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RESUMO

O presente estudo tem como alvo de investigacdo a formacdo continuada de alfabetizadoras
no programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Teve como proposito trazer
contribuicbes para o campo das discussdes sobre formacdo continuada de professores,
tomando por base os sentidos atribuidos por docentes desse municipio a formacdo promovida
pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na ldade Certa em 2013. Sua relevancia justifica-se
pela necessidade de se pér em relevo mais um programa de formagéo continuada do governo
federal para superacdo da probleméatica da alfabetizacdo no pais, pela Otica das
alfabetizadoras. Sua consecucdo esteve subordinada a outros objetivos, tais como discutir a
proposta institucional do PNAIC, com relacdo a formacdo de continuada de professores;
identificar os sentidos atribuidos por alfabetizadoras & formagdo realizada pelo PNAIC,
considerando da proposta: a valorizagdo do saber docente construido na pratica pedagogica,
necessidades reais do cotidiano escolar; descrever as possiveis contribui¢cfes da formacéo,
visando as formacdes futuras. A pesquisa é de cunho qualitativo, com delineamento do estudo
de caso, operacionalizado atraves da leitura e analise de documentos e de entrevista
semiestruturada, lida, sob inspiracdo da Analise de Discurso de linha francesa. Participaram
do estudo dez alfabetizadoras de trés escolas da rede municipal de ensino, sendo duas da zona
urbana, dentre elas uma escola indigena e uma da zona rural. A leitura e analise das
informacGes me permitiram perceber, em relacdo a formacdo continuada no PNAIC,
resquicios de uma proposta formativa prescritiva, com caracteristica aplicacionista que se
distancia da realidade vivida pelas alfabetizadoras em suas unidades de ensino com base na
formacdo de desempenho, insuficiente para provocar melhoria na aprendizagem dos alunos.
Os sentidos atribuidos pelas alfabetizadoras a formacao continuada desenvolvida pelo PNAIC
me fizeram pensa-los em duas perspectivas: a de que os sentidos que atribuo sdo reveladores
de mal estar, inquietacdo, descontentamento e de uma agdo formativa que ndo responde suas
demandas e a de que as alfabetizadoras revelam uma forma pessoal de produzir formacéo
continuada construida no dialogo entre elas, com destaque para a troca de experiéncias.

Palavras-chave: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Formacao de professores.
Formacdo Continuada. Alfabetizacéo.



ABSTRACT

This research aims the investigation about continuing education in literacy program called
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. We aimed to contribute to the discussion
field about continuing education of teachers in the city Santa Cruz Cabralia(BA), building on
the meaning attributed by teachers of this city to the training provided by Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa in 2013, considering future formations. Its relevance is justified
by the need of putting emphasis on another continuing education program of the federal
government to overcome the problem of literacy in the country, by the perspective of the
literacy teachers. Its achievement was subordinated to others goals, such as discussing the
institutional proposal of PNAIC, related to teachers' continuing formation; identify the
meanings attributed by the literacy teachers to the formation performed by PNAIC,
considering the proposal: the appreciation of teacher’s knowledge built on the pedagogical
practice, real needs of the school routine; describe the possible formation contributions,
aiming the future formations. The research has a qualitative approach, with case study design,
operationalized through reading and analysis of documents and semi-structured interview,
read, under the inspiration of the French line of discourse analysis. Ten literacy teachers from
three municipal schools participated in the study, two from the urban area, among them one is
an Indian school, and the other one is in the countryside. The reading and analysis of the
information allowed me to realize, about the continuing education in PNAIC, remnants of a
formative prescriptive proposal, with applicationist characteristcs that moves away from the
reality experienced by the literacy teachers in their teaching units based on the formation
performance, insufficient to cause improvement in students learning. The meanings attributed
by literacy teachers to continuing education developed by PNAIC made me think about them
in two perspectives: that the meanings | attribute are revealing of malaise, restlessness,
discontent and of a formative action that not answer their demands and that literacy teachers
reveal a personal way to make continuing education built on the dialogue between them,
especially exchanging experiences.

Keywords: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Teacher training. Continuing

training. Literacy.
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1 POR ONDE ANDEI: ENTRE FEITOS E SEUS EFEITOS

Antes de apresentar como esta dissertacdo esta organizada, gostaria de relatar, de
forma breve, a minha trajetdria profissional, destacando os caminhos que percorri para atuar
como tutora no curso de Pedagogia a Distancia, alfabetizadora de Jovens e Adultos,
coordenadora pedagdgica e orientadora de estudo em programas de formacdo continuada
alfabetizadora, as experiéncias iniciais e, especificamente, o contexto no qual atuei como
orientadora de estudos, de onde surgem as inquietacdes e a proposta de investigacdo acerca
dos processos intrinsecos e extrinsecos envolvidos na formacdo continuada do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa, doravante PNAIC. Quero esclarecer, desde o inicio, que,
falando em alfabetizadora, refiro-me a professora alfabetizadora. Esclarecemos ainda, que a
opcao pelo uso do termo no feminino se deve ao fato de ser esse o género predominante nessa
area de atuacao.

Ao concluir a graduacdo em Pedagogia, no ano de 2004, estava em fase de muito
entusiasmo profissional, tinha a convic¢do de que estava “pronta” para ser professora. Iniciei
minha atividade como supervisora do programa Regularizacdo do Fluxo Escolar da rede
estadual de ensino, acompanhando, durante trés meses, o trabalho das professoras de Lingua
Portuguesa do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Ao dar os primeiros passos, me chamou a
atencdo o descrédito que as professoras debitavam ao programa. Para elas se tratava apenas de
mais um momento burocratico, mais um curso que ndo promoveria mudanca na sua pratica
pedagdgica, ficando evidente que estavam ali ndo por desejo pessoal. Nessa época, nao
compreendia o que isso significava, ndo entendia a indiferenca manifestada nos encontros.

Com o fim dessa atividade, assumi a funcdo de tutora no curso de Pedagogia a
Distancia, no municipio de Belmonte (BA), minha cidade natal. Foram quatro anos de
trabalho que me oportunizaram perceber o distanciamento entre o estudo tedrico, ora em
questdo, e a pratica pedagogica desenvolvida pelas alunas/professoras em sua sala de aula. O
contato com professoras que atuavam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental me permitiu
perceber o olhar desconfiado sobre os estudos tedricos, o que tornava visivel uma pratica
alfabetizadora marcada pelo ensino mecanico, repetitivo e descontextualizado, pautado no
trabalho com as familias silabicas, no qual imperava o discurso “se me alfabetizei assim, ¢
esse o ensino que da certo”, mesmo diante da constatagdo, vivida por elas, do desencontro dos

alunos com o modo como lhes era apresentado o processo de alfabetizacdo. O empenho, o
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comprometimento e o desejo de alfabetizar seus alunos eram atravessados por resquicios de
uma prética docente que ndo dava conta de atender as necessidades do alunado, que, por viver
em outro tempo historico, exigia outras praticas. Todavia, o fato de terem ido a busca da
formacdo dizia da necessidade de mudanca, do reconhecimento do inacabamento préprio do
humano, da vontade de aprender coisas novas, de rever e reformular conceitos, deixando
claro, entretanto, que ndo estavam dispostas a abrir mdo dos conhecimentos adquiridos
através dos anos de profissao.

Eu, recém-formada, com pouco tempo de atuacdo docente, sem compreender a
insisténcia que mostravam em permanecer com as mesmas praticas, a resisténcia em romper
com um trabalho que ndo lhes permitia atingir seu objetivo de alfabetizar as criangas, me
questionava: mas da certo para quem? Viviamos um interessante conflito acordado em
questdes da teoria e da pratica, entre o conhecimento construido na experiéncia e o
conhecimento afetado pela academia.

Em meio ao desenvolvimento da atividade como tutora, fui aprovada no concurso
publico para professora do Ensino Fundamental no municipio de Porto Seguro (BA), no qual
iniciei atuando em séries de alfabetizacdo de Jovens e Adultos. No mesmo ano, tomei posse
para atuar no cargo de Pedagoga no municipio de Santa Cruz Cabralia (BA), em uma escola
que atendia alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

O trabalho em atividades diferentes, porém com o mesmo objetivo, o de contribuir
com a aprendizagem de alunos, me trazia alento, visto que o processo de alfabetizacéo
continuava a me inquietar. Como professora regente, me incomodava a dificuldade que tinha
de alfabetizar com praticas de leitura e escrita que partissem da necessidade do aluno, do seu
interesse, dos problemas vividos por eles diariamente e o levassem a se apropriar do sistema
de escrita alfabética com autonomia em situaces sociais. A consciéncia da necessidade de
trabalhar nessa perspectiva ndo me garantia o dominio dessa pratica. Comecava a desconfiar
gue a minha formacdo ndo correspondia as minhas necessidades de professora. Ndo estava tao
“pronta” como imaginava.

Como fazer aquilo que dizia as professoras ser preciso fazer, quando tutora? Essa
questdo fazia ecoar em mim a fala de Novoa (2009, p. 17) quando nos diz que “0 excesso dos
discursos esconde, frequentemente, uma grande pobreza das praticas [...]”, 0 que provocava
um sentimento doloroso de incompeténcia e vergonha. Somava-se a isso o fato de ndo so eu,

mas também os meus alunos, sermos oriundos de um sistema educacional que se
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caracterizava por um ensino mecanico e repetitivo, o que dificultava o rompimento com
velhas préticas. Vivia, com muita angustia, o outro lado da moeda.

Na funcdo de coordenadora pedagodgica, 0 mesmo acontecia, porém dizer ao outro o
que e como fazer era mais facil do que fazer. A tarefa nessa condigéo era também complexa,
pois as docentes pareciam ndo perceber a necessidade de romper com 0 ensino mecanico,
repetitivo, pautado em materiais pedagogicos que priorizavam a memorizagdo de silabas e
palavras ou frases soltas. Apesar de a maioria delas serem alunas de graduagdo em Pedagogia
na modalidade Educacdo a Distancia (EAD), diziam ser a teoria e a pratica coisas diferentes.
Mais uma vez, a cena se repetia, via prevalecer o saber da experiéncia, 0 que me despertava
atencao.

Pouco tempo depois, passei a compor a equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacdo de Santa Cruz Cabralia (BA), tendo como uma das atividades a orientacdo de
estudo no programa de formacdo continuada de alfabetizadoras do Governo do Estado da
Bahia Pacto com Municipios pela Alfabetizacdo?, direcionado a alfabetizadoras do 1° ano do
Ensino Fundamental.

Nessa atividade, a necessidade das alfabetizadoras por uma formacéo continuada que
as ajudasse a desenvolver melhor sua atividade pedagogica era visivel. O olhar desconfiado
era envolto de muita expectativa. O curso parecia ser um sucesso, talvez pelo “pacote pronto”
oferecido pelo programa, pela rotina pré-definida, considerando o historico de executores/
aplicadores de propostas pensadas por outros. Alfabetizadoras e orientadoras de estudo, e aqui
me incluo, estavam todas encantadas com o Programa. N&o conseguiam perceber que eram
vistas como objeto, que estavam ali para institucionalizar a proposta, seguindo-a passo a
passo.

Nesse sentido, recorro a Cagliari, por trazer uma importante reflexdo sobre o fascinio

gue um conjunto de procedimentos metodolégicos exerce sobre os professores:

[...] os métodos fascinam as pessoas como varas de conddo e, as vezes, infelizmente
fazem com que certas pessoas se descuidem dos contetidos em fun¢do dos métodos.
Os métodos valem para quem é capaz de se beneficiar deles e jamais substituem o
contetdo, do contrario se tornam fins em si mesmos, ou maquinas que produzem
robds e ndo seres dotados de capacidade de reflexdo intelectual (2009, p. 20).

E certo que em suas salas de aula elas trafam a proposta, 0 movimento entre o

instituinte e o instituido, visto durante as visitas as unidades de ensino, interpretado pelos

! Pacto com Municipios pela Alfabetizacdo é uma parceria do Estado com municipios baianos, em regime de
colaboracédo, com o principal objetivo de promover a alfabetizagdo de todas as criancas até os oito anos de idade,
primeiro compromisso do Programa Estadual Todos pela Escola.
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gestores como falta de compromisso, uma vez que, ao participarem do programa de formagéo
continuada, deveriam aplicar a proposta como se fossem “maquinas de dar aula” (BOSI,
2014).

Apds quase um ano e meio de trabalho com o Pacto com Municipios pela
Alfabetizacéo, outro programa foi implementado, daquela vez em parceria com o Ministério
da Educacdo (MEC), o PNAIC destinado a alfabetizadoras que atuam no ciclo basico de
alfabetizacdo. Assumi mais uma formacéo continuada alfabetizadora na funcéo de orientadora
de estudo.

Dessa forma, é preciso dizer, desde j&, que é desse lugar, o lugar de orientadora de
estudo, que apresentarei ao longo deste texto uma leitura prévia, feita por mim, sobre as
primeiras impressdes do PNAIC e sua formagdo continuada no municipio, partindo da minha
vivéncia com o Programa durante todo o ano de 2013, de maneira a ndo causar estranhamento
ao leitor, sem perder de vista que, no processo de minha formacdo continuada no programa de
poOs-graduacdo, estive como pesquisadora, considerando que minha atitude visa debater a
tematica em questéo.

A chegada do Programa no municipio causou grande ansiedade entre as envolvidas em
suas acOes: orientadoras de estudo, alfabetizadoras e coordenacdo municipal. Poréem, a
primeira acdo do PNAIC, a formacdo das orientadoras de estudo, gerou grande desagrado
entre as mesmas.

No primeiro encontro de formacdo, as orientadoras de estudo, dentre elas eu me
incluia, foram surpreendidas com uma proposta que se distanciava da anteriormente
desenvolvida, o que provocou um profundo sentimento de frustracdo. Os confrontos com o
Pacto com Municipios pela Alfabetizacdo, desenvolvidos, inicialmente, eram constantes, nao
agradavam a logistica, a metodologia, a proposta pedagdgica, as professoras formadoras. A
insatisfacdo era geral. Considerando as opinides das orientadoras de estudo, talvez achassem
que, para dar certo, um programa de formacdo continuada deveria dizer as professoras o que e
como fazer. A falta de material didatico para professoras e alunos, ou seja, a falta do “pacote
pronto” existente no Programa anterior tirava o brilho dos seus olhos.

Aos poucos, com a sucessdo dos encontros de formacdo, as orientadoras de estudo
encontraram, na formagdo, momento oportuno para se pensar 0 processo de alfabetizacdo a
partir do compartilhamento de préaticas pedagogicas realizadas pelas proprias alfabetizadoras.
Um rico espago para valorizar o trabalho docente, refletir criticamente sobre sua prética e

ressignifica-la num exercicio coletivo, era descoberto. O interesse das alfabetizadoras pelo
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trabalho pedagdgico da colega, o prazer em socializar e compartilhar seu trabalho com os
outros, a satisfacdo em ter reconhecido o modo peculiar de proceder, produto do seu fazer
diério, constituia-se em um espaco importante de compartilhamento de experiéncias. Nesse
momento, fica claro que a experiéncia das colegas era o conhecimento de maior interesse
entre os participantes. 1sso que reconheci é tratado por Freire, ao dizer: “por isso é que, na
formacdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (1996, p. 39).

Esse exercicio me fazia questionar as acBes de formacdo (inicial e continuada)
realizadas até entdo, comecava a me dar conta que as professoras demandavam outra
formacdo, o que me fazia suspeitar que as formagdes anteriores invalidavam os saberes que as
docentes possuiam e por isso, talvez, ndo fosse possivel provocar o sentido desejado em suas
vidas. A momento, sentia que era necessario, tal como considera NOvoa, “[...] inverter essa
longa tradig¢do, e instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formagao”
(2009, p. 33).

Nessa perspectiva, encontramos em Arroyo a necessidade de conceber as professoras

como profissionais habilitadas para desenvolver suas atividades.
[...] A hipétese que nos orienta é a de que os profissionais da educacdo basica estdo
mais feitos do que essa logica dedutiva supde; de que a melhor estratégia é partir da
formagdo que eles ja tém, é assumir que a funcdo de educador carrega dimensdes
definidas socialmente, partir do que ha de permanente nesses velhos papeis sociais.
E outra légica para a formacéo dos profissionais da educagéo basica (1999, p. 152).
Aos poucos, a formacdo continuada no PNAIC passou a ser aceito pelas envolvidas
em suas acbes. Um pergunta, entretanto, me acompanhava: esse programa tem realmente
contribuido com a formacdo continuada das alfabetizadoras? Como que esses estudos se
materializam na pratica? Estavam as alfabetizadoras satisfeitas com a formacéo continuada no
PNAIC, ou apenas reproduzindo o discurso oficial para continuar recebendo a bolsa de
estudos paga pelo Programa? Qual a real importancia dessa formacgédo continuada para elas?
Sera que conseguiremos alfabetizar as criancas de modo a promover o uso social da leitura e
da escrita? Vivia com questfes. Interessava-me descobrir 0s possiveis sentidos atribuidos
pelas alfabetizadoras a formacdo continuada no PNAIC. Essas ideias me levam a pensar que,
0 que escreveria aqui ja havia de algum modo escrito em mim, em lembranca ao poema de
Clarice Lispector (1993).
Desse contexto apresentado, nasce o desejo de estudar o programa de formacgéo

continuada no PNAIC, através da perspectiva das alfabetizadoras, pois é com elas que venho
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dialogando e sinto a necessidade de continuar o dialogo, influenciada pelas reflex6es

apresentadas por Arroyo:

além do mais, precisamos repor 0s mestres no lugar de destaque que lhes cabe. Fui
percebendo que eles sdo mantidos em segundo plano. As escolas sdo mais
destacadas nas politicas, na teoria e até nos cursos de formacdo do que 0s seus
profissionais. Estes aparecem como apéndice, um recurso preparado ou
despreparado, valorizado ou desvalorizado. Depois que se decide a construcdo da
escola, os curriculos e seus parametros, as politicas de qualidade ou de
democratizacdo da educacdo... pensam nos recursos humanos que dardo conta da
tarefa. Recurso é pouco (2012, p. 9-10).

Diante disso, o desejo que tive na realizacdo da pesquisa “Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: na trilha de sentidos ressoantes”, foi olhar para o Programa com
o0s olhos dessas professoras, ouvir 0 que dizem sobre a formacao continuada no PNAIC, com
0 intuito de sentir a realidade pela sua perspectiva e ndo sobre a sua perspectiva, por acreditar
que a formacdo continuada s6 tem sentido, se partir do sujeito em formacéo.

Assim, ao ler as primeiras linhas do poema de Leminski, quando diz “o sentido, acho,
é a entidade mais misteriosa do universo”, pergunto-me por que me dedico a essa identidade
mais misteriosa. A resposta encontra-se em minha historia de envolvimento profissional que
me mostra ser impossivel desenvolver uma pratica pedagogica no abstrato. Desse modo, ao
considerar que a minha histéria de vida € uma histéria de quem busca sentidos, ao ver, mais
uma vez, professoras serem convocadas a participar de um Programa de formacao continuada,
me pergunto: afinal, qual o sentido dessa formacdo continuada para elas?

Acreditamos, com isso, que 0 sucesso de um programa educacional, principalmente
aqueles que tomam a formacédo continuada docente como acgéo central, a exemplo do PNAIC,
precisa ser significativo para as professoras, falar de suas reais necessidades atenta ao que
demandam, partir da valorizacdo dos seus conhecimentos, do seu fazer cotidiano, ao
consideré-las produtoras de sentidos. Dialogamos com Libaneo quando nos diz que “[...] ndo
ha reforma educacional, ndo ha proposta pedagdgica sem professores, ja que sdo 0s
profissionais mais diretamente envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem
escolar” (2011, p. 9).

Por considerar a escuta dos principais sujeitos envolvidos no processo formativo o
melhor caminho para compreender a educacdo que temos e o sentido de propostas de
formacdo continuada como a do PNAIC, acreditamos, assim, ser possivel pensar 0s proximos
programas de formacéo continuada, tendo em vista suas reais necessidades e desejos, uma vez
que a qualidade do bom trabalho da escola depende, em grande parte, de como acontece a

formacdo desses profissionais.
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Assim, com o estudo, intentei, através de estratégias metodoldgicas, com que
emergissem 0s possiveis sentidos provocados nas alfabetizadoras nesse processo formativo,
com vistas a contribuir para pensarmos futuros programas de formagédo continuada que se
aproximem da sala de aula e do fazer docente, de maneira que esse fazer possa ser alterado
com vistas a promo¢éo da aprendizagem do aluno.

Como ¢ possivel inferir do que foi exposto até o0 momento, as reflexdes que serdo aqui
apresentadas se debrucam sobre a formacéo continuada no PNAIC. Entretanto, ndo se trata de
investigar qualquer situacdo ou discorrer sobre a formagdo continuada no PNAIC em todo o
territério nacional, mas de analisar uma situacdo bem delimitada e inscrita no ambito do
trabalho das alfabetizadoras da rede de ensino publico municipal de Santa Cruz Cabrélia (Ba).
Nessa perspectiva, avanco objetivando apresentar, ja em outro tom, em que consiste 0
problema da pesquisa realizada e suas delimitacoes.

O problema da baixa qualidade da educacgdo basica no pais, principalmente no que se
refere as habilidades de leitura e escrita, é questdo recorrente no contexto educacional com
grande destaque nacional e internacional divulgado através de avaliagdes internas, Provinha
Brasil, e externas, a exemplo do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA).

Estamos no século XXI, ja vivemos grandes transformacfes, avancamos em muitos
setores, temos uma economia que desponta no cendrio internacional, mas ainda nao
conseguimos superar o problema da alfabetizacéo de criangcas em idade escolar.

Frente a esse cenario dramatico, a sociedade atbnita pressiona 0s governos a darem
respostas urgentes para essa questdo, considerando as implicacGes sociais que a manutengédo
dessa situacdo pode causar ao desenvolvimento do pais, 0 que torna a alfabetizacdo de todas
as criangas um dos maiores desafios a ser enfrentado na atualidade.

Cientes do carater politico e social do ensino e da aprendizagem, vemos o direito a
educacdo ser reduzido ao direito a aprender a ler e escrever como operacdes mecanicas, nao
interativas, subjetivas e intertextuais. Como estratégia para garantir aos alunos esse direito,
que agora tem uma idade certa, até os 8 anos de idade, 0s governos tém lancado mao de
politicas publicas que se destinam a alfabetizacdo de criangas, via formacdo continuada.

Na luta politica por mudancas nesse cenario, algumas tentativas ja foram realizadas na
esfera nacional e regional, a exemplo do Programa de Formacdo Continuada de Professores
Alfabetizadores (PROFA), Pré-Letramento e Pacto com Municipios pela Alfabetizacdo que,
apesar de serem reconhecidos entre as professoras como importantes iniciativas de formacao

continuada, ndo promoveram os efeitos desejados, dentre outras coisas em razdo de um
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contexto escolar que se mantém inalterado, pela falta de articulacdo entre o saber produzido
na préatica e o estudo tedrico que impossibilita analisar criticamente a realidade das escolas
publicas brasileira sem direcdo a promoc¢do de mudangas. Para melhor compreensdo do
cenario em estudo, consideramos necessaria uma breve descricdo dos Programas citados.

O PROFA foi implementado entre os anos 2001 e 2002 pela entdo Secretaria de
Ensino Fundamental do MEC, tinha como objetivo principal desenvolver as competéncias
necessarias de todo professor que ensina a ler e escrever e estabelecer referéncias para um
modelo de formagdo continuada de alfabetizadores, partindo da resolucdo de situacOes-
problema relacionadas a pratica em sala de aula. A formacao se baseou em trés médulos e em
programas da TV Escola, trabalhados pelos formadores de grupo, informa Piatti (2006).
Podemos dizer ainda, que o PROFA foi o primeiro programa de formacdo continuada
alfabetizadora realizada no municipio, iniciado no ano de 2002 com duracao de pouco mais de
1 ano, sob responsabilidade de 3 formadoras ligadas a rede de ensino, envolvendo
aproximadamente 80 professores, um total de 4 turmas.

O Pro-Letramento? é um programa realizado pelo MEC, desde 2005, ano de
lancamento do programa, por meio da Secretaria de Educacdo Bésica e da Secretaria de
Educacdo a Distancia, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de
Formacdo Continuada, com a adesdo das secretarias estaduais e municipais de educacgédo
mediante o Plano de Acbes Articuladas (PAR), com o objetivo de favorecer a melhoria do
desempenho escolar de alunos nas areas de leitura/escrita e matematica. Participavam da
formacdo professores nas areas de leitura e escrita e de matematica dos anos iniciais, no
modelo semipresencial, sob orientacdo de tutores municipais.

