflexdes sobre os saberes que a envolvem no
cotidiano da sala de aula. A reflexdo sobre a pratica docente possibilita pensar a
complexidade que perpassa esse contexto e o processo de mobilizacdo de saberes
necessarios ao exercicio da docéncia, em especial no ciclo de alfabetizag&o.
Retomando a epigrafe emoldurada neste inicio de capitulo, lembrando que ela exorta
o professor a construir saberes para fazer face as situacdes concretas da sala de aula,
a transformar/reelaborar conhecimentos, tendo em vista suprir, com sucesso, as
necessidades de sua pratica pedagogica, portanto as necessidades inerentes ao fazer
do professor alfabetizador.

A acao alfabetizadora, dada sua complexidade, requer a mobilizagédo de
diversos saberes e: “[...] envolve ndo somente a transmissdo de conteudo, mas exige
do professor varias habilidades para dar conta das diferentes situacdes e de diferentes
dilemas que surgem no desenvolvimento da pratica docente]...]” (BRITO, 2006, p. 3).
Esse processo possibilita ao professor, no decorrer de sua atuagao, a construcéo de
significados sobre seu fazer, num movimento que envolve a unidade teoria e pratica,
ou seja, a articulacdo dos saberes da formacéo e aos saberes da pratica docente.
Esse movimento requer reflexdo critica, mobilizacéo, elaboracéo e reelaboracdo de
saberes dos professores (SOUSA, 2014), redundando na contribui¢cao positiva para o
desenvolvimento de diferentes estratégias que concorrem para beneficiar/fortalecer
essas praticas. Nesse processo de elaboracdo, reelaboracao e validacdo de saberes,
os professores vao se construindo profissionalmente, ao tempo que vao consolidando
a construcao de sua autoria docente.

Buscamos, assim, conceituar pratica educativa, pratica pedagdgica e pratica
docente, que sao trés modalidades interligadas, no entanto, cada uma com sua
especificidade, com suas particularidades, visto que consideramos pertinente
conceituar essas praticas, acentuando, entretanto, que o foco de nosso estudo € a
pratica docente do professor alfabetizador.

Quanto a pratica educativa, na visao de Freire (1997), parte da reflexdo
permanente sobre as teorias e as atividades sistematizadas no processo educativo,
diante de um entendimento democratico. Nessa direcao, Tardif (2002) reforca que a

pratica educativa constitui umas das categorias fundamentais da atividade humana.
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Para Franco (2012), a pratica educativa tem a intencdo de concretizar 0S processos
educativos formais e informais que ocorrem na escola e nos demais espacos sociais.
Quanto a pratica pedagdgica, a autora em referéncia explica que essa modalidade de
pratica tem sua organizagdo de forma intencional para atender a determinada
expectativa educacional requerida por dada comunidade social escolar e néo escolar.

A pratica pedagogica se expressa como referente as praticas sociais que
efetivam o0s processos educativos, alcancando as questbes sociais e os fatores
externos a escola. Trata-se de uma atividade que influencia a estruturacdo dessas
praticas, possibilitando ao professor construir seu fazer docente, instigado pela
responsabilidade social com seu trabalho e com o aprendizado do seu aluno. Dessa
forma, constitui-se como um “[...] modelo de acdo mais sistematizada [...], que tem
origem tanto quanto nas questdes mais cotidianas da cultura profissional de um grupo
ou de um contexto, das teorias e ciéncias da educacéo [...]” (TARDIF, 2002, p. 151).

Em Franco (2012), igualmente, encontramos em que consiste a pratica
docente: aguela a qual o professor se vincula mais diretamente na pratica profissional
escolar cotidiana, na qual fica mais claramente visivel o comprometimento do
professor com seus saberes, com 0s seus fazeres, como se implica coletivamente no
projeto pedagdgico da escola, acreditando que seu trabalho, de fato, € significativo na
vida dos alunos, no crescimento da escola.

Emerge, desse modo, como fenbmeno que possibilita organizar a escola em
prol de um pensar mais intencional que se origina no coletivo, em que cada professor,
diante de seus saberes, delineia a maneira de agir em sala de aula, demarcando,
assim, sua pratica docente (FRANCO, 2012). Esta, por sua vez, encontra-se inserida
na pratica pedagdgica, sabendo, contudo, que a pratica pedagdgica tem uma
dimensédo maior que a pratica docente, sem desmerecer, com isso, 0 valor de cada
uma.

Neste capitulo, discutimos, portanto, a pratica dos professores alfabetizadores
desenvolvidas no ambito do PNAIC, focalizando o saber fazer dos professores
alfabetizadores, as aprendizagens que sao ressignificadas no processo de construcao
da autoria docente. Para tanto, faz-se necessario perceber e bem trabalhar com os
impactos no cotidiano da sala de aula, evidenciando em que medida o docente se
torna autor de sua pratica ao construir, reelaborar, adaptar seus saberes em
atendimento as demandas e desafios a que sédo submetidos diariamente. Assim, para

a escrita deste capitulo buscamos alicerce te6rico nas seguintes fontes: Brasil (2013),
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Brito (2006; 2011), Contreras (2002), Franco (2012), Freire (1996), Kramer (2010),
Soares (2004), Sousa (2014), Tardif (2002), dentre outras que se associam e
contribuem com a discussao da mencionada temética. No decorrer dessa discusséo
procedemos a analise dos discursos sobre pratica dos professores alfabetizadores
egressos da formacgéo continuada do PNAIC, considerando a ressignificacdo e a
construcdo da autoria docente nesse contexto.

Para cumprimento deste propadsito, dividimos o capitulo em duas subsecdes,
nas quais tecemos reflexfes sobre a pratica docente alfabetizadora, considerando-a
como espaco de construgcdo reelaboracdo e validacdo de saberes necessarios a
edificacdo da autoria docente. Discutimos o saber fazer dos professores
alfabetizadores no movimento de ressignificacdo e construcdo da autoria docente,
envolvendo consideracdes sobre aprendizagens ressignificadas que se constroem a
partir das proposicoes delineadas pela formagéo continuada, pelas experiéncias que
revelam saberes, bem como pela reconstrugdo dessa pratica no cenario da sala de
aula. Neste espaco, o professor alfabetizador cria e recria maneiras de ensinar, de
fazer intervencdes, seguindo suas proprias postulacdes, defendendo teorias,
metodologias, para atendimento as demandas de aprendizagem de seus alunos.

Esse processo a que nos referimos contribui com o desenvolvimento da
autonomia do professor, trazendo possibilidades de constru¢do de autoria docente,
no que se refere a aportes tedrico-metodologicos, recursos, intervencdes, avaliacbes
e tantos outros aspectos que envolvem a docéncia alfabetizadora: o fazer, o como
fazer e o porqué fazer em sala de aula. Sdo aspectos que concorrem, seja direta ou
indiretamente, para a construcdo da autoria docente, que envolvem o movimento
reflexivo que se estabelece entre a teoria e pratica, nos cenarios relativos as praticas

educativa, pedagogica e docente.

4.1 Saber fazer dos professores alfabetizadores

Para discutir o saber fazer dos professores alfabetizadores é necessario
compreender o contexto em que a pratica se delineia. Para tanto, por estarmos
trabalhando com a analise do PNAIC enquanto politica de formac¢éo continuada de
professores alfabetizadores, fazemos essa contextualizacao a partir das proposicoes
da Abordagem do Ciclo de Politicas. Neste estudo, discutimos o Contexto da Prética

na perspectiva de Mainardes (2006, p. 53): “..] onde a politica esta sujeita a



196

interpretacdo e recriacdo e onde a politica produz efeito e consequéncias que podem
representar transformagbes significativas na politica original”. Na reflexdo que
fazemos acerca do contexto em referéncia, na realidade dos professores

alfabetizadores, buscamos suporte em Guedes (2017, p. 7), que afirma:

[...] ainda que existam todas essas tentativas de controle e regulagéo,
elas ndo sdo absolutas por conta do contexto da pratica que se
constitui do interno e do externo na qual essa mesma pratica é
operacionalizada. Estdo envolvidas nesse cenario as experiéncias,
expectativas, além das condicfes especificas de cada escola.

A respeito das tentativas de controle e regulacdo da pratica dos
alfabetizadores compreendemos que elas existem, mas a formag&o continuada no
ambito do PNAIC tem um significativo papel a desempenhar, considerando que o
processo pela qual é conduzido, favorece a construcao da Autoria Docente. Ao longo
deste capitulo trazemos dados que mostram que o professor alfabetizador desenvolve
estratégias de escape as formas de regulacdo e controle impostas pelo sistema. Esse
fenbmeno ocorre devido ao fato do alfabetizador construir saberes sobre o ser e o
estar na profissdo docente, seja na formacéao inicial ou continuada, nas quais participa
ao longo de sua trajetoria profissional e das experiéncias cotidianas da vida
profissional.

No contexto da pratica, as arenas sdo as escolas e os locais de atuacao
desses profissionais e 0s grupos de interesse sao professores e demais profissionais
gue tém papel ativo na aplicacédo das politicas, ou seja, € a propria pratica que ocorre
nas escolas. Assim, a politica chega a escola e é recontextualizada pelo professor que
a trabalha na perspectiva de recrid-la e reinventa-la. Essas informac¢fes orientam
nossa compreensao de que a politica curricular pode ser interpretada de diferentes
formas, uma vez que as experiéncias, valores e interesses sao diversos.

Mainardes (2006) destaca que no contexto da pratica acontece a
materializacdo da politica e esta sujeita a interpretacdo, a reinterpretacdo e a
recriacdo, momento ou situacdo em que a politica produz efeito e consequéncias que
podem representar transformacdes significativas na situacao original, isto €, pode
acontecer que haja modificacdo dessa politica na sua origem.

Ressaltamos que o contexto da pratica das duas professoras alfabetizadoras,

interlocutoras da pesquisa, se apresenta bem diferenciado um do outro. Assim, a
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materializacdo da politica nesses contextos ndo acontece da mesma forma, o que
culmina com a modificacdo de alguns aspectos da politica original. Visto a partir dos
dados da observacéao participante e da entrevista narrativa, constatamos que as
condi¢cdes materiais de operacionalizacdo da politica se diferenciam conforme cada
realidade municipal de Teresina e de José de Freitas, no contexto de cada escola
pesquisada. Esses aspectos e tantos outros apresentados podem ser confirmados ao
longo destas subsecles, pelo contributo das narrativas das professoras
alfabetizadoras, no seu papel de interlocutoras da pesquisa.

A discussédo sobre a pratica do professor alfabetizador, no que diz respeito
aos saberes, demarca a necessidade de repensar o tema alfabetizacdo, na sua
amplitude e versatilidade, diante das inUmeras questfes que se constituem como
objetos de pesquisa, principalmente no que se refere a métodos, a teorias, a politicas
e a experiéncias em escolas. Esclarecemos que falar sobre alfabetizacdo remete-nos
relaciona-la a infancia e a fase adulta.

Dessa forma, existem muitas possibilidades de enfocar a alfabetizacao,
também como espaco de debates e interesses pela sociedade em geral. Apesar de a
alfabetizacdo estar no centro desses debates e ac¢les, os dados das pesquisas
referentes ao dominio da leitura e da escrita no pais sempre sao preocupantes, devido
ao grande namero de analfabetos no pais. Além disso, o elevado nimero de alunos
gue concluem as etapas escolares sem necessariamente alcancarem a capacidade
de compreensao, tornando-se os chamados analfabetos funcionais. O governo
brasileiro, nas duas ultimas décadas, tem elaborado e executado projetos e acdes
com vistas a solucionar os problemas do ensino e da aprendizagem na alfabetizacéo
(KUBASKI, 2014).

Atentamos para o fato de que neste estudo, desenvolvemos nosso olhar sobre
a alfabetizac&o de criancas, pois analisamos questdes relacionadas ao PNAIC, que é
uma politica de formagé&o continuada do professor alfabetizador, atuando no ciclo de
alfabetizacdo no periodo que corresponde ao recorte temporal desse estudo. Seu
objetivo € alfabetizar todas as criancas até 8 anos de idade, no 3° ano do Ensino
Fundamental, no ciclo de alfabetizacao.

Refletir sobre a pratica do professor alfabetizador requer que seja feita
articulada as suas trajetorias de formacao, articulada, também, aos saberes docentes,
demandando pensar a problematica da alfabetizagdo no contexto brasileiro, nas

dimensdes micro e macro, reconhecendo e respeitando sua diversidade, atentando
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para suas diferentes facetas (BRITO, 2006; ARAUJO, 2011; KRAMER, 2010;
CAGLIARI, 2009; SOUSA, 2014). Esse entendimento reforca a necessidade que
temos de pensar a pratica docente e os saberes dos alfabetizadores, considerando
estes se desenvolvem, como ocorre sua mobiliza¢ao no sentido de promover o ensino,
buscando saber quais estratégias sao utilizadas para alfabetizar, dentre outros
aspectos que perpassam essa discussao.

Para potencializar a compreenséo discursiva sobre alfabetizacdo como uma
tematica que tem ocupado o palco de interesses de um numero significativo de
pesquisadores brasileiros, Gontijo (2014) esclarece que ao tratar da tematica
alfabetizacdo € necessario proceder a uma analise das politicas mundiais e dos
movimentos nacionais. Somente ap0s analisar esses contextos, é que podemos
chegar a conclusao de que a alfabetizacdo, ainda, € considerada um problema social
que precisa ser pensado e resolvido entre gestores, professores e sistemas de ensino.
Pensar, pois, sobre questdes relativas a alfabetizacéo e ao letramento tem sido uma
de nossas ocupac0fes, seja como alfabetizadora seja como formadora ou mesmo
como professora pesquisadora em formacao.

Nesse movimento, o lugar de onde falamos tem possibilitado reflexdes e
aprendizagens sobre diversas questbes que perpassam 0 processo de ensino e
aprendizagem na alfabetizacdo das criangas. Acreditamos que ainda que estejamos
no século XXI, diante da realidade de que diversos papéis sdo colocados a escola,
nosso entendimento é de que sua tarefa principal é ensinar as criangas, aos jovens e
aos adultos a se apropriarem, a vivenciarem a leitura, a escrita, dentre outros
dominios, apropriando-se desses bens sociais por direito e por competéncia. Nessa
perspectiva, “[...] apesar de a alfabetizagdo estar no centro de debates e acbes, 0s
dados das pesquisas referentes ao dominio da leitura e da escrita no pais sempre sao
alarmantes [...]” (KUBASKI, 2014, p. 1). A autora reforca essa realidade que se
confirma e se deve ao grande numero de brasileiros analfabetos.

Outra questdo preocupante e que merece cuidadoso olhar de todos nés
refere-se ao elevado numero de alunos que concluem as etapas escolares da
Educacéo Basica sem revelarem a capacidade de compreensao dessas duas praticas
sociais (leitura e escrita), 0 que termina por afetar todo processo de escolarizagéao
(SOARES, 2004; BOZZA, 2008).

Na tentativa de resolver a problematica da alfabetizacdo, diversas acoes

governamentais tém sido implementadas e uma dessas ac¢oes é formacao continuada



199

de professores alfabetizadores, como € o caso do PNAIC, uma politica do governo
federal frente as reivindicacbes da sociedade no atendimento as demandas de um
ensino de qualidade, em especial, no processo de alfabetizacdo. A formacao se
constitui como uma das possibilidades de melhoria, de criacdo de condicbes ao
alfabetizador de refletir sobre sua pratica a partir de uma base tedrico-metodologica
para compreender as nuances que envolvem o aprender e o ensinar, construindo
possibilidades de organizacédo do trabalho do professor, num processo que oriente
para uma condicao autoral, como é desejavel que ocorra com todos os professores
alfabetizadores.

Na reflexdo que empreendemos sobre a alfabetizacdo, expressamos nosso
entendimento acerca do processo de aquisicdo e apropriacdo do cédigo escrito, das
habilidades de leitura e de escrita e do letramento, enquanto praticas enquanto usos
sociais que fazemos da leitura e da escrita. Nesse sentido, Soares (2004, p. 6)

esclarece e reforga sobre a alfabetizag&o:

[...] processo de aquisicdo e apropriacdo do sistema de escrita,
alfabético e ortogréfico. [...] e como decorréncia, a importancia de que
a alfabetizacdo se desenvolva num contexto de letramento —
entendido este, no que se refere a etapa inicial da aprendizagem da
escrita, como a participagdo em eventos variados de leitura e de
escrita, e o consequente desenvolvimento de habilidades de usos da
leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita,
e de atitudes positivas em relacdo a essas praticas.

A explicacdo da autora contribui com a compreensédo da questdo conceitual
da alfabetizacdo — relacionada a aprendizagem do sistema de escrita alfabética e
ortografica e do letramento — enquanto usos sociais da leitura e da escrita. Acrescenta,
desse modo, a necessidade de que alfabetizacdo aconteca em contexto de
letramento. As ideias de Soares (2004) contribuem para o delineamento da concepc¢éao
de alfabetizacédo e letramento explicitada no PNAIC, no seu papel de programa de
formacgao continuada do professor alfabetizador que compreende a alfabetizacdo na
perspectiva de letramento. (BRASIL, 2013). Essa ideia norteia toda a formacédo do
PNAIC e constitui ideia fundante desse programa de formacédo continuada.

Soares (2004) adverte sobre o radicalismo que tem se constituido em torno
das questdes tedricas e metodologicas da alfabetizacdo, principalmente sobre os
métodos tradicionais - sintéticos e analiticos (fénico, silabico, global, etc.) usados

pelos professores para alfabetizar as criancas. Essa questdo tem dividido
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especialistas e professores, uns sédo a favor de determinados métodos e outros se
posicionam contra e, ainda, ha aqueles professores que esperam encontrar um
método ou programa de formacao com respostas para todas as suas demandas.

Quando tratamos dos saberes docentes, emerge o entendimento de que estes
expressam uma ampla nocdo sobre a terminologia saber, que na realidade dos
estudos que empreendemos envolve conhecimentos, competéncias,
habilidades/aptiddes e atitudes, isto €, 0 que os professores fazem, exercitam, quando
estao atuando profissionalmente (TARDIF, 2002). A reflexdo a respeito dos saberes
tem repercutido em ambito internacional e nacional, dada sua relevancia para a
andlise das praticas dos professores.

Na discussdo sobre saberes, destacamos as contribuicbes dos principais
autores que fomentam a temética. Em nivel internacional temos a contribuicao de:
Gauthier et al (1998), Tardif (2002), Shulman (2004) e No6voa (1997); em nivel
nacional: Borges (1998), Pimenta (2009), Pimenta (2009) e Freire (1996), dentre
outros que discutem a temaética.

Nesse cenario, temos as tipologia de saberes propostas por Gauthier et al
(1998) que sado: Saberes Disciplinares — referem-se aos conhecimentos do conteldo;
Saberes Curriculares — resultam dos programas de ensino; Saberes das Ciéncias da
Educacéo — dizem respeito as teorias da educacao; Saberes da Tradigdo Pedagogica
— tratam do saber dar aulas, sdo modificados pelo saber experiencial, Saberes da
Acdo Pedagdgica — referem-se ao saber experiencial, testado e validado através das
pesquisas e da socializacéo e divulgacdo; e os Saberes da Experiéncia — que séo
oriundos da pratica.

Gauthier et al (1998) afirmam que uma das condicbes fundamentais ao
exercicio de toda profissdo é a definicho dos saberes necessarios a sua
concretizacdo. Nesse entorno, Tardif (2002) corrobora, ao afirmar em suas
proposicdes que os saberes docentes tém intima relacdo com as praticas da escola e
da sala de aula. Considera que o saber docente é contextualizado, reforcando que a
experiéncia é fonte de saberes docentes. Esses aspectos podem constituir
possibilidades de pensarmos a respeito da formacéo de professores na condi¢céo de
um espago ou de momentos nos quais permeiam uma variedade de saberes: saberes
produzidos, saberes mobilizados, intercambiados. Saberes almagamados, requeridos
na pratica. Nessa perspectiva, as interlocutoras teceram suas narrativas, as quais

passamos a considerar analiticamente.
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[ Aurora ]

¢ Na minha pratica uso diversas coisas que aprendi na formacdo, mas
também na pratica. [...] O que eu aprendi com o PNAIC, procuro usar
dentro da sala de aula, mas 0 que aprendemos com a experiéncia, a
pratica € a melhor coisa que tem para aprender sobre como ensinar, foi
assim que fui construindo e reconstruindo meus saberes. Na verdade
eu vou usando o que a prendi com a formacdo conforme vou vendo a
necessidade da minha turma [...]. (Observacao Participante)

Isadora

e Quando comecei a trabalhar como professora alfabetizadora eu
pensava que era sO chegar e colocar no quadro as letras, depois as
silabas, pedi as criancas para copiar, depois repetir varias vezes e
pronto, mas eu descobrir que ja ndo era mais como no tempo em que
fui alfabetizada. Foi quando comecei a fazer a formagéo do PNAIC e
aprendi que alfabetizacdo era a partir de textos, usando os géneros
textuais [...]. Com o PNAIC aprendi novas metodologias, novos saberes
gue era necessario para ensinar as criancas a ler e escrever.
(Observacéao Participante)

Aurora afirma que usa na sua pratica diversos saberes da formacéo, mas
também os saberes que construiu e reconstruiu a partir de sua experiéncia. Destaca
gue usa na sua pratica o que aprendeu com o PNAIC, dando realce para os saberes
da experiéncia. A interlocutora compreende a préatica como espaco privilegiado de
aprendizagens sobre como ensinar na alfabetizacdo. Compreendemos que o0s
saberes construidos na pratica, no fazer alfabetizador, os saberes da experiéncia, sdo
apreendidos no percurso de formacdo docente profissional (formacé&o inicial e
continuada).

Estudando, o professor foi se apropriando dos saberes disciplinares, dos
saberes curriculares e outros. Therrien (apud BORGES, 1998, p. 51) afirma os
professores, independente de espacos/momentos predeterminados de formacao,
constantemente buscam na sua ‘[...] pratica outras fontes de referéncia para a sua
acdo docente”. Na analise sobre tipos de saberes, Borges (1998) denomina-os de um
tipo de saber social que orienta o fazer dos professores no contexto da prética, que é

ressignificado no dia a dia de sua pratica, em articulagdo/reforco com os saberes da
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formacdo. A narrativa de Aurora apresenta a maneira, os caminhos de como tem
aprendido a ser e a estar na profissdo docente, ao tempo em que todos esses
“‘momentos” concorrem para fortalecer a construcao de sua autoria docente.

A interlocutora Isadora narra lembrando de quando iniciou na docéncia
contava em sua bagagem académica com alguns saberes pré-adquiridos como
estudante. Verificou, porém, que a maneira de alfabetizar criancas havia mudado.
Agora estava diante de novas teorias, somadas aquelas estudadas quando foi aluna.
A esse respeito, Imbernon (2009) salienta que os processos formativos precisam
considerar a necessidade de formar os professores na mudanca e para a mudanca
gue perpassam o contexto social e da escola. Confirmando-se esse entendimento de
Imbernén (2009), Isadora, no inicio da docéncia, percebeu que a maneira de
alfabetizar tinha mudado, que era preciso que buscasse novas estratégias
metodoldgicas para ensinar as criangas a ler e a escrever em contexto de letramento.
Essa busca perpassa a compreensdo da evolugdo do proprio conceito de
alfabetizac&o nas ultimas trés décadas (séculos XX e XXI), repercutindo nas maneiras
de ensinar no contexto educativo da alfabetizacao infantil.