Seu desenvolvimento no municipio se deu de modo singular, uma vez que ndo havia
sido feita adesdo oficial ao programa. Entretanto, ao receberem o material de modo
inesperado, ao tomarem conhecimento do que se tratava levando em consideracao a qualidade
do material, o departamento pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacédo, decidiu pela
realizacdo do programa a revelia das orientac@es oficiais, assumindo a responsabilidade pelas
acOes do programa no municipio que se realizou nos anos de 2007 e 2008, sob a orientacdo de
duas formadoras municipais com aproximadamente 120 alfabetizadoras, informac6es
relatadas pela professora Marize Rezende, a época, diretora de ensino. Vale ressaltar que a
Secretaria Municipal de Educacdo ndo dispde de nenhum registro sobre a realizacdo dos dois

programas ora mencionados.

2 Mais informacdes disponivel no Portal do MEC
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18838&Itemid=842>.
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Pacto com Municipios pela Alfabetizacdo, originario do Programa Aprendizagem na
Idade Certa (PAIC), desenvolvido, inicialmente, no Estado do Ceard, é uma parceria do
Estado com municipios baianos, em regime de colaboracdo, para melhorar a educacao basica
nas escolas publicas estaduais e municipais da Bahia, tendo como objetivo principal promover
a alfabetizacdo de todas as criangas até os oito anos de idade, via formacdo docente, apoiado
nos estudos sobre alfabetizacdo e letramento nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica,
em consonancia com o compromisso do programa estadual Todos pela Escola, iniciado no
ano de 2011, ainda em desenvolvimento no municipio. Destinado apenas para alfabetizadoras
de 1° ano do Ensino Fundamental, turma regular, diante do cenario dramético da
alfabetizagdo, 0 municipio, no ano de sua implantagdo, incluiu também alfabetizadoras de 2°
ano do Ensino Fundamental, assumindo a “responsabilidade” por sua formacgdo, ainda que
sem disponibilizar os materiais didaticos fornecidos, causando insatisfagdo entre as
participantes que se sentiram obrigadas a participar. O fato de ter sido uma das orientadoras
de estudo, & época, me autoriza a trazer essas impressoes.

A expressiva oferta de formacdo continuada de alfabetizadoras e a manutencdo da
problematica da alfabetizacdo, oras até seu alargamento, tém sido, muitas vezes, interpretadas
pelo poder puablico municipal como sendo de responsabilidade das docentes, uma vez que 0S
programas de formacao continuada de que participam nao tém promovido efeitos expressivos
no que concerne ao problema em questao revelados através do indice de Desenvolvimento da
educacdo Basica (IDEB) do municipio. Dessa forma, ouvi-las se constitui um caminho
precioso para revelar o que pensam sobre os programas de formacdo continuada
desenvolvidos, em especial, o realizado pelo PNAIC na tentativa de compreender em
profundidade essa questdo visando contribuir com o debate sobre formacéo continuada.

Diante da perpetuacdo do problema e do reconhecimento da alfabetizacdo como um
direito do cidaddo, o Ministério da Educacdo (MEC) implantou o PNAIC em todo o territério
nacional, convocando a sociedade para assumir junto o compromisso Todos pela Educacéo?®,
Programa que se apresentou como uma proposta capaz de alterar esse cendario preocupante,
apostando suas fichas na formacéo continuada docente.

Devido aos poucos efeitos produzidos pelos Programas ja realizados este estudo

aponta a necessidade de investigar os sentidos que as alfabetizadoras podem ter atribuido a

% Todos Pela Educacdo é um movimento da sociedade brasileira que tem como intuito contribuir para que até
2022 o Pais assegure a todas as criancgas e jovens o direito a Educacdo Basica de qualidade. Tem como objetivo
ajudar a propiciar as condicbes de acesso, de alfabetizacdo e de sucesso escolar, a ampliagdo de recursos
investidos na Educacdo Bésica e a melhora da gestdo desses recursos. Objetivo posteriormente traduzido em 5
Metas. Maiores informaces disponivel em < http://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-tpe/>.
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formacdo continuada no PNAIC para que possamos caminhar com atitudes coerentes de
formacdo continuada decente para enfrentar essa dificil batalha.

Diante desse complexo cenario, é crendo na urgéncia e nas potencialidades de um
aparente novo contexto politico-educacional que favoreca a qualidade do ensino, que a
pesquisa intitulada: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: na trilha de sentidos
ressoantes foi construida e teve como questdo norteadora: Que sentidos alfabetizadoras do
municipio de Santa Cruz Cabralia (BA) podem ter atribuido a formacéo continuada que Ihes
foi oferecida e realizada pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no ano de
2013?

Para corresponder e alcancar a dimensdo da pergunta apresentada, procurei, na
realizacdo da pesquisa, seguir a orientacdo da abordagem qualitativa, com delineamento de
estudo de caso. A opgdo por esse caminho se deu na tentativa de trazer a tona informacoes
que compdem a realidade, utilizando da analise de documentos e entrevista semiestruturada.

Em busca dessa entidade misteriosa de que nos fala Leminski, darei atengdo aos
discursos produzidos durante a entrevista semiestruturada, com foco nas condicdes de
producdo, atenta a possibilidade de geracdo de multiplos sentidos que serdo tomados por mim
para que eu possa emprestar um sentido aos sentimentos, informacdes, inquietacdes, ao que
disseram explicitamente, ou ainda, ao que deixaram nas entre linhas as alfabetizadoras. Farei
a leitura inspirada na perspectiva da analise de discurso de linha francesa.

Enfim, diante do problema esbocado e dos aspectos metodolégicos indicados, o
objetivo geral do estudo é contribuir com a discussdo sobre formacdo continuada de
professores, tomando por base os sentidos atribuidos pelas alfabetizadoras a formacéo
continuada promovida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em 2013. Para
sua consecucao, a pesquisa desdobra-se em objetivos especificos, a saber: discutir a proposta
institucional do PNAIC, com relacdo a formacdo continuada de alfabetizadoras; identificar os
sentidos atribuidos por alfabetizadoras a formacao realizada pelo PNAIC, considerando da
proposta: a valorizacdo do saber docente construido na pratica pedagogica, necessidades reais
do cotidiano escolar; descrever as possiveis contribuices da formacéo continuada, visando as
formacGes futuras.

Em linhas gerais, a pesquisa foi textualizada e se encontra, organizada, sob forma de
capitulos que correspondem a seis secOes. Nesta secdo introdutoria que aqui se encerra,
apresento em linhas gerais minha trajetoria profissional e a implicacdo com a pesquisa, sua

problemética, o problema e 0s objetivos. Na segunda se¢do, evidencio alguns conceitos
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mobilizados para discutir a proposta do estudo, demonstrando o seu caminho tedrico-
metodoldgico e os principais dispositivos utilizados para producédo de informagdes. Na
terceira secdo, apresento questbes referentes a formacdo continuada docente passando pela
apresentacdo de caminhos possiveis, possibilidades e desafios, seguido de uma breve
contextualizagdo da educagdo nos dias atuais, finalizando com uma discussédo sobre a
docéncia alfabetizadora. Na quarta se¢do discorro sobre a formagdo continuada no PNAIC,
sua implantacdo, estrutura e organizagdo. J& na quinta secdo, analiso as informacGes
produzidas durante a atividade de campo, com o intuito de apresentar a voz das
alfabetizadoras a partir da leitura do que disseram durante as entrevistas, tomando 0s
conceitos discutidos nas secOes anteriores. Por fim, na sexta se¢do teco as consideracoes
finais, visando retomar as proposi¢des iniciais do estudo e discutir com base no percurso
tedrico e nos aspectos que emergiram ao longo do trajeto, apontando para algumas questdes
fundamentais para serem repensadas as futuras propostas de formacdo continuada de
professores acerca dos possiveis rumos.

Desejo, com este estudo, contribuir com elementos significativos com o debate sobre a
formac&o continuada dos docentes?, entre os quais me incluo e, certamente, vocé, que & este

texto.

4 Com intuito de socializar o conhecimento produzido e a ampliacdo do debate no campo académico sobre a
temética da formagdo continuada em dialogo com demais pesquisas, este estudo foi apresentado em alguns
eventos cientificos, no decorrer do seu processo de construgdo. Sdo eles: | Simpdsio de Pedagogia, pela
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), 2014; Il Encontro de Leitura e Escrita do GELING: Para que a
escrita seja legivel, pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), Salvador, 2014; V Seminéario Nacional e |
Seminario Internacional Gepraxis/PPGED e Il Simpdsio Internacional de Po6s-Graduagdo em Educagdo:
cooperacdo entre América do Norte e América do Sul, pela Universidade Estadual da Bahia (UESB), Vitoria da
Conquista, 2015; VI Encontro Inter-Regional Norte, Nordeste e Centro-Oeste sobre Formacdo Docente para
Educacédo Basica e Ensino Superior e | Encontro Internacional sobre a Formagao Docente para Educacdo Bésica
e Superior (UNB), Brasilia, 2015; 1l Coloquio Docéncia e Diversidade na educacéo Bésica: politicas, préticas e
formacdo, pela Universidade Estadual da Bahia (UNEB), Salvador, 2015; IX Coléquio Internacional “Educagio
e Contemporaneidade”, pela Universidade Federal de Sergipe (UFS), Aracaju, 2015; XI Coldquio Nacional e IV
coléquio Internacional do Museu Pedagogico, pela UESB, Vitdria da Conquista, 2015.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

Pra enxergar o infinito debaixo dos meus pés
N&o basta olhar de cima
N&o perca as criangas de vista

O Rappa, Nao perca as criancas de vista

No capitulo 1, apresentei a seguinte questdo da pesquisa: que sentidos alfabetizadoras
do municipio de Santa Cruz Cabralia (BA) podem ter atribuido a formagdo continuada que
Ihes foi oferecida e realizada pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no ano de
2013? Para corresponder e alcancar a dimensdo da pergunta apresentada, viso explorar 0s
limites de uma realidade especifica, a partir de uma abordagem qualitativa, “[...] partindo das
expressoes e atividades das pessoas em seus contextos locais [...]” (FLICK, 2009, p. 37), a
partir de um olhar sensivel sob a experiéncia vivida, esta “[...] sempre revelada na recolha e
reunido do passado vivido, que também se projeta a um por vir” (BICUDO, 2011, p. 43).

Ao considerar a experiéncia vivida pelas alfabetizadoras na formacdo continuada do
PNAIC, tal perspectiva, permite compreender a questdo relativa ao trabalho em uma intima
relacdo entre as experiéncias dos sujeitos sociais e seu campo de atuacdo profissional, com
intuito de descrever o fenbmeno considerando o contexto no qual esta inserido, de modo a
evitar equivocos da realidade interpretada. Vale a pena abrir parénteses para Bicudo, ao
discutir sobre a importancia da experiéncia para compreender a experiéncia vivida:“temos,
desse modo, que a experiéncia vivida ndo diz de uma realidade meramente subjetiva, pois é
experiéncia do que esta la para nés em um campo onde mundo e experiéncia que dele temos
sdo dados em um movimento de conexao e articulacdo e ndo isoladamente” (2011, p. 34).

Assim, para conhecer o cenario educacional em questdo acredito ser preciso me
aproximar dos sujeitos pesquisados, ouvi-los, considerar o cotidiano escolar e todas as suas
formas de organizacdo, a realidade social que o cerca, aspectos que agregam sentido ao texto
em epigrafe “Para enxergar o infinito debaixo dos meus pés, ndo basta olhar de cima”, sendo
necessario a pesquisa qualitativa estar entre 0s sujeitos, de maneira a enxergar a realidade pela
sua perspectiva e ndo sobre ela e, sobretudo reconhecer que nao ha pesquisa neutra, uma vez

gue nem sujeitos, nem pesquisadores, nem 0 campo Sa0 neutros.
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Dessa forma, defendo ser essa abordagem o caminho mais seguro para dar conta de
um processo investigativo tdo complexo, que possibilite ir além da descricdo do real,
revelando novas e significativas descobertas.

De acordo com Ghedin e Franco (2011), a pesquisa qualitativa busca descrever para
compreender os conteddos implicitos, para interpretar os valores encobertos que pautam os
sentidos do dia a dia. Os discursos precisam ser decodificados, as falas sistematicamente
organizadas em unidades de significados, pesquisador e pesquisados se fundem para
promover a intersubjetividade, cada novo fato revelado pelo campo necessita de muitos
olhares para ser compreendido.

De modo objetivo, o enfoque tedrico-metodoldgico e o objeto de estudo da pesquisa
inclinam a tomar uma realidade educacional especifica para analise, 0 municipio de Santa
Cruz Cabrélia (BA), localizado na Costa do Descobrimento. A estruturacdo das reflexdes e
analises se orientam para identificar que sentidos alfabetizadoras podem ter atribuido a
formacdo continuada realizada pelo PNAIC, com intuito de ouvir as vozes desses importantes
sujeitos sociais, uma vez que para Flick (2009), a pesquisa qualitativa considera a diversidade
de pontos de vista e praticas no campo devido as diversas perspectivas e contextos sociais a
eles relacionados, téo caro para a pesquisa.

Desse modo, a ida ao campo compreende um estudo de caso, entendida por Trivifios
como “[...] uma categoria de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa
aprofundadamente [...]” (2013, p. 133). O estudo foi concentrado no conhecimento de um
caso particular, significativamente representativo de uma situacdo analoga, diante da
necessidade de compreender a realidade de forma a descrevé-la densamente, primando pela
pertinéncia do detalhe.

A escolha do referido municipio se deve pelo enfrentamento da problemaética da
alfabetizacdo de criancas em idade escolar que desafia e preocupam os agentes educacionais
— pais, professores, gestores — e sociedade como um todo, fazendo com que as instancias
governamentais responsaveis se utilizem da formacdo continuada como estratégia para
superar o cenario desanimador.

Devido ao seu potencial em lidar com uma diversidade de evidéncias, a pesquisa foi
conduzida, mediante a utilizacdo da analise de documentos e entrevista semiestruturada. Esta
Gltima, por possibilitar a participacdo do sujeito e considera-lo como um dos elementos do
fazer cientifico, uma vez que na pesquisa qualitativa a interacdo entre pesquisador e sujeitos

pesquisados é fundamental. Para interpretacdo das informagdes, lancamos mao da inspiracao
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na analise de discurso por procurar “[...] compreender a lingua fazendo sentido, enquanto
trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua historia”
(ORLANDI, 2013, p. 15), no desejo de valorizar a singularidade da fala do sujeito,
considerando as condicbes de producdo: quem diz, o que diz, de onde diz, estabelecendo
relagdes entre o dito com sua exterioridade (ORLANDI, 2013).

Tomando como inspirado a Analise de Discurso, transitaremos por trés momentos para
realizacdo das analises. O primeiro concerne ao contato com o material de analise, na sua
superficie linguistica identificando as condi¢cGes de producdo. No segundo momento,
identificaremos o objeto discursivo através das formacgdes discursivas e, finalmente,
chegaremos ao processo discursivo, a partir das formagdes discursivas identificadas tendo em
vista a formacdo ideologica que domina tal discurso, devendo ser compreendida como aquilo
que, em uma determinada formacéo ideoldgica pode e deve ser dito.

A expectativa com o estudo, a partir da investigacdo dos sentidos atribuidos pelas
alfabetizadoras a formacdo continuada no PNAIC, é abrir espaco para que 0 campo se
autorize a falar de si, e partir dela na perspectiva do debate politico educacional, ja que é o
repertorio auténtico de quem estd no campo a respeito do campo, colaborando com uma
proposta de formacdo continuada que parta do sujeito e das suas reais necessidades e entenda
a sua experiéncia como elemento formativo, de modo que elas possam contribuir com a
formacdo de sujeitos autdbnomos, ainda que assujeitados, porém nao alienados, capazes de
decidir e atuar sobre o seu fazer. Esperamos com isso, que esta pesquisa possa auxiliar
reflexdes de profissionais da educacdo ligados a elaboracdo de politicas publicas em
educacdo, e dessa forma, contribuir para o delineamento de estratégias de futuras acdes
formativas que visem promover a transformacdo da realidade da producdo de fracasso nas
escolas publicas.

A seguir serdo descritos 0s procedimentos assumidos durante a pesquisa de campo.

2.1 Analise documental

De acordo com Macedo (2004), a analise documental pode se constituir num recurso
precioso para revelar novos aspectos de uma questdo ou mesmo aprofunda-la. Nesse sentido,

tracamos como meta ler e interpretar os documentos que compdem o Programa que s&o em
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nimero de 12 entre Portarias, Medidas Provisérias, Resolucbes, documentos orientadores,
além dos 36 cadernos, segundo pude apurar, consultando no portal eletronico do MEC®. Em
vista disso e, considerando que importante seria a leitura dos documentos que compdem o
Programa, optei por me ater na leitura e interpretacdo dos seguintes: Portaria n° 867, de 4 de
julho de 2012, que institui o PNAIC, porque define suas diretrizes gerais (BRASIL, 2012b);
Portaria n° 90, de 6 de fevereiro de 2013, porque define o valor maximo das bolsas para os
participantes da formacdo continuada de professores alfabetizadores no ambito do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2013); Portaria n° 1.458, de 14 de
dezembro de 2012, porque dispGe sobre as categorias e parametros para a concessao de bolsa
de estudos e pesquisa no ambito do PNAIC (BRASIL, 2012c), como também o Manual do
Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa: o Brasil do Futuro com o Comeco que Ele
Merece, porque apresenta, com riqueza de informagdes, 0s aspectos gerais que compdem o
Programa, como: conceito de alfabetizacdo, estrutura e organizacdo do curso de formacéo,
materiais didaticos, sistema de avaliacdo e informagbes sobre gestdo, controle social e
mobilizacdo (BRASIL, 2012a).

Dentre os cadernos que compdem o Programa optamos pelos seguintes: caderno de
apresentacdo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: formacdo do professor
alfabetizador, porque encontramos uma discussdo aprofundada sobre a formacdo continuada
de alfabetizadores, como também os principios que orientam a organizacdo dos sistemas de
ensino em ciclo de alfabetizacdo e aspetos relativos a proposta de formacédo continuada, como
também o caderno Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: formacdo de
professores no PNAIC, porque apresenta 0s pressupostos teorico-metodolégicos que
caracterizam a proposta de formacdo do programa juntamente com orientacdes para a
formacdo: estrutura, estratégias e materiais.

A leitura desse material, trabalho que antecedeu a minha entrada no campo, norteou a
busca de informacdes que levaram a conhecer o0 PNAIC e sua proposta de formacao a partir
do discurso oficial, o que orientou a analise critica dos documentos, procurando dar conta da

sua caracterizacdo que sera apresentada no capitulo 4.

2.2 As participantes da pesquisa

5 Para maiores informacdes, consultar <http://pacto.mec.gov.br/documentos-importantes>.



27

Com o intuito de zelar pela representatividade do caso, foram selecionadas trés
escolas, duas da zona urbana, dentre elas uma escola indigena, e uma escola da zona rural,
cujas identidades ndo serdo reveladas por uma questao ética, opcao que se estende ao contrato
discursivo firmado com o corpo docente e, doravante, seréo tratadas como escolas E1, E2 e
E3. Para chegar a elas, considerei como critério para escolha das escolas, atendimento a todas
as turmas que comp8em o ciclo basico de alfabetizacdo e a permanéncia das alfabetizadoras
que participaram da formacao no PNAIC no ano de 2013 no quadro de docentes da escola.

Os sujeitos da pesquisa foram 10 alfabetizadoras representantes de cada ano
correspondente ao ciclo basico de alfabetizacdo e educacdo do campo, o que corresponde a 1
alfabetizadora para cada ano correspondente ao ciclo de alfabetizacéo 1°, 2° e 3° anos de cada
uma das 3 escolas escolhidas, mais 1 alfabetizadora da educacdo do campo, esta presente
apenas em uma das escolas, que participaram de toda formacao realizada pelo PNAIC no ano
de 2013. Integram a escola E1 as alfabetizadoras Rachel Ana Maria e Zélia, a escola E2 as
alfabetizadoras Cecilia, Clarice, Adélia e Nélida e a escola E3 Francisco, Marina e Ruth.

De posse dos nomes, obtidos por meio da relagdo com o nome das escolas que
atendiam essa demanda no ano de 2013 e respectivas alfabetizadoras, disponibilizado pelo
setor pedagogico da Secretaria Municipal de Educacdo, foi estabelecido contato com as
gestoras das Unidades de Ensino, seguido das alfabetizadoras, presencial em sua grande
maioria, mas também via celular, para autorizacdo, apresentando-lhes nosso objetivo,
situando o trabalho e pondo em evidéncia a relevancia da sua contribuicdo para o estudo. E
importante registrar que a identidade das alfabetizadoras sera mantida em sigilo, ainda que
algumas delas tenham autorizado 0 uso dos nomes, resguardando a ética na pesquisa, sendo
identificadas daqui em diante, pelos nomes de escritores brasileiros, sdo eles: Cecilia, Zélia,
Ana Maria, Ruth, Rachel, Adélia, Marina, Nélida, Clarice e Jorge.

Para que possamos conhecer melhor as participantes da pesquisa, apresento o perfil
das alfabetizadoras, revelando sua trajetoria profissional e sua participacdo em programas de

formacdo continuada.



Quadro 1 — Perfil das alfabetizadoras participantes da pesquisa
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Alfabetizador Formacéo Tempo Tempo de Carga | Participoude | Continuoua | Situacéo
de atuacdo com | horaria formacéo formacéo
atuacdo | alfabetizacéo cont. para no ano
docente alfabetizador seguinte
anterior a
esse
Jorge Pedagogia 4 anos 3 anos 40 Sim Sim Contratado
Ruth Pedagogia 12 anos | 5anos 40 Sim Nao Efetiva
Marina Pedagogia 18 anos | 18 anos 40 Sim Sim Contratada
Adélia Teologia/ 8 anos 8 anos 40 Sim Sim Contratada
Licenciatura
Intercultural
em Educacdo
Escolar
Indigena (em
Curso)
Nélida Pedagogia/ 14 anos | 14 anos 40 Sim Sim Contratada
Licenciatura
Intercultural
em Educacdo
Escolar
Indigena (em
Curso)
Clarice Pedagogia/ 7 anos 7 anos 40 Sim Sim Efetiva
Licenciatura
Intercultural
em Educacdo
Escolar
Indigena (em
Curso)
Cecilia Pedagogia 11 anos | 11 anos 40 Sim Sim Contratada
Psicopedagogi
a
Rachel Pedagogia/ 18 anos | 3 anos 40 N&o Nao Efetiva
Gestdo Escolar
Ana Maria Pedagogia/ 21 anos | 6 anos 40 Sim Sim Efetiva
Psicopedagogi
a
Zélia Pedagogiaem | 16 anos | 16 anos 40 Sim Sim Efetiva

Curso

Fonte: Dados obtidos na entrevista semistruturada, complementados via contato por telefone celular.

O perfil tracado das alfabetizadoras oportunizou conhecer aspectos de sua trajetéria

académica e profissional. As informac@es contidas no quadro revelam que, do ponto de vista

académico, todas as alfabetizadoras sdo graduadas, com predomindncia em Pedagogia,

incluindo-se numa perspectiva otimista a alfabetizadora Zélia, que estd em processo de

formacdo. Trés ja cursaram pos-graduacdo, em nivel de especializacao.

Das dez

alfabetizadoras, nove possuem largo tempo de atuacdo na docéncia, o que demonstra que

apenas 1 esta em inicio de carreira. A excecdo de Jorge, alfabetizador mais jovem, e Rachel,
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que anteriormente trabalhava com turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, todas j&
trabalharam em turmas de alfabetizacdo por tempo superior ou igual a 5 anos, ou seja,
conhecem muito do cendrio em que atuam bem como a prética de sala de aula. Isso é
relevante, pois, ao evidenciar a dindmica do ambiente escolar, as alfabetizadoras podem
contribuir com informagGes preciosas no que concerne ao desenvolvimento da formagéo
continuada no PNAIC no municipio.

Afora Rachel, todas afirmam j& ter participado de alguma formacgdo continuada
alfabetizadora. E possivel perceber, ainda, que o cenario é dominado pela presenca feminina
— hé entre elas apenas 1 homem —, o que ajuda a entender o pouco valor atribuido ao
trabalho das alfabetizadoras em uma sociedade marcada pela desigualdade entre os géneros,
fruto de praticas culturais discriminatorias. Entender que esse preconceito existe e buscar
problematizar os valores por trés das situacdes que aparentam ser naturais, propondo-se a
falar sobre elas, colabora para que as alfabetizadoras possam repensar suas praticas.

E importante ressaltar que, das quatro alfabetizadoras contratadas, trés pertencem a
mesma escola. Esse dado revela a atual situacdo do municipio, que conta com seu maior
efetivo de professores contratados na E2. Em um cenario educacional brasileiro em que
docentes necessitam trabalhar aléem das 40 horas semanais para complementar seu salario,
essas as alfabetizadoras nédo ultrapassam essa carga horaria.

A seguir, apresentamos as escolas, por considerar necessario mostrar um pouco do
cendrio no qual nossos sujeitos constroem-se como pessoas e profissionais, colocando-nos em
sintonia com a ambiéncia aonde a formacdo continuada no PNAIC veio promover
aprendizagens outras as alfabetizadoras que ai atuam, por considerar que “[...] a cultura, os
significados partilhados e o meio social permeiam as experiéncias individuais, construindo as
referencias com as quais, ou em contraposi¢ao as quais, as pessoas agem” (GATTI, 20114, p.
176).

A E1 conta com um total de 230 alunos, por isso considerada de pequeno porte, entre
alunos da Educacéo Infantil ao 5° do Ensino Fundamental, de nivel socioeconémico baixo, em
sua maioria assistido pelo programa Bolsa Familia do governo federal, localizada na zona
urbana, situada em bairro popular, um dos mais populosos do municipio. As turmas
funcionam no periodo matutino e vespertino, tendo em seu corpo docente nove professores,
entre efetivos e contratados, distribuidos em doze turmas.

E equipada com recursos didaticos basicos e simples, como: TV, data show quebrado,

quadro branco, impressora e computador com acesso a internet, estes dois Gltimos utilizados
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apenas na secretaria escolar com manutengdo feita com dinheiro de professores, agente
administrativo escolar e direcdo. Carteiras e mesas de professores e alunos encontra-se em
bom estado de conservacdo. A estrutura fisica da escola € inadequada com pouca e ventilagéo
pelo fato de possuir apenas uma janela em cada sala, instalada recentemente apds muitas
reclamagdes da comunidade escolar, pois antes havia apenas cobog6s e luminosidade
precaria. De acordo com as palavras de Sales, Marifio e Freitas, “[...] a luz, como
conformadora do ambiente visual é capaz de influenciar decisivamente na concretizacdo das
realizagOes das tarefas que se efetuam em sala de aula [...]” (2014, p. 144), o que faz dela um
aspecto importante a ser considerado no espaco de sala de aula. N&o ha patio, e, sim, uma area
de terra sem vegetacdo, cozinha com equipamentos basicos em razodvel estado de
conservagao e sala de professores reformada com dinheiro arrecado na festa junina realizada
para este fim.

A E2, localizada em uma comunidade indigena, também situada na zona urbana,
bairro de Coroa Vermelha, de grande visitacdo turistica, considerada de grande porte pelo fato
de atender a um total de 820 alunos. Por ser uma comunidade com caracteristicas culturais
bem singulares, a mesma goza de certa autonomia em relacdo as demais Unidades de Ensino,
principalmente no que se refere ao calendario letivo diferenciado e escolha dos funcionarios
contratados, que com exce¢do do professor de inglés, todos os outros funcionarios sdo
indigenas. E importante registrar que o maior nimero de funcionarios contratos do municipio
esta nesta escola.

A escola atende alunos indigenas e ndo indigenas. Seu corpo docente é composto 31
professores, desses cinco sdo alfabetizadores. Nela, funcionam turmas de Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos, contando ainda com salas de extensao
nas areas indigenas Arueira e Agricultura onde funciona a educacdo do campo com turmas
multisseriadas, um total de 32 turmas, com atendimento nos trés turnos. Nela funciona ainda o
ensino médio no turno noturno, sob responsabilidade da Rede Estadual de Educacdo da Bahia.

Os recursos didaticos sdo basicos: TV, quadro branco, impressora e computador com
acesso a internet, estes dois Ultimos de uso apenas na secretaria escolar com manutengédo
também mantida pelos professores, diretores e agente administrativo escolar. O prédio escolar
€ uma sede prépria, com uma quadra de esportes que é recém-construida utilizada para
eventos festivos e atividades recreativas, dentre elas futebol e basquete, biblioteca que é
improvisada, 17 salas de aula com péssima luminosidade e ventilacdo, equipadas com

ventiladores quebrados e carteiras em bom estado de conservacdo, porém em quantidade
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insuficiente, sala de informatica para uso da comunidade desativada por conta da
incompatibilidade da rede elétrica e cozinha necessitando de reforma. Recentemente a escola
passou por pequenos reparos como pintura e construcdo de 2 salas de aula, apds
manifestacdes publicas da comunidade escolar e comunidade indigena.

A E3, situada na zona rural denominada regido Beira Mar, localizada no distrito de
Santo Antonio, atende alunos de comunidades vizinhas por ser a maior escola da regido,
somando um total de 395 alunos, matricula inicial, por isso considerada de médio porte, com
18 turmas entre Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos,
distribuidos entre 19 docentes entre efetivos e contratados, nos trés turnos. O turno noturno
atende ainda alunos do Ensino Médio, sob responsabilidade da Rede Estadual de Ensino.

Como nas outras escolas aqui ja mencionadas, seus recursos didaticos também séo
basicos: TV, quadro branco, pincel adquirido com recurso dos professores, data show,
aparelho de som quebrado e impressora com manutencdo também paga pelos funcionarios ja
citados.

A escola encontra-se em bom estado de conservacdo, contando com 14 salas, dentre
elas: 9 salas de aula espagosas pouco ventiladas por ndo possuir janelas, apenas cobogos, 2
salas de recurso multifuncional, 1 biblioteca, 1 sala de informatica composta por 15
computadores conectados a rede WIFI, 10 em uso e 1 sala de jogos. Possui ainda cozinha com
equipamentos basicos, quadra de esporte necessitando reforma e palco para eventos. As
carteiras dos alunos sdo novas, porém em quantidade insuficiente.

A descricdo fornece uma viva ideia do contexto social e de trabalho em que as
alfabetizadoras, que participaram da formacgdo continuada no PNAIC, trabalham e vivem.
Tais condicOes retratam as caracteristicas basicas do ambiente social no qual o Programa
adentrou, tendo em vista possibilitar as alfabetizadoras, com base no modelo escolhido,

condicdes de estudo para dar continuidade ao seu processo formativo.

2.3 Trilhas do trabalho de campo

Nesta subsecdo, descrevo os passos dados no campo. Esclareco, desde ja, que meu
acesso foi facilitado pelo fato de pertencer a esta Rede de Ensino ja tendo composto a equipe
pedagogica da Secretaria de Educacdo do Municipio fato que também favoreceu meu transitar

nas escolas e conhecer mais de perto a comunidade escolar estreitando os lagos.
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Antes, no entanto, ¢ importante destacar que a pesquisa, tdo logo “saiu do papel” e
passou a se materializar, com minha entrada no campo, foi afetada e, consequentemente, se
transformou, isso ocorreu, durante a realizacao das entrevistas, advindas do confronto entre as

ideias pensadas inicialmente. Essas informagdes seréo esclarecidas ao longo do texto.

2.3.1 Processo de negociagao

Inicio meu trabalho de campo pela relagdo das escolas que participaram da formagéo
continuada no PNAIC em 2013. De posse dos nomes das 18 escolas, fiz a escolha por trés
delas, estabelecendo o primeiro contato entre os dias 04 a 09 de dezembro de 2014 nas
respectivas Unidades de Ensino, onde fui pessoalmente conversar com cada diretora e cada
alfabetizadora individualmente sobre o estudo a ser realizado para posterior autorizagao.

Minha visita se deu em um periodo de encerramento das atividades letivas, grande
movimento nas escolas que se confundia ao cansaco e ansiedade dos professores pela sua
finalizacdo. A primeira escola visitada foi a E2. Encontrei a escola “a mil”, Giltima semana de
aula, todos agitados apontando com nitidez que a escola ndo estava em sua rotina diaria:
prova de recuperacdo, festinha de encerramento, visita técnica para reforma da escola
solicitada desde o inicio do ano, ap6s grande mobilizacdo da comunidade indigena,
fechamento de caderneta etc. Desconfiei que, talvez, aquele ndo fosse o melhor dia, mas na
impossibilidade de voltar, insisti. Dirigi-me a secretaria da escola em busca da dire¢do. A
secretaria escolar encontrava-se bastante movimentada com a presenga de alunos e
professores a procura de algum material para festinha de encerramento, tipico da esperada
altima semana de aula. Em meio a essa agitacdo, sendo eu conhecida pela escola, fui
cordialmente recepcionada pela comunidade escolar e encaminhada até a diretora que, a0 me
atender carinhosamente demonstrava também que tinha pouco tempo para mim, se dividindo
entre me ouvir, atender ao telefone e receber outras pessoas.

Diante da ocupacao, tentei ser objetiva na explicitacdo do motivo da minha presenca.
Sem muito tempo para me ouvir e, com certo ar de confianca, de pronto, autorizou a
realizacdo da pesquisa, se colocando a disposicdo para qualquer necessidade me
encaminhando até a sala de aula das duas alfabetizadoras presentes para dar continuidade a

negociacdo. Nessa escola, diante da duplicidade de duas turmas do ciclo de alfabetizacéo,
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solicitei & diretora que indicasse as alfabetizadoras que participariam da pesquisa. A minha
solicitacdo ela respondeu, optando pelas que tinham mais tempo de atuacdo na alfabetizacéo,
0 que para ela significava mais facilidade com o trabalho exigido.

Acompanhada de uma agente escolar administrativa, fui até a sala de aula de Cecilia
que, com ar de surpresa, me recebeu afetuosamente, com sorriso estampado no rosto.
Enquanto a agente escolar administrativa tomava conta de sua turma, nos dirigimos para
debaixo de uma arvore em meio a todo 0 movimento que se encontrava a escola, e 0 que seria
um breve contato se tornou uma longa conversa. Ao explicitar o motivo da minha presenca e
fazer-lhe o convite, Cecilia, com muito desejo de contar como havia sido sua participagdo na
formacdo continuada do PNAIC, fez daquela conversa despretensiosa um momento precioso,
revelando suas primeiras impressdes. Ao saber que a pesquisa se tratava apenas do ano de
2013, disse satisfeita “ainda bem que ¢é sobre 2013 porque esse ano foi desastroso”,
afirmando, em seguida, que o PNAIC havia dado certo mesmo diante do ndo cumprimento da
gestao municipal com o acordo firmado, justificando que “O PNAIC deu certo porque a gente
vestiu a camisa, pois aqui na escola é assim, quando o gestor ndo faz a gente se retne e
assume”, em demonstracdo do comprometimento da comunidade escolar com suas
necessidades.

Diante das mazelas que vive a escola com todas as suas caréncias ja conhecidas,
exemplificadas pela falta de material, falta de estrutura, da precariedade do trabalho docente,
o coletivo de professoras desta escola, que ja gozam de certa autonomia exercida diariamente,
respondem com coragem e maestria demonstrando comprometimento com seu trabalho ao se
assumirem como sujeitos do fazer, da acdo capaz de alterar uma situagdo que parece pré-
determinada ao fracasso, como as que constroem a escola, devolvendo a vida sequestrada
cotidianamente em rejeicdo ao modo desrespeitoso como séo tratadas e como é tratada a
educacdo em seu municipio, contrarias a uma pratica educacional que se mostra opressora.
Vemos, desse modo, que “[...] rupturas em concepg¢des e rotinas podem ser geradas. Cada
acdo, por menor que pareca, tem seu papel — para mudar em direcBes qualitativamente
melhores, ou para estacionar/regredir [...]” (GATTI, 2013, p. 156), mas, aqui, a0 que parece,
associa-se a condicdes qualitativamente melhores.

Diante das festividades de encerramento do ano letivo, disse ainda com alegria e alivio
“a festinha dos meninos mesmo foi gragas a bolsa do PNAIC”, pois alfabetizadora contratada
contava gue seu troco que ja é pouco ainda ndo havia sido pago. Ainda durante a conversa,

Cecilia falou sobre a rejeicdo ao carater histérico de propostas formativas com préticas
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impositivas, feitas de cima para baixo, ao que disse “O PNAIC se adaptou a escola, primeiro
eu fazia o meu e depois o0 PNAIC”. Com a chegada da alfabetizadora Nélida, Cecilia se
despediu e deixou claro que eu poderia contar com ela para o que precisasse.

A conversa com Nélida foi breve. Timida, mas com sorriso no rosto, me recebeu
carinhosamente. Sem querer roubar muito do seu tempo, iniciei, expondo minha intengdo com
0 estudo, culminando com seu aceite. Ndo encontrando as outras duas alfabetizadoras, deixei
agendado meu retorno para a tarde do dia seguinte.

No dia seguinte, como combinado, compareci & escola. Era o dia da festinha de
encerramento das turmas das duas alfabetizadoras. Informada que estavam na escola fui a sua
procura. Encontrei Adélia de pé na porta da sua sala e ali mesmo conversamos, rapidamente,
explicando o motivo da minha visita que logo foi atendido e minha solicitacdo aceita pela
alfabetizadora. Ao me despedir, encontrei Clarice com seus alunos, carregando o lanche da
festa para sua sala. Ao me vir nos cumprimentamos, e aproveitei para pedir um segundo do
seu tempo. O que me concedeu apos encaminhar os alunos para sala. De maneira muito
tranquila, aceitou colaborar com o que fosse preciso, dizendo, ao final, que gostaria de
conhecer o resultado final da pesquisa, por considerar importante uma devolutiva da
pesquisadora ao locus de estudo, aceitei sua solicitacdo, comprometendo-me. Despedi-me,
agradecendo a atencdo, indo, em seguida, a escola E1.

Chegando 14, percebi que, diferente do que acontecia na escola anteriormente visitada,
essa mantinha sua rotina normal, todos em suas salas, nada apontava que ali seria a Ultima
semana de aula. Procurei a diretora e ndo a encontrando, fiz contato pelo telefone.
Conversamos por alguns minutos, e disse que ficasse a vontade para fazer o que precisasse.
Fui ao encontro das duas alfabetizadoras que se encontravam na escola, em pleno exercicio de
sua atividade. A primeira a encontrar foi Zélia, sorridente, alegre, conversadeira, me recebeu
como velhas amigas me parabenizando pelo mestrado, pedindo siléncio aos alunos em tom
alto, pois havia visita na sala. Conversamos ali mesmo, em pé, a porta da sua sala. Ao saber
do que se tratava, aceitou participar aparentando muita animacdo. Demonstrava ter ficado
feliz em ter sido escolhida, deixando claro, logo no inicio, que fiz a escolha certa, ao optar
pelo ano de 2013, pois “esse ano foi péssimo! Tudo corrido!”. Em seguida, me dirigi até a
sala da sua colega Ana Maria. Em carteiras enfileiradas, os alunos estavam em siléncio
ocupados em sua atividade, enquanto a alfabetizadora, em sua carteira, fazia a correcdo de

outras atividades.
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Cumprimentei a turma e fui convidada para entrar na sala me sentando ao lado da
mesa da docente que, gentilmente, me recebeu. Conversamos longamente sobre a pesquisa e a
importancia da sua participacdo. Reforcando o que disseram as colegas, comentou que “foi
bem melhor optar por 2013, pois esse ano foi um péssimo ano para o Programa”
acrescentando que “via no olhar das orientadoras de estudo decepgdo e cansago”, revelando
em tom de tristeza e chateacdo que “a gente ta s6 cumprindo o que é pra fazer, a maior
correria pra concluir o Programa esse ano”. Continuou falando dos problemas vividos na
profissdo que interferem na qualidade da formacdo continuada como: falta de tempo para
estudar, aligeiramento da formacdo, a ardua rotina escolar considerando, portanto que “E
necessario uma fiscalizagdo mais de perto das acdes do PNAIC no municipio” em referéncia a
falta de comprometimento da gestdo municipal, com a parceria firmada. N&o encontrando a
terceira alfabetizadora que estava afastada por motivo de doenca, fiz contato pelo celular,
obtendo resposta positiva ao que propus.

Faltava ainda uma ultima escola, E3, localizada na zona rural. Do mesmo modo,
diferentemente da primeira escola, essa também seguia sua rotina normal, s6 encerraria suas
atividades ao final do més. SO entdo me dei conta que a escola E1 possui calendario escolar
diferenciado, o que dizia da antecipacdo do ano letivo em relacdo as demais escolas. Ao
chegar, o siléncio era tdo grande que cheguei a pensar que ndo tivesse aula, ndo havia
ninguém pelos corredores, 0 ambiente parecia estar vazio, ndo se ouvia um barulho sequer.
Fui até a direcdo, onde encontrei a vice-diretora. Conversamos um pouco, apresentei 0 motivo
da visita, explicando a escolha pela escola. Como em todas as outras escolas, a vice-diretora
também concordou em colaborar sem apresentar nenhuma preocupacao evidente. Feito isso,
me acompanhou até a sala da alfabetizadora Marina que s6, em sua sala de aula, arrumava
seus pertences. Enquanto era convidada a entrar, a vice-diretora foi chamar o outro
alfabetizador, Unico entre as participantes, que também se encontrava na escola, aparecendo
minutos depois. Ao passo que ia explicando do que se tratava a pesquisa, a alfabetizadora e o
alfabetizador iam demonstrando interesse em participar animados com a possibilidade de
dizer o que tinham achado da experiéncia vivida. Mais uma vez, ouvi logo de inicio Marina
dizer “Ainda bem que ¢ sobre 2013, porque esse ano foi um fracasso, uma correria. 1 médulo
em 1 dia”.

Durante as conversas, pude perceber que as alfabetizadoras das turmas de primeiro
ano faziam uma leve confusdo entre os programas Pacto com Municipios pela Alfabetizacdo

ou Pacto, como preferem as alfabetizadoras, e PNAIC por terem participado das duas
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formacdes, concomitantemente, o que exigiria de mim cuidado em deixar claro que o estudo
trataria da formagéo continuada no PNAIC. Ao se referir aos dois Programas, Jorge adiantou
sua percepgdo sobre eles ao deixar claro que “o primeiro é mais engessado, o segundo um
pouco menos”. Na auséncia da alfabetizadora Ruth, na mesma semana, fiz contato por
telefone. Com voz de surpresa e muita alegria, me atendeu, aceitando participar do estudo,
agradecendo, ao final, por ter sido escolhida.

Considero valido registrar a surpresa e felicidade que senti pelo modo alegre, amigo e
cordial que fui recebida em cada escola visitada pelos profissionais que, em pleno exercicio
de usa atividade, com salas com nimero elevado de alunos e muita coisa a fazer, me cediam,
com prazer, um minuto de seu tempo precioso que se tornou muitas vezes em longos minutos.
Acredito que essa aceitacdo da pesquisa se deu, ndo apenas pela relacdo afetuosa que temos,
mas, sobretudo pela necessidade que tinham de serem ouvidas, em falar da sua experiéncia
formativa, das suas necessidades, desejos e angustias. Por outro lado, € possivel interpretar
também como um pedido de ajuda das escolas para a superagdo dos problemas vividos
diariamente, na esperanca de que alguém lhes traga uma contribuicdo que ajude a alterar o
cendrio. Pude perceber que queriam desabafar, e eu queria ouvi-las. Deixei as escolas com a
certeza que tinham muito que dizer e queriam fazé-lo.

Ao final de todos os contatos, um pedido foi feito por todos: o proximo contato para
agendamento das entrevistas s6 poderiam ser realizadas apos as festas de final de ano, ao que
obedeci, é claro!

Estabelecido os contatos iniciais e respeitado o tempo pedido, dei inicio as

negociacoes, via celular, para agendamento e posterior realizacdo das entrevistas individuais.

2.4 Dialogando com os sujeitos

As entrevistas semiestruturadas feitas as alfabetizadoras aconteceram entre 0s meses
de janeiro e fevereiro de 2015. Por ser um periodo de férias escolares minha expectativa era
conclui-las no més de janeiro. Entretanto, diante da exaustdo da atividade docente, em alguns
casos fez-se impar desligar-se por completo dos assuntos escolares para gozo do merecido
descanso, deixando algumas entrevistas para 0 més seguinte, inicio do ano letivo. Desse
modo, as entrevistas foram realizadas de acordo com a disponibilidade das participantes que

se mostraram dispostas a cooperar desde o principio.



37

As alfabetizadoras da zona urbana optaram pela realizagdo das entrevistas em suas
respectivas escolas por considerarem ser um lugar mais tranquilo, com pouca possibilidade de
interferéncia devido ao periodo de férias, ja as alfabetizadoras da zona rural optaram pela
realizacdo da entrevista em sua residéncia. As entrevistas duraram entre 1h: 40min a 30min.

O fato de pertencer a rede municipal de ensino e possuir uma relagdo profissional
afetiva com as participantes, o que diz da minha implicagdo com o estudo, era algo que me
preocupava, mesmo reconhecendo o que diz Minayo, ao esclarecer que, “[...] em lugar dessa
atitude se constituir numa falha ou num risco comprometedor da objetividade, ela é condicéo
de aprofundamento da investigacgdo e da prépria objetividade [...]” (2012, p. 67-68),
basicamente por dois motivos: temia que as alfabetizadoras dissessem o que achavam que eu
queria ouvir e, que eu nao conseguisse manter um distanciamento do objeto. Sentia que
viveria um desafio, proprio do processo de aprendizagem.

As entrevistas foram marcadas por celular, realizados em datas e horarios definidos
por elas. Ao iniciarmos eram expostos 0s objetivos do trabalho e 0 modo como seria
conduzida a entrevista, mobilizando esforcos para criar uma atmosfera agradavel que
possibilitasse um espaco de conversa “entre amigas” na tentativa de deixar o assunto fluir
com leveza para gque as entrevistadas pudessem se abrir, evitando possivel nervosismo.

Ainda assim, ao iniciarmos as entrevistas, em alguns casos, notava que ndo se sentiam
muito a vontade, o olhar era de preocupacdo e desconfianca, na fala acelerada percebia certo
grau de nervosismo, relatado poucos minutos ap6s iniciarmos a entrevista, a exemplo do que
disseram Cecilia e Rachel: “ai, estou nervosa!”, fazendo sinal para o gravador, objeto
esquecido com o desenrolar da conversa.

E preciso dizer ainda, que o nervosismo, a ansiedade e a inseguranca também tomaram
conta de mim, nunca havia feito uma entrevista dessa natureza. Pesquisadora inexperiente
com medo de “falhar” no momento mais importante, sentia grande preocupacdo em cuidar
para ndo fazer com que o outro dissesse 0 que eu queria escutar, mas, sim, escutar o que
tinham os sujeitos a dizer.

A partir de um roteiro previamente definido, eu, na funcdo de entrevistadora, iniciei a
conversa lancando mao das questbes pensadas previamente. Minha intencdo era interferir o
minimo possivel, assumindo uma postura de ouvinte, tal como ja aludi, interferindo apenas
em caso de extrema necessidade, quando do afastamento da tematica, ou ainda para obter

mais dados. Mas néo foi bem isso que aconteceu.
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Iniciavamos as entrevistas com o desejo de falar sobre quatro tematicas: formacao
continuada de professores, formagdo continuada de professor alfabetizador, politica de
formacdo continuada no PNAIC e formagdo com foco nas experiéncias. A partir das
perguntas referentes aos nucleos referidos, outras surgiram individualmente durante as
entrevistas. Entretanto a forga das narrativas sobre a formagdo continuada no PNAIC foi
imperativa, tomando conta de todas as entrevistas o tempo todo, a cada novo assunto proposto
elas, voltavam a falar sobre a formagédo continuada no PNAIC que surgia com destaque na
fala dos sujeitos, era o assunto dominante, sobre ele que queriam dizer, apenas sobre ele. Toda
a entrevista girou em torno da formagao continuada no PNAIC.

Fiquei surpresa e incomodada, confesso. Preocupava-me o esvaziamento das demais
tematicas respondidas apenas como uma atitude de gentileza diante da minha insisténcia e
talvez por isso, nas primeiras entrevistas, ndo consegui assumir a postura de ouvinte como
desejava, interferindo com frequéncia durante as falas.

Foi dificil lidar com isso, foi custoso ouvir o que queriam dizer 0s sujeitos, a tarefa de
escutar o campo foi aprendido no e com 0 campo. Demorei um pouco para entender o que me
diziam! Para entender o que o campo revelava para aprender que, “para encontrar novas
coisas de ver, € preciso desver 0 mundo”, como disse Manoel de Barros (2015, p. 13). Por
diversas vezes, tentei controlar e direcionar as falas, insistindo para que dissessem sobre todos
0s eixos pensados, inicialmente. Foi aos poucos, a cada entrevista realizada e posterior
transcricdo, que fui aprendendo a ouvir, percebendo que o0 que se apresentava era forte demais
diante do que fora pensado, inicialmente, e que era preciso ouvir 0 que 0s sujeitos diziam ja
que esse era 0 momento precioso de ouvir sensivelmente e atentamente o que diziam.
Aprendendo a escutar, descobri também que era isso 0 que realmente me interessava, fato que
me deu uma sensagdo alegre, ao perceber que a pesquisa era nossa, que a questdo que me
inquietava era também delas, e isso me deixava feliz. Assim, fui aprendendo a fazer pesquisa
com o outro. Passei a ir para 0 campo para ouvi-las, reconhecendo-as ndo apenas como
informantes.