Nos relatos de Isadora e nas observacdes acerca de sua pratica é possivel
perceber que, ao longo de sua vivéncia como aluna na escola, no curso de formagéo,
construiu saberes sobre o ser professor e 0s modos de ensinar, mesmo demonstrando
clara compreenséao de que os saberes sédo temporais, as vezes ficam desatualizados,
carecendo que alguns deles sejam revistos, ressignificados, entre outras alteracoes
por que podem passar, em funcdo da realidade da sala de aula e das necessidades
dos alunos. Brito (2011), em seus estudos nesse campo tedrico, considera que as
aprendizagens docentes sdo construidas num processo que abarca uma diversidade
de situacOes: situacdes formais, sistematicas e organizadas (os cursos de formacéo
inicial e continuada) e, também, situacbes informais: nas interacdes com 0s seus
pares e com o0s alunos. Essas e outras situacdes constituem momentos de
significativas aprendizagens sobre os processos de ensino e aprendizagem e, de
forma excepcional, sobre a construcao da propria condicdo profissional, no que diz
respeito a questado da autoria docente.

As narrativas das interlocutoras elucidam sobre a processualidade construtiva
de seus saberes, envolvendo um processo reflexivo sobre alfabetizagcao, na validacéo
dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos aprendidos a partir da formacéo inicial

e, de modo particular, na formacéo continuada do PNAIC. Esse processo reflexivo
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oportunizou a ressignificacdo, reconstrucdo e construcdo de saberes, diante da
reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-acéo e a reflexdo sobre a reflexdo-sobre-a-acéo
(SCHON, 2000). Esse movimento reflexivo levou as professoras alfabetizadoras
(interlocutoras) a diversas aprendizagens sobre o aprender, sobre como sistematizar
seu trabalho para ensinar as criancas a ler e a escrever, de forma autoral, de forma
competente, com autonomia.

As narrativas das interlocutoras mostram os modos como mobilizam, validam
e ressignificam os diversos tipos de saberes, reconstruindo a teoria a partir da pratica,
por meio da reflexdo critica, pela percepc¢éo da unidade teoria e pratica, portanto, pelo
estabelecimento de relagdes entre 0s aspectos concretos das acdes desenvolvidas
na pratica docente alfabetizadora e pelas teorias aprendidas que fundamentam o fazer
na sala de aula. A andlise critica do discurso das alfabetizadoras possibilita inferir,
ainda, que as duas professoras participantes desta pesquisa desenvolveram um
processo reflexivo durante a participagcdo na pesquisa ao tecerem consideracoes
analiticas sobre sua pratica e escreverem sobre essa pratica, tecendo uma autocritica
a esse respeito.

Nesse entorno, evocamos Pimenta (2009) ao afirmar que os saberes da
experiéncia sdo aqueles advindos da historia de vida, das relagdes que os docentes
estabeleceram como alunos na escola, ou nas vivéncias na formacao para exercer
este oficio, ou seja, que obtiveram ao longo de suas vidas no contato com a escola,
com a universidade, também com seus formadores, mediados pela reflexé@o critica.
Essa consideracdo da autora nos permite inferir que os saberes da experiéncia se
constituem para além das vivéncias docentes como professoras alfabetizadoras. A
postulacdo tedrica da autora confirma o que lIsadora relatou a respeito das
aprendizagens construidas nas suas vivéncias como aluna, sobre o ser professor e
as maneiras de ensinar.

A compreenséo acerca do ser professor, do que é competéncia profissional,
a valorizacdo (ou desvalorizacdo) social dos professores, a maneira de trabalhar os
conteudos e construir a relacdo professor-aluno e outras tantas demandas a respeito
do professor e seus saberes sao influenciadas pelas experiéncias que tiveram ao
longo de sua trajetdria de estudos e praticas profissionais.

Pacheco e Flores (1999), no ambito dessa discusséo, contribuem com a
compreensdo dessa problemética, pois referem que o aprender a ensinar requer a

articulacdo da teoria com a pratica, num processo dialdgico por meio da reflexdo
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critica, de forma que os professores desenvolvam a capacidade de organizar seu
trabalho e de tomarem decisbes para resolucdo dos problemas da pratica.
Acrescentam que os saberes dos professores podem ser relacionados a um conjunto
de saberes situados, validados e construidos no contexto concreto da escola e da sala
de aula em que esses profissionais atuam.

Quanto aos saberes da experiéncia, esclarecemos que ndo se resumem,
somente, as experiéncias prévias dos professores, de quando foram alunos, mas
dizem respeito, sobretudo, aos saberes construidos no decurso da trajetoria
profissional dos professores alfabetizadores. Compreensdo que se confirma no
discurso de Isadora, quando evoca o inicio da carreira docente, ao perceber que as
alteracdes nos modos de ensinar, a maneira de alfabetizar e de como, de fato, tinha
mudado, requerendo novas aprendizagens, novas metodologias para ensinar.
Percebemos as mudancgas sociais afetando diretamente a escola e seus modos de
ensinar, no caso desta pesquisa, afetando, pois, os modos de alfabetizar criancas
pequenas. Sao contribuicdes e consideracdes que tém sintonia, principalmente, com
autores como Souza (2014) e Soares (2004).

Neste estudo, ou seja, nesta Tese, ao falarmos de saberes da experiéncia,
estamos nos referindo aqueles provenientes da histdria de vida pessoal de cada
professor e, também, dos saberes produzidos no cotidiano de sua pratica. Assim, 0s
saberes da experiéncia sdo produzidos e apropriados ao longo da historia de vida dos
docentes, no cotidiano da escola, em sua pratica docente, nas relacbes que
estabelecem com os pares e com 0s alunos, com a escola e com seus préprios
saberes (BORGES, 1998; TARDIF, 2002; PIMENTA, 2009).

Esses saberes representam para os professores alfabetizadores fontes de
aprendizagens que fundamentam, orientam e possibilitam a ressignificacao de suas
praticas no contexto da sala de aula. Compreendendo (ou postulando) professores
como profissionais reflexivos, capacitados a desenvolverem seu trabalho de forma
autbnoma, sistematizada e criativa, consciente dessa nova condicdo docente,
sabendo melhor como funcionam as necessidades de aprendizagens de seus alunos,
em condicdes autorais.

Nesse contexto, Borges (1998), Pimenta (2009) e Tardif (2002) corroboram o
exposto, na diversidade de saberes que influenciam a pratica docente e que a
precedem, sdo saberes provenientes: das suas historias de vida, da cultura familiar,

das vivéncias com outros tipos de educacao. Cabe, pois, observar a maneira como os
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professores ensinam sobre sua vida escolar e sobre saberes da experiéncia
socialmente construidos e compartilhados.

Com apoio nos dados da observacgéo participante e das entrevistas narrativas
das interlocutoras do estudo, verificamos que as duas interlocutoras, Aurora e Isadora,
usam uma diversidade de saberes para organizar sua pratica e demandar suas acoes
docentes. Essas postulacdes empiricas confirmam as das observacoes e discussdes
em que os autores discutem os varios tipos de saberes. Borges (1998) alerta sobre os
saberes das experiéncias do fazer cotidiano do professor, de como esses saberes se
relacionam ao campo profissional e com a realidade objetiva, principalmente em
contato com a realidade escolar.

Nessa perspectiva, entendemos que os saberes docentes sdo construidos a
partir dos conhecimentos adquiridos na formacdo académica e na formacao
profissional, em razdo das aprendizagens que se desenvolvem no cotidiano da
pratica, num processo mediado pela reflexao critica. Considerando o exposto, emerge
a compreensao de que professor possui saberes especificos a profissdo e que esta
requer uma variedade de saberes, inclusive saberes do professor alfabetizador.

Na discusséo sobre os saberes docentes que orientam a pratica do professor,
Freire (1996), em seu livro “Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa”, contribui ao acrescentar as exigéncias colocadas ao ato de ensinar
requisitadas pelos saberes da docéncia. O autor trata sobre diversos saberes
necessarios para ensinar, dentre os quais destaca que ensinar exige: alegria e
esperanca; curiosidades — o aluno precisa sair de uma curiosidade ingénua para a
curiosidade epistemoldgica; consciéncia do inacabamento; disponibilidade para o
didlogo; respeito aos saberes dos educandos; rigor metodoldgico; criticidade; rejeicdo
a qualquer forma de discriminacdo e dominacao; reflexdo critica sobre a pratica;
estética e ética.

Sao exigéncias que se encontram relacionadas a capacidades do individuo
em tomar consciéncia do mundo e da necessidade de construir e apropriar-se de
saberes fundamentais ao exercicio da docéncia. O autor, ao pontuar sobre essas
exigéncias, esclarece acerca de sua concepcéo de educacao e funcdes na formacgéao
dos sujeitos. A postura politica desse autor evidencia sua compreensdo no que
concerne a pratica como pratica educativa critica-reflexiva. Posiciona-se em favor dos
excluidos, contrapondo-se, claramente, a qualquer pratica opressora ou que aponte

para a desumanizacao.
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Defende o modelo da educacdo com funcdo emancipadora e libertadora.
Quando defendemos a formacéo de professores para se tornarem autores de suas
praticas, assumimos que essa formacdo seja na perspectiva critico-reflexiva, de
maneira que os professores sejam construtores de saberes, o que lhes faculta o
desenvolvimento de uma pratica autoral, primando, dentre outros propdsitos, que
alunos possam se tornar criticos, requisitos para a conquista de sua emancipacao
social.

A convicgdo é, pois, que discussao a respeito da pratica dos professores
alfabetizadores precisa focalizar a reflexdo critica em torno dessa pratica,
considerando o processo de construcdo, reelaboracédo, validacdo de saberes
necessarios ao exercicio docente, na tarefa de alfabetizar e letrar as criancas,
respeitando suas necessidades educativas, de forma a garantir seus direitos de
aprendizagem. Essas reflexdes precisam ser mediadas pelo olhar reflexivo critico
sobre a prética de forma a provocar as mudancas necessarias. Nesse ambito, citamos
os dizeres de Noévoa (2009), alertando de que ha um excesso de discurso sobre a
pratica, que € preciso fazer mais, perspectivando provocar mudancas reais e
concretas no contexto da escola e da sala de aula. A esse respeito, passamos a
analisar as narrativas de Aurora e Isadora, tratando sobre o saber fazer dos

professores alfabetizadores.

[ Aurora }

e Desde que comecei a dar aula minha pratica tem mudado muito, tanto com
as formacdes em que tenho participado, como com a pratica, pois sempre
penso sobre o que fagco e como faco meu trabalho na sala de aula. Observo
0 que da certo e o que nao funciona, qual a melhor forma de organizar meu
trabalho, que estratégias usar, o que devo fazer a cada momento do
processo de alfabetizacdo, principalmente como devo me relacionar com
meus alunos [...]. Sabe tenho uma aluna especial esse ano. Ela € uma
crianca dificil de conviver e que requer muito cuidado e paciéncia para lidar
com ela, [...] é cardiaca e tem Sindrome de Down [...]. Preciso planejar e
conduzir minhas aulas, a forma de ensinar as criangas a ler, escrever e usar
isso na vida deles, mas também tenho que ensinar a conviver e a respeitar
as diferencas [...]. Pensar sobre a pratica [...], melhorar o planejamento,
pesquisar outras maneiras de ensinar [...]. Ndo fico esperando s6 por
formacéao oferecida pela secretaria ndo, vou atras de aprender, volto ao que
ja estudei nas formacfes que participei [...], busco aprender e melhorar o
meu trabalho, sempre, mesmo ja tendo mais de 20 anos de experiéncia...],
mas sei que ainda tenho muito a aprender [...]. (Observacéo Participante)
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[ Isadora }

¢ No meu dia-a-dia penso muito a respeito do que acontece na sala de
aula, da forma como ensino, sobre as atividades que realizo, as
maneiras como cada aluno aprende, sobre o que contribui mais para
cada aluno aprender, [...] maneira como aprendem [...]. Com isso
também vou aprendendo, [...] converso com meus colegas sobre
coisas que tenho duvidas, [...] sobre 0 nosso planejamento e usamos
0 que aprendemos para melhorar nossa pratica, estamos
construindo conhecimentos importantes para ser professor. Tudo
isso somado ao que ja aprendi com as formacgdes, [...] sobre como
alfabetizar as criangcas. Uma coisa que tenho observado que de
maneira geral e que ajuda no trabalho, e funciona para todas as
criancas, € ser afetuoso com a crianga, ouvi-las, conhecer, dar
importancia ao que ela faz e pensa [...]. Eu ndo preciso que ninguém
figue me cobrando para eu fazer meu trabalho direito. Para mim
ensinar é coisa séria, preciso todos os dias que entro na sala de aula
fazer o melhor possivel para ensinar meus alunos, afinal sei que a
escola pode mudar suas vidas para muito melhor. (Observacéao
Patrticipante)

A reflexdo critica, condicdo fundamental no processo de construcdo de
aprendizagens sobre a docéncia é, na formacdo continuada dos professores
alfabetizadores, momento fundamental, tendo em vista a forma como os
alfabetizadores desenvolvam a capacidade reflexiva sobre suas praticas no seu
cotidiano com o intuito de ressignifica-las. Freire (1996) nos ensina que é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que podemos melhorar a proxima pratica.

Com fundamento na observacao participante, Aurora pontua questdes
importantes sobre como exerce a reflexdo sobre sua pratica no seu cotidiano. A
interlocutora diz que sua pratica tem passado por mudancas no decorrer do tempo de
exercicio profissional. Atribui essa mudanca aos saberes construidos ao longo das
formacdes, momentos em que tem auferido novas e necessérias aprendizagens que
tém servido para anteparar e, as vezes, para redirecionar seu trabalho. A esse
respeito, em Guarnieri (2000), encontramos afirmacdes de que a vida, a escola e a
formacdo constituem elementos fundamentais para o entendimento de como 0s
professores vdo cuidando de sua profissdo no proposito e na compreensao da
elaboracéo dos saberes sobre a préatica e a profissdo docente.
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Em sua narrativa, Aurora expressa: “[...] sempre penso sobre o que faco e
como faco meu trabalho na sala de aula. Observo o que da certo e o que nao funciona,
gual a melhor forma de organizar meu trabalho, que estratégias usar, o que devo fazer
a cada momento do processo de alfabetizacdo, principalmente como devo me
relacionar com meus alunos [...]". A interlocutora assume postura reflexiva ndo so
porque pensa, mas especialmente porque organiza seu trabalho, analisa as
possibilidades e avalia sua pratica considerando o contexto, inclusive desenvolve
preocupacdo e envolvimento assumindo o melhor para seu alunado. Nossa
alfabetizadora se permite pensar sobre o que faz, analisando e ponderando o que é
melhor, mais favoravel para a promocéo da alfabetizacédo das criancas. Fernandes e
Prado (2010), ao apresentarem reflexdes sobre o fazer e os saberes dos professores,
afirmam que esse processo é mediado pela reflexdo critica que leva a construcéo da
autonomia necessaria ao exercicio da docéncia e, por conseguinte, favorece a
construgdo da autoria docente.

A narrativa de Isadora coloca que tem aprendido sobre como ensinar na
Alfabetizacdo, no seu cotidiano, essa aprendizagem tem ocorrido a partir das
reflexdes que realiza sobre seu trabalho. Percebe a maneira com que as criangas
aprendem a ler e a escrever, bem como o modo como fazem uso desses
conhecimentos em suas vidas. A interlocutora explica que essas aprendizagens
construidas sobre a pratica também se articulam com os saberes da formacao. Ao
longo de sua narrativa destaca os saberes construidos na formacgédo continuada do
PNAIC, validados, reelaborados e ressignificados na pratica. A esse respeito,
Sacristan (1999, p. 77) afirma que € necessario “[...] incentivar a aquisicao de uma
consciéncia progressiva sobre a pratica, sem desvalorizar a importancia dos
contributos teoricos”. Nesse sentido, evidencia-se que o saber das professoras
alfabetizadoras articula os saberes da formacdo e da experiéncia mediados pela
reflexdo critica. As interlocutoras Aurora e Isadora pontuam aspectos que
demarcam/anunciam sobre sua autoria docente, como: o0 planejamento, 0
desenvolvimento da pratica, a organizacdo do ambiente alfabetizador, entre outros.

A interlocutora Isadora, ainda, acrescenta que nesse processo de reflexdo que
desenvolve, surgem dlvidas sobre o seu fazer e que, nesses momentos, recorre aos
pares: “[...] as vezes também converso com meus colegas sobre coisas que tenho
duavidas [...]”. Nesse cenario, Freire (1996, p. 38) afirma que a préatica docente critica:

“l...] envolve o movimento dinédmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”,
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gue o saber produzido na e sobre a pratica precisa passar pela reflexdo critica, para
poder adquirir o rigor metodologico necessario, para ser chamado de saber docente.
As postulagOes do autor e as narrativas das interlocutoras possibilitam inferir que as
professoras alfabetizadoras precisam ser formadas e informadas da necessidade do
exercicio da reflexao critica, de forma que possam elaborar, reelaborar e validar seus
saberes, submetendo-se constantemente a reflexdo sobre o que fazem e como fazem,
num processo dialdgico e reflexivo critico.

Sobre o processo de reflexdo critica que tem desenvolvido ao longo de sua
trajetéria profissional Aurora nos diz que em seu trabalho percebe necessidades
inerentes a sua pratica docente alfabetizadora, mas que oportuniza melhorar sua
préatica por meio de buscas de novas estratégias para organizar e conduzir suas aulas.
A interlocutora revela compreenséo de que o professor alfabetizador precisa entender
gue nao é possivel desenvolver um trabalho de qualidade somente esperando
respostas prontas pela Secretaria Municipal de Educac&o, por meio das formacdes. E
necessario que, também, se envolve em buscar conhecimentos, maneiras e
possibilidades de construir sua acdo, assumindo-se como sujeito de sua propria
existéncia profissional, tornando-se autora do seu fazer profissional.

Fernandes e Prado (2010) colocam a necessidade de o professor, no espago
da escola, desenvolver a capacidade de ser autor-professor. Para esses teéricos, de
maneira geral, o processo reflexivo dos professores contribui para que se tornem
autores do que dizem, do que fazem e do seu proprio saber. O conceito de autoria
docente que esses autores trabalham centra-se em torno do dizer, do fazer e do saber
do professor. Entendemos que, no presente estudo, avangamos na conceituacao e na
compreensdo da categoria autoria docente, que diz respeito a capacidade
desenvolvida pelos professores, mediante aprendizagens construidas e
ressignificadas, mediada pelo processo de reflexdo critica, de articularem os diversos
saberes da formacdo e da experiéncia. Retomamos, assim, nosso olhar analitico
sobre as narrativas das interlocutoras do estudo.

Aurora afirma “[...] busco aprender e melhorar o meu trabalho, sempre,
mesmo ja tendo mais de 20 anos de experiéncia e ja ter aprendido muita coisa, mas
sei que ainda tenho muito a aprender [..]”. Assim, conceber possibilita inferir a
compreensdo de inacabamento em relacdo a sua condigdo profissional que a
interlocutora tem, ao tempo em que reconhece que ja aprendeu muito sobre sua

pratica, mas reconhece que, ainda, tem muito a aprender. A respeito do exercicio
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reflexivo, Guarnieri (2000) contribui com a afirmacéo de que o exercicio da indagacéao

e da reflexdo constituem estratégias e conteudos fundamentais para o processo de

Y

ressiginificacdo de aprendizagens sobre a docéncia, levando a construcdo de
saberes, que é uma das tarefas do professor comprometido com seu crescimento
pessoal e profissional.

Quando aludimos sobre o fazer dos docentes alfabetizadores, uma das
guestdes que perpassam essa discussao é a formacao continuada de professores
alfabetizadores enquanto espaco no qual o professor tem a oportunidade de construir,
adquirir e intercambiar saberes que s&o essenciais ao saber ensinar na alfabetizacgéo,
gue, igualmente, reconhecemos como l6cus de aquisicdo de conhecimentos
docentes. Nesse sentido, passamos a ouvir e analisar as narrativas das professoras
alfabetizadoras, que destacam diversas aprendizagens que se solidificam ao longo da

vivéncia na formacao do PNAIC.

[ Aurora ]

e [...] hoje eu uso o texto para comecar alfabetizar, do texto para chegar
na silaba. Mas, eu sei que s6 o trabalho com o texto ndo consegue
ensinar as criancas a ler e escrever. Se fosse s6 o texto pelo texto,
leitura apontada no texto sem trabalhar a palavra, a silaba, a letra, ndo
daria certo. [...], nem todas as criangas aprendem assim. [...] na minha
pratica vou misturando o que aprendi na formagédo do PNAIC e em
outras formagdes, com outras metodologias, que ja uso desde do inicio
de maneira minha vida profissional, como o ditado, que é bom para a
crianga pensar como se escreve [...]. Nesse processo vou ensinando
as criangas a usarem a leitura e a escrita nas suas vidas, como para
ler uma receita, ler placas, escrever um bilhete [..]. (Entrevista
Narrativa)
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[ Isadora }

e Todo meu trabalho para ensinar a ler comego pelo texto, com os
géneros textuais, porém eu mesclo com outras coisas, como ditado,
uso do silabario [...]. Tem crianga que ndo aprende s6 com o trabalho
com o texto, é preciso de atividades como o silabario. [...] para
ensinar matematica uso o que aprendi na formacédo do PNAIC, mas
também trabalho com a tabuada, porque sei que ajuda as criancas
aprenderem. Aprendi isso na pratica. [...] observando como a
criancas aprendem [...]. Na realidade, na formacdo do PNAIC
aprendi muitas teorias e metodologias para alfabetizar, mas cabe ao
professor apdés aprendé-las, ir selecionando de acordo com as
necessidades de seus alunos, de sua turma. Dessas teorias e
metodologias, lembro agora da Psicogénese da Lingua Escrita, com
as hipoteses de escritas, estudos sobre alfabetizagcdo e o
letramento, os métodos de alfabetizacéo, planejamento, avaliacéo
[...]. Alfabetizo mostrando sempre para meus alunos a fungéo social
da leitura, da escrita e da aprendizagem da matematica. Ensino eles
0s principais géneros textuais em que precisam na sua vida [...]. O
professor alfabetizador precisa ter muito conhecimento para poder
organizar seu trabalho. (Entrevista Narrativa)

A respeito dos métodos de alfabetizacédo, as interlocutoras ponderam que
desenvolvem suas praticas seguindo orientacfes da formacao do PNAIC, usando uma
variedade de estratégias metodolédgicas: o ditado e o silabario, por exemplo. Ambas
iniciam pelo texto. Entendem, entretanto, que nem todas as criancas aprendem do
mesmo modo. E que sé trabalhar o texto é pouco para surtir o efeito esperado: a
alfabetizacéo das criancas. As duas interlocutoras destacam que constroem cartazes,
avisos, bilhetes direcionados aos alunos e junto com os alunos para que eles vejam a
funcao social da escrita.

Isadora afirma que seu trabalho para ensinar a ler, tem no texto sua base
inicial, a partir dos géneros textuais, mas a interlocutora reconhece que mescla com
metodologias, como ditado e uso do silabario. Essa postura assumida pela
interlocutora se justifica em razéo das aprendizagens que tem desenvolvido a partir
das suas vivéncias na pratica, sobre como os alunos aprendem.

As narrativas e a observacdo das praticas desenvolvidas pelas professoras
Aurora e Isadora mostram que usam 0s conhecimentos da formag&o continuada do

PNAIC, mas incluem outros elementos: o ditado, o silabario e a tabuada. Na verdade,
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0 que percebemos e registramos como compreensdes advindas das observacdes
participantes € que as professoras tém uma pratica muito mais rica e diversificada do
gue o que elas narram, pois no desenvolvimento de suas praticas lancam mao de uma
variedade de estratégias metodoldgicas, de forma criativa e sistematizada para
ensinar as criancas a ler, escrever e fazer uso dessas praticas sociais, nas situacoes
cotidianas.

No bojo dessa reflexdo, Kusaski (2016) esclarece que o termo alfabetizacéo
€ muito amplo, comporta uma variedade de questdes que se tém constituido em objeto
de estudo de pesquisas. Essas pesquisas tém maior centralidade nas areas dos
métodos de alfabetizacdo, das teorias, das politicas, das experiéncias em escolas e
da formacéo do professor alfabetizador.