Nesse sentido, vemos que o pesquisador assume papel de destague no
desenvolvimento do trabalho, participando ativa e sistematicamente das atividades de campo,
imerso na realidade cultural, envolvendo-se e sendo envolvido por ela, imprimindo suas
marcas ao mesmo tempo em que se altera, afirmando assim a impossibilidade de um fazer

neutro.
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Por entender a metodologia como um caminho que se faz e se organiza com o outro,
diante das informacdes reveladas pelo campo, consideramos necessario seguir a direcao
apontada pela fala dos sujeitos, o que torna “[...] possivel olhar a realidade na perspectiva do
professor, e ndo apenas a realidade sobre ele [...]” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 61), sendo,
portanto autorizadas por elas a nos atermos em nossas analises ao aspecto que foi central em
suas falas: a formacgéo continuada no PNAIC.

Entrevistando as alfabetizadoras, ouvindo seus relatos e transcrevendo suas narrativas,
ia em busca de sentidos que poderiam ter atribuido a formagdo continuada no PNAIC,
estabelecendo relacdo com sua trajetoria de vida e trabalho. Aprendi a escutar em cada dizer,
em cada palavra que expressavam a importancia e a necessidade que sentiam em dar
continuidade ao seu processo formativo para melhor desenvolvimento da sua atividade
docente. Os depoimentos relatados falavam, dentre outras coisas, com a lucidez de quem vive
a profissdo de um processo historico de desvalorizacdo do professor que, mesmo causando
dor, angustia, frustracdo, sofrimento, tristeza revelava amor, alegria e comprometimento
diante da dificil tarefa de educar no problematico cenario da educacao brasileira, mas também
evidenciavam vontade e o desejo de dizer, tinham consciéncia que tinham muito que dizer e
sentiam-se felizes com esse momento, como nos disse a alfabetizadora Clarice: “vocé precisa
ouvir o sujeito e depois vocé planejar em cima disso, isso € de essencial importancia. Ainda
ndo tem acontecido e ainda ndo aconteceu com o PNAIC né! Ajudou? Ajudou muito, mas
ainda precisa ser visto, é preciso ser formado pelos bastidores. E aqui!”.

E valido dizer que as entrevistas foram realizadas sem haver empecilho. O sentimento
de satisfacdo e valorizacdo em serem ouvidas era evidenciado sempre ao final de cada
entrevista diante do agradecimento com largo sorriso no rosto ao relatarem se sentirem
importantes, por terem sido escolhidas, se colocando a disposicdo para qualquer outra
necessidade, inclusive a possibilidade de entrar em contado comigo, posteriormente, caso
lembrassem mais alguma informacdo em demonstracdo da relacdo de parceria que se
estabelecia ali.

As informacbes produzidas da entrevista semiestruturada para construcdo das
categorias de analise foram gravadas em midia digital e, posteriormente, transcritas para ndo
perder a preciosidade das informacGes, mediante consentimento dos sujeitos e colocados a sua
disposicdo para conhecimento. Todas as falas foram transcritas na integra, atenta também as
questbes que permearam 0 contexto no momento da entrevista, a exemplo do choro

emocionado de Adélia, ao falar sobre o compromisso e da dificuldade da sua comunidade em
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valorizar a cultura do seu povo, bem como a postura e a reacdo das entrevistadas. Assim, as
informacGes foram, concomitantemente, produzidas e interpretadas. Apesar desse movimento
concomitante e processual de producdo e interpretacdo de informacdes, as analises foram
postas em relevo no momento seguinte.

Desse modo, é importante dizer que entrevistei, transcrevi e fiz uma leitura prévia de
cada entrevista de per si procurando fazer um exercicio de leitura parafréstica para entdo fazer
a leitura polissémica culminando na analise que ali se constituia numa perspectiva com
inspiracdo na Analise de Discurso de linha francesa, considerada em Orlandi (2011). A partir
de entdo, fui identificando aproximacdes e distanciamentos para construcdo de categorias de
analise com as quais agreguei Varias respostas. Para organizar categorias de analise
significativa das informacgdes produzidas nas entrevistas semiestruturadas, realizei leitura
atenta com vistas a selecdo dos recortes mais pertinentes, aqui apresentados: realidade,
aprendizagem, estrutura, experiéncias, teoria, autonomia.

Durante as entrevistas, foi possivel perceber a importancia dessa iniciativa de
formacdo continuada por grande parte das alfabetizadoras, destacando-se aspectos como
aprendizagens no que concerne ao ato de alfabetizar, sendo outro aspecto positivo a troca de
experiéncia entre 0s pares.

Os aspectos criticos abordados dizem respeito, em sua grande parte, a questdes de
ordem estrutural, como por exemplo: trabalho precarizado, falhas no apoio da gestdo
municipal no que concerne a alimentacdo e transporte; em alguns casos foram mencionados
ainda o carater tedrico da formacdo com forte auséncia do estudo das praticas. Aparecem,
também, queixas constantes em relacdo a distancia entre o proposto pela formagdo e o
contexto escolar vivido pelas docentes, como também a falta de tempo para dedicar-se a
formacdo acarretando sobrecarga de trabalho. Despontam, ainda, o ocultamento da
diversidade cultural presente no ambiente escolar.

Considero importante registrar, ainda, que, ap0s realizacdo das entrevistas, fiz contato
via celular com as participantes para complementacdo de informacdo para construcdo do
perfil das alfabetizadoras em que mais uma vez fui atendida, calorosamente, todas sempre se
colocando a disposicdo para qualquer outra necessidade.

Assim, entendemos que foi possivel criar condicdes favoraveis para que fosse
estabelecida uma conversa em que nao apenas o fenémeno social em questdo fosse descrito,
como também para que houvesse explicacdo e compreensdo a partir do contexto estudado,

podendo as entrevistadas discorrer sobre o objeto em estudo.
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3 FORMAGAO CONTINUADA DOCENTE: HORIZONTES POSSIVEIS

Neste capitulo, apresentarei os referenciais tedricos que inspiram esta pesquisa,
buscando tecer caminhos possiveis a formagdo continuada de professores, suas possibilidades
e desafios, seguidos de uma breve contextualizacdo da educacdo no cenério atual, finalizando
com uma discussédo sobre a formagéo continuada alfabetizadora.

Aliada a importancia da fungdo social do professor para elevacdo da qualidade do
ensino e, consequentemente, das transformacfes sociais, esta a positivacdo da formacéo
continuada como aspecto imprescindivel ao bom trabalho pedagogico, ao trabalho que atenda
as exigéncias postas pela sociedade na direcdo da qualidade do ensino e sucesso das reformas
educativas em face dos avancos cientificos que colocam novas questdes a educacédo escolar.
Cabe destacar, desde ja, que o conceito de formacdo continuada adotado neste estudo se refere
a formacdo de professores ja em exercicio de suas atividades, em programas promovidos
dentro e fora das escolas, considerando diferentes possibilidades (presenciais ou a distancia)
em conformidade com os Referenciais para Formacao de Professores (BRASIL, 2002) por se
tratar de um documento orientador das a¢cdes formativas em ambito nacional.

Assim, defendida nos documentos educacionais, nos discursos politicos, nos veiculos
de comunicacdo, na sala de professores, no meio educacional de forma geral, a formacéo
continuada aparece como importante estratégia para solucionar os problemas educacionais,
apoiado pela consciéncia ingénua que, muitas vezes, nos impede de refletir sobre a ldgica
massacrante que tem colocado o professor como incompetente e ajudado a validar esse
discurso sem considerar o contexto social em que estdo inseridos e as condi¢des de oferta,
sendo tema de estudo recorrente em pesquisas académicas e debates publicos.

Em autores como Imbernon (2010), Novoa (2009), Tardif (2013), Gatti (2011),
Contreras (2012), Veiga (2012), Garcia (2013) e Freire (1996), dentre outros, identificamos a
preocupacao com a temética e com as questdes que a atravessam, bem como, nos eventos com
destaque nacional realizado por entidades como Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
(ENDIPE), Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE),

com vistas a provocar um debate sobre a formulacdo de novos caminhos para a formagéo
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continuada de professores, sendo, portanto, oportuno e necessario aprofundar a discusséo
sobre a tematica.

Em meio a essas discussdes, 0 Governo Federal, como acdo estratégica, para alcancar
a qualidade do ensino, tem juntado esforcos em direcdo a oferta de programas de formacéo
continuada, amparada por dispositivos legais, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96, que estipula em seu Art. 67 que os sistemas educacionais
devem promover a valorizagdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes em seu inciso
Il aperfeicoamento profissional continuo, com direito a licenga com remuneracdo (BRASIL,
1996).

Mais recentemente, o Decreto n° 6.755/09 instituiu a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com 0 objetivo de organizar, em regime
de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacéo
inicial e continuada (BRASIL, 2009). Esta ultima entendida no Art. 2° paragrafo XI como
componente essencial da profissionalizagcdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da
escola e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, deixando claro em seu Art.
8° que seu atendimento dar-se-a pela inducdo da oferta de cursos e atividades formativas por
instituices publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em intima relacdo com os projetos das
unidades escolares e das redes e sistemas de ensino apoiado pelo Ministério da Educagédo
estabelecido pelo Art. 9°, documento que favorece e fortalece a elevacdo da oferta de
formacdo continuada no setor publico.

Assim, passamos a ter cada vez mais vivéncias com formacdo continuada em todo o
pais, com grande preocupacdo em responder aos indicadores de qualidade da aprendizagem
dos alunos, constituindo o ensino como espaco para que se ensine melhor, a partir de
conteldos e métodos pré-selecionados, provocando, de certo modo, um esvaziamento no
processo formativo no qual os diferentes conhecimentos dos docentes e suas experiéncias tém
tido pouco ou nenhum espaco, distanciando-se do que propde o Decreto acima mencionado.

Nesse cenario avido por resultados que se traduzem em nameros, algumas criticas tem
sido feitas as formacGes continuada realizadas até entdo em que percebemos poucas
mudancas, interpretado por muitos como um contrassenso, diante da expressiva oferta, pois
percebe-se que a quantidade de curso realizados nédo diz da qualidade de seus efeitos, aspecto
gue tem posto a formacdo continuada em questdo. Em vista disso, se faz necessaria uma
revisdo critica das propostas formativas implementadas, tencionando seus processos de

maneira a ndo se resumir a responder indicadores de qualidade, mas que se pretendam a
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avancar na elaboracdo de préaticas de formacdo que entrelacem teoria e pratica, em estreita
relacdo com a realidade escolar, pensada a partir do olhar de quem se forma.

Com isso, podemos dizer que a contribuicdo de iniciativas de formacgdo continuada
desenvolvidas até aqui tem sido, muitas vezes, insuficiente para alterar a fragilidade do
sistema educacional. Em certas circunstancias, servindo para complicar um cotidiano docente
ja de si fortemente exigente, com excessiva sobrecarga de trabalho, sendo vista por alguns
como “[...] uma evidente e oportunista pratica de deformagao [...]” (MACEDO, 2010, p. 30)
em que ndo ha lugar para falar de si, de suas experiéncias, sua histéria, ndo havendo tempo
para o sujeito, para a escuta, uma evidente tentativa de silenciamento de suas aprendizagens,
siléncio que oprime, que impede um dizer por meio da censura (ORLANDI, 1993) como
forma de sobrepor o conhecimento académico, eleito como formativo ao construido na préatica
pelos docentes em pleno exercicio de suas atividades. Desse modo, as experiéncias dos
sujeitos, apesar de ecoarem, ndo promovem avancos na medida em que ndo sdo refletidos

criticamente. Cabe destacar que

[...] talvez seja porque ainda predominam politicas e formadores que praticam com
afinco e entusiasmo uma formacdo transmissora e uniforme, com predominio de
uma teoria descontextualizada, valida para todos sem diferenciacdo, distante dos
problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que néo existe [...]
(IMBERNON, 2010, p. 39).

Para além do fosso existente entre os cursos oferecidos e a realidade da atividade
docente que revela o distanciamento entre teoria e pratica estd também a critica feita a
implementacdo de propostas de formacdo continuada com forte carater homogéneo,
padronizado, realizado de maneira verticalizada, ou seja, de cima para baixo, impositiva, por
curta duracdo, com solucBes genéricas para problemas singulares, verdadeiros manuais de
receita, quase sempre descontextualizado das situacdes reais da vida escolar que descarta um
saber ja existente presente na pratica do professor e ignora as precarias condi¢oes de trabalho
que atravessam a atividade docente.

Essa postura de desvalorizacdo dos conhecimentos docentes e a negacdo do professor
como intelectual critico pode ser encontrada nos Referenciais para Formacdo de Professores
(BRASIL, 2002), quando, ao defender a realizacdo da formacdo continuada tanto dentro da
escola como fora dela, delega as secretarias de educacdo por meio de seus técnicos um
trabalho de controle das acdes a serem desenvolvidas, atitude que demonstra o modo elitista,
hierérquico, de fazer educacéo, que se constitui na perda de uma preciosa oportunidade de
didlogo reflexivo feito na horizontalidade com o coletivo de professores a partir de suas

demandas, impeditivos a criacdo de um espago para aprender com o outro.
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Outra critica feita & formacao continuada de professores pauta-se na préatica uniforme
de formagdo que trouxe consigo um modelo de professor pautado apenas no treinamento do
técnico, do executor de tarefas, vista ainda hoje, em que o especialista € o responsavel em
dizer ao professor o que e como fazer para alcancar os resultados desejados. O trabalho do
professor passa a ser compreendido como uma atividade técnica que consiste na aplicacdo de
decisdes também técnicas (CONTRERAS, 2012), aspectos que exercem forte influéncia no
perfil profissional a ser formado e também denunciam um processo histérico de
desvalorizacdo do trabalho docente que deita em bergo historico com raizes na tradicdo de
desempenho.

Nesse sentido, acredita-se que o caminho para promover mudancas em sala de aula
passa apenas pela mudanca do professor, pautado na falta de habilidades profissionais,
decorrentes das lacunas produzidas pela formacéo inicial. Isso pressupde que os professores
nada tém a dizer sobre seu processo formativo, em termos do que seja necessario para seu
desenvolvimento. Se é habilidade que lhes falta, ndo ha& necessidade para consulta-los
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011). Dessa forma, deve limitar-se a uma condicio
passiva de aprendizagem, proxima da educacgédo bancaria téo criticada por Paulo Freire (1997).

Assim, ndo é dificil perceber que a formulacdo das propostas de formacao continuada,
muitas vezes, tém se dado de maneira impositiva, autoritaria, o que faz dela um produto que
deve ser comprado pelos sujeitos na condicdo de objetos, sem se importarem com 0s sentidos
que atribuem ao processo e que, portanto ndo responde as reais expectativas dos docentes.

Com base nesses pressupostos, concordamos com Gatti e Barreto quando afirmam que

[...] os processos de formacdo continuada desenvolvidos desde os anos 1980, quer
para atualizacdo ou complementacdo de conhecimentos, quer para preparar a
implementacdo de uma reforma educativa, ndo produziram os efeitos esperados.
Entre as razBes invocadas estdo a dificuldade da formacdo em massa, a brevidade
dos cursos, realizados nos limites dos recursos financeiros destinados, e a
dificuldade de fornecer, pelos motivos citados, ou ainda pelo nivel de preparacio das
instituices formadoras, os instrumentos e 0 apoio necessério para a realizacdo das
mudancas esperadas (2009, p. 201).

Juntam-se a isso criticas feitas a um conjunto de circunstancias politico-administrativo
e organizacional das préaticas de formacdo que se mantém inalteradas. Programas aligeirados,
inexisténcia de tempo para estudo na jornada de trabalho, descontinuidade dos programas, a
cada nova gestdo, falta de acompanhamento continuo das acbes do programa atrelado a
precéria estrutura fisica das escolas e condic6es de trabalho, todos esses aspectos, quando ndo
integrados as préticas de formacgdo sdo impeditivos a promogdo de mudancgas positivas. As

palavras de Scheibe nos ajudam a pensar esse contexto:
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[...] 0 que se constata é a manuten¢do da precariedade das condicdes de trabalho,
saldrios aviltantes, auséncia de infraestrutura para exercicio profissional, isso tudo
ao lado de uma concepcédo idealista em relacdo a carreira de magistério, a qual
sempre foi impingido um tom heroico, mistificador e desprofissionalizante (2012,
p. 45).

E preciso dizer, que essa concepgdo de formagdo continuada atende ao mercado de

formacdo (NOVOA, 1999, 2009) que se faz sentir na multiplicacio de cursos oferecidos que
se constituem em negdcios economicamente rentaveis, contrapondo-se ao movimento de
formacdo continuada, enquanto direito humano que requer uma agdo formativa democratica,
com tempo para pensar, sentir e refletir sobre o que Ihe acontece, pautado antes de tudo no
desejo pessoal e ndo como uma obrigacdo profissional, comprometendo seus possiveis
beneficios, e, por isso, precisa ser rejeitado. Nesse sentido, seguimos a ideia de Larrosa:

[...] esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da constante atualizagdo, da
reciclagem sem fim, é um sujeito que usa o tempo como um valor ou como uma
mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que tem sempre de aproveitar o
tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que tem que seguir o passo veloz do
gue se passa, que ndo pode ficar para trds, por isso mesmo, por essa obsessdo por
seguir o curso acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo [...] (2002, p. 23).

E certo que os avancos e pontos positivos produzidos pelas formacdes docentes ja
vividas precisam ser efetivamente apropriados e incorporados a préatica formativa, porém &
preciso compreender que o modelo vertical de formacdo continuada, tdo presente nos
programas ainda hoje, € insuficiente para potencializar o trabalho do professor, seu
desenvolvimento pessoal e profissional, para promover sucesso na aprendizagem dos alunos.

Frente a constatacdo da incompatibilidade das propostas de formacdo continuada até
entdo realizadas, é preciso superad-la com propostas como aprendizado da docéncia, menos
violenta, em negacdo a propostas voltadas ao ensino, a correcdo do erro, pois se formar
continuamente é requisito essencial a atividade do professor e implica no exercicio constante
de aprender e desaprender.

Os professores necessitam de propostas formativas mais “liquidas” e menos
centralizadas, em intima relacdo com situacGes reais das instituicdes de ensino a partir de
movimentos de aprendizagem que favorecam a socializacdo de experiéncias entre 0s agentes
envolvidos que promovam oportunidade de desenvolvimento pessoal atrelado ao
desenvolvimento profissional, uma abordagem formativa que valorize o seu carater
contextual, organizacional direcionado para a mudanga, lembra Garcia (2013).

Para tanto, hd que se entender a formacdo continuada como pratica emancipatoria,
pensada na ciéncia e na técnica, ndo se restringindo a instrumentalizar o sujeito, de maneira a

desenvolver uma préatica formativa que ndo forme para determinado tempo, estanque e
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factual, mas que a partir da valorizacdo da préatica desenvolvida cotidianamente pelos
docentes promova um estudo critico de modo a empoderar o trabalho dos docentes e resulte
na aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, pensar novas estratégias de formacdo continuada, nova forma de realiza-
la e uma nova cultura formativa se constituem em uma notével tarefa para potencializar esse
importante espaco de aprendizagem e romper com o carater técnico, prescritivo, voltado para
0 ensino, ainda presente, nos ajudando a construir propostas formativas que impecam a
manutencdo desse circulo vicioso e reconheca 0 sujeito como autores de Seus processos
formativos capazes de construir conhecimentos que respondam a situagdes especificas vividas

pelos docentes em suas unidades de ensino.

3.1 Possibilidades e desafios para a formacéo continuada docente

Diante das ideias apresentadas que evidenciam a ineficiéncia das praticas formativas
até entdo desenvolvidas, com propostas generalistas, desconectadas da realidade vivida pelos
sujeitos em suas unidades de ensino, que dissocia teoria e pratica, pautada no dominio de uma
técnica pensada apenas no teor pedagogico sem considerar as condi¢Ges de oferta, o trabalho
dos docentes e o0s aspectos infraestruturais da formacéo e da consciéncia sobre a importancia
da continuidade dos estudos para uma acdo pedagdgica que, dentre outras coisas, contribua
com a aprendizagem dos alunos, é que se coloca em discuss@o a necessidade de uma proposta
de formacdo continuada pautada em novos principios.

Estamos falando de uma concepc¢édo que considere a subjetividade dos docentes, uma
vez que um professor de profissdo ndo € apenas um executor de tarefas pensadas por outros.
Ele é um sujeito que assume sua pratica a partir das suas experiéncias de vida, um sujeito que
possui conhecimentos e os produz mediante significados que ele mesmo atribui a sua
atividade, as quais ele estrutura e organiza (TARDIF, 2013).

A intencdo ndo é excluir o que foi produzido, nem tdo pouco negar sua importancia,
mas, sim, consolidar uma cultura de formacdo continuada que se proponha a refletir
criticamente sobre a pratica, sobre os saberes que emergem dela e que reconheca o professor
como um intelectual critico, produtor de sentidos e de conhecimentos, que se fundamente na

experiéncia, entendida aqui ndo como acervo de experiéncias acumuladas em anos de trabalho
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em sala de aula e sim como “[...] aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou gque nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma [...]” (LARROSA, 2002, p. 26), 0 que
diz sobre o carater formador atribuido a experiéncia na medida em que ao acontecer ao
sujeito, significa, modifica, altera e, portanto transforma.

Como vemos, hd uma diferenca fundamental entre um professor informado, que
acumula conhecimentos, e o professor com experiéncia, que ao dar-se ao tempo, aberto a sua
prépria transformacdo, permite que algo Ihe toque, Ihe transforme se constituindo dessa forma
em um saber, adquirido “[...] no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe
acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece [...]” (LARROSA, 2002, p. 27) prescindindo dessa forma andlise critica coletiva ao
considerar que os docentes trazem consigo uma experiéncia valiosa sobre a escola e seu
funcionamento.

Tudo isso torna imprescindivel uma alternativa de formacdo continuada que seja
pensada com o olhar do professor, a partir de suas necessidades e dos problemas que enfrenta
diariamente em suas salas de aula, “[...] permitindo que se situem na perspectiva do outro,
sentindo o que o outro sente [...]” (IMBERNON, 2010, p. 110) aberto ao que diz e deseja do
outro, pensado na horizontalidade, o que implica em maior presenca docente na elaboracéo de
estratégias formativas, insercdo no debate sobre sua formacdo, se posicionando ética e
politicamente, ou seja, papel ativo no que se refere a reformulacdo do caminho a ser trilhado
para eliminacdo das barreiras impeditivas ao sucesso escolar. Para tanto, € preciso um
processo formativo que desencadeie e valorize a historia de vida desse profissional em
formacdo, por se tratar de um sujeito historicamente situado, com seus achados, inquietacdes,
medos e desejos, uma vez que ha sentidos novos que precisam ser articulados. Essa reflexéao

nos leva ao que diz Névoa:

é impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela formacéo de professores.
Nao estou a falar de mais um “programa de formag@o” a juntar a tantos outros que
todos os dias sdo langados. Quero dizer, sim, da necessidade de uma outra
concepgdo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores ao
longo dos diferentes ciclos da vida [...] (1999, p. 10).

Ao considerar que, ensinando, transmitimos aquilo que somos e que, naquilo que
somos se encontra muito do que ensinamos, que as escolhas que fazemos como professores
cruzam a nossa maneira de ser, ou seja, que a historia de vida se mistura com a atividade
profissional, Novoa (1999) defende que as dimens@es pessoal e profissional ndo se excluem,
ndo se opdem e, portanto, ndo se separa da acdo docente, o que diz sobre a necessidade de

toma-la como proposta para pensar o processo continuo de formacéo.
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Assim, considerar a subjetividade docente — reconhecimento da relacdo entre
experiéncias pessoal e profissional constituintes da sua identidade — €é condicdo sine qua non
para uma formacdo continuada que se pretenda horizontal e se desenvolva, reconhecendo a
singularidade existente em cada unidade escolar, tendo em vista a resolucdo de problemas e
superacdo de desafios. Esses principios apontados por Névoa ndo se esgotam na
multiplicidade de elementos que estdo contidos na formacdo, mas abrem reflexdes acerca da
complexidade que envolve a funcdo docente, exigindo mais que um transmissor de
conhecimentos, um profissional que, ao produzir conhecimentos, é capaz de gerir com
sucesso sua propria aula.