A todas essas teméticas, a pratica docente esta diretamente e indiretamente
atrelada, sendo necessario pensa-la como um dos eixos centrais para implementar o
ensino como pratica social. Sobre usos sociais da leitura e da escrita, a interlocutora
Aurora declara: “vou ensinando as criangas a usarem a leitura e a escrita nas suas
vidas, como para ler uma receita, ler placas, escrever um bilhete [...]", enquanto
Isadora diz: “[...] Alfabetizo mostrando sempre para meus alunos a funcéo social da
leitura, da escrita e da aprendizagem da matematica. Ensino a eles os principais
géneros textuais em que precisam na sua vida [...]"”. Os relatos das duas professoras
demonstram que compreendem a importancia de trabalhar a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento no seu fazer cotidiano, pois a apesar de serem processos
distintos, precisam ocorrer simultaneamente no ciclo de alfabetizagcdo (SOARES,
2004; SOUSA, 2014).

Dessa forma, o alfabetizador em sua prética precisa considerar o aluno em
processo de alfabetizacdo, no seu papel de sujeito historico-social. Nessa perspectiva,

Gontijo (2014, p. 14) contribui com essa reflexao:

[...] a compreensédo da alfabetizacéo deve levar em conta, sobretudo,
0s contextos histdricos e sociais em que ela ocorre e, desse modo,
precisa ser concebida como pratica social e cultural que se desenvolve
de diferentes maneiras, em diferentes contextos, para atender a
finalidades especificas dos grupos humanos que utilizam a leitura e a
escrita para fins sociais, profissionais e outros. Porém, ndo se pode
perder de vista que a alfabetizacdo precisa tornar-se um elemento
fundamental para libertacdo e mudanca social.
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A autora acrescenta que a compreensao da alfabetizacdo considerando os
contextos sociais e historicos de seu desenvolvimento, inscreve a alfabetizacdo na
condicao de uma pratica social e cultural que visa atender a objetivos especificos dos
grupos que usam a leitura e a escrita, levando em conta os contextos histdoricos e
sociais, em que os alunos em processo de alfabetizacéo precisam ser formados para,
de fato, assumirem sua emancipac¢éao social.

Gontijo (2014) defende que as criangas precisam ser alfabetizadas na
perspectiva do letramento, pois necessitam fazer uso da leitura e da escrita em
situagcdes concretas de seu dia a dia, em todos 0s momentos que demandarem sua
utilizacdo. O fato de nao vivermos em uma sociedade justa, mesmo dizendo-se
democratica, € prejudicial a educacéo escolar e a alfabetizacdo, porque a tendéncia é
formar individuos adaptados as leis do mercado e, portanto, com um fragil saber que,
a rigor, reduz sua capacidade de responder positivamente as demandas sociais.
Nesse sentido, a alfabetizagdo, como uma das esferas importantes da formacao das
criancas, precisa tornar-se espaco e tempo de exercicio da cidadania por meio da
apropriacao e da producéo da leitura e da escrita de textos, ou seja, por intermédio do
exercicio do dizer, do ser e do saber.

Ao afirmar o que as criangas precisam aprender, entendemos que a autora
coloca em evidéncias as necessidades de reforcar a formagéo e a pratica docente
para usos sociais que envolvem as habilidades de leitura e escrita. Posto que
alfabetizar e letrar, no que se refere a ler, escrever, interpretar, inferir, analisar, dentre
outras competéncias que se exige na leitura e na escrita, perpassa pelo
redirecionamento da prética docente, da formacgéo, dos saberes e dos conhecimentos
que o alfabetizador construiu.

As alfabetizadoras Aurora e Isadora, em suas praticas docentes, consideram
gue o conhecimento deve ser ancorado em uma base conceitual de alfabetizacdo, em
teorias que lhes deem condigbes de analisar o cotidiano de sua pratica para nela
intervir. No Brasil, no cerne dessas discussdes sobre alfabetizacdo, comporta
destacar que em meados de 1980 as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
proporcionaram um novo rumo para o processo de alfabetizacdo, no que se refere a
mudanca conceitual a respeito da aprendizagem da escrita.

Esse acontecimento representou um “marco” na histéria da alfabetizacao, por
aliar contribuicbes das pesquisas sobre a psicogenética, o que tornou possivel olhar

a aprendizagem da lingua escrita por outro angulo, percebendo como a crianga
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constroi e represente esse sistema. Ferreiro e Teberosky (1999) iniciaram seus
estudos nesse campo, em 1974, tendo como ponto de partida a compreenséo de que
a concepc¢ao da aquisicdo do conhecimento se baseia na atividade do sujeito em
interagdo com o objeto de conhecimento, demonstrando que a crianga, antes de
chegar a escola, tem ideias e faz hipoteses sobre o codigo escrito, descrevendo os
estagios linguisticos que percorre para alcancar a aquisicao da leitura e da escrita.

Todo esse acontecimento “histdrico” da alfabetizagdo originou-se com a
Teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, elaborada e comprovada pelas
pesquisadoras Ferreiro e Teberosky (1999), que divulgaram sua primeira obra
publicada no Brasil, em 1986, “Psicogénese da lingua escrita”, o livro recebeu o
mesmo nome da teoria. As autoras esclarecem sobre a perspectiva adotada para a
realizacdo do estudo que deu origem a sua teoria. Assim, a pretensao era demonstrar
que a aprendizagem da leitura, compreendida como questionamento a respeito da
natureza, funcéo e valor desse objeto cultural, que € a escrita, pratica social que, em
geral, comeca antes que a crian¢ga chegue a escola. A compreensao é que esse
processo vai além dos métodos, dos manuais, dos recursos didaticos, existe um
sujeito que busca a aquisicdo de conhecimento, que se propde problemas e trata de
soluciona-los, segundo sua prépria metodologia. Nesse sentido, o aluno é
reconhecido como ‘[...] um sujeito que procura adquirir conhecimento, e né&o
simplesmente de um sujeito disposto ou mal disposto a adquirir uma técnica particular.
Um sujeito que a psicologia da lecto-escrita esqueceu [...]".

Na discussdo sobre o saber fazer dos professores alfabetizadores,
registramos que, antes da publicagdo do Livro “Psicogénese da lingua escrita” (PLE),
as discussdes sobre alfabetizacdo centravam-se nos métodos de ensino, a PLE
deslocou-as do campo do ensino para a aprendizagem, considerando ndo somente
como se deve ensinar, mas principalmente como se aprende. Essa teoria mostra que
a crianca pensa sobre a escrita que existe em seu meio social e com a qual tem
contato, por meio de sua interagdo em situagdes sociais mediadas pela leitura e pela
escrita. A psicogénese da lingua escrita serviu de fundamentacéo para elaboracéo do
PNAIC, que as hipoteses de escritas estdo dentre os conteldos estudados na
formacgéo. As professoras alfabetizadoras, Aurora e Isadora, mencionam, em Varios
momentos, tanto da entrevista narrativa como da observacao participante, a respeito
dessa teoria, que como constatamos, orienta, também, o trabalho dessas

alfabetizadoras.
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Atentando para os dizeres e defesas das mencionadas autoras, o que vai
influenciar o processo de alfabetizacdo das criancas sdo as oportunidades de
participar de eventos de leitura e de escrita. Explicam que o ambiente alfabetizador
objetiva levar para sala de aula um cenéario semelhante ao que as criangas viviam em
seu cotidiano quando expostas em situacdo de leitura e escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999). Portanto, advogam que € necessario aproximar o ensino das
praticas cotidianas dos alunos, partindo de seus conhecimentos, de sua realidade
cultural e, assim, ampliar a linguagem, sua visdo de mundo, de maneira autbnoma.

Sobre 0 ambiente alfabetizador Aurora e Isadora pontuam:

[ Aurora ]

e A minha sala de aula tem diversos materiais escritos, como calendario,
relogio, cartazes com os textos dos géneros textuais, conforme vou
trabalhando na aula, listas com os nomes dos alunos, noticias [...]. Sou
muito atenta a criar um ambiente alfabetizador com varias possibilidades
de leitura. Dou preferéncia para construir muitos desses recursos com
as criancas em sala de aula. (Observacéo participante)

[ Isadora ]

¢ Alfabetizo meus alunos usando VAarios recursos, por iSso sou muito
atenta na construcdo do ambiente da sala de aula, algumas coisas
fago, outras construo junto com os alunos no decorrer do ano, ao
trabalhar com eles. Aqui na sala temos o alfabeto, calendario,
chamadinha, o cartaz com os combinados, um mural com diversos
textos, vamos construindo conforme 0s géneros textuais que
trabalhamos na sala, quando trabalhei com piadas escolhi algumas,
mas solicitei que as criangas pesquisassem e trouxessem para ler na
sala, eles adoraram, depois colei no mural. A mesma coisa fagco com
a noticia, o bilhete, com os avisos, também coloco eles em contato
com diversos materiais escritos, como: jornais, revistas, livros de
literatura, no nosso cantinho da leitura, um espacgo que uso muito com
eles [...]. (Observacéo participante)

Em relacdo ao ambiente alfabetizador, Aurora afirma que coloca na sua sala
de aula diversos materiais escritos, dentre eles: calendario, reldgio, cartazes com

textos de distintos géneros textuais, listas com os nomes dos alunos, noticias e outros.
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Revela ter consciéncia da importancia desse cenario para trabalhar a alfabetizacao e
para o letramento dos alunos, por isso procura tornar a sala um ambiente alfabetizador
com varias possibilidades de leitura, dando preferéncia pela construcéo juntamente
com os alunos desse espaco alfabetizador.

Isadora afirma que alfabetiza usando varios recursos, que é bem cuidadosa
com a ambiéncia da sala de aula. Nesse sentido, procura dispor na sala uma
variedade de materiais escritos, atentando para organizar esse ambiente de forma
coletiva, ou seja, ela constréi algumas coisas e outros materiais orienta os préprios
alunos a construirem. Entende que o ambiente alfabetizador precisa ser pensado e
organizado respeitando as necessidades de desenvolvimento das criancas, em todos
seus aspectos, considerando as peculiaridades da turma inclusive.

Ferreiro e Teberosky (1999) advertem que a escola tem o papel de garantir
aos alunos um ambiente alfabetizador, mesmo tendo consciéncia de que esse
ambiente, por si sO, ndo garante a alfabetizacdo. Que é necessario, portanto, criar
situacdes de ensino-aprendizagem nas quais 0s alunos possam vivenciar diversas
interacdes com a lingua escrita. Situacdes que devem ser mediadas pelos professores
e devem ser pensadas para promover um conjunto de formatos de usos reais de
leitura e escrita nos quais os alunos tém a oportunidade de exercitar a interatividade
social.

Se os adultos com quem as criangas convivem utilizam a escrita no seu dia a
dia e oferecem a essas criancas, desde cedo, a oportunidade da convivéncia e da
participacdo em diversas situacdes de leitura e de escrita, elas podem, também,
comecar a pensar sobre a lingua escrita e seus usos, construindo hipoteses sobre
como se |é e como se escreve (BRASIL, 2013).

Nas observacOes feitas nas duas salas das professoras interlocutoras,
verificamos que ambas tém uma preocupacdo com a ambiéncia, enquanto espaco
alfabetizador. Nessa perspectiva, usam, durante as aulas, os materiais produzidos por
elas, pelos alunos e, as vezes, adquirido/comprado com o proprio dinheiro, para
criacdo desse ambiente alfabetizador. Ao analisar as postulacbes empiricas,
buscamos a contribuicdo de Freire (1996) que sempre manteve a convicc¢ao de que
nao ha teoria sem prética e nem pratica sem teoria, o que refor¢ca a crenca na unidade
teoria-pratica. Em acréscimo, citamos Brito (2011, p. 49) ao discutir que 0S processos
formativos “[...] devem incorporar o dialogo com as praticas docentes desenvolvidas

nas escolas”.
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Nas turmas de alfabetizacéo, revelou-se comum diversas situacdes em que a
escrita se presentifica, a exemplo da lista de nomes dos alunos da turma, calendario,
cartaz contendo a lista de combinados para o ano letivo, cartazes com textos de
diferentes géneros, dentre outros, inclusive bilhetes, convites, que, em Varios
momentos, os alunos sdo convidados a ler oralmente na sala de aula. Esse material
de sala de aula esta incluido no desenvolvimento da pratica docente, faz parte da
rotina e sdo explorados e articulados aos conteudos trabalhados, colaborando para
que os alunos construam conhecimentos de forma ativa, participativa como
protagonistas de sua aprendizagem. Nessa dire¢do, prosseguimos desenvolvendo

nosso olhar analitico sobre as narrativas das interlocutoras.

[ Aurora ]

e Tenho um cuidado em manter a minha sala de aula com uma variedade
de situacbes escritas, para que o0s alunos possam vivenciar
naturalmente o contato que tém com a escrita. Sempre quando vou
trabalhar os diversos contetidos tenho o cuidado de orientar as criancas
na construgcdo dos recursos, onde eles tém a oportunidade de
manusear jornais, revistas e outros materiais escritos. Nao costumam
trazer cartazes prontos, pois acho que quando é construido pelos
alunos, eles tém mais interesse. Isso fui observando com o tempo.

(Observacao Participante)

[ Isadora ]

e Quando comecei a dar aulas levava os comunicados para os pais, e 0s
cartazes prontos, s6 que com o tempo aprendi que é muito mais
significativo construir junto com os alunos. Hoje quando tem comunicado
para enviar para 0s pais, construo junto com as criangas, € aos poucos
eles vao se apropriando da leitura e da escrita em situagdes de uso
social. (Observacéo Participante)

A narrativa de Aurora mostra como organiza sua sala de aula, enquanto
espaco de vivéncias de situacdes de letramento. A esse respeito, Teberosky e Gallart
(2006) afirmam que um ambiente alfabetizador € capaz de estimular e desafiar o
aprendiz em seu processo de aprendizagem, na consideracdo de uma selecao de
materiais de interesse das criangas, organizando a exposic¢ao e o trabalho com esses

materiais em sala de aula, lendo e escrevendo para e com as criangas. Sempre que
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os discentes tém a oportunidade de fazer uso da escrita na sala de aula, sob
orientacao do professor, mobilizam seus processos de reflexdo sobre a lingua escrita
nos varios niveis: pragmatico, sintatico e fonoldgico, o que leva a consolidacdo de um
ambiente favoravel ao desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento.

Pelas postulacbes empiricas expostas, afirmamos que o professor
alfabetizador no exercicio de sua pratica testa, valida, ressignifica 0s outros saberes
adquiridos no seu processo de formacao e nas reflexdes que faz sobre a pratica. Esse
processo envolve todos os seus saberes, que tém como origem diferente fontes,
como: a formacao inicial e a formacgao continuada, mais especificamente os saberes
do curriculo de formacao de professores e outros tantos de areas diversas ou de areas
correlatas.

O alfabetizador coloca esses saberes em movimento no contexto de sua
pratica, validando, ressignificando, reelaborando e construindo novos saberes sobre
como ensinar as criancas a ler e a escrever. Tardif (2002) adverte que € necessario
ter cuidado com a supervalorizacdo dos saberes da experiéncia em detrimento de
outros saberes. Nesse entorno, pontuamos que, pelo discurso de Aurora, fica claro
gue a alfabetizadora tem aprendido também com a pratica, que essa prética constitui
elemento facilitador do trabalho docente, o que contribui para a construgéo da autoria
docente na conducgéo do processo de ensino-aprendizagem.

Sobre o ambiente alfabetizador, Souza (2017) explicita que na perspectiva do
PNAIC os ambientes, materiais e rotinas objetivam possibilitar as criancas a pratica
social da leitura e da escrita nas turmas de alfabetizagdo. Esse ambiente objetiva
oferecer espaco educativo com as condi¢gdes para que as criangas aprendem a ler e
escrever de forma significativa, de forma prazerosa, 0 que requer estética e
funcionalidade de modo que possibilite as criancas aprendizagens sobre a leitura, a
escrita e a matematica. No decorrer desta pesquisa, diante dos dados produzidos, é
compreensivel/visivel o movimento das interlocutoras, seja na reflexdo ou na
organizacdo de suas praticas e até no redirecionamento das demandas da sala de
aula.

Nessa perspectiva, o alfabetizador reflete a respeito de sua pratica, a partir da
formacao, das bases tedricas, das trocas de experiéncias e, ao mesmo tempo, cria e
recria condi¢cfes de desenvolvimento de sua pratica sem seguir modelos impostos por
um sistema ou por uma instituicdo. Progressivamente, vai aprendendo a analisar sua

realidade circundante, mediando o desenvolvimento dos alunos, considerando o nivel
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de aprendizagem que estes se encontram. Atentar para esses aspectos implica nao
s6 apoiar-se em teorias, também reinventar teorias, recriar metodologias, maneiras
de ensinar, intervir de forma critica e consciente no processo de aprendizagem do
aluno, o que referenda que esses saberes e fazeres sinalizam sobre a autoria docente.

Esse movimento possibilita acessarmos a compreensdo de como 0s
professores vao se tornando autores de sua pratica, quando recriam suas
metodologias, reelaboram e reconstroem saberes, organizando seu trabalho de forma
autbnoma, mesmo tendo um programa de ensino estabelecido pelas secretarias de
educacdo, escapam do controle do sistema e decidem, também, pelo
desenvolvimento de outras metodologias, o que entendemos e compreendemos como
revelacdes de outras maneiras de ser e estar na profissdo, e que defendemos como

sinalizagbes de autoria docente.

4.2 Autoria docente: saberes e aprendizagens ressignificados

Nesta secdo discutimos as aprendizagens ressignificadas do saber, do fazer
dos professores, considerando-os como fundamentos que anteparam e fundamentam
a autoria docente. Nesse entorno, para enfrentar os desafios da pratica, de forma a
atender as demandas requeridas pela sala de aula, considerando as necessidades de
aprendizagens dos alunos no contexto da sociedade do conhecimento, da informacéao
e da comunicacdo imediata, os professores precisam a partir da formacdo e do
exercicio da docéncia desenvolverem a capacidade de pensar sobre o que fazem,
como fazem num processo dialégico, articulando a teoria e a pratica. Nessa direcéo
compreensiva e nessa tarefa analitica, focalizamos a contribuicdo do PNAIC para a
pratica do professor alfabetizador pela formacdo continuada, o que oportunizou em
termos de aprendizagens ressignificadas trabalhar o sistema de escrita alfabética, na
perspectiva do letramento, objetivando a interdisciplinaridade, levando em conta as
necessidades dos alunos e do meio em que vivem.

Ao pensar sobre a pratica como espaco de producdo de saberes e de
ressignificacdo e construcdo da autoria docente, incluimos o trabalho do professor
alfabetizador que demanda uma formacéo — inicial e continuada — articulada ou que
envolve, sempre, a teoria e a pratica das professoras alfabetizadoras no que se refere

a construcao de saberes sobre sua docéncia, sobre como organizar e executar suas
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atividades no contexto da sala de aula. Na consideracao desses aspectos, passamos

a analisar as narrativas de Aurora e Isadora.

[

Aurora ]

Na formagdo do PNAIC estudamos muita teoria sobre a
alfabetizacdo das criancas, estudamos a Teoria das hipoteses de
escrita - que trata como a crianga ver a escrita antes de saber ler, e
das possibilidades de intervencbes pedagdgicas para ajudar a
crianca a evoluir de um nivel para o outro, bem as orientacdes para
formar as duplas produtivas. Vimos muita coisa sobre o letramento,
gue foi uma das novidades que o PNAIC trouxe em relagéo as outras
formacdes que eu tinha participado, € que antes o foco da
alfabetizacéo era ensinar os alunos a decodificar e escrever palavras
e frases, no maximo a ler e a escrever textos curtos. Nas trocas de
experiéncias entre os professores, aprendemos muito sobre como
usar de varias formas as teorias para alfabetizar os alunos, porque
a partir disso, temos varias possibilidades de colocar essa teoria nas
nossas atividades [...]. A partir da diversidade de conhecimentos que
aprendemos na formagdo do PNAIC e em outras formagoes,
também com a pratica, avalio meus alunos para saber o que ja
sabem, para que eu possa ensinar 0 que precisam a aprender, a
partir disso faco meu planejamento, priorizando as suas reais
necessidades de aprendizagens. (Observacédo Participante)

Isadora ]

Para realizar meu trabalho na alfabetizacao planejo de acordo com o
gue meus alunos precisam aprender, para isso muitas vezes eu tenho
que ir pesquisar, buscar metodologias e estratégias para fazer um
trabalho que realmente contemple o que minha turma precisa.
Também como registrar o desenvolvimento deles, na hora do
planejamento penso nas necessidades de cada um. As vezes preciso
retomar algumas coisas que ja estudei, principalmente do PNAIC,
porque vimos muita teoria sobre a alfabetizacdo e o letramento, é
preciso estar sempre retomando [...]. Costumo também observar nas
avaliacdes dos alunos como foi a aprendizagem deles, o que o0s
alunos mais aprenderam e 0 que aprenderam menos, ai vou
refazendo o meu planejamento, porque no decorrer das atividades,
percebemos que precisamos mudar algumas coisas. (Observacéo
Participante)
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Aurora relata que na formacdo do PNAIC estudou muita teoria sobre
alfabetizacdo e que essas teorias oportunizaram a construcédo de diversos saberes
necessarios para pensar possibilidades metodoldgicas de intervencdes pedagdgicas
na sua alfabetizadora. Sobre a diversidade de conhecimentos adquiridos, ao longo da
formacdo do PNAIC, a interlocutora afirma: “[...] a partir da diversidade de
conhecimentos que aprendi na formacdo do PNAIC e em outras formacdes, também
com a pratica, avalio meus alunos para saber o que ja sabem, para que eu possa
ensinar, 0 que precisam a aprender, a partir disso fagco o meu planejamento,
priorizando as suas reais necessidades de aprendizagens”.

Encontramos ressonancia, a respeito dos dizeres de Aurora, no discurso de
Guarnieri (2000), ao considerar o professor como um profissional que é capaz de
refletir sobre seu trabalho e sobre o contexto em que 0 mesmo ocorre: toma decisoes,
apropria-se e, ao mesmo tempo, desenvolve saberes sobre o processo de ensino e
aprendizagem, particularmente voltadas para o ciclo de alfabetizacdo. A propdsito,
essa autora afirma que os professores bem-sucedidos mobilizam um conjunto de
saberes e fazeres que possibilitam ao professor transformar, ajustar e reorganizar
situacbes da realidade escolar. Afirma, ainda, que representativa parte da
aprendizagem da profissdo dos professores acontece e se inicia no exercicio do fazer,
constituindo uma das condicbes para a construcdo das aprendizagens de ser
professor. Luna (2016) explica que trabalho real é diferente do trabalho prescrito, 0
gue acontece na sala de aula, o que se vé de fato, sédo experiéncias singulares, em
gue cada professor realiza suas atividades de um modo préprio, de acordo com o
contexto situacional e com os conhecimentos que tem sobre a cultura da profisséo,
sobre os saberes da experiéncia e sobre a realidade de sua turma

Isadora pontua que, para alfabetizar, planeja considerando o que seus alunos
ja dominam e o que precisam aprender. Para tanto, mostra-se comprometida com
pesquisas, busca metodologias e estratégias pedagdgicas para atendimento as
necessidades de sua turma. A sistematizacdo de sua prética é feita mediante
planejamento com base em estudos sobre as teorias que fundamentam seu trabalho
na alfabetizacdo. Acrescenta que pondera sobre seu fazer e conforme a necessidade
em relacdo ao saber e ao fazer procura ressignificar sua pratica. Guarnieri, nareflexao
que faz sobre as aprendizagens construidas e ressignificadas na e sobre a docéncia
(2010, p. 10), aponta que os saberes da formag&o e o exercicio da docéncia permitem

ao professor, de forma mais segura e consciente, tecer consideracdes avaliativas
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sobre sua pratica, de forma a detectar, diante da realidade de sua sala de aula, “[...]
as condi¢cdes em que seu trabalho acontece, os problemas, as dificuldades que
limitam sua atuacdo e que exigem dele a tomada de decisdes, desde aquelas de
natureza mais pragmatica, até as que envolvem aspectos morais”.