Essas dimensbes que constituem a identidade do docente carregam o saber da
experiéncia “[...] que se da na relagdo entre o conhecimento e a vida humana [...]”
(LARROSA, 2002, p. 26) e, portanto precisam ocupar lugar de destague nos processos
formativos, devendo, desse modo, ser tomado como potente elemento formativo
impulsionador de mudancas positivas em direcdo a uma atividade docente para a promocao da
aprendizagem do aluno.

Essa concepgdo traz em seu bojo a ideia de autonomia docente, que se faz
cotidianamente, e, portanto requer que os professores sejam reconhecidos como atores do
processo educacional, responsaveis pela sua formacao e desenvolvimento em seus contextos
escolares, pensado na coletividade.

Pensar a formagdo continuada nesse contexto requer que se reconhega 0 seu aspecto
processual, continuo, permanente sempre em construcdo ndo devendo, portanto, limitar-se a
aplicacdo de conteudos pré-definidos. Mais do que isso, ela deve potencializar a formacéo de
sujeitos que desenvolvam o pensamento critico e habilidades para o trabalho coletivo de
maneira que possam construir sua autonomia numa sociedade que se organiza a partir e em
torno dos processos educacionais.

Nesse sentido, para uma formacdo continuada que deseje mudancas efetivas no
cendrio educativo hd que se considerar, ainda, o trabalho docente como um rico campo de
investigacdo (NOVOA, 2003, 2009) e de debate sobre a pratica, ou seja, precisa tomar o
trabalho escolar como referéncia, “[...] no qual as praticas sdo investidas do ponto de vista
tedrico e metodoldgico, dando origem a construcdo de um conhecimento profissional docente
[..]” (NOVOA, 2009, p. 33) revestido de sentido e significado, possibilitando ao professor se

utilizar da sua experiéncia para elaborar conhecimentos que respondam a questionamentos.
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Os desafios diarios que vivem em sala de aula devem, portanto, merecer lugar de
destaque, considerando que boa parte do seu processo formativo passa pelas vivéncias e
experiéncias em sala de aula, pelo didlogo com os colegas, pela relagdo com os alunos, pelas
leituras que faz etc. E aqui que se aprende a profissdo (NOVOA, 2009), no fazer diario, na
relacdo com o colega, no chéo da escola.

Desse modo, entendemos que o exercicio cotidiano da préatica, possibilitara
compreender melhor a complexidade presente na atividade docente e, como desenvolvé-la
frente aos desafios que ela apresenta, se constituindo, assim, em solo fértil para o
desenvolvimento profissional, de maneira que teoria e pratica caminhem juntas, gerando

aquisicdo e ressignificacdo de conhecimentos. Dai a importancia de reconhecer que

a formacdo ndo se constr6i por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1992, p. 25).

Assim, a formacdo continuada precisa aproximar a proposta de construgdo do
conhecimento tedrico com as experiéncias dos docentes, propor uma analise critica sobre as
praticas, pois sdo elas que produzem avangos na profissdo. Trazer a complexidade da sala de
aula para dentro da formacdo, considerar o ponto de vista do professor sobre a escola e 0s
aspectos que a envolvem, para serem refletidos, problematizados e debatidos, abrem
caminhos para um movimento de aprender e desaprender, provocando criacdo ou
ressignificacdo de novas praticas pedagogicas, tendo em vista a producdo de melhores efeitos
na aprendizagem dos alunos, na qualidade da educacao oferecida pelas escolas.

Para que sejam alcancadas com sucesso, as metas precisam estar atreladas a condicdes
de trabalho favoraveis para o desenvolvimento das atividades pedagogicas, pois se pensarmos
a formacdo continuada como Unica condicdo de mudanca, esquecendo-se dos outros
elementos, aqui j& mencionados, que compdem a complexidade do ensino e da aprendizagem,
as propostas limitam-se apenas a mudar o professor incorrendo na culpabilizacdo do mesmo

frente aos poucos efeitos produzidos. Conforme diz Saviani,

[...] a questdo da formacdo de professores ndo pode ser dissociada do problema das
condigBes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo &mbito devem ser
equacionadas as questdes de salario e da jornada de trabalho. Com efeito, as
condigBes precérias de trabalho ndo apenas neutralizam a acdo dos professores,
mesmo que fossem bem formados. Tais condi¢bes dificultam também uma boa
formagdo, pois operam como fator de desestimulo & procura pelos cursos de
formagdo docente e a dedicacéo aos estudos (2009, p. 153).
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Uma proposta de formacao continuada que se pretenda potencializar a préatica docente
precisa contar com condicGes reais de trabalho que favoreca o seu desenvolvimento e
sensibilize para 0 que acontece ndo apenas dentro da escola, mas também no seu entorno,
considerando o principio da ndo neutralidade da educacdo e, portanto, da escola. Por tudo
isso, ndo se pode aceitar uma formacdo continuada como fetiche que intenta esconder a
relacdo da educacdo com as demais questdes o que demonstra um esforgo de esquecimento da
precarizacdo do trabalho docente na tentativa de esquecer a realidade, de modo a produzir um
esquecimento intencional da totalidade na qual as relagbes sociais sdo completamente
esquecidas ao focalizar apenas na figura docente, via formacdo continuada, como estratégia
de superacéo do problema.

Ao propor um programa de formagdo continuada ha que se levar em conta as questdes
levantadas acima, pois “[...] a educagdo ¢ uma forma de intervengdo no mundo [...]”
(FREIRE, 1996, p. 98) em intima relagcdo com as questfes sociais, com 0 contexto ao qual se
insere 0 sujeito, uma vez que a atividade docente prescinde da sua condicdo de trabalho, do
contexto e contingéncias dos meios para desenvolver suas atividades.

Como vimos, ndo ha como dissociar o desenvolvimento do trabalho pedagdgico das
condicdes estruturais, das questdes de como vivem sua profissdo, uma vez que o trabalho
docente esta condicionado por essas questdes que atravessam o seu cotidiano profissional,
devendo ser revelado por quem vive a profissao.

Desse ponto de vista, o professor seria 0 sujeito mais autorizado a falar sobre o cenario
educativo, do que ocorre na escola e as implicacdes dos fendmenos sociais nela, ndo podendo,
dessa forma, negar-lhe o papel de protagonista quando desejamos uma formacéao que pretenda
provocar mudancas efetivas em sala de aula.

Considerada nesse contexto, a formacdo continuada precisa possibilitar aos
professores refletir criticamente sobre a sua funcdo docente, suas acdes, dimensdes,
significados e sentidos que atribuem o seu trabalho de maneira que a atividade que se
pretende realizar, cotidianamente, assuma um carater de producdo do conhecimento em
resisténcia ao trabalho pedagdgico meramente marcado pelo ato mecénico e técnico que
favorece a reproducdo das atividades docentes em uma perspectiva emancipadora e
provocadora de mudancas efetivas no contexto de sala de aula. Segundo o relatério da
Fundacdo Victor Civita, “[...] a Formacgdo Continuada deve permitir que se viva, na profissdo,

uma experiéncia prazerosa, valorizada por permitir tanto desenvolver novas formas de ser,
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pensar e sentir como a construgdo de projetos coletivos e éticos para o mundo em que se vive”
(2011, p. 17).

As propostas de formagdo continuada necessitam contemplar, assim, diversos fatores,
abrangendo desde condicbes para o enfrentamento pessoal de problemaéticas singulares até
estratégias de organizacdo coletiva da atividade pedagdgica que explorem alternativas de
melhores condic6es de trabalho, indo, além do caréater técnico, potencializando oportunidades
de desenvolvimento pessoal e profissional.

Como vimos, ao desejarmos mudangas no trabalho docente a que se considerar as
mudancas de ordem contextuais, carreira, condicdes de trabalho e salario que devem estar
aliadas as politicas de formacdo continuada para promocdo das mudancas educacionais
desejadas, por parte da sociedade, levando em conta que o salto na qualidade educacional néo
passa exclusivamente pela mudanca do docente. Se ndo mudarmos o contexto escolar, pouco
poderdo os professores fazer para promover inovacOes pedagogicas que contemplem a
qualidade do ensino.

Em sintese, é preciso dizer ainda que a formacgdo continuada é condi¢do necessaria,
mas ndo a Unica para garantir uma atuacdo comprometida com um projeto social
emancipatério. Ainda assim, acreditamos e defendemos sua importancia para a melhoria da
qualidade do ensino, cabendo aos educadores a ampliacdo do debate nesse campo, com novas
contribuicdes e alternativas de andlise que nos permitam um olhar diferenciado sobre a
formacdo continuada. Estamos, hoje, diante de um desafio de proporcdo consideravel:
consolidar uma proposta de formacdo continuada que reconheca as experiéncias que possuem
os docentes como elemento formativo a fim de desenvolver sua autonomia e o considere

como sujeito historico capaz de fazer escolhas assertivas e tomar decisdes.

3.2 Formacéo continuada: breve cenario

Vivemos em uma sociedade marcada por constantes mudancas, pela presenca da
incerteza, da instantaneidade, avida pelo novo, com grande potencial de transformacdo que
afeta muitos aspectos do nosso cotidiano, influenciado pelo mercado de consumo compulsivo.

Mediatizados pela tecnologia da comunicacdo e informagdo nos encontramos diante de

novas formas de ver e viver o mundo, as rela¢cbes humanas, o trabalho, o conhecimento, a
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comunicagdo etc, fendmeno que tornou a vida mais dindmica, alterando radicalmente a
modalidade do convivio humano, fazendo emergir novas demandas, novos desafios para viver
nesse admiravel mundo novo.

Pensar a sociedade nesse contexto de significativas transformacdes nos da a sensacdo
de vivermos como uma “metamorfose ambulante” que pode ser sentida em diversas esferas
sociais, em que tudo pode mudar em fracdo de segundos, de maneira surpreendente, sob forte
influéncia da tecnologia digital. Em algumas areas, essas transformacdes podem ser sentidas
mais que em outras, a exemplo da salde em que cirurgias de alta complexidade sdo
realizadas, exames com alta defini¢cdo de imagem séo entregues ao final de uma consulta, sem
falar do celular, verdadeiro “teletudo”, que nos surpreende com suas impensaveis fungoes,
tudo isso em um curto espaco de tempo.

E certo que a mudanca sempre fez parte da vida em sociedade, mas é bem verdade que
esse é um tempo de rapidas mudancas em alguns setores da sociedade que relacionam-se com
as transformagdes na ordem do conhecimento, exigindo de nds novas aprendizagens.

Em meio a essas rapidas mudancas, sentimos o desejo de acompanhé-las, o que pode
alterar significativamente nossa relagdo com o mundo e causar, em alguns de nos, muitas
vezes, a sensacdo de desconforto, estranhamento e até incapacidade para lidar com o novo.
Bauman (2001) considera a “fluidez” ou “liquidez” metéforas adequadas para
compreendermos a natureza do presente momento da era da modernidade. Momento em que a
durabilidade perde lugar para o descartavel, para a funcionalidade, para a utilidade que

alimenta o mercado do consumo. Para esse autor,

[...] o que torna “liquida” a modernidade, e assim justifica a escolha do nome, ¢ a
sua “moderniza¢do” compulsiva e obsessiva, capaz de impulsionar e intensificar a si
mesma em consequéncia do que, como ocorre com os liquidos, nenhuma das formas
consecutivas de vida social é capaz de manter seu aspecto por muito tempo [...]
(BAUMAN, 2013, p. 16).

A liquidez proposta por Bauman vem do fato de que os liquidos ndo tém uma forma,
ou seja, sdo fluidos que se moldam, conforme o recipiente nos quais estdo contidos,
diferentemente dos solidos que sdo rigidos e precisam sofrer uma tensdo de forcas para
moldar-se a novas formas. A liquidez é uma caracteristica da sociedade atual, marcada pelas
constantes e rapidas mudancas com superacgdo de antigos formatos, enquanto que a solidez fez
parte da sociedade moderna, tempo em que as formas de viver resistiam em se manter

inalteradas.
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Assim, somos convidados a viver na mudanca, a rever velhas praticas e desenvolvé-las
de forma inovadora para lidar com os novos problemas que afligem a sociedade, com o intuito
de atender as expectativas sociais em uma velocidade estressante e sedutora.

Nesse contexto, reconhecendo a “solidez” que marca boa parte da cultura escolar,
regido por certezas que ndo se discutem para nos manter seguros, com horarios rigidos, alunos
agrupados por faixa etéria, carteiras enfileiradas, conhecimento compartimentado, professores
por disciplina, aspectos que impdem barreiras a esse mundo “fluido” em movimento constante
de transformacdo e de possibilidades, em que o conhecimento, seu objeto principal, ja ndo é
mais propriedade dos agentes educacionais nem exclusividade do espaco escolar, cabe nos
indagarmos quanto a essa dindmica organizacional escolar marcada pela disciplinarizacéo que
assegura tempo e espago diante desse mundo “liquido” em que o conhecimento se coloca
como devir em um exercicio permanente de questionamento e investigacao.

E certo que existem movimentos, ainda que timidos, que caminham em direcdo a uma
cultura escolar mais “fluida”, imposta pela convivéncia com criangas, jovens e adultos que
aponta para a necessidade de romper com as rigidas estruturas e repensar uma educacdo
transmissora e centralizadora de conhecimentos que tem a homogeneizacdo como principio
organizador fundante do sistema educacional, em um contexto social que coloca para o0s
individuos a possibilidade de participar ativamente da producdo do conhecimento de forma
critica e reflexiva.

A busca pela formacdo continuada, a vontade de compartilhar e trocar experiéncias, o
desejo de debater, dialogar e participar de propostas novas, por parte de alguns docentes,
também aponta para o desejo de trilhar em direcdo a novos caminhos, a construcdo de uma
cultura escolar mais atenta a esse mundo em mudanga, com caracteristicas “fluidas”, afinal,
sdo tempos diferentes para a educacao.

A percepcao que se tem € de que frente as demandas colocadas pela sociedade para
formacdo de um sujeito critico e participativo para viver com autonomia, a escola que temos
ndo da conta de educar a populacdo deste novo século, uma vez que ainda mantém velhos
formatos em outra sociedade. A estrutura fisica ndo contempla essa nova forma de ver o
mundo, o desenvolvimento emocional, as relacdes afetivas, as redes de intercambio e a
comunidade como elemento importante de educacdo que se apresentam como novas
necessidades educativas, alerta Imbernén (2009).

Seduzidos pelos novos desafios que tém revolucionado o dia a dia da sociedade e da

escola, tornar-se um espaco em que a mudanga, a diferenca e a incerteza sejam vistas como
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poténcia ¢ a tarefa que se apresenta aos docentes. Estes “[...] necessitam ndo apenas dominar
habilidades de alto nivel como também se manter em dia com conhecimentos que podem
tornar-se obsoletos com rapidez” (VIEIRA, 2012, p. 22), 0 que diz sobre a importancia da
formacdo continuada para uma atuacgéo profissional que dialogue com as novas demandas da
sociedade, e que, portanto seja fluida, seja liqguida em rompimento com sélido formato de
pensar o conhecimento e o sujeito em formacao que partem de um dnico modelo.

Estamos prontos para viver esse desafio? Talvez, ndo! O que sabemos é que a
educacdo de hoje se tornou mais complexa, e, portanto, ndo cabe mais a centralidade, a
transmisséo, o individualismo, a homogeneidade, a linearidade e a hierarquizacdo do saber no

tempo “fluido”, uma vez que

[...] os processos socioculturais produzidos pelas novas geracfes em emergéncia
geram novas linguagens, formas de ver o mundo, comportamentos e habitos que aos
educadores é necessario compreender para que sua agdo pedagogica tenha
ressonancia entre criancgas e jovens que, de geracdo em geracdo, adentram o universo
escolar (GATTI, 2014, p. 3).

Reconhecemos que romper com estruturas tdo solidas ndo é uma tarefa confortavel,
mas sabemos também que a participacdo nessa sociedade requer uma educacdo que
desenvolva no individuo habilidades como a selecdo e o processamento da informacdo, a
autonomia, a capacidade para tomar decisdes, o trabalho em grupo, a polivaléncia, a
flexibilidade, etc., habilidades imprescindiveis para promover a participacdo social nos dias
atuais, aponta Imbernon (2010).

Para tanto, pensar a formacdo continuada no contexto atual € imprescindivel para
redefinir a escola e o seu papel na educacdo dos sujeitos, devendo buscar na heterogeneidade
e na abertura a participacio dos agentes educacionais alternativas que atendam As
necessidades atuais, sem perder de vista a centralidade da sua ocupacéo, a aprendizagem dos
alunos. Em um pais que vive grandes desafios de ordem social como fome, miseéria, uso de
drogas, novas organizacdes familiares, dentre outros, se comprometer com essas questdes nao
significa a obrigacdo de tomar para si o desafio que deve ser assumido junto As varias outras
instituicoes sociais.

Sendo assim, ndo ha ddvidas quanto a necessidade em acompanhar essas mudancas,
sobretudo do nosso inacabamento como prefere Freire (1996). Nesse contexto, a luta por uma
educacdo emancipadora que possibilite a participacdo dos sujeitos no processo de
transformagdo em dire¢cdo a um mundo menos rigido, requer também um profissional da
educacéo diferente, uma vez que as mudangas atuais repercutem no trabalho docente, aspectos

que colocam a formacéo continuada em destaque no cenério atual.
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No6voa (1999) nos alerta sobre a existéncia da retorica cada vez mais presente sobre o
papel fundamental que os professores serdo chamados a desenvolver na construgdo dessa
nova sociedade que nos é apresentada a cada dia de maneira diferente.

Como vimos, a modernizacdo da sociedade, as mudangas no campo das tecnologias
digitais e sua repercussdo social, coloca para os professores a necessidade de pensar as
questBes pedagogicas que apresentam novas demandas, 0 que aponta para a busca por uma
formacdo continuada que considere as questdes da contemporaneidade em um processo

permanente de aprendizagem.

3.3 Docéncia alfabetizadora

Em uma sociedade marcada pela cultura escrita, 0 dominio das habilidades de leitura e
da escrita assume grande importancia para que as pessoas usufruam dos artefatos culturais
acumulados, com autonomia bem como participem da vida em sociedade. A escola, espago
legitimado para ensinar o dominio desse saber, se encontra diante do grande desafio de
alfabetizar os alunos, em sua maioria criancas, tendo em vista sua inser¢do no meio social. A
alfabetizadora, professora dos anos iniciais e que, portanto atua na alfabetizacdo, responsavel
pela formacdo humana integral enquanto direito a vida e ampliacdo do acervo cultural aliada a
promocdo da aprendizagem da leitura e da escrita, aparece na discussdo educacional sobre a
alfabetizacdo de criancas até os 8 anos de idade, como peca central para alfabetizar as
criancgas via formacéo continuada.

Sabemos que a alfabetizacdo no Brasil possui base tedrica numerosa e complexa que
vem sendo modificada, ao longo da nossa histéria, podendo se referir a praticas diversas de
ensino da leitura e da escrita, desde aquelas reduzidas ao dominio de correspondéncia entre
grafemas e fonemas, até as que buscam inserir 0s alunos em praticas sociais de leitura e
escrita.

De acordo com Soares (2013), uma teoria coerente de alfabetizacdo precisa abranger a
abordagem técnica da leitura e da escrita, seu enfoque como meio de expressdo/compreensao,
considerando a singularidade e autonomia em relacdo a lingua oral e 0s determinantes sociais
das funcdes e fins da aprendizagem do sistema alfabético de escrita. Nesse sentido, 0 processo

de alfabetizacdo, enquanto prética social, ganha visivel notoriedade entre a comunidade
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educacional e em politicas publicas de formacdo continuada, a exemplo do PNAIC, em que,
boa parte delas, passam a defender o processo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
“[...] ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura ¢ da escrita,
de modo que o individuo se tornasse ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (SOARES,
2012, p. 47). Ao defender a interdependéncia entre os processos de alfabetizacéo e letramento

Soares faz uma clara distingdo conceitual entre eles:

em sintese, 0 que se propde é, em primeiro lugar, a necessidade de reconhecimento
da especificidade da alfabetizacdo, entendida como processo de aquisigdo e
apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico; em segundo lugar, e
como decorréncia, a importancia de que a alfabetizaco se desenvolva num contexto
de letramento [...] (2004, p. 16).

Reconhecemos a préatica de alfabetizar letrando como indispensavel nos dias atuais,
uma vez que o dominio da escrita e da leitura é instrumento de luta, de insergédo social, é
condicdo necessdria para a participacdo efetiva dos sujeitos na sociedade. Pensar
a alfabetizacdo nessa perspectiva nos conduz ao reconhecimento do potencial emancipador do
processo de alfabetizacdo, no momento em que cria condicdes para que 0 sujeito
aprendente faca uso social da lingua e participe dos diversos espacos da sociedade
com autonomia, conquistada cotidianamente. Desse modo, de acordo com Santos e
Albuquerque, “alfabetizar letrando é, portanto, oportunizar situacdes de aprendizagem da
lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e a situagdes sociais de uso deles,
mas que seja levado a construir a compreensao acerca do funcionamento do sistema de escrita
alfabético” (2005, p. 98).

Como ja& vimos aqui, ha que se considerar ainda o avango da tecnologia da
comunicacdo como um fendmeno que tem alterado diretamente as situacdes de comunicacéo,
a forma de pensar, se relacionar e aprender que atravessam O processo de ensino e
aprendizagem, exigindo novas habilidades de leitura e escrita em atividades sociais de
comunicacdo que se apresentam sob forma de redes sociais que nos levam a repensar a
alfabetizacdo de criancas que hoje ndo se limitam apenas a consumir informacdes, mas
também a produzem, em uma sociedade cada vez mais conectada.

Desse modo, neste inicio do século XXI, a figura da alfabetizadora reaparece com
grande destaque para enfrentar os novos dilemas da alfabetizacdo, ndo apenas no que
concerne a promogdo das aprendizagens, mas também na construcao de processos de inclusao
que atendam aos desafios da diversidade e ao desenvolvimento de métodos apropriados de
utilizagdo das novas tecnologias, aponta Novoa (2009). Esses desafios apresentam novas

tarefas aos docentes que pouco ou nada tem a ver com o0s professores de outro tempo
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historico, aspecto relevante a ser considerado na sua formagdo continuada. Sobre essa questdo

acrescenta Imberndn:

[...] assumir essas novas competéncias implica uma nova forma de exercer a
profissio e de formar os professores nessa complexa sociedade do futuro;
complexidade que aumentara por conta da mudanca radical e vertiginosa das
estruturas cientificas, sociais, educacionais, que sdo as funces institucionais do
sistema educacional. Finalmente, o futuro requererd professores e uma formacao
inicial e continuada muito diferentes, pois o ensino, a educacao e a sociedade que 0s
envolvem serdo também muito distintos. Paradoxalmente, por um lado, a formacao
tem que se submeter aos designios desse novo ensino e, por outro, deve ser ao
mesmo tempo a arma critica frente as contradicdes dos sistemas educacional e social
(2010, p. 31).

As alfabetizadoras, uma das agentes com potencial de transformacgdo social,
responsaveis pela promocédo de uma aprendizagem que dialogue com essas intensas mudancas
sociais, vivem 0 paradoxo de ao viverem em um espago “s6lido” que caracteriza parte das
escolas, marcada pela rigidez, por rotinas preestabelecidas, pela homogeneizacdo e
padronizacdo do sujeito, serem exigidas, por parte da sociedade, a pensar e agir com
“fluidez”, contribuindo com a formacgédo de um individuo capaz de interagir com autonomia
nesse mundo do possivel, no mundo que tem como caracteristica o inacabamento, a mudanca
velox. Mais uma vez, buscamos apoio em Imbernon, ao afirmar que “tudo isso torna
inquestionavel uma nova forma de ver a instituicdo educativa, as novas fungdes do professor,
uma nova cultura profissional e uma mudanca nos posicionamentos de todos os que trabalham
na educacdo e, é claro, uma maior participacdo social do docente” (2011, p. 10).

Esse dinamismo que envolve o objeto do conhecimento muitas vezes atrelado a
crescente modernizacdo da sociedade, em alguns dos seus setores, tem colocado para as
alfabetizadoras a necessidade da busca constante pelo seu desenvolvimento profissional para
que possa acompanhar de forma critica as diversas transformacdes sociais, pois, como vimos,
0 conhecimento é mutavel, dindmico, devendo estar em dialogo constante com a vida social
dos sujeitos.

Nesse sentido, a formacao continuada se constitui um importante momento de reflexéo
sobre o fazer docente na busca de estratégias que lhe possibilite refletir sobre sua pratica e
realimentar as atividades diarias, como forma de contribuir com a qualidade do ensino.
Entretanto, muitas vezes convocadas ou ainda pressionadas a darem continuidade a sua
formacdo, as alfabetizadoras tém se defrontado com propostas formativas que lhe impdem a
condicdo de passividade, com um modelo de professor ideal ndo politico, um processo

formativo de desconstituicdo do outro que aponta para um processo de colonizacdo ideoldgica
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através da imposicao de pacotes pedagogicos destituido do lugar de possibilidades, de autoria,
de decisdes responsivas.

Esse entendimento implica uma proposta metodoldgica que reconheca o0 sujeito em
formacdo como um profissional que ja possui saberes oriundos da experiéncia e que, portanto,
necessitam ser aprimorados, atualizados, ressignificados, tomado como um saber valioso para
mobilizar os sujeitos a interagirem no processo formativo de maneira ativa, instigados para
pensar e refletir sobre si mesmos, sobre sua pratica docente entendida como uma agéo politica
e, portanto intencional, pois uma formacdo que se deseje critica requer reflexao,
questionamento e investigagé&o.

Esse discurso, que atribui as professoras papel central no processo para elevacdo dos
indices de alfabetizacdo e a convoca para participar dessa construcdo, requer uma escuta
atenta, pois, muitas vezes, a coloca em situacdo de grande desconforto social, provocando
mal-estar, quando, de um lado, é tida como colaboradora imprescindivel para a promocao da
qualidade do ensino, e do outro, vive a crise de confianga no seu trabalho pela sociedade, na
qual seu potencial intelectual é visto com descrenga, revertido em um consideravel
desprestigio social, revelador de um discurso politico que ndo corresponde a intencionalidade

declarada. Novoa esclarece essa ambiguidade vivida pelos docentes quando nos diz que,

por um lado, os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formacdo deficiente; por outro lado, séo
bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que o0s considera
elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para 0 progresso
social e cultural (1999, p. 3).

De acordo com Giroux (1997) o apelo por mudanga educacional apresenta aos
professores tanto uma ameaca quanto um desafio. A ameaca vem na forma de uma série de
reformas educacionais que mostram o professor como objeto das reformas apenas para
colocar em pratica tarefas pensadas por especialistas, quase sempre distantes do cotidiano
escolar, revelando desconfianca quanto a sua capacidade intelectual. O desafio estaria na
urgéncia de se unirem ao debate publico, com seus criticos, fazendo ecoar sua voz, bem como
a reflexdo critica sobre a natureza e finalidade da sua formacéo, dos programas de treinamento
no trabalho e das formas dominantes de escolarizacéo.

Um bom exemplo dessa contradi¢do vivida pelos docentes pode ser percebida em
campanhas realizadas pelo governo federal, divulgadas através das midias de massa, em que a

educacgéo aparece como a base transformadora das desigualdades sociais, e 0 professor como
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ator principal para que essa transformagio acontega. “Um bom professor, um bom comeco®”,
campanha exibida em rede nacional, apresenta o professor como a base de toda conquista.
Para os idealizadores da campanha, o bom professor seria aquele que tem dominio do
conteldo e possui a técnica de ensinar, pautada no modelo educacional que separa o
intelectual, que seriam os especialistas, dos praticos, os professores aplicadores de modelos,
facilmente identificados nos programas de formacéo de professores alfabetizadores.

Se observarmos atentamente, identificaremos a responsabilidade delegada a esse
profissional, que, além de ndo ser o Unico agente de promocdo da mudanga social, ndo
consegue perceber na pratica, com escolas sucateadas, salas de aula superlotadas, baixos
salarios, carga horaria excessiva de trabalho sustentada apenas no ensino, condi¢des reais para
contribuir de fato, com a transformacéo tao desejada, por parte da sociedade.

Esse cenério, que a0 mesmo tempo em que o professor aparece como a base de toda
conquista e identificamos acOes formativas que o convertem em um técnico, como
profissional com a funcéo de reproduzir modelos, de executar tarefas idealizadas por outros,
contribui, para atribuir- lhes a culpa pelo insucesso escolar de milhares de criangas, o que
torna dificil compreender como uma politica que nega a autonomia pedagdgica e desconsidera
seu potencial intelectual pode contribuir para a melhoria da qualidade do ensino.

Desse contexto, nasce o discurso perverso, com efeito dés- responsabilizador que
encontra no professor alfabetizador a fuga para os problemas que se apresentam, sustentado
por uma sociedade que na busca por culpados, individualiza o problema e o responsabiliza
pela baixa qualidade da alfabetizacdo. Assim, nasce o sentimento de incapacidade, de
incompeténcia e de fracasso, em boa parte dos alfabetizadores, provocando sofrimento, dor,
baixa autoestima, desencanto, destruindo violentamente sua identidade docente.

A imagem perversa do professor transmitida pela midia, pelas acdes governamentais,
pelas vozes autorizadas a falar sobre e por ele nos espacgos publicos de forma opressora é
dolorosa e ajuda a reforcar a imagem negativa que constroem de si mesmos a partir de um
olhar ingénuo da realidade escolar apresentada, armadilha que legitima, em grande medida, a
desvalorizagdo desse profissional. Para Bauman (2014, p. 55), seria “[...] a colocagdo da
responsabilidade por eventuais fracassos no plano individual [...]” quando a problematica ¢ de

ordem social, situado em um contexto dramatico carregado de grande desvalorizacdo social.

6 Campanha exibida em rede nacional pelo Movimento Todos pela Educagdo. Disponivel em:
<http://www.todospelaeducacao.org.br/sala-de-imprensa/releases/14837/um-bom-professor-um-bom-comeco-e-
a-nova-campanha-do-movimento-todos-pela-educacao/>. Acesso em: 10 jul. 2015.
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Desse modo, cansados de propostas formativas que Ihes dizem o que e como fazer, de
serem tratados como quem nada sabe e quem nada quer, de terem sua voz censurada,
cerceada, assumir o lugar de intelectual critico, participar, se envolver nas decisdes politicas
educacionais e colocar sua voz em destaque nos espagos publicos é um imperativo para
resistir contra as diversas formas de opressdo, e colocar em pauta suas reais necessidades,
decidir o que e como fazer, “ter voz ativa, em seu destino mandar”, uma vez que, segundo

Tardif e Lessard,

[...] os professores sdo também atores que investem em seu local de trabalho, que
pensam, que dao sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fun¢do como
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissao.
Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar, mas é
também a atividade de pessoas que nao podem trabalhar sem dar um sentido ao que
fazem, é uma interagdo com outras pessoas: os alunos, os colegas, os pais, 0S
dirigentes da escola, etc. (2012, p. 38).

E certo que o posicionamento politico dos professores vem sendo modificado:
“[...] aprendemos que nosso papel é socialmente definido, articulado em ldgicas
maiores [...]” (ARROYO, 2000. p. 206), o que colabora, em grande medida, para brigarmos
contra a culpabilizacdo do fracasso educacional. A classe se mostra mais organizada, 0s
embates e debates acontecem em quase todo territério nacional, sendo frequentes 0s
movimentos publicos em prol de dignidade profissional, o que demonstra a tomada de
consciéncia das dimens@es social, politica, econdmica e cultural que atravessa a sua atividade
pedagdgica, corroborando para a constru¢cdo de um novo profissional para essa nova

sociedade. Em defesa do movimento politico dos professores, Arroyo acrescenta:

a énfase na consciéncia politica, de classe, de categoria acrescenta uma dimensdo
subjetiva, valorativa. Afirma que a acdo do professor e da professora € inseparavel
de sua subjetividade, de seus sentimentos, ideais e representacdes, da percepcéo e da
consciéncia que tiver sobre os interesses que estdo em jogo, sobre as estruturas, as
multiplas determinacbes do social e, especificamente, dependerdo da consciéncia
que tiver da sua acdo educativa, do proprio campo da educacdo e da cultura [...]
(2000, p. 204).

Reconhecer, na fala do docente, um lugar de autoridade inverte a légica tradicional
perversa, historicamente construida para coloca-la em segundo plano, se revelando como
importante iniciativa de emancipacao docente através da atitude investigativa dos problemas
vividos, fortalecendo o exercicio autbnomo permanente para a construcao da sua identidade
docente.

Nesse contexto, cabe a professora alfabetizadora reivindicar seu direito a fala, o seu
lugar de sujeito-ator desse cenario, fazendo ecoar a sua voz na esfera publica e exigir sua

participacdo nos debates politicos sobre educagdo, para que ela se construa com vistas a
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atender as reais necessidades da comunidade educacional, sendo preciso brigar pelo lugar de
sujeito nesse debate, no sentido de colaborar com uma cultura educativa democratica em
didlogo com as constantes transformacdes sociais.

Dessa forma, assumir o compromisso pela luta em defesa da qualidade do ensino e
melhoria da alfabetizacdo ofertada exige comprometimento de todas as partes envolvidas no
processo educativo para que o discurso, facilmente proferido em favor do professor, possa ser
superado, tendo em vista que a capacidade de gerar investimento necessario € o que pode
fazer, de fato, a diferenca e provocar melhorias no cenario educacional.
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4 A FORMAGCAO CONTINUADA NO PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA

Neste capitulo, buscaremos apresentar a formacdo continuada no PNAIC — Lingua
Portuguesa, tendo como ponto de partida uma breve apresentacdo do Programa e suas bases
legais para implementacdo, passando em seguida para descricdo dos principios que
fundamentam sua acdo formativa e que sdo considerados validos, percorrendo seu processo de
organizacdo metodoldgica, finalizando com um breve relato sobre o desenvolvimento das

acOes formativas no municipio de Santa Cruz Cabréalia (BA), no ano de sua implementacéo.

4.1 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: contexto geral

Nesta subsecdo, quando me atenho a informar sobre o PNAIC e sua formacdo em
Lingua Portuguesa no ano de 2013, o faco, considerando as leituras feitas sobre as bases
legais que instituiu, definiu e estabeleceu suas diretrizes.

De acordo com o Manual do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: o Brasil
do futuro com o comego que ele merece, “as A¢bes do Pacto sdo um conjunto integrado de
programas, materiais e referenciais curriculares e pedagogicos que serdo disponibilizados pelo
Ministério da Educagdo [...]” (BRASIL, 20123, p. 11), apoiados em quatro importantes eixos
de atuacdo: avaliacdo sistematica; gestdo, controle social e mobilizacdo; materiais didaticos,
obras literarias, obras de apoio pedagodgico, jogos e tecnologias educacionais; formacéo
continuada presencial dos orientadores de estudo e professores alfabetizadores, este ultimo,
eixo central das acbes desenvolvidas pelo PNAIC, previsto no artigo 6° da Portaria n°
867/2012, foco deste estudo (BRASIL, 2012b).

O PNAIC, inspirado no Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), inicialmente
desenvolvido no Estado do Ceara, no municipio de Sobral, € um compromisso firmado entre
Governo Federal, estados, municipios e entidades, previsto na Portaria n° 867, de 4 de julho

de 2012, que institui e estabelece suas diretrizes gerais e tem por objetivos:
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| — Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados em Lingua Portuguesa e em Matemética, até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental;

I —reduzir a distorcéo idade-série na Educacéo Basica;

[11 — melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica;

IV — contribuir para o aperfeicoamento da formacédo dos professores alfabetizadores;
V — construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2012b).

Ao ler os objetivos priorizados no Programa, hd um sentido a se destacar: duas areas
do curriculo sdo privilegiadas — Lingua Portuguesa e Matematica —, o que reforca a ideia de
que sd0 essas as areas centrais do conhecimento, apesar de apresentar em seus cadernos de
unidade, posteriormente descritos no quadro 1, na subsecdo 4.3, um tom interdisciplinar de
organizacdo do trabalho pedagogico com as outras areas do curriculo.

No entanto, mesmo ja cabendo em seu primeiro ano um trabalho interdisciplinar na
proposta de formacdo continuada das alfabetizadoras com as demais areas do conhecimento, o
que de certo promoveria um beneficio extraordinario para as criancas ja que, atraves da
Lingua Portuguesa, todos os “assuntos” que circulam em quaisquer circunstancias € espacos
podem ser tratados, sem hierarquiza-las, sem que estas ocupem lugar marginalizado como
coadjuvantes na formacdo humana, o tom interdisciplinar ao qual me referi € assumido apenas
no corrente ano por meio do Documento orientador das acdes de formacgdo continuada de
professores alfabetizadores em 20157 o qual se propde a implantar as agdes do PNAIC em
todas as areas do curriculo da Educacédo Basica em ambito nacional, dando a conhecer, apenas
agora, o interesse do PNAIC em assumir a interdisciplinaridade em relacéo a sua expansao as
demais areas do conhecimento, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Artes, como pode

ser observado no trecho que segue:

observamos que cada material (2012, 2014), a sua maneira, privilegiou a
interdisciplinaridade, sem com isso, esquecer-se das especificidades das areas do
conhecimento e das disciplinas de tradi¢do curricular. Depois de reunifes entre as
universidades e o MEC, optamos por considerar a interdisciplinaridade como a
tonica do trabalho de formacdo de 2015, e, na mesma direcdo dos anos anteriores,
mantendo a discussdo especifica em torno das especificidades das diferentes areas
(BRASIL, 2015, p. 24).

Nesse sentido, tendo como referéncia a atividade de pensar o futuro a partir de um
sistematico esquema avaliativo, o IDEB, terceiro objetivo contemplado pelo Programa, se

constitui um indicador de qualidade questionavel na medida em que, ao avaliar apenas a

7 Maior conhecimento do Documento orientador das agOes de formagdo continuada de professores
alfabetizadores em 2015 encontra-se disponivel em
<http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/documento_orientador_2015_versao_site.pdf>. Acesso em: 1°
set. 2015.
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aprendizagem dessas duas areas do conhecimento, se retira desse indicador um resultado que
passa a representar o conjunto da escola, sem levar em consideragdo, dentre outras coisas, as
condicdes de oferta.

De acordo com o documento da Secretaria Estadual de Educacdo do Rio Grande do
Sul®, em cumprimento ao compromisso firmado mundialmente com o Programa das Nagdes
Unidas, que estabeleceu o ano de 2015 como prazo maximo para universalizar a educacdo
primaria para todas as criancas do mundo, anteriormente ja deliberado pelo Férum Mundial
de Educacédo, em Dakar, Senegal, em 2000, o governo brasileiro, para sua consecu¢ao, langou
no ano de 2012 o PNAIC, a ser desenvolvido em dois anos 2013/ 2014 voltado para as areas
de Lingua Portuguesa e Matematica, respectivamente, como resposta ao cumprimento desse
objetivo mundial, sendo a sua expansao para 0 presente ano uma decisdo posterior.

Os baixos indices de desempenho escolar nas series iniciais do Ensino Fundamental
revelados pelos sistemas nacionais de avaliacdo, a exemplo da Prova e Provinha Brasil, ainda
que imperfeitos, indicam que boa parte das criancas brasileiras passa pelos bancos escolares
sem serem plenamente alfabetizadas, o que coloca para o pais um sério e urgente desafio a ser
enfrentado.

Nesse contexto, a alfabetizacdo passa a ser reconhecida como um direito da crianca e
um dever do estado, contemplado no Programa de Metas Todos pela Educacéo, estabelecido
pelo Decreto de n® 6.094/2007, que define, dentre outras coisas, a alfabetizacdo de criangas,
até os 8 anos de idade, como responsabilidade dos entes governamentais (BRASIL, 2007).
Esse decreto com vistas a melhoria da educagdo bésica, convoca a sociedade, representada
aqui por grandes empresas privadas que agora chegam até a sala de aula por meio de
“pacotes” pedagdgicos, a exemplo do projeto Trilhas® do Instituto Natura, para assumir junto
0 compromisso de garantir a todas as criancas o direito a alfabetizacdo, como disposto no

caderno de apresentacdo do PNAIC:

assim, esse Pacto surge como uma luta para garantir o direito de alfabetizagdo plena
a meninas e meninos, até o 3° ano do ciclo de alfabetizacdo. Busca-se, para tal,
contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos professores alfabetizadores
(BRASIL, 2012d, p. 5).

8 Documento orientador quanto a organizacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e do
Programa de Alfabetizacdo e Letramento da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul. Disponivel em
http://www.educacao.rs.gov.br/dados/pnaic_orientacoes.pdf. Acesso em: 4 maio 2015.

® O projeto Trilhas é um conjunto de materiais elaborados para instrumentalizar e apoiar o trabalho docente no
campo da alfabetizacdo, com o objetivo de inserir as crian¢as do primeiro ano do Ensino Fundamental em um
universo letrado, composto por cadernos de orientacdo do professor, jogos educativos, cartelas para atividades,
além de titulos literérios, tendo em vista alcancar a meta de alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade. Mais
esclarecimentos podem ser encontrados no site do Instituto Natura http://www.portaltrilhas.org.br/. Acesso em:
20 jul. 15.
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O direito a alfabetizacdo nos coloca, entdo, a necessidade de trabalhar ndo mais com a
ideia de que educacdo é uma necessidade pura e simples, mas que é uma questdo de direito e
que, portanto precisa ser garantido, o que demonstra o desdobramento do direito a educacdo,
enquanto direito ao desenvolvimento humano, em direito & aprendizagem, sendo a sua
elaboracdo um dos objetivos do Programa.

Como forma de atingir o objetivo de reduzir a distorcao idade-série 0 PNAIC dedica
no caderno Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: formacdo de professor
alfabetizador: caderno de apresentacdo, um capitulo com orientagdes para que 0 municipio
organize seu sistema educacional em ciclos de alfabetizagdo, como estratégia de gestdo do
tempo e espaco escolar, com a finalidade de oferecer maior tempo para que as criancas
consolidem as aprendizagens esperadas sobre o sistema de escrita, com o intuito de impedir
cobrangas em curto espaco de tempo que possam gerar reprovagdo, apoiado na ideia de
enturmacéo, avaliacdo e progressdo continuada, descritos a seguir:

Enturmacéo: acdo que visa lidar com o problema das defasagens de aprendizagem, de
modo a promover um ensino que atenda as diferentes necessidades do aluno, pensadas a partir
de parametros estabelecidos de acordo com a concepcdo de ensino e de aprendizagem, ou
como resultante da avaliacdo das criancas e do préprio processo de ensino. Como proposta de
enturmacdo sugere-se algumas estratégias: agrupamentos por idade, por necessidades
curriculares especificas, agrupadas por meio de projetos que reunam alunos de varias turmas
com mesmas necessidades curriculares, ou ainda, agrupamentos por turmas multisseriadas,
comum em escolas do campo, devendo estes serem aliados a procedimentos avaliativos
consistentes.

Avaliacdo: com intuito de garantir as aprendizagens dos alunos, tem-se como foco a
avaliacdo formativa, tendo em vista a redefinicdo constante das prioridades e planejamento
continuo das acdes pedagdgicas para delineamento de estratégias futuras. A avaliacdo
diagndstica é o ponto de partida. E importante dizer ainda que a avaliacio deve estender-se
aos docentes, coordenacdo pedagogica, aos programas da secretaria de educacdo, como
também, aos documentos de orientacdo curricular. Desse modo, todas as acbes sao
sistematicamente controladas.

Progressdo Continuada: com intuito de evitar reprovacdo, considera o ciclo da
alfabetizacdo como tempo necessario para que o0s alunos sejam alfabetizados, isto &,
consolidem as aprendizagens sobre o sistema de escrita, produzam e compreendam com

autonomia textos orais e escritos e compreendam conceitos basicos, ao que podemos entender
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como minimos, das diferentes &reas do conhecimento, aprendizagens que segundo
informacdes trazidas em seu caderno, sdo possiveis somente por meio de instrumentos claros
de avaliacdo diagnostica, a exemplo da Provinha Brasil.

Para atuar no ciclo de alfabetizacdo, minimos critérios é definido no Programa que
devem dispor as alfabetizadoras, estabelecendo, desse modo, um perfil da alfabetizadora, que
necessita dispor de algumas habilidades pedagdgicas que, em muito, se assemelham a ideia de
uma boa cidada:

1. Ter dominio dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do ensino da
leitura e da escrita na perspectiva do letramento;

2. Ter habilidade para interagir com as criancas, dinamizando o processo pedagdgico
e promovendo situagdes ludicas de aprendizagem;

3. Ser assiduo e pontual, evidenciando compromisso com 0s processos pedagdgicos;

4. Ter sensibilidade para lidar com a diversidade social, cultural, de género e etnia
(BRASIL, 2012d, p. 12-13).

A garantia que as alfabetizadoras tenham experiéncia na docéncia e sejam efetivas da
rede sdo também critérios mencionados, no entanto, diante do contingente expressivo de
alfabetizadoras contratadas no Brasil esse critério € posto em questao.

Frente ao acordo firmado, cabe ainda aos municipios, no ambito da Secretaria
Municipal de Educacdo, definir principios gerais de organizacdo das a¢es em articulacdo
com as unidades de ensino. Como elo de articulacdo entre as duas instancias, sugere-se a
criacdo de um Conselho ou Nucleo de Alfabetizacdo, responsavel pela promoc¢do do debate
coletivo sobre a politica de atendimento as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Sua concepcao teorica baseia-se nos estudos sobre alfabetizacdo e letramento. Nesse
sentido, o conceito de alfabetizacdo concebido pelo PNAIC, ndo considera apenas o dominio
da leitura e da escrita, na perspectiva da decodificacdo e codificacdo das palavras, mas, sim,
sua capacidade de ler e produzir textos para atender aos diferentes propositos sociais com
autonomia. Implica, portanto, na ampliagdo do universo cultural da crianca, de maneira a
possibilitar acesso aos textos escritos que favoreca sua participacdo social em diversos
ambientes, ou seja, alfabetizar na perspectiva do letramento, em consonancia com o que

entende Soares sobre alfabetizacao:

Em sintese, 0 que se propde €, em primeiro lugar, a necessidade de reconhecimento
da especificidade da alfabetizacdo, entendida como processo de aquisicdo €
apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico; em segundo lugar, e
como decorréncia, a importancia de que a alfabetizacdo se desenvolva num contexto
de letramento — entendido este [...] como a participagdo em eventos variados de
leitura e escrita, e o consequente desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e
da escrita nas praticas sociais que envolvam a lingua escrita [...] (2004, p. 16).
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Para Frade e Carvalho (2014), a formagdo continuada oferecida pelo PNAIC passa a
ser entendida como um direito profissional dos docentes e um dever do Estado. Acdo que
reforca um importante movimento pela implantacdo de politicas publicas educacionais

voltadas para formacéo continuada de professores.

4.2 Formacdo continuada no PNAIC: principios formativos

Por entender ser a alfabetizadora agente multiplicadora de fundamental importancia
para alcancar o principal objetivo proposto pelo PNAIC, alfabetizar todas as criangas até os 8
anos, a formacao continuada se constitui como eixo principal das a¢6es a serem desenvolvidas
pelo Programa, em consonancia com a concep¢do de formagdo ao longo da vida, ao
considerar que “esses precisam ser cada vez mais preparados para acompanhar as inumeras
transformagoes da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2012¢, p. 8).

As mudangas ocorridas na sociedade exigem conhecimentos cada vez mais
especializados que provocam mudancas na cultura escolar, atingindo a figura docente que,
hoje, assume papel indiscutivel nos dias atuais, o que coloca para elas a necessidade da busca
continua pela atualizacdo dos conhecimentos, devendo estar sempre atentas as transformacoes
sociais, de modo a viver um processo continuo de constru¢do do conhecimento para si, para
vida e para o trabalho (BRASIL, 2012¢), dessa forma, atendendo, em grande medida e de
maneira intencional, ao desenvolvimento ndo apenas profissional como também e
principalmente econdmico. Baseado em Gatti consideramos que [..] em todos esses
documentos, menos ou mais claramente, esta presente a ideia de preparar os professores para
formar as novas geracdes para a “nova” economia mundial e de que a escola e os professores
nao estdo preparados para isso” (2011d, p. 193).

Visto como figura central para transmitir o conhecimento, que possibilitara ao aluno,
em formacdo, participar do convivio social, a formacdo continuada das alfabetizadoras se
constitui uma via central para atender a demanda social, hoje com grande preocupacdo em
elevar os indicadores de desempenho dos alunos, como vimos na subsecdo anterior, que a
cada dia ganha maior destaque no cenario nacional, ocasionando muitas vezes, um

esvaziamento no processo formativo.
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Desse modo, politicas publicas de alfabetizacdo tém sido desenvolvidas com
frequéncia em parceria com instituicdes de Ensino Superior, tendo como foco a formacéo
continuada de alfabetizadoras, entendida como estratégia para garantir a qualidade do ensino,
conforme observamos no caderno de Formacéo do Professor Alfabetizador:

[...] o professor alfabetizador tem a funcdo de auxiliar na formagdo para o bom
exercicio da cidadania. Para exercer de forma plena é preciso ter clareza do que
ensina e como ensina. Para isso, ndo basta ser um reprodutor de métodos que
objetivem apenas o dominio de um cédigo linguistico. E preciso ter clareza sobre
qual concepcgdo de alfabetizacdo esta subjacente & sua pratica (BRASIL, 2012d,
p. 27).