As interlocutoras apontam que desenvolvem reflexdes sobre o que fazem,
avaliam o que precisam mudar na pratica e redirecionam o que se faz necessario para
atender as demandas de aprendizagens de seus alunos. O estabelecimento de
relacdes entre a pratica docente e o contexto do trabalho dessa pratica situa os
conhecimentos da formacao, requerendo do professor sua capacidade reflexiva
critica, a fim de, mais concretamente, perceber e compreender as nuances desse
processo. Zeichner (1997) considera que na formacédo € oportuno desenvolver a
capacidade de os professores refletirem sobre a maneira como ensinam e como
percebem as possibilidades de mudancgas, seja nas aprendizagens das criangas, seja
nas aprendizagens da profisséo.

Nesse cenario, compreendemos que o saber da experiéncia nao é
acumulacdo de saberes praticos. E um saber que se constitui no questionamento
sobre o vivido, a partir do movimento em busca de novas possibilidades para essas
experiéncias, o que possibilita vislumbrar aprendizagens ressignificadas sobre a
docéncia.

Conforme as interlocutoras, a formacdo forneceu subsidios para
redirecionarem a pratica, criando e recriando metodologias em sala de aula para
envolver os alunos de forma ativa. Essa formacao, também, forneceu elementos para
autonomizar aos professores, para reelaborarem seus saberes e seus fazeres. Antes
de participarem da formacdo do PNAIC, por vezes, Aurora esclarece que ‘[..] os
professores realizavam fora da sala atividades como: preparar convites para as
reunides de pais, escrever um bilhete para um aluno que faltou a aula, ler um aviso
gue foi colocado na parede da sala de aula, dentre outras, essas atividades seriam
feitas com as criangas, pois possibilitam momentos ricos de aprendizagem sobre a
leitura e a escrita”. Enquanto, Isadora realga: “Gosto muito de construir textos com
meus alunos, peco mesmo para eles escrevem bilhetes, convites e outros, pois s6
assim eles veem sentido na escrita, tem dado certo, muito certo. Nossa, como tenho
aprendido com as formagées e a prética”. E possivel perceber que tanto Isadora
guanto Aurora dao significado para escrita quando constroem textos

relevantes/expressivos para os alunos, especialmente junto com eles. Esses veem
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sentido no uso da escrita o que contribui para a compreensao de seus Uusos sociais,
cotidianamente, de forma interativa.

Teberosky (2016), ao tecer consideracdes sobre os usos da escrita, afirma
gue nas sociedades letradas valoriza-se a interacdo entre as pessoas e a cultura
escrita, 0 que torna o processo de alfabetizacdo mais concreto e mais eficiente. A
escola como instituicdo de educacédo formalizada tem a responsabilidade de ensinar
a ler e a escrever, precisa promover a interacdo dos alunos com textos que circulam
socialmente, que tém sentido nas préticas cotidianos dos alunos.

No que concerne a esse aspecto, Campos (2007) acredita que o professor,
na sua pratica, desenvolve aprendizagens sobre as especificidades de suas
atividades, fazendo-se professor diariamente, ou seja, na realidade de suas vivéncias
temporais, quando, as vezes, precisa tomar decisdes apoiando-se nos conhecimentos
da formacéo e nos saberes que tem construido na reflexdo critica, que articula os
conhecimentos da formag&o aos conhecimentos da préatica docente. Esse autor afirma
gue nesse processo a relacao teoria pratica € redefinida, na racionalidade da pratica.
Nessa perspectiva, o0s professores alfabetizadores podem ser considerados
permanentes aprendizes, tornando-se professores também pelas suas crencgas,
representacbes, até pelos habitos e pelo desenvolvimento das competéncias
necessarias ao exercicio da pratica.

Ao tratar sobre competéncia estamos nos referindo a capacidade de
mobilizac&o de recursos cognitivos, afetivos emocionais que ocorre em determinada
situacdo, e que se manifesta em condi¢bes reais, imprevisiveis, inusitadas e
aleatérias. Enquanto as habilidades referem-se ao dominio do saber fazer com
eficiéncia (CAMPOS, 2007). Acreditamos que o professor alfabetizador no processo
de construcéo de sua autoria docente desenvolve, mutuamente, sua competéncia
profissional. As professoras interlocutoras desse estudo deixam claro que nas suas
praticas constroem saberes, desenvolvem competéncias e demonstram habilidades
relativas ao seu trabalho com a alfabetizagéo e com o letramento das criancgas.

De igual modo, reconhecem que alfabetizam em situacGes de letramento, a
partir do que aprenderam com a formacédo do PNAIC, o qual compreende e defende
a alfabetizacéo na perspectiva de letramento. Para Soares (2004, p. 47) "[...] o ideal
seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das préticas
sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo

alfabetizado e letrado".
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A autora esclarece que a alfabetizacdo e o letramento ndo sdo processos
independentes, posto que revelam uma dependéncia mutua, uma indissociabilidade:
“[...] a alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, sO se
pode desenvolver no contexto e por meio da aprendizagem das relacbes fonema
grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacdo” (SOARES, 2004, p. 14).

Nessa acepc¢ao, comporta afirmar que alguém, quando alfabetizado dentro do
contexto de letramento, possivelmente torna-se um cidadao ativo, critico e
participativo, pois habilitado a adquirir e produzir, ao longo de sua vida e de sua
formacé&o, novos conhecimentos, revelando-se capacitado para interagir em situacoes
sociais que exijam letramento.

Comporta destacar que a formacgao continuada de alfabetizadores néo
somente no ambito do PNAIC, mas em qualquer outro programa ou projeto formativo,
nao deve ter carater de receituario, antes deve oportunizar aos alfabetizadores
conhecimentos tedricos e metodologicos, por meio de processos de reflexdo critica
para que possam organizar seu trabalho e sistematizar as acdes necessarias
conforme as demandas requeridas pela pratica (SOUSA, 2018). Nessa dire¢do, no
contexto de suas narrativas, as interlocutoras citam os principais desafios de sua
pratica no que se refere a alfabetizar e letrar as criancas no dia a dia de sua pratica

docente.

[ Aurora }

e Umas das coisas em que tenho aprendido € como trabalhar a producéo
de texto com as criancas que ainda ndo sabem ler e escrever ou que
estdo aprendendo a ler e a escrever, quando comecei a alfabetizar isso
para mim ndo existia, com o tempo e as formacdes fui aprendendo, e o
PNAIC ensinou sobre isso e eu tenho aprendido muito. (Observacao
Participante)
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[ Isadora ]

e [..] umas das coisas que muito me inquietava era como ensinar 0s
alunos que estdo aprendendo a ler, a produzir textos, mas tenho
aprendido que o aluno desde que entra na escola precisa ser estimulado
a produzir textos. No PNAIC, com minha formadora, aprendi algumas
estratégias para trabalhar a producdo de texto com as criancas que
estdo aprendendo a ler e a escrever. Eu coloco mesmo eles para
escreverem. Vou fazendo isso conforme vou trabalhando os géneros
textuais. (Observacao Participante)

A interlocutora Aurora fala de um dos desafios encontrados no exercicio da
docéncia na alfabetizacdo e como a formacédo do PNAIC a ajudou efetivamente. Pela
narrativa percebemos como a alfabetizadora tem ressignificado sua pratica a partir
dos conhecimentos adquiridos na formagao. Brito (2006) contribui com a reflexao
sobre o trabalho do alfabetizador, afirma que no espaco especifico do trabalho
pedagdgico alfabetizador, esse profissional vem dialogando com diferentes e
inusitados desafios propiciados pela vivéncia da pratica docente. Esses desafios, de
natureza complexa e variada, conduzem o professor na constru¢ao de saberes e de
acbfes para atendimento as necessidades peculiares da pratica docente
alfabetizadora, que requer o dominio de conhecimentos gerais sobre o0 ensinar € 0
aprender, bem como demanda saberes especificos sobre o processo de aquisicdo da
lingua escrita e do letramento.

A interlocutora Isadora coloca em realce que ensinar a crianca a ler e a
produzir texto € um fato que a inquietava em suas trajetérias de formacao continuada
do PNAIC, quando entdo lancou méo de algumas estratégias voltadas para a
producdo de texto, inclusive adotando o trabalho com géneros textuais. Esses
desafios, que a autora pontua de natureza complexa e variada, instigam o professor
a construir saberes para atendimento as necessidades que se apresentam
constantemente no contexto real da sala de aula, também sdo anuncios de que o
alfabetizador esta se constituindo autor da sua pratica, pois exigem a busca de novos
conhecimentos, de novos saberes para reelaboracdo de sua pratica. Nesse quesito,
Isadora narra cursou o PNAIC nos primeiros anos de sua docéncia, o que para ela se
constituiu oportunidade de aprender sobre alfabetizar criancas, inclusive no item

producédo de texto.
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Brito (2006) destaca que € imprescindivel considerar que o professor recém-
formado se sente impotente diante das incertezas e conflitos que surgem no cotidiano
da sala de aula. Esclarece, também, que para o alfabetizador em inicio de carreira,
ensinar a ler e a escrever € um grande e complexo desafio, pois a formacéao inicial se
concretiza sem tomar como referéncia a pratica escolar. Outro destaque a ser
considerado € que os conhecimentos relativos a alfabetizacao, trabalhados no curso
de formacéo inicial, nem sempre abarcam aspectos caracteristicos a natureza do
processo de aquisi¢cdo da escrita e a organizacdo da préatica docente alfabetizadora.

A formacao do professor alfabetizador deve ser pautada nas necessidades da
pratica, na reflexdo critica que o professor precisa realizar no dia a dia em sala de
aula, sobre pratica. Esse processo formativo, por sua prépria natureza, é geralmente
construido e reconstruido, mediante avancos e recuos que Vvao, aos poucos,
possibilitando ao professor a constru¢do da autoria docente (GARCIA; ZACCUR,
2008). Sobre as necessidades da pratica, as professoras alfabetizadoras

interlocutoras deste estudo registram em suas narrativas as afirmacoes que seguem.

[ Aurora }

e O PNAIC trouxe muita coisa que o professor alfabetizador precisa para
desenvolver o trabalho nas turmas de alfabetizagdo. Eu como
professora alfabetizadora posso dizer que sabia algumas coisas, mas
aprendi outras, que posso citar o planejamento usando sequéncias
didaticas e os géneros textuais [...]. Também aprendi muito sobre como
trabalhar o ensino da matematica com meus alunos que estdo sendo
alfabetizados e a importancia de usar o lidico e 0s recursos para isso.
Esse foi um dos diferenciais da formacdo do PNAIC. (Observacao
Participante)

[ Isadora ]

e [...] minha formadora, ela ajudava mesmo a gente. Sempre que tinha
duvida eu ligava, ou mandava uma mensagem e ela sempre respondia
logo, ndo era preciso ficar esperando pelo dia da formacéo, que era
quinzenal. Eu ia fazendo o meu trabalho, também tirava davidas com
minhas colegas, mais experientes, me ajudaram muito, alias ainda hoje
aprendo muito com elas. [...] No PNAIC aprendi muita coisa que eu ndo
sabia sobre como alfabetizar as criangas, como: como avaliar uma
crianca em processo de alfabetizar e o que fazer com o resultado, saber
o nivel da crianca e organizar meu trabalho a partir disso [...]. (Entrevista
Narrativa)
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As narrativas de Aurora e Isadora confirmam a postulacéo de Brito (2006) de
gue o professor em inicio de carreira precisa da formacao continuada para apoiar as
demandas da pratica. Também evidenciam a importancia do papel da formadora e da
aprendizagem por meio da partilha de experiéncias com os pares. Aurora diz que 0
PNAIC representou um diferencial em seus processos formativos, inclusive nas
orientacdes para trabalhar matematica na alfabetizacdo. Enquanto Isadora avalia o
PNAIC e seus processos formativos como espaco de aprendizagens variadas no qual
aprendeu a melhor conduzir sua pratica alfabetizadora, inclusive nos quesitos
avaliacdo e planejamento.

Sobre as possibilidades de aprendizagens entre os pares, Kramer (2010, p.
108-109) pontua que é: “[...] fundamental abrirmos espagos na escola em que
trabalhamos para a discusséao coletiva sobre as questdes concretas que enfrentamos
na sala de aula e para atuacdo coletiva que ira fortalecendo a equipe da escola”,
fendbmeno que evidencia a relevancia da formacdo em servigo, pautada pelas
necessidades da pratica.

A reflex@o critica sobre a pratica € uma exigéncia da unidade teoria e pratica,

2

evitando-se, no entanto, que a teoria se torne “blablabld” e a préatica “ativismo”, na
auséncia dessa necessaria viséo reflexiva (FREIRE, 1996). Refletir sobre a pratica
docente alfabetizadora é questionar a realidade da docéncia na alfabetizacdo. Diante
das narrativas e das postulacdes, inferimos que os saberes dos alfabetizadores séo
construidos no movimento da teoria e da pratica, o que possibilita a construcdo da
autoria docente num processo reflexivo (GARCIA; ZACCUR, 2008), em que o
professor faz uso da teoria para compreender a pratica e vice-versa, assim vai
reconstruindo e reelaborando, desde suas bases tedricas, as maneiras de ser e de
estar na profissao.

O aspecto que as interlocutoras destacam sobre sua pratica, informando
como organizam seu trabalho, revela que ambas fizeram (e fazem) a opc¢éo pelas
sequéncias didaticas. Nesse sentido, Aurora e Isadora trazem alguns esclarecimentos

em suas narrativas que referendam essas evidéncias.
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[ Aurora }

e [...] gosto de trabalhar com sequéncia didatica, pronto essa foi uma
das coisas que aprendi no PNAIC e que uso mesmo. [...] eu realmente
gosto muito de trabalhar com sequéncia didatica e a partir dos géneros
literarios [...]. Porque a partir dai d4 como a gente trabalhar todas as
disciplinas, d& pra gente buscar, fazer com que o aluno ndo se sinta
preso so ali, numa matéria por exemplo, matematica, trabalhar sé ela
[...], chegar e dizer “adigc&o é isso e aquilo outro” ndo, mas trabalhar o
texto. [...] trabalhar o texto e procurar fazer daquele texto ali umas
atividades com que o aluno aprenda aqui e fazer a ligagdo com o que
ele vé la fora, ele sempre me chamou atencdo pra isso. E aqui a
producdo e a construcdo desses conhecimentos na formacdo do
PNAIC, o PNAIC mostrou isso.

[ Isadora }

e Meu planejamento é feito com sequéncia didatica e com os géneros
textuais, sequéncia, pois 0s géneros textuais ajudam muito no processo
de alfabetizacdo das criancas. Antes, bem no inicio, eu pensava que
alfabetizar era s6 a gente chegar, botar no quadro o alfabeto e comecar
por ai. Trabalhar com as silabas. Mas, aprendi que ndo. Eu aprendi que
era a partir dos textos, dos géneros. E dali a gente trabalhava a
alfabetizacéo, a escrita, a producgdo de texto, a gente trabalhava tudo
gue é necessario.

Aurora em sua harrativa esclarece como organiza seu trabalho por meio das
sequencias didaticas e que o emprego dessas sequéncias facilita o trabalho com a
interdisciplinaridade. O emprego dessa modalidade de planejamento favorece a
aprendizagem dos alunos, inclusive com 0s géneros textuais e com as situacdes de
comunicacdo. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) explicam que as sequéncias
didaticas sdo um conjunto de atividades planejadas de forma sistematica, em torno de
um género textual oral ou escrito. Desse modo, declaram que trabalhar com
sequéncias didaticas oportuniza desenvolver com os alunos atividades de escuta,
leitura, escrita e reescrita de textos (andlise linguistica), superando os limites da
gramatica.

O discurso de Isadora evidencia aprendizagens desenvolvidas com a

formacdo e os saberes construidos no movimento teoria-préatica desde o inicio da
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carreira até os dias atuais, visto que a alfabetizadora possui mais de vinte anos de
experiéncia. Esse processo formativo oportunizou a alfabetizadora proceder a
algumas mudancas na sua pratica, demonstrando compreensao de como melhor
alfabetizar as criancas. A esse respeito, Imbernon (2011) afirma que a formacgéo do
professor deve estabelecer estratégias de pensamentos e percepcdes, de forma a
prepara-lo para resolver os desafios da sala de aula. O autor defende que € necessario
formar um profissional pratico-reflexivo, que seja capaz de lidar com a complexidade
da prética de forma autoral.

As narrativas das interlocutoras mostram que suas praticas sdo orientadas
pelos conhecimentos da formacdo e pelos saberes construidos no decorrer do
exercicio da docéncia, num processo reflexivo e dialdégico (GARCIA; ZACCUR, 2008).
Nessa perspectiva, reforcam que vivenciam um processo formativo reflexivo sobre a
pratica, o que contribui para a consolidacdo de sua condicdo autoral, enquanto

alfabetizadoras. Névoa (2009, p. 19) também reforca esse entendimento:

[...] as nossas propostas tedricas sO fazem sentido se forem
construidas dentro da profisséo, se forem apropriadas a partir de uma
reflexao dos professores sobre o seu proprio trabalho. Enquanto forem
apenas injuncdes do exterior, serdo bem pobres as mudancgas que
terdo lugar no interior do campo profissional docente.

O autor esclarece que as propostas tedricas s6 fazem sentido se forem
construidas no interior da profissdo docente, a partir de um processo reflexivo sobre
a préatica enquanto elemento facilitador do trabalho dos professores. Assim, temos que
as reflexdes empreendidas na formacao continuada do PNAIC sobre a pratica
propiciaram as interlocutoras o desenvolvimento da autoria docente, inclusive a
reflexdo critica (BRASIL, 2012), ao buscarem solu¢fes para fazer face aos desafios
da alfabetizacéo das criancas.

O PNAIC, ao desenvolver o processo de formacéo de professores, com foco
na pratica docente alfabetizadora, menciona dez principios didaticos que sao
inerentes a essa pratica: ensino reflexivo, ensino centrado na problematizacéo, ensino
centrado na interacdo entre o0s pares, ensino centrado na explicitacdo verbal,
favorecimento da argumentacdo, sistematizacdo dos saberes, valorizacdo dos
conhecimentos dos alunos, diversificacdo de estratégias didaticas e ensino centrado

na progressdo. Afirma que a utilizacdo desses principios na organizagdo e
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desenvolvimento das aulas, contribui para enriguecer momentos de aprendizagens,
nos quais os alunos sao estimulados a aprender de forma prazerosa e ativa (BRASIL,
2012), entendimento que constatamos, pelas narrativas das professoras ao falarem
de sua pratica alfabetizadoras.

Garcia (2008) defende que a pratica dos professores alfabetizadores deve ser
pautada em principio tedrico-epistemologico capaz de alicercar uma postura politica,
dando-lhe condigbes para exercerem a docéncia com autonomia e autoria,
possibilitando ressignificar as praticas num processo dialégico e reflexivo entre a
formacao continuada e o fazer cotidiano das classes do ciclo de alfabetizac&o. As
narrativas, a seguir, evidenciam aspectos relativos a consolidacéo da condic&o autoral

no desenvolvimento da docéncia na alfabetizacao.

[ Aurora }

e O PNAIC traz muita coisa, mas eu seleciono, vou usando o que
aprendide acordo com o aluno que tenho, de acordo com a realidade
da clientela que a gente tem dentro da sala de aula porque tem coisas
la que tem aluno aqui ndo precisa, tem aluno aqui que ndo tem
necessidade de ver aquilo la. Por exemplo, tem uma coisa bem
interessante que eu achei 14, foi sobre a Educa¢éo do Campo, mas a
Educacdo do Campo. Ai vou para |4 fazer esse tipo de capacitacao,
agui na minha sala de aula eu tenho aluno que é do campo. Mas, eu
tenho aluno que ndo conhece as coisas que tem la no campo. E pra
mim t& fazendo uma coisa com a outra eu tenho que me rebolar e
muito porque a crianga do campo ela é diferente da crianca da
cidade, hoje principalmente. Até penso que o PNAIC foi um programa
de formacéao criado para ser aplicado no Brasil todo, ndo tem como
ele contemplar tudo. Até porque existem as diferencas de um lugar
para o0 outro, e como existem! Assim, precisa ser ajustador,
principalmente pelo professor que conhece a realidade de sua sala.
Eu faco a selecdo do que acho que o aluno precisa.
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[ Isadora ]

e Quando penso no que aprendi com a formacdo do PNAIC, penso na
maneira como fui alfabetizada foi mesmo pela cartilha. S6 que
quando eu entrei, eu realmente estranhei. A maneira como era a
alfabetizacdo realmente, na realidade, do tempo atual. E com a
continuagcdo eu fui descobrindo que eu tinha mesmo era que
reaprender muita coisa, mas que para iSSO eu ndo precisava
esquecer o que ja sabia, quero dizer que acho que nem tudo porque
€ tradicional é ruim, na minha pratica misturo muita coisa, vou
colocando mesmo do meu jeito, do jeito que eu aprendi, que sei que
funciona, porque tem muitas criancas que nao aprende facilmente
ndo. Entdo, era ai que eu aplicava mesmo o silabario, era o alfabeto
mesmo, as vogais, as consoantes, eles tinham que aprender mesmo
l& no comeco. Ai quando eles aprendiam isso ai € continuo com o0s
géneros textuais, desenvolver a escrita, desenvolver outras
habilidades. Na verdade, a organizagdo do meu trabalho depende
muito das necessidades dos alunos da turma.

Ao analisarmos a narrativa de Aurora é possivel inferir que a interlocutora esta
continuamente investindo em maneiras de melhor compreender e selecionar o que é
melhor para a realidade de sua sala de aula, para a aprendizagem de seus alunos,
portanto investindo, igualmente, em seu crescimento autoral: quando seleciona, sabe
0 que o aluno precisa, ou seja, tem um diagnostico de como o aluno esta; expressa,
por conseguinte, uma forma critica de analisar o contetdo da formagé&o, esclarecendo
gue esta serve de base para pensar sobre a pratica, para atender as necessidades
dos alunos (SEEGER, 2001). A interlocutora ao explicitar sua compreensao, revela
seus modos de ser, saber e saber fazer, na consideracéo da vasta dimenséo cultural
gue demanda que a escola e os professores fagam 0s necessarios e possiveis ajustes
em funcéo da realidade de cada local em que a orientacdo do PNAIC venha a se
materializar, isto é, acontecer, concretizar-se. Dizemos, entdo, que o contexto da
pratica em gque essa politica de formacéo se materializa ndo € o mesmo para o Brasil
todo (BALL; MAINARDES, 2011).

Aurora considera que a formacdo vivenciada no PNAIC, em alguns
momentos, parece longe da realidade de sua sala de aula, de modo que ao se
posicionar a respeito da formacdo do PNAIC, a interlocutora faz referéncia aos
aspectos das condi¢cdes materiais de operacionalizacdo da formacdo. Assim registra

sua justificativa: “[...] la era tudo muito bonito, o material dos formadores tudo muito
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bonito, quando a gente chega na escola a gente sabe que € diferente, a gente néo
tem material. A gente ndo tem material, a gente vai trabalhar com a sucata, mas a
gente, as vezes, ndo tem tempo confeccionar, para que a gente tem para planejar é
muito curto, muito curto mesmo [...]. No mesmo sentido Isadora informa que [...] muitos
materiais usados na formacédo do PNAIC nao tinham na escola, muitas vezes faltava
e eu tive que comprar do meu bolso.

As alfabetizadoras relatam na entrevista e, também, em conversas durante a
observacao participante, que uma série de saberes e fazeres aprendidos/apreendidos
na formagdo, nem sempre havia condicdes de como executa-los na sala de aula, em
razao de ndo contarem com 0S materiais necessarios para efetivacdo desses
propositos. E bem verdade que muitos materiais poderiam ser confeccionados pelos
professores ou mesmo pelos alunos, empregando sucatas ou coisas do género,
porém a carga de trabalho envolvida no ciclo de alfabetizacdo requer muito tempo dos
professores para planejamentos, estudos e sistematizacdes sua pratica. Reconhecem
em suas falas que algumas dificuldades sao vividas no decorrer da formacéo.
Revelam que para realizacdo de varias atividades sugeridas durante a formacéao,
tiveram que arcar com os custos do material, em virtude da escassez desses materiais
nas escolas em que trabalham.

O discurso de Aurora denuncia que nédo basta pensar em um programa de
formacdo repleto de promessas de condi¢cdes materiais, de condi¢cOes objetivas de
melhoria do trabalho do professor, posto que o que é prometido em geral ndo acontece
no contexto da pratica. Entende e defende que falar em educacéo de qualidade exige
variedade de politicas que possam garantir sua efetivacdo. Nesse sentido,
acrescentamos que a formacao de professores é indispensavel e necessaria, mas ela
sozinha n&o da conta de garantir uma educacédo de qualidade (KRAMER, 2010;
IMBERNON, 2011; NOVOA, 2009).

Isadora expressa em sua narratividade sobre a forma como alcangou suas
aprendizagens, defende e afirma que deu certo. Segue acreditando nessa
“convicgao”, mesmo depois da formacdo continuada. Assume que € viavel. Diz,
inclusive, que precisou reaprender na pratica muita coisa dos métodos tradicionais.
Trabalhar as letras paralelas, os géneros textuais, acrescentando que o0
direcionamento da organizacao de sua pratica docente alfabetizadora é feito a partir
das necessidades dos alunos. Bozza (2008, p. 21), a esse respeito, alerta que “[...] “é

no texto e no contexto que as palavras e, conseguentemente, as letras e silabas
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adquirem significado”. Portanto, o caminho mais rapido e eficiente para trabalhar com
o aluno o conceito de palavras, silabas e letras, com seus respectivos e multiplos
sons, é por meio do que a realidade social produz e vincula a partir do texto, ou seja,
em consonancia com a realidade do aluno/da crianca.

A autora em referéncia pondera que inserir a crian¢ca no mundo da leitura e
da escrita, tanto para encanta-la, como para mostrar seus usos e sua importancia, €
a primeira acdo acertada de quem tem a responsabilidade do letramento, no caso o
professor alfabetizador. Defende, pois, a pratica de alfabetizacdo a partir de textos, o
gue vai ao encontro das orientagdes do PNAIC (BRASIL, 2012).

Nas narrativas Aurora e Isadora destacam a compreensdo que tém sobre
essas questdes, inclusive o entendimento de que nem tudo que é tradicional é ruim,
gue pode ser mesclado, o que realmente vai nortear a organizacao de sua pratica séo

as demandas da sala de aula.

[ Aurora ]

e Aprendi a ser alfabetizadora foi na pratica, sempre usando 0s
conhecimentos da formagéo, testando que dava certo e observando
esse processo. Fui vendo que o professor tem que observar como as
criangas aprendem. Vi que nem todas as criangas aprendem da mesma
forma, por isso vou mesclando varias metodologias na minha pratica,
uso muito coisa do construtivismo, mas mesclo com o tradicional.
Preciso reconhecer que mesmo com tantos anos de experiéncia, sei que
ainda tenho muito a aprender, pois na educacdo € assim, tudo esta
sempre mudando.

[ Isadora ]

¢ [...] aprendi a ser alfabetizadora com as formagdes, a experiéncia e com
formacdo do PNAIC. Realizo diversas atividades para alfabetizar os
alunos, mas muitas coisas interferem, depende da crianca, depende do
ambiente em que ela esta inserida, depende de muita coisa. Sao varias
atividades que realizo, a gente tem que variar, as vezes se nao der um
jogo, alguma coisa, um projeto, um jogo silabico, um jogo matematico,
gualquer coisa dessa natureza a gente parte para outra coisa, mas € bem
dificil. E complicado [...]. Trabalho muito com: o calendario, textos, [...].
Eu costumo fazer assim na minha pratica: o texto, a leitura do texto no
geral, a partir da leitura do texto, dos conhecimentos dos alunos a respeito
daquele tema ali, depois disso eu organizo as frases, as palavras, as
silabas, né, e para retomar la no texto novamente e voltar para producao.
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Aurora e Isadora narram e explicam como aprenderam a alfabetizar. Em
ambas percebemos um esforco, uma processualidade dialégica com os
conhecimentos da formacéo inicial e continuada, com a pratica, demarcando a
contribuicdo da formacédo do PNAIC e, também, o comprometimento de cada uma
para sua definicdo profissional. Pontuam sobre a utilizacdo de uma variedade de
atividades na sua pratica docente na alfabetizacdo. Entretanto, o que norteia a
organizacao dessa pratica sdo as necessidades de aprendizagens dos alunos, ou
seja, realizam um trabalho em funcdo das demandas das praticas.

A esse respeito, Garcia (2008, p. 23) considera: “E no cotidiano da sala de
aula que a teoria é validada, iluminando a pratica e fazendo-a avancar, confirmando-
se ou sendo negada pelas evidéncias empiricas, o que desafia a construcdo de novas
explicagdes”. A afirmativa da autora remete ao entendimento de que as discussdes
tedricas da formacédo precisam se reportar a pratica alfabetizadora na sala de aula,
perspectivando a relacdo dialética teoria-pratica. Nesse movimento a teoria vai sendo
atualizada e ganhando significado enquanto a pratica vai adquirindo maior
consisténcia nos seus modos de concretizacao.

Na reflexdo sobre a pratica como elemento facilitador do trabalho dos
alfabetizadores, Bozza (2008) contribui com a ampliacdo de questdes que perpassam
a alfabetizacao ao afirmar que a apropriagéo da linguagem escrita representainsercao
social, amplia certas capacidades superiores do cérebro sem as quais a participacao

do sujeito na sociedade seria superficial.

Compreender esse fato significa conceber a linguagem como
combustivel indispensavel ao funcionamento e desenvolvimento do
cérebro. Significa compreender que € via linguagem que o homem se
constitui social e psiquicamente, E que é através dela que ele capta e
traduz as impressdes que o mundo lhe imputa. Também é pela
linguagem que o sujeito oculta e produz seu lugar no mundo, sendo
ela prépria sua arma para condena-lo ou libertd-lo (BOZZA, 2008, p.
17)

Pelas postulactes tedricas, percebemos o papel que a linguagem ocupa no
contexto das praticas alfabetizadoras realca a necessidade do trabalho como textos,
como elemento basico das atividades para ensinar a ler, escrever e desenvolver o
letramento dos alunos no ciclo de alfabetizacéo.

Diante do exposto, a compreensao que emerge é que a pratica docente aliada

ao processo de reflexdo critica constitui espaco de ressignificagdo e validacdo dos
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saberes necessarios ao exercicio docente alfabetizador que, progressivamente, vai
edificando a autoria docente (GARCIA, 2008). Nessa direcao, analisamos a narrativa
de Isadora que, antecipadamente, afirma que a formacédo do PNAIC ajudou bastante

no seu inicio de carreira.

[ Isadora }

e [...] eles me deram fundamentacéao. Isso ai foi o que me ajudou muito,
porque como eu era novata, na prefeitura, eu ndo tinha muita
experiéncia, isso ai pra mim foi de muita fundamentacéao. Aprendi a
trabalhar com os géneros textuais, que eu pensava que alfabetizar
era s6 a gente chegar, botar no quadro o alfabeto e ali. Trabalhar com
as silabas. Eu aprendi que era a partir dos textos, dos géneros. E dali
a gente trabalhava a alfabetizacéo, a escrita, a producéo de texto, a
gente trabalhava tudo que era necessario. As eu ficava pensando na
forma como a gente as vezes Vvé alfabetizagéo, principalmente no
inicio da carreira, ela tem muito a ver com a forma como fomos
alfabetizadas. Vocé lembra um pouquinho como foi que vocé foi
alfabetizada? Se foi com texto? Nos ja sabemos que a forma como
nés aprendemos a ler e a escreve termina influenciando a forma
como a gente ensina. Quando cheguei na profissdo, na turma de
alfabetizacdo, nos primeiros anos eu pensava que alfabetizar era s6
colocar letra no quadro, silaba, que isso daria conta, mas que com o
tempo eu vi que nao era. Eu fui alfabetizada foi mesmo pela cartilha.
S6 que quando eu entrei, eu realmente eu estranhei. A maneira como
era a alfabetizacdo realmente. Na realidade, do tempo atual. E com
a continuagéo eu fui descobrindo que eu tinha mesmo era que ir
testando e vendo o que dava certo, colocando mesmo do meu jeito,
do jeito que eu aprendi, porque tem muitas criangas que nao
aprendem facilmente ndo [...]. Entdo, era ai que eu aplicava mesmo
o silabario, era o alfabeto mesmo, as vogais, as consoantes, eles
tinham que aprender mesmo la no comeco. Ai quando eles
aprendiam isso ai € que eu ia comecar com 0S géneros textuais,
desenvolver a escrita, desenvolver outras habilidades. (Observagéo
Participante)

Isadora em sua narrativa explica sobre como geralmente organiza sua pratica,
refere que nesse percurso tem pensado a respeito do que faz e de como faz, antes,
durante e depois das suas acdes. Esse movimento tem oportunizado a construcéo de
aprendizagens sobre a sua pratica e as necessidades de aprendizagens dos alunos.

Todos esses enfoques convergem para dizeres de Fernandes e Prado (2010) ao
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acreditarem que os professores no fazer da sala de aula e nas rela¢cées com os alunos
constroem sua autoria docente.

A interlocutora Isadora explica em sua narrativa que, do inicio da sua carreira
até o momento, tem desenvolvido aprendizagens sobre como as criangas aprendem,
cuidando, sobretudo, da organizacdo de seu trabalho e dos aspectos metodologicos.
Esse processo vivido pela alfabetizadora tem possibilitado a reelaboracdo e a
construcdo de saberes sobre o saber ensinar na alfabetizacdo. Considerando as
postulacdes de Fernandes e Prado (2010), compreendemos que a autoria docente se
constroi na trama que envolve o saber/fazer docente, o processo reflexivo a respeito
da teoria e da préatica, bem como as aprendizagens advindas desse processo.
Prosseguindo com discussbes e consideracbes sobre a construcdo da autoria

docente, Aurora e Isadora tecem a seguinte narratividade:

[ Aurora }

e [..] Eu acho assim, que tudo que eu aprendi, tudo que deu certo na
minha pratica, eu transfiro pra eles, eu procuro usar essas estratégias
para ver se da certo. Quando da certo tudo bem, deu certo. Quando
nao da, eu parto pra outra coisa. [...] Na minha pratica eu faco o que
sei que da certo, o que funciona, o que meus alunos precisam para
aprender a ler e escrever e, também, as no¢fes de mateméaticas que
precisam para prosseguir os estudos nos anos seguintes. O que meus
alunos ja sabem e o que precisam aprender sou eu como professora
gue sei, principalmente como devo organizar meu trabalho para
atender as necessidades de cada aluno que tenho. Isso nenhuma
secretaria de educacgdo sabe, sO eu que estou aqui. (Entrevista
Narrativa)
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Isadora

e [...] mesmo trabalhando com género, eu sempre retorno com as
silabas. Porque tem alunos que precisam, que ainda precisava do
silabario. [...] Entdo quando eu sentia que alguém estava faltando
alguma coisa, eu retornava |4 do comeco. Eu organizo minha
pratica do que eu acho que eles precisam, ndo é s6 como a
Secretaria quer ndo, eu tenho o meu planejamento por fora. Eu néo,
faco tudo do jeito que estava |4 no plano que a secretaria deu,
porgue nem todos conseguiam e nem todos estavam no mesmo
nivel. Entdo, eu sempre tinha as minhas estratégias, porque eu néo
ficava sO no programa da prefeitura, eu sempre acrescentava mais
alguma coisa, e muito as vezes, muito. Tudo que eu aprendi com o
PNAIC eu procurei usar dentro da sala de aula, mas a experiéncia,
a prética, € a melhor coisa que tem. Sabe na formagé&o tinha um
momento de trocas de experiéncias, aprendi muito com meus
colegas. Porque assim, a gente nunca consegue alfabetizar todos,
€ muito dificil, quando a gente ndo consegue alfabetizar a crianca
de um jeito, a gente parte pra outra estratégia. E assim eu fui
aprendendo com eles. Porque um ndo sabia de um jeito, o outro ja
sabia de outro. Entdo, eu pegava, juntava uma coisa com a outra
as vezes dava certo. Também observo como os alunos aprendem.
(Entrevista Narrativa)

As interlocutoras corroboram que tudo que aprenderam na formacédo do
PENAIC tém colocado em prética, que observam esse processo para aprender sobre
as melhores estratégias metodologicas para alfabetizar e letrar as criangas, que as
aprendizagens construidas servem para reorganizar seu trabalho, direcionar sua
pratica tendo em vista alcancar os objetivos estabelecidos. Prado e Fernandes (2010)
salientam que o professor autor projeta o seu dizer e fazer, € capaz de organizar seu
discurso e sua prética. Isso leva a construcdo de novas aprendizagens, principalmente
no contexto escolar da sala de aula.

Garcia (2008, p. 48), ao falar sobre a importancia de considerar as reais

aprendizagens da crianca, pondera:

A construcdo de uma nova pratica pedagogica esta associada a
redefinicdo do processo de ensino-aprendizagem e a sua articulagao
com as concepgdes de mundo, de homem e de conhecimento que
fundamentam as relagbes cotidianas. Repensar a pratica tendo a
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realidade como referéncia, significa instaurar um movimento de
reconstrucdo/desconstrucdo permanente da atividade cotidiana.

Apesar de ter aprendido sobre como trabalhar o construtivismo, Aurora pontua
“l[...]. Eu acho assim, que tudo que eu aprendi, tudo que deu certo na minha pratica,
eu transfiro pra eles, eu procuro usar essas estratégias para ver se da certo. Quando
da certo tudo bem, deu certo. Quando néo da, eu parto pra outra coisa”.

Guarnieri (2000) assevera que € no cotidiano escolar que o professor
aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas sobre o processo de
ensino e aprendizagem. A escola, diz a autora, se constitui, por exceléncia, espaco
de validacao e reelaboracéo da teoria em movimento a respeito de como ensinar e de
como as criangas aprendem.

O professor, como vemos nas narrativas em analise, no exercicio de sua
pratica, elabora e reelabora saberes sobre como ensinar, com apoio na apropriacao
dos conhecimentos das experiéncias concretas que oferecem pistas orientadoras para
sua acédo, reconhecendo a reflexividade como ferramenta para a construcdo de
conhecimento sobre seu modo de ser e estar na profissao.

Guarnieri (2000), nesse sentido, compreende o professor como um
profissional intelectual, considera que ele €& capaz de transcender a alienacéo,
deixando de ser um mero executor de tarefas, passando a atuar como sujeito na sua
pratica, nas opcoes tedricas e metodoldgicas que adota, de forma a organizar seu
trabalho em condicdo autoral. Nesse contexto, o professor organiza sua pratica
orientado pelos saberes que possui, exercitando no processo andlise a construcao de
sua autoria docente. Inclusive, achamos oportuno destacar o que as interlocutoras

dizem sobre o controle exercido pela secretaria de educagado de seu municipio:

[ Aurora }

e A SEMED tenta fazer um controle sobre o que fazemos na sala de aula,
impOe programas. Agora mesmo, colocou um programa o Mais
Alfabetizagdo, mas quando analisei vi que ndo bom para minha turma,
entdo me recusei em participar. Vou continuar organizando meu
trabalho do jeito que eu sei que funciona, usando os conhecimentos das
formacBes que ja participei, como a do PNAIC. (Observacao
Participante)
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[ Isadora ]

e A SEMEC fiscaliza muito as escolas, eu acho assim, que de certa
forma é ruim pra gente porque tudo eles querem cobrar, eles acham
gue tem que ser feito como eles devem, mas comigo néo cola dessa
forma porque eu que estou dentro da sala de aula e que sei a
realidade dos meninos. Entdo, eu procuro sempre mesclar mesmo
porgue eu acho que funciona melhor. Nao estou dizendo que o estudo
deles, o planejamento deles ndo seja bom. N&o, tudo bem, eu gosto.
Mas, sé que a minha experiéncia eu acho que vale muito, e € nesse
momento que eu coloco minha experiéncia em préatica. Eu acho que
falta valorizar e respeitar mais os professores alfabetizadores por
parte da rede. Eu acho que falta, reconhecimento. Melhores
condi¢des de trabalho também. (Entrevista Narrativa)

Nas falas das interlocutoras percebemos que a secretaria de educacao,
principalmente de Teresina, usa seu poder e hegemonia para manter o controle das
préaticas dos docentes. Isadora atua num contexto em que sua pratica sofre regulacéo
e ela precisa desenvolver estratégias para escapar do dominio do sistema, revelando
sobre como faz. Mesmo com essas adversidades, as interlocutoras expressam sobre
o desenvolvimento de sua autoria docente. Dados da observacao participante trazem
revelacdes de que tanto Aurora quanto Isadora tém experiéncia e sabem o que fazer
para alfabetizar.

As aprendizagens sobre o saber fazer, o saber ensinar dos professores na
alfabetizacdo, acontecem por meio da consolidacdo da profissdo, no exercicio
profissional a medida que as professoras alfabetizadoras articulam os saberes
provenientes da formacdo, com os saberes oriundos do contexto escolar e com
agueles que vao sendo reelaborados e elaborados a partir da propria vivéncia em sala
de aula, no que concerne a: pensar, sentir, perceber, e fazer o ensino na alfabetizacéo.
Esse processo contribui para as aprendizagens do saber fazer dos professores
alfabetizadores. Esse movimenta coloca os professores alfabetizadores como autor
do seu fazer, como um profissional que constroi e reconstréi saberes necessarios as
suas tarefas de analisar, interpretar e ressignificar a pratica alfabetizadora, de maneira
a colocar em evidéncia sua autoria docente.

Na discussédo sobre a ressignificacdo e a construcdo da autoria docente,

entendemos e confirmamos que a formacao exerce um papel fundamental para a
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configuracdo da pratica dos professores alfabetizadores possibilitando a
compreensao critica da realidade social para que possam, com mais seguranca e
desenvoltura, organizar suas acodes, estratégias metodoldgicas e as demais
demandas a favor da aprendizagem dos alunos. Com o encerramento deste capitulo,
apresentamos, na proxima sec¢éao, as consideracoes finais, que tem como escopo uma
espécie de recapitulacdo, que retomando, sucintamente, aspectos tais como: o

problema de pesquisa e os objetivos.



CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

/

Nessa secéo apresentamos os resultados do
estudo, para tanto, retomamos o problema
aos objetivos da pesquisa.




CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Escrever é uma preparagdo. E um trabalho solitario e
clandestino realizado numa soliddo absoluta, mas povoada de
encontros [...]. A escrita desse texto foi um desafio que me
proporcionou deliciosos encontros. Minha escrita brota da
soliddo, do fundo dessa soliddo encontro pessoas, ideias e
pensamentos. [...] Minha soliddo estava/esteve povoada de
vozes, de textos, de palavras, de encontros — pensamentos,
ideias, historias, acontecimentos, movimentos e processos [...].
Esse texto nasce como uma busca de experimentacdo, da
tentativa de exercitar outras formas de enfocar os diferentes
sujeitos e suas experiéncias cotidianas. A procura conduz a uma
provisoria certeza, que me permitir afirmar a docéncia como um
devir — intensidades vividas e narradas como histérias, atos de
vida expressos num estilo de ser-fazer-viver a profissdo
(PEREZ, 2003, p. 47-48).

A epigrafe que guarnece este paragrafo introdutério e, também esta secao
das consideracdes finais, sintetiza bem o processo que vivemos na escrita desta Tese:
um empreendimento desafiador, a escrita de um texto cientifico, diante do qual nos
colocamos, sempre, como “escritores aprendizes”. Quando, entdo, vivenciamos
situacdes de encontros. Inicialmente falamos que a escrita desse texto, se constituiu
um desafio de encontros e desencontros; continuidades e descontinuidades, mas que,
enfim, fez brotar, do que denominamos “meu deserto solidao”, a escrita na fertilidade
e na profundidade necessarias para constituir este documento que se intitula Tese
Doutoral.

Reafirmamos que a escrita brotou em forma de referencial tedrico e
metodoldgico, em forma, também, de narrativas docentes e de analise dessas
narrativas. Dizemos, pois, que esse movimento possibilitou que nos reinventdssemos
como pessoa, como profissional e como pesquisadora. Parece um renascimento. Um
fendmeno dificil de ser explicado, mas como vemos, é concreto, € real, o que nos
inspira a revelar que discutir acerca de pratica docente, dos saberes e fazeres do
professor em sala de aula, da autoria docente, contribuiu para que ressignificAssemos
a construcdo de nossa propria existéncia como profissional, como pesquisadora e na
condicao de autora deste estudo.

Nagueles momentos que denominamos “meu deserto solidao” confirmamos
gue ndo d& para separar a teoria com que tinhamos nos ocupado em fundamentar e
defender ao longo de nossos estudo, ao longo desta pesquisa. Dizemos, desse modo,

que saimos desse “deserto soliddo” mais amadurecidos nas vertentes tedricas e
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metodoldgicas, portanto, mais conscientes de nossa responsabilidade social. Nesse
percurso académico, vivenciamos pescal¢cos que se constituiram em aprendizagens
sobre o ser e 0 estar na profissao docente e as questdes éticas que precisam orientar
as acoes de quem escolhe ser profissional da educacéo e trilhar por esses caminhos.
Sabendo, pois, que €, e sera sempre, preciso atualizar a formacao, referada-la para a
emancipacao, para a libertacdo, sem esquecer que todos que estdo envolvidos no
processo sao pessoas aprendentes, sobremaneira nosso alunado.

Pérez (2003), que nos inspirou a epigrafe, assim diz: “Minha soliddo
estava/esteve povoada de vozes, de textos, de palavras, de encontros - pensamentos,
ideias, histérias, acontecimentos, movimentos e processos [..]", 0 que
comparativamente nos move a dizer que nosso deserto, hoje, estd povoado pelos
tedricos que fundamentam esse estudo, pelas narrativas das interlocutoras e, ainda,
por nossa propria existéncia como professora alfabetizadora e formadora de
professores. No decorrer do estudo, muito nos identificamos com as falas das
alfabetizadoras, fenbmeno que se deve ao fato de sermos professora do municipio de
José de Freitas e professora alfabetizadora do municipio de Teresina e ter participado
da formacgao continuada do PNAIC como formadora, bem como pela nossa condi¢ao
de membro das escolas campo de pesquisa.

Na epigrafe, a autora coloca docéncia como um devir, assinalando esse
exercicio como um estado inédito, que se consubstancia na criacdo de novas formas
de existir, fazer, sentir e agir do professor. Por conseguinte, docéncia como devir
supde estar a caminho, estar aberta a mudancas que e quando se fizerem
necessarias, oportunizando a criacdo de novas perspectivas nos campos tedérico e
metodoldgico, conferindo a escola espaco para novas e criativas praticas. Em reforco,
acrescentamos que, neste estudo, a atividade do professor foi abordada com base na
formacdo continuada oferecida ao longo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, enfatizando, nesse contexto, o saber e o fazer desse profissional como
elementos basilares para a constru¢ao de sua autoria docente.