A preocupacdo em dizer ao professor o que e como ensinar pode ser lido no trecho
exposto acima, que anuncia rangos de uma proposta formativa prescritiva, com vistas a
modelar a figura docente para atender aos interesses de parte da sociedade que prescinde de
mé&o de obra técnica especializada. Nesse cenario, a proposta formativa apresentada pelo
Programa concebe a alfabetizadora como mediadora do processo ensino-aprendizagem,
responsavel pela construcdo e desenvolvimento do conhecimento no mundo (BRASIL,
2012e) que precisa dispor dos instrumentos, contetdos e métodos para formar o sujeito.

Assim, as alfabetizadoras, aquelas que atuam nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental e educacdo do campo, participam da formacao continuada presencial, nos seus
respectivos municipios, sob a responsabilidade dos orientadores de estudo, com duracdo de
dois anos, totalizando uma carga horéaria de 120 horas por ano. Concordando com encontros
presenciais (80 horas), seminario final (08 horas) e atividade extrassala (32 horas), formando
quatro turmas distintas, representando cada ano do ciclo de alfabetizacdo e educacdo do
campo, composta de, no minimo, dez alfabetizadoras e, no maximo, trinta e quatro, tendo
como um de seus objetivos criar um ambiente alfabetizador que favoreca a aprendizagem dos
alunos.

Os orientadores de estudo sdo professores efetivos da rede municipal de ensino,
indicados pela Secretaria Municipal de Educacdo, que também participam de cursos
presenciais com duracdo de 200 horas anuais. Cada turma acompanhada pode ter o minimo de
dez professores e maximo de trinta e quatro, sob responsabilidade do professor formador, este
vinculado a uma universidade publica, que certificard a formacéo, responsaveis pela formacédo
dos orientadores de estudo. Como se observa, hd uma rede de formacao continuada com vistas
a instituir essa proposta nas Unidades de Ensino.

E valido ressaltar que a formacdo possui como referéncia o Prd-Letramento,

desenvolvido pelo Ministério da educacdo desde 2005, Programa que serviu de base para a
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estruturacdo da formagdo continuada no PNAIC, tendo também como objetivo favorecer a
melhoria do desempenho escolar dos alunos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Aos profissionais da educacdo envolvidos nas acdes de formagdo no PNAIC é
concedida uma bolsa de estudos, expresso na Portaria n° 90, de 6 de fevereiro de 2013, que
define o valor maximo a ser pago como incentivo a sua formacéo, ficando estipulado o valor
de R$ 200,00 (duzentos reais) para as alfabetizadoras e R$ 765,00 (setecentos e sessenta e
cinco reais) para os orientadores de estudo e coordenadores municipais, dentre outros, através
da Portaria de n° 1.458, de 14 de dezembro de 2012, que define as categorias e parametros
para a concessdo das bolsas como compromisso do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE) (BRASIL, 2012c, 2013). A criagdo do incentivo para a alfabetizadora
participar, ainda que lhe seja concedido 0 menor valor, € visto como um avango importante,
considerando que no programa anterior, Pro-Letramento, nesse critério, o da remuneracao,
eles ndo foram contemplados.

Os principios gerais que orientam a formacdo continuada no PNAIC reconhecem se
tratar da formacdo de um grupo de estudantes composto por profissionais e que, portanto
desempenham ambos os papéis, sendo o de profissional preponderante, em consonancia com
a concepcao de formacéo continuada adotada neste estudo, a saber: formacao de professores
ja em exercicio de suas atividades, em programas promovidos dentro e fora das escolas,
considerando diferentes possibilidades, podendo ser presencial ou a distancia
(BRASIL,2002). Esse entendimento nos leva a pensar sobre a necessidade de considerar 0s
conhecimentos que as alfabetizadoras trazem consigo, construidos diariamente em sua pratica
pedagdgica como ponto de partida para a construcdo de novos conhecimentos, ou
ressignificacdo dos ja existentes. Para isso é importante sobretudo pensar como trazer para o
campo de analise, uma discussdo que fale de acdes de resisténcia, dos enfrentamentos que séo
necessarios para que uma determinada acao se dé, pensar com o coletivo de alfabetizadoras
como enfrentar questdes que estdo em nds, no campo social e que nos atravessam tendo em
vista a realizacdo de uma acdo docente que de alguma forma crie algum efeito no contexto
educacional. Contribuindo com essa ideia, desloco do caderno de Formacgao de Professores no

PNAIC uma afirmacao que combina com essas consideracdes:

Nesse sentido, é sempre importante proporcionar ao docente a oportunidade de
revisitar suas experiéncias profissionais e de formac&o para, por meio delas, analisar
a sua atuacdo no presente [...] Desse modo, a utilizacdo das experiéncias dos
professores pode favorecer um trabalho de resgate de suas préticas, do seu fazer
pedagdgico (BRASIL, 2012e, p. 16).
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Desse modo, a proposta formativa do PNAIC baseia-se em alguns principios centrais
que devem ser contemplados durante a acdo, brevemente descritos a seguir:

A pratica da reflexividade na qual se propde uma analise das praticas de sala de aula
dos docentes, fundamentada nos estudos cientificos, de modo que a realidade vivida em seus
contextos escolares paute-se no movimento pratica/teoria/pratica, com intuito de promover
reflexdo critica sobre o fazer diario destes.

A mobilizacdo dos saberes docentes entendida como a presenca de diferentes esferas
do conhecimento em jogo, a exemplo dos conhecimentos cientificos, as proposicoes didatico-
metodoldgicas, realizadas pelos pesquisadores, 0os conhecimentos transversais, etc. (Brasil,
2012e), reconhecem os saberes que dispdem os profissionais como elemento formativo,
devendo, portanto, serem tomados para analise considerando a subjetividade dos docentes,
com o intuito de ressignificar os saberes ja apreendidos.

A constituicdo da identidade profissional considera os percursos individuais e sociais
na constituicdo do “ser professor”, reconhecendo que o professor ¢ antes de tudo uma pessoa
formada por emocdes, vivéncias, como também experiéncias. Estas se apresentam como
importantes elementos de analise no processo de formacgdo continuada aliada as implicac6es
sociais, uma vez que, ao refletirem sobre sua identidade profissional, podem contribuir para o
empoderamento do trabalho docente, visto que, decerto, a critica a sua caminhada se fara
presente. No entanto, necessario ressaltar o tom utilitario delegado ao saber da experiéncia,
conforme apresentado no caderno Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: formacao
de professores no pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa “[...] a utilizagdo das
experiéncias dos professores pode favorecer um trabalho de resgate de suas praticas, do seu
fazer pedagogico” (BRASIL, 2012e, p. 15).

A socializacdo, habilidade a ser trabalhada durante o processo formativo, considera
que a atividade docente esta inserida em uma comunidade escolar em constante contato com
pessoas de dentro da escola e fora dela, devendo, portanto, desenvolver sua capacidade de
comunicacéo.

O engajamento € visto como forma de estimular os docentes em formacdo a
adquirirem novas aprendizagens, como sujeitos ativos, a partir da valorizacdo dos
conhecimentos que ja dispdem, o que propicia a materializacdo da formacdo ao longo da vida,
de maneira a promover a transformacao do fazer pedagogico.

A colaboracéo, ultimo principio a ser apresentado, ndo por isso menos importante, é

também outro elemento a ser considerado no processo de formacéao indo além do que propde a
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socializagdo, na medida em que intenta desenvolver um trabalho colaborativo, de modo que as
aprendizagens sejam construidas coletivamente, por meio do trabalho solidario, respeitoso,
participativo, desenvolvendo neles o sentimento de apropriacdo e pertencimento, com que
concorda Garcia quando lembra que “[...] Cada vez mais os professores tém de realizar
trabalhos em colaboracdo, e uma prova disso é a exigéncia de realizacdo dos projetos
curriculares de escola” (GARCIA, 2013, p.23).

Nesse sentido percebemos que os encontros de formacdo no ambito deste Programa
tém, como acdo norteadora, a préatica alfabetizadora, de maneira que as singularidades das
acOes pedagogicas sejam objeto de reflexdo (BRASIL, 2012d), provocando-a a ser construtora
de seu préprio conhecimento, ao tomar como principio a valorizacdo dos saberes ja existentes,
em um constante movimento de reflexdo-acdo do fazer pedagdgico. Todavia, por meio da
leitura e andlise dos documentos, percebemos que a reflexdo proposta é realizada sobre
atividades prescritivas e ndo por dilemas vividos pelas docentes cotidianamente em seu
ambiente escolar. Desse modo percebemos uma acdo formativa que intenta instrumentalizar
0s sujeitos tendo em vista a aplicacdo dos conteidos, mantendo-se distante da realidade de
sala de aula, uma clara tentativa de padronizacdo do saber, legado de politicas publicas
autoritarias que se distanciam dos principios apresentados.

Nesse contexto, ouvir 0 que dizem os sujeitos em formacdo, tomando por base o0s
sentidos que as alfabetizadoras podem ter atribuido a formacdo continuada no PNAIC
realizada em 2013, se constitui uma tarefa necessaria para que possamos contribuir com a
discussdo sobre formacdo continuada no Municipio de Santa Cruz Cabralia (BA),
considerando as futuras formacdes, de modo a definir melhores caminhos a percorrer.

Além da qualificacdo dos profissionais, o programa visa ainda a possibilidade de elas,
através da mediacdo, desenvolverem habilidades de leitura e escrita que redundem na
aprendizagem do uso social da lingua. Assim, refletir, estruturar e melhorar a préatica docente

se constitui no objetivo principal da formacéo. Dessa forma,

[...] o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa prop0e a realizacdo de um
programa coerente com a perspectiva de formagdo docente critica, reflexiva,
problematizadora. Tais principios envolvem um profundo respeito aos profissionais
da educagdo e uma busca incessante pelo saber, que conduza a uma escola cada vez
mais inclusiva, articulada com as comunidades onde se inserem [...] (BRASIL,
2012e, p. 37).

Assim, o PNAIC pretende formar professores criticos, que proponham solucGes
criativas para os problemas enfrentados pelas criangcas em processo de alfabetiza¢do, no

entanto, se esquece de aliar as questdes pedagodgicas aspectos de ordem infraestrutural da
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formacdo, como também questbes que atravessam o trabalho dos docentes, criando barreiras a
promogcé&o de efeitos positivos e mais consistentes em sala de aula.

Pesquisa realizada por Moreira e Oliveira (2014) sobre o primeiro ano de
desenvolvimento do programa, ano de 2013, aponta que participaram das formag6es 317 mil
professores alfabetizadores e 15 mil orientadores de estudo em 5.420 municipios, sob a
responsabilidade de 38 universidades publicas nos 26 estados e Distrito Federal. O desejo de
chegar a cada professor onde quer que ele estivesse, pode ser entendido como o
reconhecimento da formacdo continuada de professores como direito ao desenvolvimento
humano. Entretanto, os pesquisadores destacam o excesso de carga horaria para 0S
professores como uma lacuna que requer maior atencdo no @mbito da formagéo continuada,

devendo ser reservado um tempo maior para estudo.

4.3 Organizagdo metodoldgica da formagéo continuada

O curso se organiza em oito unidades, totalizando 80 horas, mais 8 horas para
seminario de encerramento, com tematicas sobre alfabetizacdo que dialogam entre si, mas tém
focos distintos, e 32 horas de atividades extraclasse. O material utilizado na formacao, que da
suporte estrutural ao curso, € composto por 1 caderno de apresentacdo do programa, 1 caderno
de formacao de professores, para os orientadores de estudo, 1 caderno de educacdo especial, 1
caderno de avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo: reflexdes e sugestdes, 8 cadernos para 8
unidades especificas para cada ano do ciclo de alfabetizacdo, 1° 2° e 3° anos e educagédo do
campo. O material é elaborado por pesquisadores do Centro de Estudos em Educacdo e
Linguagem (CEEL), da Universidade Federal de Pernambuco, em parceria com 11
instituicbes de ensino superior. E importante lembrar ao leitor que estamos tratando da
formacdo continuada no PNAIC em Lingua Portuguesa.

Por se tratar de um dos eixos de acdo do PNAIC, outros materiais didaticos voltados
para a alfabetizacdo serdo encaminhados para as escolas que integram o Programa para apoiar
o trabalho pedagdgico das alfabetizadoras e para uso dos alunos: jogos de alfabetizacdo
elaborados pelo CEEL, acervos do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), livros
didaticos a serem distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e acervos

do PNLD — Obras Complementares. Esses materiais ja haviam sido encaminhados as escolas
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antes da implementacdo do PNAIC, sendo agora integrados ao Programa. No Quadro 1, vé-se

a organizacdo do curso por unidades.

Quadro 2 — Unidades de organizacéo do curso

Unidade Ano Titulo Caderno
1 Curriculo na alfabetizagdo: concepgoes e principios
2 Curriculo no ciclo de alfabetizagdo: consolidagdo e monitoramento no processo de ensino
01 aprendizagem
(12 horas) 3 Curriculo inclusivo: o direito de ser alfabetizado
Educ. do Campo | Curriculo no ciclo de alfabetizacdo: perspectivas para uma educ. no campo
1 Planejamento escolar: alfabetizacdo e ensino da Lingua Portuguesa
2 A organizacdo do planejamento e da rotina no ciclo alfabetizacdo na perspectiva do
02 letramento
(08 horas) 3 Planejamento e organizacao da rotina na alfabetizagio
Educ. do Campo | Planejamento do ensino na perspectiva da diversidade
1 Aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética
03 2 A apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética e a consolidagdo do processo de
(08 horas) alfabetizacdo
3 O (ltimo ano do ciclo de alfabetizagdo: consolidando os conhecimentos
Educ. do Campo | Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética e a consolidacdo do processo de
alfabetizacdo em escolas do campo
1 Ludicidade na sala de aula
04 2 Vamos brincar de construir as nossas e outras historias
(12 horas) 3 Vamos brincar de reinventar historias
Educ. do Campo | Brincando na escola: o ludico nas escolas do campo
1 Os diferentes textos em salas de alfabetizacdo
05 2 O trabalho com géneros textuais na sala de aula
(12 horas) 3 O trabalho com diferentes géneros textuais em sala de aula: diversidade e progressao
escolar andando juntas
Educ. do Campo | O trabalho com os diferentes géneros textuais em turmas multisseriadas.
1 Planejando a alfabetiza¢do; integrando diferentes areas do conhecimento: projetos
didaticos e sequéncias didaticas.
06 2 Planejando a alfabetizacdo e dialogando com as diferentes areas do conhecimento.
(12 horas) 3 Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em didlogo com os
diferentes componentes curriculares.
Educ. do Campo | Projetos didaticos e sequéncias didaticas na Educagéo do Campo: a alfabetizagdo e as
diferentes areas do conhecimento.
1 Alfabetizacdo para todos: diferentes percursos, direitos iguais.
07 2 A heterogeneidade em Sala de Aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de
(08 horas) alfabetizacéo.
3 A heterogeneidade em Sala de Aula e a diversificagdo das atividades.
Educ. no Campo | Alfabetizacdo para o campo: respeito aos diferentes percursos de vida.
1 Organizacgdo do trabalho docente para a promogdo da aprendizagem
2 Reflex8es sobre a préatica do professor no ciclo de alfabetizagdo: progressdo e continuidade
08 das aprendizagens para a constru¢do do conhecimento por todas as criangas.
(08 horas) 3 Progressdo escolar e avaliagdo: o registro e a garantia de continuidade das aprendizagens
no ciclo da alfabetizacéo.
Educ. no Campo | Organizando a a¢do didatica em escolas do campo.
Fonte: Caderno de formagao de professores no PNAIC (BRASIL, 2012¢, p. 24-25).
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As oito unidades ora descritas sdo distribuidas em dez meses. Vejamos:

Quadro 3 — Distribui¢ao das unidades

Manha Tarde
Primeiro dia Unidade 1 Unidade 1
Segundo dia Unidade 1 Unidade 2
Terceiro dia Unidade 2 Unidade 3
Quarto dia Unidade 3 Unidade 4
Quinto dia Unidade 4 Unidade 4
Sexto dia Unidade 5 Unidade 5
Sétimo dia Unidade 5 Unidade 6
Oitavo dia Unidade 6 Unidade 6
Nono dia Unidade 7 Unidade 7
Décimo dia Unidade 8 Unidade 8
Ultimo dia Seminério de Encerramento Seminério de Encerramento

Fonte: Caderno de formac&o de professores no PNAIC (BRASIL, 2012, p. 26).

A proposta de organizacdo da formacdo continuada dispde de estratégias permanentes,
entendidas como orientac6es norteadoras, como:
= |eitura deleite, a qual visa desenvolver nos alunos o gosto pela leitura com situacGes
prazerosas de conversa e reflexdo sobre o que foi lido. Fato curioso é que esse
momento € considerado pelo Programa como uma importante estratégia formativa
para favorecer o contato das alfabetizadoras com a diversidade de géneros textuais,
qguando, na verdade, essa deveria ser uma preocupacdo voltada para o aluno,
considerando que estes estdo em processo de apropriacdo da linguagem;
= tarefas de casa e escola e retomada do encontro anterior, em que sdo propostas
atividades para serem aplicadas em sala de aula pelas alfabetizadoras e socializadas
no dia seguinte, que incluem: leitura de textos para posterior discussao, aplicacdo de
instrumentos avaliativos e preenchimento de quadros para acompanhamento
sistematico do desenvolvimento do aluno, proposicdo de atividades em sala de aula
com base em planejamentos feitos durante os encontros; e andlise e reflexdo do
material didatico distribuido pelo MEC. Percebemos aqui uma estratégia de carater

aplicacionista, que busca impor condutas mecanicas, sem preocupagdo em analisar,
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com o coletivo de alfabetizadoras, as atividades que elas desenvolvem em seu
cotidiano escolar — o que poderia fazer desse um momento de valorizagdo das
praticas, contrapondo-se a uma acdo formativa voltada ao empoderamento
(1997)docente, na medida em que ndo parte das acdes desenvolvidas diariamente
pelos sujeitos em seu espaco escolar;

= estudos dirigidos de textos, os quais podem ser feitos de modo individual ou em
pequenos ou grandes grupos, todos eles posteriormente retomados no coletivo. O
estudo dos textos orienta as experiéncias praticas visando a ampliacdo ou ao
aprofundamento sobre a tematica da alfabetizagdo; porém, uma vez que os textos sao
definidos previamente, corre-se o risco de tornar a préatica desarticulada da realidade
vivida nas escolas pelas alfabetizadoras;

= por ultimo, temos o planejamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes
ao encontro. Propde-se a feitura de planejamentos, sequéncias ou projetos didaticos
de acordo com os conteudos estudados na formacdo, pensando estratégias de
organizacgdo ou readequacao das atividades que serdo desenvolvidas em sala de aula.
Mas tal proposta, de carater técnico, além de desconsiderar o que ja fazem as

alfabetizadoras em sala de aula, gera sobrecarga de trabalho.

Para reflexdo sobre a prética, sdo sugeridas atividades de aprofundamento articuladas a
base tedrica em estudo, na pagina final do caderno de cada unidade, e citadas no caderno de
Formacdo de Professores no PNAIC: atividades de producdo oral e escrita de memorias, e
analise de recursos didaticos, de relatos de experiéncia, de sequéncias didaticas, e de
instrumentos de avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem das criangas. Sdo sugeridos,
ainda:

= socializacdo de memorias, com atividades de leitura e escrita sobre experiéncias que
marcaram a vida pessoal e profissional da professora alfabetizadora, socializadas e
analisadas com base nos estudos realizados na formacdo. Estratégia com potencial
formativo, promove o envolvimento dos sujeitos no processo, no entanto, em ndo se
constituindo em atividade permanente, desperdica sua experiéncia ao invés de
potencializa-la;

= video em debate, em que sdo apresentadas ao grupo entrevistas, debates, cenas de sala
de aula para aprofundamento nas tematicas. Todavia, por se tratar de atividades

desenvolvidas em outro contexto cultural e social, ndo possibilitam que as
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alfabetizadoras se reconhecam nos videos apresentados, no momento em que seria
preciso considerar as singularidades de cada unidade escolar;

= andlise de situacdes de sala de aula ou registradas, em que situagdes vividas por
outras alfabetizadoras sdo apresentadas, por meio de video para comparacgéo,
reflexdo, aprimoramento e reconstrucao da propria pratica. Estratégia essa, pensada a
partir de um prototipo de alfabetizadora, tendo como ponto de partida para o debate,
analise de situagdes vividas por outros;

= andlise das atividades de alunos, estratégia que visa acompanhar o processo de
aprendizagem do aluno, por meio da aplicacdo de instrumentos avaliativos, em que
as respostas obtidas serdo tomadas para andlise. Os instrumentos avaliativos sao
acompanhados de sugestOes de atividades para anélise das respostas obtidas. Fossem
os instrumentos avaliativos elaborados pelas alfabetizadoras de acordo com seus
interesses, essa poderia constituir-se em uma valiosa estratégia formativa, uma vez
que promove a sistematizacdo do trabalho necessaria ao processo de alfabetizacéo,
no entanto percebemos a tentativa de controlar a performance docente;

= analise de relatos de rotinas, sequéncias e projetos didaticos e de planejamento de
aulas, em que situagdes vivenciadas por outros profissionais sdo ponto de partida
para apreciacdo coletiva — mais uma atividade que parte de problemas vividos por
outras pessoas, desconsiderando as alfabetizadoras como profissionais produtoras de
conhecimentos validos;

= analise de recursos didaticos, com o intuito de promover o uso dos materiais
disponibilizados pelo programa que chegam as escolas. A atividade propde analise
coletiva dos materiais sem, no entanto, observar a possivel existéncia de materiais
didaticos construidos pelas préprias professoras, 0 que agregaria valor a estratégia
apresentada, a0 mesmo tempo em que reconheceria o trabalho desenvolvido pelas
alfabetizadoras;

= exposicdo dialogada, com atividades que visam a sistematizacdo de saberes
construidos pelas docentes valorizando os conhecimentos de que ja dispdem como
forma de garantir o engajamento;

= elaboracgdo de instrumentos de avaliacdo e discussdo de seus resultados, essas acdes
devem permear todo o processo formativo, pois 0 pressuposto basico é o de que a

avaliacdo deve subsidiar a atividade das alfabetizadoras;
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= ¢ avaliagdo da formacgdo, realizada ao final de cada encontro por meio do
preenchimento de um instrumento envolvendo pontos positivos e negativos, 0 que,
segundo o caderno em anélise, ndo exclui a conversa com o grupo. Cabe ressaltar
ainda que, ao final de cada caderno de unidade, séo apresentadas sugestdes de como

as orientadoras devem conduzir a formagao.

E importante destacar que as estratégias para organizagio das acbes formativas
referidas decorrem da consideracdo de alguns aspectos no planejamento da acdo pedagdgica,
apontados no caderno de Formacao de Professores no PNAIC:

. potencializar a autoestima e as habilidades sociais por meio de situa¢@es que
necessitem o desenvolvimento de cordialidade, gentilezas e solidariedades;
. favorecer a aprendizagem coletiva, de troca de experiéncias, evidenciando a

pertinéncia de estratégias formativas que favorecam a interacéo entre pares;

refletir criticamente a respeito da pratica durante o andamento da formacao;
compartilhar boas praticas;

executar estratégias formativas que assegurem a discussdo de exemplos;
valorizar diferentes experiéncias;

escolher materiais de leitura que solidifiguem a compreensdo dos fendémenos
estudados (BRASIL, 2012e, p. 28).

Em consondncia com a avaliacdo sistematica que integra o eixo de a¢des do PNAIC, a
formacdo continuada das alfabetizadoras prevé, na Unidade 1, um debate sobre avaliacdo
permanente do processo de alfabetizacdo das criangas, com orientacdo para a construgdo de
instrumentos avaliativos e registro do processo de aprendizagem. Para isso, ha a Provinha
Brasil, a ser realizada no inicio e ao final do 2° ano, para verificar as habilidades de leitura e
escrita, e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), aplicada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) ao final do 3° ano (BRASIL, 2013).
Ambas as avaliacfes podem ser entendidas como préaticas baseadas no controle das ac6es das
docentes, em moldes meritocraticos, na tentativa de equiparacdo entre as unidades de ensino,
gue sdo ranqueadas. Isso em detrimento de uma politica de promogéo de parceriaconfianca e
estimulo as escolas e as alfabetizadoras, com respeito as suas singularidadesou seja, de uma
“[...] avaliagdo em que se estimule o falar a como caminho do falar com” (FREIRE, 1996,
p. 116).

Dessa forma, pautado em modelos internacionais de avaliagdo e controle da
performance das alfabetizadoras — que requer a presenca de uma profissional preparada para
atingir as metas desses instrumentos avaliativos, a fim de definir ndo apenas um tipo de
politica publica educacional, como também um modelo de alfabetizadora proporcionam uma

formacdo continuada baseada em resultados que visando responder a indicadores de



78

qualidade, colaboram para a responsabilizacdo das alfabetizadoras pelo baixo desempenho
dos alunos nas avaliagOes nacionais. E isso provoca nelas sentimento de culpa e fracasso.
Conforme Freire nos diz, “[...] 0s sistemas de avaliacdo pedagogica de alunos e de professores
vém se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas insistindo
em passar por democraticos” (1996, p. 116). A isso, devemos nos posicionar veementemente
contrérios se desejarmos uma formagdo democratica como direito humano e profissional.

Gattti conclui:

valorizar com politicas coerentes e convergentes, com apoios efetivos aos docentes,
é 0 mote, de um lado, e, de outro, avaliar construtivamente para o desenvolvimento
formativo profissional constante é o contraponto. Avaliar por avaliar, avaliar para
excluir ou punir, ndo leva a melhores resultados ao se considerar perspectivas de
desenvolvimento humano e profissional. Nesta direcéo € preciso assumir uma visao
diferente quanto a processos de avaliagdo do que usualmente se tem. O foco central
é criar alavancas para a construcdo de melhores condices pessoais, profissionais, de
situacBes etc., em feedbaks continuos que favorecam pessoas ou grupos em suas
atividades e vivéncias [...] (2013, p. 154).

A formagéo continuada no PNAIC coloca como desafio a criagdo de uma cultura de
formacdo continuada a ser assumida pelos municipios, apds o0 encerramento de suas acdes,
antes previstas para 2015, constituidas por uma politica de Estado e ndo de governo. A ideia €
a formacdo continuada como um direito do professor, acreditando ser mais facil estabelecer
maior intimidade entre as politicas publicas de formacdo continuada e a realidade escolar
vivida pelos docentes. Desse modo, a formacdo continuada oferecida pelo PNAIC se
apresenta como espaco de problematizacdo e ressignificacdo dos saberes docentes,
enfrentando o desafio de garantir o direito de todas as criangas de serem alfabetizadas na
idade certa, e contribuindo para a melhoria da educacdo basica e, por conseguinte, para a

participacdo plena dos alunos em sociedade.

5 O QUE DIZEM AS ALFABETIZADORAS

Visando pbér em evidéncia a leitura que fiz dos sentidos atribuidos pelas
alfabetizadoras a formacdo continuada no PNAIC, marcado por semelhangas e diferencas, a
discussdo dos achados serd apresentada de acordo com os temas que surgiram do dizer das

alfabetizadoras. Suas falas, aqui organizadas em categorias, também nos permitiram conhecer
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0 posicionamento das participantes em relagdo a questdo investigada, respondendo, desse
modo, a minha questao de pesquisa.

As informac6es produzidas ao longo da pesquisa de campo, desenvolvida em trés
escolas do municipio de Santa Cruz Cabralia (BA), sdo expostas aqui da seguinte forma:
inicialmente, apresento uma concepc¢do de sentidos na Analise de Discurso, passando em
seguida para a fala das alfabetizadoras durante as entrevistas, e finalizando com a composi¢éo
das analises.

Na producdo das leituras, busquei considerar ndo s6 0s aspectos recorrentes como
também aqueles discrepantes, contraditérios, divergentes, complementares e, finalmente, 0s
ditos subliminares, isto €, os ndo ditos. O leitor ja deve ter identificado, desde o capitulo
introdutoério, que venho trazendo minha implicagdo com esta pergunta: que sentidos
alfabetizadoras do municipio de Santa Cruz Cabralia (BA) podem ter atribuido a formacéo
continuada que lhes foi oferecida e realizada pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa em 2013? A intencdo era ouvir as alfabetizadoras, principais agentes envolvidas no
processo formativo em questdo, com o desejo de compor um corpo consistente que

expressasse 0s sentidos atribuidos a formacgédo continuada no PNAIC.

5.1 Em busca de sentidos

O sentido, acho, € a entidade mais misteriosa do universo.

Relacdo, ndo coisa, entre a consciéncia, a vivéncia e as coisas e 0s eventos.
O sentido dos gestos. O sentido dos produtos.

O sentido do ato de existir.

Me recuso a viver num mundo sem sentido [...]

Leminski, Buscando o sentido

“Me recuso a viver num mundo sem sentido”: esse verso, extraido do poema de
Leminski, revela uma acdo fortemente presente entre 0s seres humanos: a busca do sentido.
Sem licenca poética: recusamo-nos a viver sem ele, desejamos saber o sentido da vida, “o
sentido do ato de existir”. Por meio da subjetividade propria do humano, atribuimos a vida
sentidos que alargam nossas compreensdes, nos orientam, sdo tomados por nds como
ancoragem, sem desconsiderar a relacdo com o contexto em que sdo produzidos.

Por se tratar de “relacdo, ndo coisa, entre a consciéncia, a vivéncia e as coisas € 0S

eventos”, 0S sentidos precisam do meio social para existir: sdo produzidos na relagdo entre o
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homem e o mundo, de modo a fazer da vida uma experiéncia singular, Unica para cada
individuo. O que nos move, 0 que nos toca, nos provoca, nos altera, nos transforma advém
dos sentidos que emprestamos as coisas e dos sentidos que elas provocam em nés. E eles
podem ser muitos, a depender das condi¢des de producdo, alerta-nos Orlandi (2011).

Assim, assumo neste texto que o0s sentidos estdo vinculados a linguagem e
relacionados com o meio social em que séo produzidos. Desse modo, o sentido, neste estudo,
ancora-se no que diz Orlandi: “[...] o(s) sentido(s) de um texto resulta(m) de uma situagao
discursiva, margem de enunciados efetivamente realizados. Esta margem — este intervalo —
nao ¢ vazio, ¢ o espago determinado pelo social” (2011, p. 194). Essa expectativa minha ndo
se cumpriria se o sentido fosse tomado numa concepcdo enciclopédica, pois um verbete
enciclopédico é demasiadamente restrito. Ensaiando um cotejo para valorizar essa escolha,
feita na dimensao da analise de discurso, trago uma nocdo de sentidos extraida como verbete
enciclopédico (SENTIDO, 2009): nesse caso, o sentido é definido como faculdade de
perceber uma modalidade especifica de sensacdes, que correspondem aos 6rgaos: olfato,
paladar, tato e visdo.

Essa definicdo reforca a ideia da producdo do sentido via integracdo com a
exterioridade, com esse sujeito inscrito na historia. Todavia, existem outras formas de
significar o mundo com base na observacédo da palavra em movimento, do homem falando e
dos efeitos produzidos pelos seus locutores, ou seja, pelo discurso — e & esse que nos
interessa.

Antes de me dedicar a producdo dos sentidos, por meio da leitura polissémica,
conforme Orlandi, considerando os dizeres de per se, faco uma leitura parafrastica. O
conjunto de alfabetizadoras me fez perceber, cada uma a seu modo, angustias, alegrias,
aprendizados, desejos, necessidades, frustracdes, sabores e dissabores sobre si proprias e
sobre o sistema educacional que integram. Essas vivéncias ecoam no seu fazer pedagogico,
produzindo sentidos e acGes que demonstram um bonito movimento de resisténcia a ac6es
formativas autoritarias e ao descaso dos entes governamentais que se contrapdem ao seu amor
pelo oficio, “combustivel” para a luta.

Uma vez que se trata da analise dos ditos e também dos ndo ditos, produzidos por
sujeitos situados historicamente, portanto, sujeitos reais em situacdo de interacdo verbal
espontanea, tomar-se-a a categoria dos sentidos acima exposta. O intuito é ir na profundidade
do que se diz, do que se pode ver, ndo se tratando “[...] de explicar fatos mas de mostrar a

perspectiva de como podem ser vistos” (ORLANDI, 2011, p. 21).
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Com o objetivo de responder a questdo desta pesquisa, darei inicio a discussao dos
achados, a luz dos pressupostos tedricos e metodolégicos descritos anteriormente, tomando
como base as tematicas que afloraram das entrevistas e que constituiram categorias com
titulos que Ihes foram atribuidos, considerando-se a metafora possivel para traduzi-los. Assim
é que, na continuidade desta secdo, apresento leituras e analises referentes a: realidade,

aprendizagem, estrutura, teoria, experiéncia e autonomia.

5.1.1 Realidade

Vamos nos ater, agora, a leitura da categoria “realidade”, considerando as seguintes

falas das alfabetizadoras:

0 PNAIC quando chegou, particularmente pra mim, ficou parecendo que foi um
grupo de pessoas que nunca entraram dentro de uma sala de aula. Entdo, ele te da
uma visdo muito torta do que ele quer em si, né?! Fica parecendo que foram
médicos, cientistas que estudaram criangas, né, vamos botar assim. Foram,
pensaram, estudaram um grupo de criangas, desenvolveram um projeto pra uma
faculdade, né?! Ndo um grupo de professores alfabetizadores que desenvolveram um
projeto e entregaram esse projeto pra uma faculdade e a faculdade ficou responsavel
de passar esse contetido pros outros professores (Jorge).

[...] Entdo o PNAIC, ele ainda veio com aquela visdo de cima... ele foi enviado, 0s
mesmos livros que vieram pra cd foram os livros que foram pro Brasil inteiro,
entendeu? E ai, nesse sentido, eu ndo quero tirar a nossa responsabilidade, ndo, cabe
ao professor modificar, mesmo, €... pesquisar, observar o que disseram, 0 que nao
Ihe cabe e modificar pro seu aluno. Mas eu ainda acho que faltou discussdo. O que é
que a gente quer do PNAIC? E assim que a gente quer? E dessa forma que a gente
quer? (Clarice).

As falas de Jorge e Clarice reclamam da auséncia de participacdo das alfabetizadoras
na elaboracdo da proposta formativa do PNAIC, do seu lugar de dizer sobre uma realidade
que, vivida por eles e seus pares, sé pode sermais bem explicada e compreendida a partir do
seu olhar, o olhar de quem vive a profissdo. Produz-se uma “visdo torta” da realidade, capaz
de provocar efeitos expressivos em seu cotidiano escolar, quando se prescinde da sua voz, do
seu conhecimento, do espaco para debate, da sua contribuicdo para alinhar os estudos teéricos
a complexa realidade vivida. Como defende Noévoa, “[...Jos professores tém de ser
protagonistas activos nas diversas fases dos processos de formacdo: na concepcdo e no
acompanhamento, na regulamentacdo e na avaliacdo”(1992, p. 30) para responder as

demandas que emergem do interior das escolas..
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Ao reclamar que a proposta formativa ndo foi elaborada com os alfabetizadoras, Jorge
reconhece a si e aos seus como autoridades do dizer, como sujeitos capazes de propor
solugdes criativas para situagdes reais que acometem a sala de aula. Assim, sinaliza que, ao se
autorizarem a falar por elas e sobre elas, os idealizadores da proposta formativa incorrem no
risco de falar contra elas, uma vez que desconhecem seus problemas, seus éxitos, suas
vivéncias. Por outro lado, tais vivéncias lhes conferem o direito de dizer o que querem e como
querem, ao trazerem uma riqueza de conhecimento cara a elaboracdo de qualquer proposta
formativa que se dirija ao universo escolar e se pretenda democréatica. Contudo,ainda ha, na
fala de Jorge, um respeito ao que é proposto institucionalmente, oscilando entre o que
considera certo fazer e o que é proposto formagdo continuada no PNAIC.

Ao levantar os questionamentos “0 que é que a gente quer do PNAIC? E assim que a
gente quer? E dessa forma que a gente quer?”, Clarice parece nos dizer algo semelhante ao
que afirma Contreras: “[...] os professores ndo estdo a margem da discussdo publica sobre as
finalidades do ensino e sua organizacgdo. Pelo contrario, encontram-se precisamente no meio
delas” (2012, p. 145-146), pois reconhecem que sua acdo € um ato politico, vivido
cotidianamente no interior das escolas. Ali, eles pensam, discutem e, sobretudo, fazem
educacgdo entre erros e certos; portanto, rejeitam o que vem de la negando o que existe ca.
Nesse sentido, seus questionamentos denunciam o ocultamento da fala dos sujeitos em um
projeto que, feito para o outro, negligencia a sua presenca, 0 seu saber, 0 que aponta a
percepcdo do professor como alguém que tem apenas a aprender — uma aprendizagem de
ma&o Unica, que nao se dispde a ouvir as indagacdes dos sujeitos, a aprender com o outro, esse
outro que pouco sabe, carente de dialogo democratico, da atitude de ouvir sensivelmente o
que dizem, de ir a0 seu encontro para, juntos, refletirem criticamente sobre o cotidiano escolar
e proporem alternativas para problemas reais e singulares das redes de ensino.

Pelo que lemos a fala das alfabetizadoras contesta a exclusdo dos docentes da
possibilidade de participar da discussao e implementacdo do Programa, ao mesmo tempo que
reclama sua insercdo ativa no processo formativo desde a sua elaboracdo. Dai uma possivel
razdo do que denunciam as alfabetizadoras como o desconhecimento da proposta formativa
sobre a realidade vivida por elas nas escolas. De acordo com Imbernén, “[...]a ndo
participacdo e a ndo implicacdo sdo, sem davida, obstaculos dificilmente superaveis, quando
se tenta levar a cabo uma formagdo em um contexto determinado” (2010, p. 57), que

prescinde de dialogo estreito com o outro.
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Tudo isso parece ratificar a posicdo de Veiga quando trata desse assunto e diz com
generalizacdo que segue citado “temos enfrentado propostas autoritérias, temos caminhado
em busca do dialogo [...]” (2012a, p.16), teimando em dizer ao outro que, se ndo for de cé pra
14, ou seja, se ndo for pensada na horizontalidade, entre os sujeitos e ndo sobre os sujeitos,
nenhum sentido produzird em seu processo formativo. Surge, entdo, a necessidade de
construir com a presenga do outro, tendo em vista a elaboracdo de uma proposta formativa
contextualizada, relacional, fundamentada em situacGes vividas pelas docentes em sala de
aula, ou seja, que traga como referéncia o trabalho docente com toda a sua complexidade.
Ainda que a dedicacdo do trabalho ndo tenha me levado a profundo estudo sobre o outro,

considerei de importéncia, consultando estudos de Beltrdo que valoriza o outro

[...] todas as palavras (os enunciados, as producdes verbais, assim como a literatura),
com a excecdo de minhas proprias palavras, sdo palavras do outro. E toda a minha
vida consiste em conduzir-me nesse universo, em reagir as palavras do outro (as
reacOes podem variar infinitamente), a comecar pela minha assimilagdo delas [...],
para terminar pela assimila¢do das riquezas da cultura humana (verbal ou outra). [...]
Tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome, e que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros, e me é dado com a
entonacdo, com o tom emotivo dos valores deles [...] (2006, citado por BAKHTIN,
1997, p. 378-383).

Com base na responsabilizacdo que envolve um conjunto de atores, & possivel
perceber, ainda, que Clarice se reconhece como sujeito responsavel pelo ato de ensinar: “eu
nao quero tirar a nossa responsabilidade”. Ela ndo aceita a responsabilizacdo verticalizada,
que culpabiliza ao individualizar o problema, e sim uma responsabilizacdo que considere a
totalidade que significa o engajamento de todos os agentes da educacdo na melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. “Participativa” por entender que os problemas nao se
resolvem por uma Unica via, por uma atitude particular; existem outros fatores que interferem
na sua atividade docente.

As alfabetizadoras parecem se sentir incomodadas com esse modelo de formacéo que
imputa a ideia de adequar-se ao que se propde, que traz um protétipo de escola. As falas a

seguir mostram tais afirmacoes:

[a formacdo no PNAIC traz um modelo] de uma escola ideal, de uma escola que t&
fora da nossa realidade. Entdo, ndo é uma formagdo continuada pra vocé estar
preparado praquela situacio daquela escola ou daquela regido. E uma formacéo pra
poder vocé se adequar, pra vocé transformar sua sala de aula em uma escola ideal,
numa sala de aula ideal, e ai é que ta a complicagdo, porque a gente vem pra escola
nessa visdo e acaba se deparando com barreiras que atrapalham, né?! (Jorge).

Muitas propostas que nos viamos em aulas eram em outras regiGes, s6 eram
naquelas regies que tinham outra cultura, uma outra maneira de vida, eu ndo podia
aplicar a mesma coisa na minha sala de aula. Por isso que precisa que o professor
faga uma adequacdo, ndo pegue de I& pronto e faca aqui (Ana Maria).
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[...] A intengdo era que a gente se adequasse, tipo seguisse, entendeu? Mas vai da
gente, eu vou fazer o que é melhor pro meu aluno, entendeu? Eu conheco cada uma
das 30 criangas que eu tinha, na época 32 na sala de aula. Entdo eu sabia que, por
exemplo... teve uma atividade pra mandar o menino fazer uma entrevista... é...
supercomplicada, com uma lideranca da comunidade, eu falei: pera Ia, como é que
eu vou pedir pra ele ir sozinho até a lideranga? [...] Vocé ndo tem que se adequar ao
gue os outros acham, ja que vocé conhece a realidade do seu aluno. Eu tenho isso
em mim, eu vou continuar carregando (Clarice).

Ao ler o que noz diz Jorge percebemos que a tentativa de padronizacdo das escolas, o
principio generalista, a ideia de uma escola ideal que lhe coloca a condi¢do de adequar-se ao
que € prescrito como sujeito acritico, anulando as singularidades locais, atrapalha seu
trabalho, deixa-o0 sem saber ao certo o que fazer. Ele exemplifica: “[...] eu t0 trabalhando um
determinado assunto que € necessario para o aluno, né, e eu tenho que trabalhar um
determinado assunto que era necessario para 0 PNAIC. Entdo ai chocava, eu tinha que parar
um dos dois”.

Questionado sobre qual trabalho ele optava parar, respondeu sem hesitar: “eu preferia
parar o do PNAIC, porque a realidade do meu aluno é diferente da realidade que o PNAIC
propde [...]. Entdo seria [uma] perda pra mim, eu estaria perdendo o aluno ao invés de ganha-
lo com a proposta do PNAIC”. Essa atitude retrata uma proposta formativa desvinculada do
contexto vivido pelos sujeitos, que ndo da conta da sua dindmica, da sua complexidade, e que,
portanto, é rejeitada.

Podemos depreender do que diz Jorge um esforco para dar conta das atividades
exigidas na formacao continuada do PNAIC, associado ao sentimento de que aquilo parecia
ser em vdo. Em outras palavras, para ele ndo havia significado nessa acdo, que em quase nada
contribuiria para atender as necessidades dos seus alunos — dai um esforco do alfabetizador
em cumprir com o solicitado pela instancia formadora, sem deixar de lado o que considera
necessario para atender ao que demandam seus alunos

Ao se negar a desenvolver um trabalho homogeneizado, a “aplicar a mesma coisa” em
sua sala de aula, consideramos que Ana Maria também reconhece a existéncia da diversidade
cultural em sala de aula. Lembro que essa é uma alfabetizadora da E2, pertencente a uma
comunidade indigena constituida por praticas culturais altamente singulares, em que prevalece
um trabalho fundamentado na identidade cultural de seu povo, o que impede pensar uma
teoria pré-definida. Também Clarice, conhecedora do seu trabalho, dos seus 32 alunos, da sua
escola, da sua cultura, ao perceber que a proposta formativa destoa do que € melhor para seus

alunos, parece recusar-se a adequar-se “a0 que os outros acham” — esse outro que nao
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pertence a esse lugar, que diz de fora —, “ja que vocé conhece a realidade do seu aluno”.
Ciente do seu lugar de sujeito histérico situado, a alfabetizadora assume o posto de intelectual
e “des(joga)” o jogo de ser tratada como aplicadora de contedos: posiciona-se contraria a
adequacao a vivéncias outras a0 mencionar que “vocé nao tem que se adequar”.

Sabedores de que o caminho é de ca pra la, e ndo o inverso, as alfabetizadoras buscam
formas de fazer adequacgéo a sua realidade de maneira que suas especificidades ndo sejam
anuladas, e sim valorizadas. Concordamos com Arroyo quanto atenta ser esta uma tarefa “[...]
nada facil quando tudo vem pronto, pratos prontos requentados, do que ensinar e como [...]” (

2013, p. 155). O posicionamento de Imberndn é muito esclarecedor a esse respeito

ndo podemos separar a formagdo do contexto de trabalho, porque nos enganariamos
em nosso discurso. Ou seja, tudo o que se explica ndo serve para todos nem se aplica
a todos os lugares. O contexto condicionara as praticas formadoras, bem como sua
repercusséo nos professores e, sem dlvida, na inovagdo e na mudanca (2010, p. 9).

As alfabetizadoras parecem ter conhecimento do trabalho que deve ser desenvolvido
em sua sala de aula, e estdo atentas ao que acontece nesse contexto, aos aspectos culturais que
refletem a identidade do lugar, em defesa de uma aprendizagem significativa e, para tanto,

originada dos sujeitos. Pela ética de Gatti,

[...] esses profissionais sdo pessoas integradas a grupos sociais de referéncia nos
quais se gestam concepc¢des de educacdo, de modos de ser, que se constituem em
representacfes e valores que filtram os conhecimentos que lhes chegam. Os
conhecimentos adquirem sentidos ou nédo, sdo aceitos ou ndo, incorporados ou ndo,
em funcdo de complexos processos ndo apenas cognitivos mas também
socioafetivos e culturais [...] (2011a p. 171).

O depoimento das alfabetizadoras aponta um erro na estratégia de formacéo
continuada docente. E interessante que os processos formativos mobilizem as alfabetizadoras
a refletirem, a pensarem sobre si mesmas, sem a pretensdo de esvaziar a sua capacidade de
tomar decisbes, o que desqualifica a profissdo de professor. Pensar estratégias de adequacao
do ensino e aprendizagem dos alunos a realidade vivida é central a continuidade da sua
formacdo. Ao deixar de tomar decisGes sobre suas demandas de sala de aula, as
alfabetizadoras simplesmente se desqualificam. Exponho essa compreensdo tomando como
base a afirmacdo de Contreras: “[...] ao renunciar a sua autonomia como docente, [0
professor] aceita a perda do controle sobre seu trabalho e a supervisdo externa sobre o

mesmo” (2012, p. 43). Portanto, elas

[...] tem que inevitavelmente se defrontar com sua propria decisdo sobre a préatica
que realiza, porque ao ser ele ou ela quem pessoalmente se projeta em sua relagéo
com os alunos e alunas, tratando de gerar uma influéncia, deve decidir ou assumir o
grau de identificagdo ou de compromisso com as praticas educativas que
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desenvolve, seus niveis de transformagdo da realidade enfrentada (CONTRERAS,
2012, p. 87).

Desse modo, uma proposta de formagdo continuada que pretenda contribuir com o
trabalho pedagdgico ndo pode se furtar a problematizar as questdes do dia a dia das escolas.
Muitos dos problemas enfrentados por elas relacionam-se também com a diversidade cultural
e social dos alunos, o que requer um espaco onde a voz das professoras seja ouvida, debatida,
problematizada, refletida a partir das forgas positivas que existem no interior das escolas, caso
contrério, continuaremos sem solucdo para problemas das redes de ensino. Do lugar de
professora da educacdo basica, de quem vive por dentro a profissdo, cito-os, tais trabalho
docente precarizado, com carga horaria de trabalho excessivo e pouco tempo para estudo,
numero elevado de alunos em sala de aula, professores mal remunerados e escolas sucateadas.

Parece generalizada, entre as alfabetizadoras, a insatisfacdo com a forma como séo
tratadas, como se pouco soubessem sobre sua funcdo docente. Cansadas de vivenciar
propostas formativas dessa natureza e conscientes das suas reais necessidades, resistem em
prol de uma formacéo continuada horizontal alinhada com a realidade escolar.

A alfabetizadora Adélia, docente de uma sala multisseriada localizada na zona rural
indigena, denominada por eles como sala de extensdo, como mencionado na subsecdo 2.2,
parece queixar-se ainda da dificuldade que é desenvolver um trabalho a partir da realidade do
outro, “deles 14, do material deles”, descontextualizado. Em sua fala, percebemos que para
ela, é complicado trabalhar com um conteudo que destoa da realidade vivida pelos alunos,
afinal, em uma “[...] sala multisseriada, € muito dificil vocé dar um conteudo que ndo tem

nada a ver com a realidade do aluno”. Em sua