No decorrer deste estudo empenhamo-nos em responder a seguinte questao
problema: Como a formacdo continuada do alfabetizador no ambito do PNAIC
favorece a construcdo da autoria docente? Pelas postulagfes teéricas, os dados da
pesquisa nos encaminharam para a compreensao de que a formacdo do PNAIC
favoreceu a construcdo da autoria docente num processo reflexivo que envolveu

saberes da formacao e saberes da experiéncia, que se articularam e promoveram ou
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viabilizaram a constituicdo da autonomia docente, que permite ao professor a
seguranca para assumir a autoria do seu fazer, de forma que escape as amarras do
sistema, quando essas nao se revelarem compativeis com as condicdes reais da sala
de aula. Nessa consolidacdo da autoria docente subjaz o entendimento de dominio
do conhecimento da cultura da profissdo docente, da pedagogia e da alfabetizacao.

Nesse entorno, destacamos que uma solida formacdo proporciona aos
alfabetizadores a autoria docente no sentido de compreenderem que ndo ha receitas
para alfabetizar, mas € necessaria uma diversidade de conhecimentos, bem como a
compreensado da necessidade de estudos continuos pautados na reflexao critica. As
professoras alfabetizadoras interlocutoras demonstraram ter conhecimentos dos
fundamentos tedricos e metodoldgicos da alfabetizac&o e do letramento, demarcando
a contribuicao da formacdo do PNAIC para sua pratica docente.

Defendemos a Tese de que a formagédo continuada de alfabetizadores do
PNAIC favorece a autoria docente quando construida no movimento da sala de aula
atrelada aos saberes da formacdo, possibilitando a apropriacdo da teoria no
desenvolvimento da pratica. Confirmando-se o pressuposto de que a autoria docente
€ construida a partir dos saberes da formacgéo continuada e da experiéncia, quando o
professor é capaz de desenvolver a competéncia reflexiva critica sobre a sua pratica.

A autoria na docéncia € desenvolvida a partir da formacédo profissional e da
reflexdo critica sobre a pratica. Neste estudo, as interlocutoras demonstram
compreender que € necessario que o professor, enquanto organizador da sala de
aula, desenvolva sua autoria docente, de forma a gerir as situacées de ensino para
gque se efetive a aprendizagem dos alunos, respeitando suas peculiaridades, uma vez
gue é construida em parceria com o professor, a partir dos saberes da formacédo e da
experiéncia, ao desenvolver sua autonomia e a capacidade de reflexdo critica sobre
a pratica, o que leva ao um processo de se sentir capaz de tomar decisbes na sua
préatica, de organiza-la e reorganiza-la frente ao que acredita que dara certo. Nesse
processo 0s saberes da formacdo vao sendo validados, ressignificados e
reelaborados, movimento em a teoria vai sendo atualizada e ressignificada,
consolidando-se na pratica.

As analises demonstram que as alfabetizadoras desenvolvem, no contexto de
suas praticas em sala de aula, uma préatica docente que favorece a construcdo da
autoria docente considerando a teoria e a pratica, vencendo necessidades e desafios

da acdo do professor, de forma especifica aqueles pertinentes ao ciclo de
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alfabetizacdo. Expressam reconhecimento pela formacdo do PNAIC, revelando
elementos para a construcao da autoria docente na unidade teoria e pratica. Sinalizam
sobre aspectos que demarcam elementos/acbes que favorecem a constituicdo da
autoria docente: o planejamento, a sistematizacdo da pratica, op¢cdes metodologicas
adotadas no desenvolvimento da pratica, organizacdo do ambiente alfabetizador, a
interacdo com os alunos, dentre outros.

E patente o reconhecimento de que a formacdo continuada do PNAIC
favoreceu esse aparato construtivo que se opera na unidade teoria e prética.
Entretanto as interlocutoras registram certo descontentamento em relacdo a
implementacao dessa politica publica de formacédo continuada, apontando que faltam
condicdes de trabalho adequadas, bem como sentem falta de um acompanhamento
mais sistematizado por parte da equipe gestora da escola e das formadoras dos
municipios, principalmente no que se refere ao planejamento das aulas e das
atividades a serem realizadas com os alunos.

Essas lacunas, entretanto, ndo desmereceram a formacdo do PNAIC, que
representou positivamente, nas afirmacdes das interlocutoras ao pontuarem que
colaborou com a construgéo de suas identidades profissionais ocorrida na articulagao
formacao/experiéncias vivenciadas, envolvendo reflexividade e dialogicidade, o que
contribuiu para o entendimento de como se efetiva a formagao continuada do PNAIC,
enquanto politica publica voltada para o professor alfabetizador.

Pelas descricoes, detalhamentos, exemplificacbes e pelo referencial positivo
com que as interlocutoras descrevem o favorecimento da formagdo continuada do
Pacto, esta representa fonte de ampliacdo e ressignificagdo de seus saberes e
praticas no ciclo de alfabetizacdo em parceria com universidades, secretarias de
Educacédo e governos municipais, focando e enriquecendo a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento dos alunos do ciclo de alfabetizacéo (1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental). Analisam e se posicionam com olhares positivos quando avaliam essa
politica formativa, sem deixar de demarcar a expressa necessidade de politicas
voltadas para as condicfes objetivas e contributivas, a exemplo do PNAIC, que de
fato, viabilizou e realizou uma formacédo continuada voltada ndo somente para os
alfabetizadores, mas também para tantos outros profissionais que atuam na escola, a
exemplo do coordenador, diretor e dos técnicos da secretaria de educacao.

De maneira geral, a respeito do PNAIC, enquanto programa de formacéo

continuada o estudo aponta as muitas vertentes formativas beneficiadas e trabalhadas
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pelo referido Programa, contribuicbes para a pratica docente do professor
alfabetizador, principalmente no que se refere a oferecer fundamentos teoricos e
metodoldgicos para o trabalho na alfabetizacao.

Reconhecemos que o volume de contribuicbes é representativo, ainda
demanda ajustes e aperfeicoamento para que alcance os objetivos esperados. Faz-
se necessario maior investimento nas condicdes objetivas em que se desenvolve o
trabalho dos professores alfabetizadores, na valorizacdo da escola como l6cus da
formacao continuada vinculada a préatica dos professores alfabetizadores. Carece
énfase no protagonismo dos professores alfabetizadores, valorizando seus saberes,
oportunizando e ampliando momentos formativos com vistas a elaboracdo e
reelaboracdo desses saberes; discutindo o respeito a diversidade e defendendo a
autonomia dos sistemas como possibilidades patentes para dar conta do desafio da
alfabetizac&o na educacao infantil.

Outro reconhecimento é que o estudo tem um significado no plano pessoal e
no plano profissional, pela relevancia da discussdo e pelas aprendizagens que
proporcionou. Nesse sentido, fazemos mencédo as palavras de Garcia (2008): o
processo de ressignificacéo e construcao da autoria docente tem significado particular
para aqueles que estdo diretamente envolvidos, seja na formagdo continuada de
professores, seja nas possibilidades que esse profissional tem para desenvolver sua
pratica de forma coerente e consciente.

O estudo atesta, pois, que a formacdo continuada do PNAIC favorece a
construcéo da autoria docente num processo reflexivo que envolve conhecimentos da
formacdo e aprendizagens da prética, ndo obstante, em alguns momento, as
interlocutoras tenham destacado que, no contexto da implementacdo dessa politica
publica de formacédo, faltem condicdes objetivas de trabalho, as vezes um
acompanhamento por parte da equipe gestora da escola e das formadoras dos
municipios, principalmente no que se refere ao planejamento das aulas e das
atividades a serem realizadas com os alunos. Certamente que nao constituem
guestdes que inviabilizem a reafirmacdo de que o estudo contribuiu para o
entendimento sobre como se efetiva a formacao continuada do PNAIC, enquanto
politica publica positiva de formacg&o continuada do professor alfabetizador e naqueles
aspectos que concorrem para favorecer a unidade teoria/pratica na construcao da
autoria docente.
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Nesse entorno, transparece o entendimento de que formacgédo continuada
oferecida pelo PNAIC oportunizou ao professor elaborar estratégias de ensino e
aprendizagem para alfabetizar e letrar seus alunos, planejando, sistematizando e
desenvolvendo o ensino, mediando a aprendizagem, reconhecendo-se, também,
autor de sua pratica. O exercicio da pratica alfabetizadora deixa antever revelacoes
acerca dos mecanismos de ressignificacdo dos conhecimentos da formacédo, de
recriacdo dessa pratica, enfim, como desenvolvem e como percebem a autoria
docente. E visivel a énfase que as interlocutoras dispensam a importancia do
contributo da teoria para fortalecer pratica, de forma que se constitua como fonte de
pesquisa para o trabalho docente. Emerge, também, o impacto advindo da construcéo
de saberes sobre a docéncia, ao tempo em que fica demarcada a consciéncia
adquirida em torno da importancia da autoformacéo, uma responsabilidade que cabe
a cada professor perseguir, na condicdo de uma permanente busca em favor de seu
crescimento pessoal e profissional.

O estudo traz constatacdes e reforcamentos discursivos sobre os
conhecimentos oportunizados pela formacdo continuada oferecida aos
alfabetizadores, por meio de um processo formativo que oportunizou, em Varios
momentos, reflexdes criticas sobre a realidade contextual das praticas no sentido de
ressignifica-las. As narrativas propiciam reconhecimento de que, apesar de as
professoras estarem envolvidas no mesmo programa de formacao, num mesmo pais
e num mesmo estado e trabalharem no ciclo de alfabetizacdo, as situacOes
vivenciadas sao diferenciadas, ndo s6 pelas experiéncias peculiares que cada uma
possui, mas pelas proprias condi¢des de trabalho e de formacdo. Atuam em espacos
com caracteristicas bem peculiares, no municipio de Teresina existe uma regulacao
muito grande sobre o trabalho docente, o que termina por influenciar no processo
construtivo da autoria do professor, sem, no entanto, inviabiliza-lo.

Considerando essas diferencas de contextos de atuacao, detectamos que a
construcdo da autoria docente acontece, por exemplo, no municipio de José de
Freitas, oferecendo ao professor mais liberdade e autonomia para desenvolver seu
trabalho, podendo mais livremente organizar seu planejamento e realizar suas
atividades. Ao passo que no municipio de Teresina 0 que transparece € que a
alfabetizadora faz um esforgo para romper a regulagéo imposta pelo programa de
ensino da SEMEC. Enquanto uma revela que tem autonomia para organizar seu

trabalho, a outra justifica que usa programas de ensino que, conforme sua opinido,



248

sdo impostos como um norteador para seu planejamento, relatando, porém, que
nesse processo faz opcbes metodoldgicas conforme as necessidades de
aprendizagens dos alunos.

Ambas compreendem que nesse contexto de regulacdo o professor precisa
ter cuidado revelando-se autor de sua pratica, mesmo seguindo o programa da
secretaria de educacdo. Essas questdes colocam as alfabetizadoras em situacdes
diferenciadas, porém, as duas investem no desenvolvimento de sua autoria docente,
mesmo que de formatos diferenciados, devido os conhecimentos da formacéo e a
reflexdo critica sobre o que fazem, o que tem oportunizado a aprendizagem e a
construcdo de saberes sobre a docéncia na alfabetizacao.

Evidencia-se na pesquisa sinalizacbes acerca das relacbes de poder, no
contexto da pratica e os efeitos dessas relagdes, principalmente quando referem sobre
arealidade dos dois municipios: um oferecendo maior suporte para o desenvolvimento
do trabalho, garantindo os direitos da professora, enquanto o outro exerce o0
monitoramento do seu trabalho, deixando a desejar, conforme diz a alfabetizadora.
Nesse sentido, percebemos que o programa de formacdo € o mesmo, porém a
operacionalizacdo dessa politica no contexto da prética € diferente pelas condi¢des
materiais e administrativas de trabalho.

A rigor, vimos que nos dois municipios aconteceram fatos comuns a sua
realidade. Em municipios de pequeno porte: a falta de um quadro de professores
efetivos, ocasionando, todos 0s anos, a recorréncia a substituicdo de professores e
de formadores, fenbmenos que prejudicaram a formacdo do PNAIC, pois em cada
uma dessas mudancas a qualidade da formacéao ficava comprometida. Em municipios
de maior porte o que ficou evidenciado foi a falta de condic6es materiais e logisticas
para realizar a formacao, ndo exatamente em todos eles. Nao obstante as prefeituras
tenham assinado documento comprometendo-se em oferecer as condicbes
necessarias para a formacédo acontecer em cada sede municipal, compromisso que
alguns prefeitos e secretarios de educacdo ndo atenderam a contento, inclusive, ha
relatos de que as condi¢des de trabalho em muitos momentos nao se apresentaram
favoraveis aos estudos e praticas dos professores, o que corrobora a conviccao de
gue o espaco, o contexto de desenvolvimento da pratica, a valorizacado profissional e
0 respeito sao aspectos que nao podem e nem devem ser perdidos de vista.

Apesar dessas questbes, de maneira geral a formacédo do PNAIC trouxe

mudanca de postura e transformagdo da acdo docente, respondendo de forma
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positiva, colaborando com o professor para atuar no contexto da educacéao no século
XXI, que requer uma formac&o que oportunize um modelo inovador de ser professor.
As interlocutoras reconhecem que a formacao vivenciada se revela importante e
acrescentam que a experiéncia é uma fonte de construcdo de saberes sobre a
docéncia, sendo que a pratica precisa ser orientada pelos fundamentos tedricos e
metodoldgicos ofertados pela formacdao inicial e continuada.

No conjunto, chegamos a convic¢ao de que o estudo e seu desenvolvimento
possibilitam dizer que foi disseminada, na midia, pelo Governo Federal, uma ideologia
de que o PNAIC veio para resolver os problemas relativos a alfabetizacdo, para
oferecer todas as condicdes para esse fim. Entretanto, no contexto da pratica foi
diferente, pois muitos municipios ndo ofereceram as condicbes com as quais se
comprometeram ao assinar o pacto. O tempo e a disponibilidade dos formadores nao
se mostraram iguais em todos os municipios. Inclusive, em um dos municipios
pesquisados as formadoras tiveram dificuldades em auxiliar os alfabetizadores.
Dizemos, pois, que entre resultados e discussfes o estudo aponta:

e (ue a formacao de professores constitui uma das possibilidades de
contribuir para as mudancas necessarias na educagcdo, mas que,
entretanto, € preciso romper com modelos de formacgao transmissora e
uniforme, adotando uma formacao pautada na reflexdo sobre as reais
necessidades do fazer do professor, ou seja, na realidade de sua
prética.

e (ue a formacéo continuada do PNAIC trouxe contribuicbes no que se
refere: a valorizacdo do saber dos professores alfabetizadores; ao
espaco de reflexdo individual e coletivo sobre o processo de ensino e
aprendizagem na alfabetizacdo; a consolidacéo profissional por meio
da autonomia, 0 que oportuniza a ressignificacdo e a construcdo da
autoria docente;

e que ocorreram mudancas significativas na pratica docente
alfabetizadora e nos modos de ser professora alfabetizadora,
oportunizando a articulacao entre a teoria e a pratica, incluindo novas
metodologias de ensino; e aqui destacamos no ensino de matemética
como &rea de conhecimento que deve ser ensinada ludicamente de

forma a contribuir com o letramento da crianca;
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e (ue aformacéo do PNAIC oportunizou a ressignificacdo dos saberes e
a organizagao e desenvolvimento da pratica docente de forma autoral.
diante do emprego de variada gama metodoldgica, trabalhando com
géneros textuais, ditado, silabario, conhecimento da psicogénese da
lingua escrita, planejamento e uso de sequéncias didaticas;
organizacdo da aula em rotinas; ensino da matematica usando
materiais concretos e o ludico, dentre outros.

e Que assumir a sistematizagdo da pratica evidencia que as
interlocutoras tém conhecimento sobre os fundamentos teoricos e
metodoldgicos da alfabetizacdo e do letramento, e que os selecionam
conforme as necessidades de aprendizagens dos alunos. Esse
processo é o0 que chamamos de autoria docente, a capacidade tomar
decisdes e organizar o trabalho docente frente as necessidades da
turma e, nessas condi¢fes, dispor de cabedal de conhecimentos para
tal.

Diante dessas constatacdes, a compreensao que se evidencia é que o PNAIC,
no seu papel de programa de formacéo continuada para professores alfabetizadores,
oportunizou momentos de estudos, reflexdes e praticas voltados para atender
demandas necessarias ao fortalecimento da alfabetizacdo. Envolveu, além dos
professores, os coordenadores da escola, 0 que computamos como aspecto positivo
para que possam fazer um acompanhamento do trabalho dos alfabetizadores,
incorporando momentos de formacao continuada ao cotidiano da escola, de forma que
esta se reconhecesse, também, como local de formacédo, de pensar coletivamente
sobre o trabalho docente, sobre as aprendizagens dos alunos por meio de um
processo dialégico entre teoria e pratica, oportunizando trocas de saberes e
experiéncias.

Deixamos como sugestdo, encerrando este transito conclusivo, que o MEC
implante uma politica de Estado voltada para a formacéo continuada de professores
alfabetizadores, ao tempo em que 0s municipios oferecam as condi¢des concretas,
necessarias a operacionalizacdo dos estudos propostos. Deixamos, ainda, o reforco
afirmativo de que as aprendizagens sobre o saber fazer e o saber ensinar dos
professores na alfabetizacdo, proporcionam o fortalecimento da identidade
profissional das alfabetizadoras, que ddo mostras de que, na pratica, articulam os

saberes provenientes da formacdo com os saberes oriundos do contexto escolar e
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com todos os demais saberes que vao sendo validados, elaborados e reelaborados a
partir da propria vivéncia em sala de aula, revelando nuances de sua autoria docente,
confirmando, por conseguinte, a tese de que a formacdo continuada de
alfabetizadores do PNAIC, considerando o movimento da sala de aula, em conexao
com os saberes docentes, situa o professor alfabetizador como autor de sua pratica,

evento que na literatura académica denominamos autoria docente.



REFERENCIAS




REFERENCIAS

ALARCAO, I. (org.). Professores reflexivos em uma escola reflexiva. S&o Paulo:
Cortez, 2004.

ALARCAO, I. Formacao reflexiva de professores: estratégias de supervisio.
Porto: Porto Editora, 1996.

ALFERES, M. A. Pacto Nacional pela Alfabetizac&do na Idade Certa: uma anélise
contextual da politica e dos processos de recontextualizacdo. 2017. 246f. Tese
(Doutorado em Educacéo) - Universidade Estadual de Ponta Grossa, 2017.

ALMEIDA, G. C. F. de. Escola e saberes docentes: apontamentos sobre a pratica
pedagogica em Educacao Fisica. 2007. Monografia (Licenciatura em Educagéo
Fisica) - Universidade Federal de Goias, Goias, 2007.

ALMEIDA, G. C. F. de. Os saberes da docéncia como principio da autoria
docente. In: lll EDIPE-Encontro Estadual e Didatica e Pratica de Ensino, Goias. p. 1-
8. 20009.

AMARAL, A. de P. L. Formacao continuada de professores: reflexdes sobre a
participagdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Cadernos
Cedes, Campinas, v. 35, n. 95, p. 127-133, jan.-abr., 2015.

ANDRE, M. Préticas inovadoras na formac&o de professores. Campinas, SP:
Papirus, 2016.

ANDRE, M. Etnografia da pratica escolar. Campinas, S&o Paulo: Papirus, 2000.

ANGROSINO, M. Etnografia e observacgéao participante. Porto Alegre: Artmed,
2009.

ANPED. A:SSOCIA(;AO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO (ANPEd). Parecer da ANPEd sobre a proposta elaborada pelo MEC
para o Plano Nacional de Educacao. Sdo Paulo: ANPEd, 1997.

ARAUJO, J. B. Revisitando as praticas pedagdgicas bem-sucedidas na
alfabetizacdo. 2011.123 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo). Centro de
Ciéncias da Educacdao, Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2011.

ARROYO, M. G. Curriculo, territério em disputa. Petropolis, RJ: Vozes, 2013.

ASSENCIO, J. G. dos S. O PNAIC e a formacao continuada dos alfabetizadores:
uma andlise a partir das contribuicbes para sua pratica pedagogica. 2016. 136 f.
Dissertagéo (Mestrado) - Fundag&o Universidade Federal de Rondonia. Porto Velho,
Rondonia, 2016.



254

BAKHTIN, M.; VOLOCHINOV, V. N. Marxismo e filosofia da linguagem. 7. ed. S&o
Paulo: Hucitec, 1995.

BALL, S. J. Reformar escolas/reformar professores e os terrores da
performatividade. Revista Portuguesa de Educacao, Braga, v. 15, n. 2, p. 03-23,
2002.

BALL, S. J. Intelectuais ou técnicos? O papel indispensavel da teoria nos estudos
educacionais. In: BALL, S. J.; MAINARDES, J. Politicas educacionais: questdes e
dilemas. Sao Paulo: Cortez, 2011.

BALL, S. J.; MAINARDES, J. (org.). Politicas educacionais: questdes e dilemas.
S&o Paulo: Cortez, 2011.

BALL, S. J.; BOWE, R. Subject departments and the “implementation” of National
Curriculum policy: an overview of the issues. Journal of Curriculum Studies,
London, v. 24, n. 2, p. 97-115. 1992.

BALL, S. J.; MAGUIRE, M.; BRAUN, A. Como as escolas fazem politicas: atuacéo
em escolas secundérias. Parana: Editora UEPG, 2016.

BANCO MUNDIAL. Priorities and strategies for education. The World Banc sector
review. Washington, D. C. 1995. Disponivel em:
http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resources/278200-
1099079877269/5476641099080118171/Priorities_and_Strategies_for Ed_WB_Revi
ew.pdf. Acesso em: 09 ago. 2018.

BARBOSA, J. K. Mudancgas na pratica docente de alfabetizadores no contexto
do PNAIC. 2017. 216 f. Tese (Doutorado) - Programa de Estudos Pds-Graduados
em Educacdao: Curriculo, Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo, S&o Paulo,
2017.

BATISTA JUNIOR, J.R. L.; SATO, D. T. B.; MELO, I. F. de. (org.). Anélise do
discurso critica: para linguistas e nao linguistas. Sao Paulo: Parabola, 2018.

BERGAMO, J. Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa - PNAIC: uma
abordagem critica-reflexiva sobre a teoria e a pratica no programa e as contribui¢cdes
deste para a formacao continuada dos professores em Monte Negro/RO. 2016. 181
f. Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Pos-Graduacao Stricto Sensu, Fundacéao
Universidade Federal de Ronddnia, Monte Negro, 2016.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacao qualitativa em educacéao. Porto:
Porto Editora, 1994.

BOITO JR., A.; BERRINGER, T. Dossié "Empresariado, Estado e
Desenvolvimento”. Brasil: classes sociais, neodesenvolvimentismo e politica externa
nos governos Lula e Dilma. Revista de Sociologia e Politica, Curitiba, v. 21, n. 47,
p. 31-38, 2013.


http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resources/278200-1099079877269/5476641099080118171/Priorities_and_Strategies_for_Ed_WB_Review.pdf
http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resources/278200-1099079877269/5476641099080118171/Priorities_and_Strategies_for_Ed_WB_Review.pdf
http://siteresources.worldbank.org/EDUCATION/Resources/278200-1099079877269/5476641099080118171/Priorities_and_Strategies_for_Ed_WB_Review.pdf

255

BORGES, C. M. F. O professor de educacéo fisica e a construg¢éo do saber.
Campinas, SP: Papirus, 1998.

BOZZA, S. Ensinar a ler e a escrever: uma possibilidade de inclusdo. Pinhais:
Melo, 2008.

BRASIL. Secretaria de Educacéo Basica. Diretoria de Apoio a Gestao Educacional.
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: formacao do professor
alfabetizador. Caderno de apresentacéo / Ministério da Educacao, Secretaria de
Educacéo Basica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB,
2012a. 40 p.

BRASIL. Secretaria de Educacgéo Bésica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional.
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: a apropriacédo do sistema de
escrita alfabética e a consolidacao do processo de alfabetizagdo: ano 2, unidade3 /
Ministério da Educacao, Secretaria de educacgéo Basica, Diretoria de Apoio a Gestao
Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2012b. 48 p.

BRASIL. Secretaria de Educacédo Basica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional.
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: Organizagao do Trabalho
Pedagdgico/ Ministério da Educacao, Secretaria de Educacédo Basica, Diretoria de
Apoio a Gestdo Educacional. Brasilia: MEC, SEB, 2014. 72 p.

BRASIL. Parecer CNE/CP 9/2001. Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
de professores da educacao basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena. Diario Oficial da Unido, de 18/1/2002, Secéo 1, p. 31.

BRASIL. Secretaria de Educacéo Bésica Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional.
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: Apresentacdo/ Ministério da
Educacéo. Brasilia: MEC, SEB, 2013.

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n° 9394/96 de 20 de dezembro de 1996. Brasilia: MEC, 1996. Disponivel em:
http://www.mec.gov.br. Acesso em: 15 maio. 2017

BRASIL. Plano Nacional de Educacgédo 2014-2024: Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao (PNE) e da outras providéncias.
Brasilia: Camara dos Deputados, Edicbes Camara, 2014.

BRASIL. PARECER CNE/CEB 1/2002. Consulta sobre interpretagcbes dos
dispositivos legais que tratam do calendario escolar. Diario Oficial da Unido de
25/3/2002, Secéo 1, p. 8.

BRASIL. Secretaria de Educacao Fundamental. Parametros curriculares
nacionais: matematica. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL. Programa de formacéo de professores Alfabetizadores - PROFA. Guia
Geral. Brasilia: Ministério da Educacao, Secretaria de Educacao Basica, 2001.



256

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF:
Presidéncia da Republica, 2016. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/ Constituicao.htm. Acesso em: 01
jan. 2018.

BRASIL. Programa de formacé&o continuada de professores ano/séries iniciais do
Ensino Fundamental - Pro-letramento. Guia Geral. Brasilia: Ministério da Educacdo,
Secretaria de Educacéao Basica, 2005.

BRASIL. Decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007. Disp&e sobre a implementacéo
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, pela Unido Federal, em
regime de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacéo
das familias e da comunidade, mediante programas e a¢des de assisténcia técnica e
financeira, visando a mobilizacao social pela melhoria da qualidade da educacéao
basica. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2007/decreto/d6094.htm. Acesso em: 15 maio. 2017.

BRASIL. Programa gestédo da aprendizagem escolar - Gestar Il. Guia Geral. Brasilia:
Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacéo Bésica, 2010.

BRASIL. Ministério da Educacgéo. Conselho Nacional de Educacéo. Resolugéo
CNE/CP n°07/2010. Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos. Disponivel em: http://www.mec.gov.br. Acesso em:
15 ago. 2017.

BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: formacao do professor
alfabetizador. Caderno de apresentacéao. Brasilia: MEC/SEB, 2012.

BRASIL. Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional.
Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa. Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacéo Bésica, Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional - Brasilia:
MEC, SEB, 2012a.

BRASIL. Portaria 867 de 4 de julho de 2012. Institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa e as acfes do Pacto e define suas diretrizes gerais.
Disponivel em:
http://pesquisa.in.gov.br/imprensaljsp/visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=22&data=
05/07/2012. Acesso em: 09 nov. 2014.

BRASIL. Medida provisoéria n. 586, de 8 de novembro de 2012. Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Brasilia: Ministério da Educagéo, 2012c.
Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/mp_586_pacto.pdf. Acesso em:
09 nov. 2014.

BRASIL. Lein. 11.273, de 6 de fevereiro de 2006. Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa. Brasilia: Ministério da Educacao. 2012d. Disponivel
em:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Lei%20de%20Bolsas%20n%2011%20273.pdf.
Acesso em: 9 nov. 2014.


http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=22&data=05/07/2012
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=22&data=05/07/2012

257

BRASIL. Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional.
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Interdisciplinaridade no ciclo de
alfabetizacdo. Caderno de Apresentacao/Ministério da Educacéao, Secretaria de
Educacéo Basica, Diretoria de Apoio a Gestao Educacional. Brasilia: MEC, SEB,
2015.

BRASIL. Plano Nacional de Educagédo 2001-2010: Lein. 10.172, de 9 de janeiro de
2001. Estabelece o Plano Nacional de Educacédo. 2001-2010. Diario Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 10 jan. 2001.

BRASIL. Avaliagdo Nacional da Alfabetizac&o (ANA): documento bésico. Brasilia:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2013.

BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa: Formacao do professor
alfabetizador. Caderno de Apresentacéo. Brasilia: MEC/SEB, 2014.

BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizagédo na Idade Certa: documento orientador
das acdes de formacado continuada. Brasilia: MEC/SEB, 2014a. Disponivel em:
http://www.pacto.mec.gov.br. Acesso em: 10 maio. 2017.

BRASIL. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: interdisciplinaridade no
ciclo de alfabetizagdo. Caderno 03. Brasilia: MEC/SEB, 2015.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. Estatisticas do IDEB. Brasilia, 2017.

BRASIL. Mistério da Educacéo. Secretaria de Educacao Fundamental. Plano
Decenal de Educacédo Para Todos. Brasilia, DF: MEC, 1993. Disponivel em:
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001523.pdf. Acesso em: 08 out.
2017.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Lei N° 10.172 de 09 de janeiro de 2001. Aprova o
Plano Nacional de Educacao e da outras providéncias.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172.pdf. Acesso em: 09 out.
2017.

BRASIL. Lei N° 10.172, de 9 janeiro de 2001. Institui o Plano Nacional de Educacéo
e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 2001. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm. Acesso em: 10 out.
2017.

BRASIL. Ministério da Educacao e do Desporto. Secretaria da Educacao Infantil e
Fundamental. Toda crianca aprendendo. Brasilia, DF: MEC/ SEIF, 2003.
Disponivel em: http://dominiopublico.mec.gov.br/download/texto/me001798.pdf.
Acesso em: 10 out. 2017.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacéo Basica. Rede Nacional
de Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Basica: orientacbes
gerais. Brasilia: MEC, 2004. Disponivel em:



258

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/catalg_rede_06.pdf. Acesso em: 10
dez. 2017.

BRASIL. Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007. Disp&e sobre a implementacao
do Plano de Metas e Compromisso Todos Pela Educacéo. Diario Oficial da Unido.
Brasilia, 22 de jun. 2007. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007- 2010/2007/decreto/d6094.htm.
Acesso em: 20 dez. 2018.

BRITO, A. E. Formacéao do docente alfabetizador: revelando as exigéncias e 0s
desafios. IV Encontro de Pesquisa em Educacgao da UFPI: a pesquisa mediacao de
préaticas socio-educativas. Anais. 2006, v. 1. Teresina: EDUFPI, 2006. p. 1-10.

BRITO, A. E. A formacéao inicial como processo constitutivo de aprendizagem e de
saberes. In: MENDES SOBRINHO, J. A.; LIMA, M. da G. S. B. de. (org.). Formacéo,
prética pedagodgica e pesquisa em educacdao: retratos e relatos. Teresina:
EDUFPI, 2011. p. 17-32.

BRITO, A. E. Sobre a formacao e a pratica pedagdgica: o saber, o saber-sere o
saber fazer no exercicio profissional. In: MENDES SOBRINHO, J. A. de C. (Org.).
Formacéo e pratica pedagdgica: diferentes contextos de analises. Teresina:
EDUFPI, 2007.

BRITO, A. E. Saberes da pratica docente alfabetizadora: os sentidos revelados e
ressignificados no saber-fazer. 2003. 185f. Tese (Doutorado em Educacdao).
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2003.

BRITO, A. E.; NASCIMENTO, F. M.; SOUSA, M. M. B. Historias de alfabetizadores
sobre formac&o continuada e pratica docente. In: BRITO, A. E.; CARVALHEDO, J. L.
P.; MELO, R. A. (org.). Da formacgéao e da pratica docente alfabetizadora: o PNAIC
em andlise. Curitiba: CRV, 2017. p. 17-31.

CABRAL, G. R. Pensando a insercédo de politicas de formacé&o continuada de
professores em um municipio de pequeno porte: o que dizem 0s sujeitos dessa
formacédo? 2015. 302 f. Tese (doutorado)—Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro, Departamento de Educacéao, 2015.

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacéo e linguistica. 10. ed. Sdo Paulo: Spicione, 2009.

CAMPOS, C. de M. Saberes docentes e autonomia dos professores. Petrépolis,
RJ: Vozes, 2007.

CERTEAU, M. de. A invencdo do cotidiano: artes de fazer. 16. ed. Petropolis, Rio
de Janeiro: Vozes, 2009.

CHARAUDEAU, P. Uma analise semiolingtiistica do texto e do discurso. In:
PAULIUKONIS, M. A. L.; GAVAZZI, S. (org.). Da lingua ao discurso: reflexdes para
0 ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005. p. 11-27.

CONTRERAS, J. Autonomia de professores. Sédo Paulo: Cortez, 2002.



259

COULON, A. Etnometodologia. Petropolis-RJ: Vozes, 1995a.

COULON, A. Etnometodologia e educacéao. Traducédo de Guilherme Joao de
Freitas Teixeira. Petropolis-RJ: Vozes, 1995b.

DELORS, J. (org.). Os quatro pilares da educagé&o. Sdo Paulo: Cortez, 1998. p. 89-
102.

DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncia didatica para o oral e a
escrita: apresentacédo de um procedimento. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. Géneros
orais e escritos na escola. Sdo Paulo: Mercado de Letras, 2004. p. 95-128.

FAIRCLOUGH, N. Discurso e mudanca social. 2 ed. Brasilia: Editora da
Universidade de Brasilia, 2016.

FAZENDA, I. (org.). O que é interdisciplinaridade. S&o Paulo: Cortez, 2008.

FERNANDES, C. H.; PRADO, G. do V. T. Sentidos de autoria do fazer e saber
docente: trama de fios e didlogos na escola. Série-Estudos (UCDB), v. 29, p. 75-94,
2010.

FERRAO, M. E.; BELTRAO, K.; FERNANDES, C. Aprendendo sobre a escola
eficaz: evidéncias do SAEB-99. Brasilia: INEP/MEC, 2002.

FERREIRA, M. do S. de A. O discurso e suas imbricagdes com o poder e a
ideologia. In: BATISTA JUNIOR, J. R. L.; LOPES, M.; MOURA, J. B. de. (org.).
Sentidos em disputa: discursos em funcionamento. Teresina: EDUFPI, 2017.

FERREIRO, E. Reflexdes sobre alfabetizagc&do. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre:
Artmed, 1999.

FOUCAULT, M. A ordem do discurso: aula inaugural do Collede de France,
pronunciada em 2 se de dezembro de 1970: 24 ed. S&o Paulo: Edi¢cdes Loyola,
2014.

FOUCAULT, M. Microfisica do poder. Traducédo Roberto Machado. 22 ed. Rio de
Janeiro: EdicGes Graal, 1979.

FOUCAULT, M. O sujeito e o poder. In: DREYFUS, H. L.; RABINOW, P. (org.).
Michel Foucault: uma trajetoria filosofica: para além do estruturalismo e da
hermenéutica. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1995. p. 231- 249.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir: a historia da violéncia nas prisdes. Petropolis, RJ:
Vozes, 1999.

FOUCAULT, M. Etica, sexualidade e politica. Rio de Janeiro: Florense, 2004.



260

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002.
FRANCO, M. A. S. Pedagogia e préatica docente. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FUSARI, J. C. Formacao continua de educadores: um estudo de representacdes
de Coordenadores Pedagogicos da Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo
(SMESP). 1997. 200f. Tese (Doutorado em Educacao). FEUSP, 1997.

GARCIA, C. M. Formacéo de professores para uma mudanca educativa. Porto:
Porto Editora, 1999.

GARCIA, R. L. A formagéo da professora alfabetizadora: reflexdes sobre a
pratica. Sao Paulo: Cortez, 2008.

GARCIA, R. L.; ZACCUR, E. Alfabetizacéo: reflexdes sobre saberes docentes e
saberes discentes. Sao Paulo: Cortez, 2008.

GARFINKEL, H. Studies in ethnomethodology. Los Angeles: Prentice-Hall, 1967.

GAUTHIER, C., et al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas
sobre o saber docente. ljui: Ed. INIJUI, 1998.

GATTI, B. A.; SILVA, C. A.; PAGOTTO, M. D. S; NICOLETTI, M. G. Por uma
politica nacional de formacé&o de professores. 12 ed. Sdo Paulo: Editora Unesp,
2013.

GEERTZ, C. A interpretagcdo das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 2012.

GHEDIN, E.; FRANCO, M. A. S. Questdes de método na construcao da pesquisa
em educacdo. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

GIROUX, H. A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

GONTIJO, C. M. M. Alfabetizacéo: politicas mundiais e movimentos nacionais.
Campinas, SP: Autores Associados, 2014.

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizacao da cultura. Rio de Janeiro:
Civilizacao brasileira, 1979.

GRAMSCI, A. Introducéo ao estudo da filosofia. A filosofia de Benedetto Croce.
Cadernos do cércere. v. 1. Rio de Janeiro: Civilizac&o Brasileira, 1999.

GRAMSCI, A. Cadernos do carcere: Literatura. Folclore. Gramatica. Apéndices:
variantes e indices. Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2002.



261

GUARNIERI, M. R. (org.). Aprendendo a ensinar: o caminho nada suave da
docéncia. 22 ed. Campinas-SP: Autores associados; Araraquara- SP: Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacgédo escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras da
UNESP, 2000.

GUEDES, N. C. Docéncia e processos de escape: espaco de disputas nas
politicas curriculares. Trabalho encomendado pelo GT CURRICULO para
apresentacdo na 382 Reunido Nacional da Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo
e Pesquisa em Educacdo — ANPED. Maranhao, 2017.

HAGE, S. Classes multisseriadas: desafios da educacéo rural no Estado do Para,
Regido Amazoénica. Belém, PA: Geperuaz 2003.

HARGREAVES, A. Aprendendo a mudar: o ensino para além dos contetudos e da
padronizacgéo. Porto Alegre: Artmed, 2002.

IMBERNON, F. Qualidade do ensino e formac&o do professorado: uma mudanca
necessaria. 9. ed. Sao Paulo: Cortez, 2011

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: formar-se para incerteza e a
mudanca. Sao Paulo: Cortez, 2016.

IMBERNON, F. Formac&o continuada de professores. Porto Alegre: Artmed,
2010.

IMBERNON, F. Formac&o permanente do professorado: novas tendéncias. 9. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2009.

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M. W. Entrevista narrativa. In: BAUER, M. W_;
GASKELL, G. (org.). Pesquisa qualitativa, com texto, imagem e som: um manual
préatico. Petropolis: Vozes, 2008. p. 90-11.

KRAMER, S. Alfabetizacgao, leitura e escrita formagéo de professores em curso.
Sao Paulo: Atica, 2010.

KRESS, G. Critical discourse analysis. Annual Review of Applied Linguistics, n.
11, p. 84-97, 1990.

KUBASKI, L. Resenha do livro GONTIJO, Claudia Maria Mendes: Alfabetizagao:
politicas mundiais e movimentos nacionais. Campinas: Autores Associados, 2014.
Disponivel em: https://www.redalyc.org/jatsRepo/894/89442686014/index.html.
Acesso em: 02 jul. 2019.

LERNER, D. Ler e escrever na escola: o real o possivel e 0 necessario. Porto
Alegre: ArtMed, 2002.

LIMA, M. da G. S. B. Autobiografias de professores e formacéo: releitura de uma
tese. In: MENDES SOBRINHO, J. A.; LIMA, M. da G. S. B. de. Formacao, pratica
pedagogica e pesquisa em educacéo: retratos e relatos. Teresina: EDUFPI, 2011.
p. 33-53.


https://www.redalyc.org/jatsRepo/894/89442686014/index.html

262

LUNA, T. Autoria docente em sala de aula: uma analise de situacdes de trabalho a
partir de relatos de pratica. Atos de pesquisa em educacao. Blumenau, v. 11, n.
01, p. 201-224, jan./abr. 2016

MACEDO, R. S. Etnopesquisa critica, etnopesquisa-formacéao. Brasilia: Liber
Livro, 2012.

MACEDO, R. S. Curriculo: campo, conceito e pesquisa. Petrépolis, RJ: Vozes,
2007.

MAGALHAES, I.; MARTINS, A. R.; RESENDE, V. de M. Analise de discurso
critica: um método de pesquisa qualitativa. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 2017.

MAINARDES, J. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a analise
de politicas educacionais. Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 94, p. 47-69, jan./abr.
2006.

MAINARDES, J.; MARCONDES, M. I. Entrevista com Stephen J. Ball: um diadlogo
sobre justica social, pesquisa e politica educacional. Educacéo e Sociedade,
Campinas, vol. 30, n. 106, p. 303-318, jan./abr. 2009.

MAINARDES, J.; FERREIRA, M. dos S.; TELLO, C. Anélise de politicas:
fundamentos e principais debates tedricos-metodolégicos. In: BALL, S. J.;
MAINARDES, J. (org.). Politicas educacionais: questdes e dilema. S&o Paulo:
Cortez, 2011.

MAINGUENEAU, D. Initiation aux Methodes de I’Analyse du Discours -
problemes et perspectives. Paris: Hachette, 1976.

MALINOWSKI, B. K. Uma teoria cientifica da cultura. Rio de Janeiro: Zahar, 1975a

MARQUES, F. R. Autoria docente como artefato para os curriculos com
inovacdes pedagogicas [recurso eletrénico]: um zoom nos ciclos de formacéo
humana. 2015. 120f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Educacéo). Programa
de Pés-Graduacdo em Educacédo, Universidade Federal da Bahia, Faculdade de
Educacéo, Salvador, 2015.

MELO, I. F. de. Histérico da analise de discurso critica. In: BATISTAJR., J. R. L.;
SATO, D. T. B.; MELO, I. F. de. (org.). Analise de discurso critica para linguistas
e ndo linguistas. Sao Paulo: Parabola, 2018.

MELO, R. A.; LIMA, M. da G. S. B. Reelaboracao da pratica educativa: reflexbes a
partir de uma histéria de vida. Curitiba: CRV, 2017.

MIZUKAMI, M. G. N. (org.). Formacéo de professores: tendéncias atuais. Sao
Carlos: UFSCar, 1996.



263

MOREIRA, H.; CALEFFE, L. G. Metodologia da pesquisa para o professor
pesquisador. 22 ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2008.

MORTATTI, M. do R. L. Um balanco critico da "Década da Alfabetizacdo" no Brasil.
Cad. CEDES, Campinas, vol. 33, n. 89, p. 15-34, Jan./Apr., 2013.

MORTATTI, M. do R. L. Alfabetizac&o no Brasil: conjecturas sobre as relagdes entre
politicas publicas e seus sujeitos privados. Revista Brasileira de Educacéao, Rio de
Janeiro, vol. 15, n. 44, p. 303-318, maio./ago. 2010.

MUNHOZ, N. S. Formacéo continuada: estudo da influéncia do PNAIC na pratica
dos docentes de Barueri. 2016. 141 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de
Estudos Pds-Graduados em Educacédo: Formacao de Formadores, Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2016.

NOVOA, A. (org.). Os professores e sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, 2000.
NOVOA, A. (org.). Vida de professores. Porto: Porto Editora, 2000.

NOVOA, A. Relacéo escola-sociedade: novas respostas para um velho problema. In:
SERBINO, R. V. et al. (org.). Formag&o de professores. Sao Paulo: Editora da
Unesp, 1998. (Seminarios e Debates).

NOVOA, A. Formacao de professores e profissdo docente: In: NOVOA, A. Os
professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1997. p. 13-33.

NOVOA, A. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 20009.

NOVOA, A. Pesquisa em educac&o como processo dindmico, aberto e imaginativo.
Educacéao & Realidade, Porto Alegre, v. 36, n. 2, p. 533-543, maio/ago. 2011.

PACHECO, J. A,; FLORES, M. A. Formacéao e avaliacao de professores. Porto:
Porto Editora, 1999.

PAIVA, V. P. Educacéo popular e educacéao de adultos. 5. ed. Sdo Paulo: Loyola;
Ibrades, 1987.

PECHEUX, M. Language, semantics and ideology. London: Macmillan, 1982.
PEREZ GOMEZ, A. 1. O pensamento pratico do professor: a formacao do professor
como profissional reflexivo. In: NOVOA, A. Os professores e a sua formacgéao.

Lisboa: Publicacbes Dom Quixote, 1997. p. 93-114.

PEREZ, C. L. V. Professoras alfabetizadoras: histdrias plurais, praticas singulares.
Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

PERRENOUD, P.; ALTET, M. Praticas pedagogicas, profissdo docente e
formacao: perspectivas socioldgicas. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997.



264

PIMENTA, S. G. (org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. 7. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2009.

RAWLS, A. W.; GARFINKEL, H. Ethnomethodology and workplace studies.
Organization Studies, v. 29, n. 05, p. 701-732, 2008.

RESENDE, V. de M.; RAMALHO, V. Andlise de discurso critica. 2. ed. Sao Paulo:
Contexto, 2017.

RESENDE, V. A. D. L. de. Andlises dos pressupostos de linguagem nos
cadernos de formacao em Lingua Portuguesa do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC. 2015. 215f. Tese (Doutorado) -
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, 2015.

RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e técnicas. 3. ed. Sdo Paulo: Atlas,
1999.

ROCHA, A. P.de M. O. Implicacdes da regulacao pds-burocratica para o
trabalho docente no Distrito Federal no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (2013-2015). 2017. 465 f. Tese (Doutorado) -
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e ac¢ao sobre a pratica como libertagdo dos
professores. In: NOVOA, A. (org.). Profissdo professor. Porto: Porto Editora, 1999.
p. 63-92.

SANTOS, M. I. M. dos. O lugar dos saberes experienciais dos professores no
programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. 2015. 177 f.
Dissertagéo (mestrado) — Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul, ljui. 2015.

SCHEIBE, L. Formacéo dos profissionais da educacao pos-LDB: vicissitudes e
perspectivas. In: XX Simpdsio Nacional de Politicas e Administracdo da Educacao:
momentos e movimentos/ANPED, v. 14, n. 18, 2011, p. 103-125, Salvador, 2001.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(coord.). Os professores e sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 2000.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

SEEGER, F. The complementarity of theory and praxis in the cultural-historical
approach: from self-application to self-regulation. In: CHAIKLIN, S. The theory and
practice of cultural-historical psychology. Aarhus: Aarhus University Press, 2001.
p. 35-55.

SHULMAN, L. S. Research on teaching: a historical and personal perspective. In:
SHULMAN, L. S. The wisdom of practice: essays on teaching learning, and
learning to teach. San Francisco: Jossey-Bass, 2004. p. 364-381.



265

SIGNORELLI, G. O diario de campo como ferramenta de apoio ao processo de
aprender a ser professor. In: ANDRE, M. Praticas inovadoras na formacéao de
professores. Campinas, SP: Papirus, 2016.

SILVA, E. T. (org.). Alfabetizacdo no Brasil: questdes e provocacdes da atualidade.
Campinas, SP: Autores Associados, 2007.

SOARES, M. Letramento e alfabetizac&o: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educacédo. Campinas, n. 25. jan./abr. 2004. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n25/n25a01.pdf. Acesso em: 19 dez. 2018.

SOARES, M. Alfabetizag&o e letramento. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

SOUSA, F. M. C. de. Da formacao profissional a pratica decente alfabetizadora:
reelaboracdo de saberes docentes. 2014. 139 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéao). Programa de P4s-Graduacao em Educacédo, Universidade Federal do
Piaui, Teresina, 2014.

SOUSA, J. F.; BATISTA NETO, J.; SANTIAGO, E. (org.). Pratica pedagodgica e
formacéo de professores. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2009.

SOUZA, E. C. de. O conhecimento si: estagio e narrativas de formacgéo de
professores. Rio de Janeiro: DP&A; Salvador (BA): UNEB, 2006.

SOUZA, E. C. de; MIGNOT, A. C. V.; PACHECO, D. C. et al. (org.). Histérias de
vida e formacdao de professores. Rio de Janeiro: Quartet: FAPERJ, 2008.

SOUZA, J. G. V. de. A organizacdo de um ambiente alfabetizador na perspectiva do
PNAIC: conectando dimensges fisicas e relacionais em contextos escolares. In:
BRITO, A. E.; CARVALHEDO, J. L. P.; MELO, R. A. (org.). Da formacé&o e da
préatica docente alfabetizadora: o PNAIC em andlise. Curitiba: CRV, 2017. p. 49-
64.

SOUZA, A. A. V. de. O Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certae a
formacao docente: entre saberes e fazeres. 2018. 220 f. Tese (Doutorado) —
Universidade Federal de Alagoas, Centro de Educacéo, Programa de Pos-
Graduacao em Educacéao, 2018.

TACCA, M. C. V. R. Estratégias pedagodgicas: conceituacdes e desdobramentos com
o foco na relagao professor-aluno. In: TACCA, M. C. V. R. Aprendizagem e
trabalho pedagogico. Campinas, SP: Ed. Atomo e Alinea, 2006.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéao profissional. Petropolis, RJ: Vozes,
2002.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do magisteério.
Educacédo & Sociedade, ano XXI, n. 73, 2000, p. 209 -244.



266

TEBEROSKY, A.; GALLART, M. S. (org.). Contextos de alfabetizacao inicial. Porto
Alegre: Artmed, 2006.

THOMPSON, J. B. Ideologia e cultura moderna: teoria social critica na era dos
meios de comunicacdo de massa. Petropolis, RJ: Vozes, 1995.

THOMPSON, E. A economia moral da multiddo na Inglaterra do Século XVIII.
Lisboa: Antigona, 2008.

VALENTE, I.; ROMANO, R. PNE: Plano Nacional de Educacao ou carta de
intengdo? Educ. Soc., Campinas, vol. 23, n. 80, p. 96-107, setembro/2002.

VIEIRA, C. F. D. Formacgéao Continuada de Professores no Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo Na Idade Certa - PNAIC: do texto ao contexto. 2015. 155 f.
Dissertacé@o (Mestrado) — Universidade Federal do Piaui, 2015.

VIEIRA, J. A.; MACEDO, D. S. Conceitos-chave em analise do discurso critica. In:
BATISTA JUNIOR, J.R. L.; SATO, D. T. B.; MELO, I. F. de. (org.). Analise do
discurso critica: para linguistas e néo linguistas. Sao Paulo: Parabola, 2018.

WATSON, R.; GASTALDO, E. Etnometodologia e analise da conversa. Petrépolis,
RJ: Vozes; Editora PUC-Rio, 2015.

WEISZ, T. O didlogo entre o ensino e a aprendizagem. S&o Paulo: Atica, 2018.
ZABALA, A. A préatica educativa: como ensinar. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

ZEICHNER, K. M. O professor reflexivo. Reunido Nacional da ANPED. Caxambu,
1997.



~

APENDICE (S)




APENDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

l % UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
LR CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
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PROGRAMA DE POS—GRADUAGAO EM EDUCAGAO
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Titulo do Projeto: Formag&o Continuada de Professores Alfabetizadores no Ambito do
PNAIC: a Construcao da Autoria Docente Unidade Teoria e Pratica

Pesquisador Responsavel: Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
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Prezado (a) professor(a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma pesquisa em
educacao sobre Formac&o Continuada de Professores Alfabetizadores no Ambito Do PNAIC:
a Construcdo da Autoria Docente Unidade Teoria e Pratica. Vocé precisa decidir se quer
patrticipar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o que
se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo, qualquer davida que vocé tiver. Apos ser
esclarecido sobre as informacdes a seguir e, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma.

A pesquisa que sera desenvolvida na area da Educacao esta vinculado ao Programa de Pés-
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Piaui-PPGED/UFPI, e tem como tema:
Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores no Ambito Do PNAIC: a
Construcédo da Autoria Docente Unidade Teoria e Pratica. Propomos como objetivo geral:
compreender como a formacao continuada do alfabetizador no ambito do PNAIC favorece a
construgdo da autoria docente na unidade teoria-pratica e como objetivos especificos:
Identificar que contribuicdo a formacédo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC
trds para construcdo da autoria docente do professor alfabetizador;, Descrever como a
formacéo continuada do PNAIC favorece a constru¢do da autoria docente dos professores
egressos e se manifesta na pratica alfabetizadora; Compreender como a formagao continuada
do PNAIC tem afetado a pratica docente do alfabetizador.

A pesquisa a ser desenvolvida situa-se no campo abordagem qualitativa e assumimos como
metodologia de investigacdo, nesse modelo epistemoldgico, a Ethometodologia, possibilita
compreender as praticas cotidianas que se desenvolvem no espaco da escola e da sala de
aula, bem como a maneira que pela qual o professores alfabetizadores egresso da formacao
continuada do PNAIC desenvolvem a autoria docente na unidade teoria-pratic .

Utilizaremos como técnica de producao de dados: a observacgéo participante mda pratica das
professoras alfabetizadoras, a entrevista com local e data agendados em comum acordo com
as interlocutoras do do estudo.

A sua participacdo nesta pesquisa consistirA na observagdo da sua pratica e na sua
participacdo na entrevista que sera gravada de acordo com a autorizagéo dos interlocutores.
A observacao participante acontecera na sala de aula, para analise de como as professoras
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alfabetizadores desenvolvem a autoria docente na unidade teoria-pratica docente, a partir dos
saberes da formacao continuada do PNAIC e da experiéncia de sala de aula. A entrevista
servira para aprofundar aspectos que contribuem para responder o proclema de pesquisa e
esclarecer possiveis davidas da observagao participante.

Vocé tera garantia de acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa, em qualquer
etapa do estudo, para o esclarecimento de eventuais davidas. Para analise dos dados
usaremos as orientacdes do Abordagem do Ciclo de Politicas e a Andlise do Discurso Critica.
Esclarecemos que essa construcdo se dard durante a pesquisa, considerando as
caracteristicas proprias da Etnometodologia, o lécus de estudo e a necessidade de
permanéncia da pesquisadora nesse espaco na condicdo de membro, uma das questdes
centrais para os ethometodologos.

A opcgao tedrico-metodologico pela Etnometodologia, proporcionara estudar as acdes
realizadas pelos membros de um grupo, no caso os professores alfabetizadores egressos do
PNAIC, bem como observar o significado que essas ac¢fes tém para esses individuos, no
intuito de que a partir da observacgéo participante seja possivel compreender como a formacao
continuada do PNAIC contribui com a pratica docente do alfabetizador.

A presente pesquisa nao trara riscos, prejuizo, desconforto, lesées, formas de indenizagéo,
nem ressarcimento de despesas, e ndo ha beneficios diretos para o participante. E valido
ressaltar que as informacfes fornecidas por vocé sdo sigilosas, tendo assim, a sua
privacidade garantida. Os interlocutores da pesquisa ndo seréo identificados em nenhum
momento sem autorizacdo prévia, mesmo quando os resultados deste pesquisa forem
divulgados.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, RG n.
, abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa
intitulada “Formac&o Continuada de Professores Alfabetizadores no Ambito Do PNAIC:
a Construcdo da Autoria Docente Unidade Teoria e Pratica” como interlocutor(a). Tive
pleno conhecimento das informacdes que li, descrevendo o estudo citado. Discuti com a
Doutoranda Francisca Maria da Cunha de Sousa sobre a minha decisdo em patrticipar desse
estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os propdsitos do estudo, os procedimentos a
serem realizados, os prazo para entrega dos materiais para producdo de dados, seus
desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.
Ficou claro que a minha patrticipagéo € isenta de despesas. Concordo, voluntariamente, em
patrticipar como interlocutor deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, antes ou durante o mesmo. A retirada do consentimento da participacéo no estudo
nao acarretard em penalidade ou prejuizos.

José de Freitas (PI), de de 2018.

Assinatura da interlocutora da pesquisa

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
interlocutor em participar.
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TESTEMUNHAS:

Nome:
RG:
Assinatura:

Nome:

RG:

Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste interlocutor da pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Teresina (PI), de de 2018.

Francisca Maria da Cunha de Sousa
Pesquisadora Doutoranda responséavel

Observacbes complementares:

Se vocé tiver alguma consideracdo ou davida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFP| — Campus Universitario Ministro Petrénio Portella —
Bairro Ininga — Pro-reitoria de Pesquisa-PROPESQ- CEP: 64.049-550 — Teresina — PI
Tel: (86) 3215-5734 — email: cep.ufpi@ufpi.edu.br




APENDICE B - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI i & 3
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS—GRADUACAO EM EDUCACAO AR

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do Projeto: Formag&o Continuada de Professores Alfabetizadores no Ambito Do
PNAIC: a Construgéo da Autoria Docente Unidade Teoria e Pratica

Pesquisador Responséavel: Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui-UFPI

Telefone para Contato:

Local da Coleta de Dados: Em duas escolas da rede municipal de ensino

Os pesquisadores do presente projeto de pesquisa que tem como objetivo
geral: compreender como a formacgédo continuada do alfabetizador no ambito do
PNAIC favorece a constru¢do da autoria docente na unidade teoria-pratica e como
objetivos especificos: Identificar que contribuicdo a formacdo continuada de
professores alfabetizadores do PNAIC trds para construcdo da autoria docente do
professor alfabetizador; Descrever como a formacgao continuada do PNAIC favorece
a construcao da autoria docente dos professores egressos e se manifesta na pratica
alfabetizadora; Compreender como a formacédo continuada do PNAIC tem afetado a
pratica docente do alfabetizador. Nesse sentido, nos comprometemos a preservar a
privacidade dos interlocutores da pesquisa, cujos dados seréo coletados, por meio da
pesquisa Etnometoldgica, seguindo as recomendacdes teodrico-metodoldgico que
fundamentam essa metodologia. Utilizaremos como instrumentos de coleta de dados:
a observacdo participante e a entrevista narrativa com professores de duas
escolas, uma da rede municipal de José de Freitas-PI, e a outra da rede municipal de
Teresina. Selecionamos como interlocutoras da pesquisa duas professoras
alfabetizadoras, que participaram da formagcao do Pacto Nacional Pela Alfabetizacao
na ldade Certa - PNAIC. As professoras, interlocutoras da pesquisa, concordam,
igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para
execucao do presente projeto de pesquisa. As informacbes somente poderdo ser
divulgadas de forma anénima e serdo mantidas sob sigilo até a execucao da pesquisa
por um periodo de um ano sob a responsabilidade do (a) Sr. (a). Neide Cavalcante
Guedes. Assim, ap0s este periodo, os dados serao divulgados.

Teresina, de de 2018.

Profa. Dra. Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
CPF n°-
Pesquisadora responsavel



APENDICE C - DECLARACAO DOS PESQUISADORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

— CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO
e © PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

& -
Sz
UFPI =

=

DECLARACOES DO(S) PESQUISADOR (ES)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP
Universidade Federal do Piaui

Eu (nGs), Maria da Gloria Soares Barbosa Lima — Prof.2 Dr.2 orientadora e a Doutoranda
Francisca Maria da Cunha de Sousa, pesquisadoras responsaveis pela pesquisa intitulada:
FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES ALFABETIZADORES NO AMBITO DO
PNAIC: UNIDADE TEORIA-PRATICA NA AUTORIA DOCENTE:

e Assumimos o compromisso de cumprir os Termos da Resolucdo n. 196/96, de 10 de
Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saude e demais
resolucbes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e
340/2004).

e Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacdes, que
serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados
apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para
outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de Maria da Gloria Soares Barbosa Lima da area de Educacgao da UFPI;
gue também serd responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso ndo sejam
estocados ao final da pesquisa.

e Na&o h& qualquer acordo restritivo a divulgacéo publica dos resultados;

e Osresultados da pesquisa seréo tornados publicos por meio de publica¢cdes em periédicos
cientificos e/lou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao, respeitando-se
sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

e O CEP-UFPI sera comunicado da suspensao ou do encerramento da pesquisa por meio
de relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspenséo ou do encerramento da
pesquisa com a devida justificativa;

e O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes
desta pesquisa com o voluntario;

e Esta pesquisa ainda néo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, de de 2018.
Maria da Gloria Soares Barbosa Lima Francisca Maria da Cunha de Sousa
CPFn. CPFn.

Pesquisadora Doutoranda
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DECLARACOES DO(S) PESQUISADOR (ES)

Teresina, / /20

Prof. Dr. Herbert de Sousa Barbosa.
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Professor®,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES NO AMBITO DO PNAIC: UNIDADE TEORIA-PRATICA NA

AUTORIA DOCENTE”, para a apreciacao por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a
leitura e estédo cientes do conteldo da resolucdo 466/12 do CNS e das resolucdes
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda nao foi iniciada,

2- que ndo ha participacdo estrangeira nesta pesquisa,

3- gue comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com

o voluntario,

4- que apresentarei relatério anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,

5- que retirarei por minha prépria conta os pareceres e o certificado junto a

secretaria do CEP-UFPI.

Atenciosamente,

Pesquisador responsavel

Assinatura: Maria da Gloria Soares Barbosa Lima

Nome: Maria da Gloria Soares Barbosa Lima

CPF:

Instituicdo: Universidade Federal do Piaui

Area: Educacio

Departamento: Programa de Pés-Graduacao em Educacao



APENDICE D -ROTEIRO OBSERVACAO PARTICIPANTE: CONSIDERACOES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES NO AMBITO DO PNAIC: UNIDADE TEORIA-PRATICA NA
AUTORIA DOCENTE”

Pesquisador responsavel: Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Programa de P6s-Graduagao
em Educacéo

Telefone para contato:

Local da coleta de dados: Teresina e José de Freitas

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados por meio do memorial de formacédo que sera
construido pelas professoras interlocutoras da pesquisa e que atuam em escolas localizadas
em Teresina e José de Freitas, estado do Piaui. Concordam, igualmente, que estas
informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As
informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas no (a) nos
arquivos do programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo sob a responsabilidade da
pesquisadora por um periodo de 05 anos a contar da data de sua conclusdo sob a
responsabilidade do (a) Sr. (a) Neide Cavalcante Guedes. Apos este periodo, os dados serdo
destruidos.

Teresina, ............. de oo, de 20......

Maria da Gloria Soares Barboga Lima
PESQUISADOR RESPONSAVEL



APENDICE E — ROTEIRO ENTREVISTA NARRATIVA

UNIVERSIDADE FERDERAL DO PIAUI — UFPI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

ek CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

tﬂ:
x\\\\\U////%

TITULO DA PESQUISA: Formac&o continuada de professores alfabetizadores no ambito do
PNAIC: unidade teoria-pratica na autoria docente

ORIENTADORA: PROF (A). Dra. Maria da Gloria Soares Barbosa Lima

GERAL DA PESQUISA:
Compreender como a formacéo continuada do alfabetizador no &mbito do PNAIC favorece a
construcdo da autoria docente na unidade teoria-pratica.

Entrevista narrativa

A entrevista narrativa sera utilizada, objetivando que 0s sujeitos narrem suas
experiéncias de vida e formacéo, focando em compreender como a formagéo continuada do
alfabetizador no ambito do PNAIC favorece a constru¢gdo da autoria docente na unidade
teoria-pratica. Essa narracdo sera orientada por questdes que estdo relacionadas com os
objetivos da pesquisa, 0s sujeitos utilizaram sua propria linguagem de forma espontanea. O
entrevistado ao narrar sua historia de vida, reconstroi acontecimentos sociais. Salientamos
gue a entrevista narrativa dara voz ao professor, possibilitando-o contar sua historia pessoal
e profissional.

A entrevista narrativa possibilitara ouvir as professoras alfabetizadoras egressas do PNAIC,
escutar suas lembrancas, comparar suas falas, percebendo diferencas e semelhancas entre
elas. Os seres humanos tém necessidade de narrar sobre o que acha importante; contar
historias € uma forma de comunicacdo humana. Conforme Souza (2008) a entrevista narrativa
se configura como um instrumento de recolha de dados sobre o itinerario de vida pessoal e
profissional, no contexto da formacéo continuada de professores egressos do PNAIC,
constitui-se como um significativo instrumento para a compreensdo como acontece a
construgdo da autoria docente na unidade teoria-pratica.

O género entrevista narrativa possui perguntas abertas e uma forma de encorajar os
entrevistados. As perguntas abertas possibilitam ao entrevistado relatar seus pensamentos e
opinides, tanto da vida pessoal como da profissional. A organizacdo e a construcdo da
narrativa si implica colocar o sujeito em contato com suas experiéncias formadoras, as quais
Sao perspectivas a partir daquilo que cada um viveu e vive, para que uma experiéncia seja
formadora, e preciso considera-la sob o angulo da aprendizagem.

Jovchelovitch e Bauer (2008) pontuam que, a entrevista narrativa tem em vista uma situagao
gue encoraje e estimule o entrevistado a contar a histdéria sobre algum acontecimento
importante de sua vida pessoal e do contexto social. A ideia basica € reconstruir
acontecimentos sociais, de ordem pessoal e profissional, a partir da perspectiva dos
informantes. Os autores recomendam alguns cuidados na preparacéo da entrevista narrativa,
dentre eles: o0 entrevistador precisa conhecer o campo de estudo a que a entrevista narrativa
esta direcionada, durante a entrevista a atencéo do entrevistador deve esta direcionado para



276

seu objeto de estudo, dentre outros. A entrevista narrativa esta dividida em seis fases: a
preparacao, o inicio — comecga gravando e apresenta o topico principal, a narracéo central —
ndo fazer perguntas, apenas o encorajamento ndo verbal, a fase de questionamentos —
apenas as uestbes eminentes, e a fala conclusiva — parar de gravar e continuar a
conversacdao informal e a constru¢éo de um protocolo de memdrias da fala conclusiva. Estas
fases precisam ser conhecidas para o sucesso da entrevista narrativa. A analise da entrevista
narrativa serd feita apés a transcricdo detalhada, com a identificacdo dos pontos principais
das falas.

O género entrevista narrativa possui perguntas abertas e uma forma de encorajar os
entrevistados. As perguntas abertas possibilitam ao entrevistado relatar seus pensamentos e
opinides, tanto da vida pessoal como da profissional. A organizacdo e a construcdo da
narrativa si implica colocar o sujeito em contato com suas experiéncias formadoras, as quais
sao perspectivas a partir daquilo que cada um viveu e vive, para que uma experiéncia seja
formadora, e preciso considera-la sob o angulo da aprendizagem.

A construcdo da auto narracao inscreve-se na subjetividade e estrutura-se num tempo, que
nao é linear, mas num tempo da consciéncia de si, das representacfes que o sujeito constroi
de simesmo (SOUZA, 2008, p. 95). A entrevista narrativa nessa pesquisa abre espacos para
os interlocutores narrem como a formacao continuada do alfabetizador no ambito do PNAIC
favorece a construcdo da autoria docente na unidade teoria-pratica. Ser4 grava
posteriormente transcrita para analise conforme o problema de pesquisa e 0s objetivos
delineados, esses sdo essenciais para desvendar as questdes norteadoras do estudo em
questao.

A centralidade do sujeito no processo de investigagdo-formacgdo sublinha a importancia da
abordagem compreensiva e das apropriacdes da experiéncia vividas das relagbes entre
subjetividade e narrativa como principios que concedem aos interlocutores o papel de ator e
autor de sua propria historia (SOUZA, 2008).

Nesse estudo compreendemos a autoria docente é construida, quando o professor a partir
dos saberes da formacdo e da experiéncia, desenvolvem a capacidade de reflexdo critica
sobre a pratica. Nessa perspectiva Seeger (2001), destaca que o professor precisa
desenvolver a habilidade de a partir da formacgéo e experiéncia de elaborar e se apropriar de
uma sabedoria relacionada a experiéncias concretas que lhe dao pistas orientadoras para sua
acdo, sendo a reflexividade uma ferramenta para a construgdo de conhecimento sobre
gualquer atividade.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA NARRATIVA

Fale sobre a contribuicdo que a formacéo continuada de professores alfabetizadores

do PNAIC tras para construcdo da autoria docente do professor alfabetizador.

e Descreva como a formagao continuada do PNAIC favorece a constru¢do da autoria
docente dos professores egressos.

e Relate como a formacédo continuada do PNAIC tem afetado a pratica docente do
alfabetizador.

e Caracterize sua pratica docente alfabetizadora no que se refere ao ensino da

Linguagem Escrita e seus usos sociais, como a escrita e leitura de textos que circulam

socialmente (bilhete, receita...)
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e Como vocé ver a continuada de professores alfabetizadores no ambito do PNAIC, o
gue considera valido e o que poderia ser acrescido para que esta contribuisse mais

com a pratica docente alfabetizadora.

QUESTAO GERADORA

Como a formacéo continuada do alfabetizador no ambito do PNAIC favorece a construcéo da
autoria docente na unidade teoria-préatica?

Opcionais para ser usado como norte para a entrevista:
1. Que contribuicdo a formacéo continuada de professores alfabetizadores do PNAIC

tras para construcao da autoria docente do professor alfabetizador?

2. Como a formacao continuada do PNAIC favorece a construcdo da autoria docente
dos professores egressos?
3. Como a formacéo continuada do PNAIC tem afetado a préatica docente do
alfabetizador?



ANEXO (S)




ANEXO A - ENCAMINHAMENTO PARA COLETA DE DADOS DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS—GRADUACAO EM EDUCACAO

AUTORIZAQAO PARA A REALIZAQAO DA PESQUISA
Oficio s/n

José de Freitas, 26 de agosto de 2018.

Ao tempo em que cumprimentamos a Vossa Senhoria, solicitamos por meio deste a
permissdo para realizarmos uma pesquisa de campo com professores da Escola Municipal
Senhor Carvalho de José de Freitas e Escola Municipal Teresa Noronha desta rede Municipal
de Ensino de Teresina, com o intuito de realizarmos um estudo com os professores
alfabetizadores. A pesquisa faz parte de um projeto de doutorado de autoria do pesquisadora
Francisca Maria da Cunha de Sousa, aluna do Programa de Pés-Graduacdo em Educacgao
da Universidade Federal do Piaui-PPGED/UFPI, tendo como orientadora a professora Dra.
Neide Cavalcante Guedes. A pesquisa € intitulada: FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES NO AMBITO DO PNAIC: UNIDADE TEORIA-
PRATICA NA AUTORIA DOCENTE.

O objetivo geral da pesquisa € Como a formacgdo continuada do alfabetizador no
ambito do PNAIC favorece a construcdo da autoria docente na unidade teoria-pratica?
Utilizaremos como metodologia a pesquisa Etnometodolégica, sendo utilizado como técnica
de producdo de dados a observacéo participante e a entrevista junto as professoras
alfabetizadoras. Portanto, pedimos sua contribuicdo autorizando-nos a realizar o estudo com
responsabilidade ética e cientifica.

Certos de contarmos com sua colaboracgéo, elevamos votos de estima, consideracéo
e apreco.

José de Freitas (PI), 26 de agosto de 2018.

Profa. Dra. Maria da Gloria Soares Barbosa Lima
Orientadora
PPGED/UFPI

ILMO. SRA. PROFA. MARIA DO AMPARO HOLANDA DA SILVA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO



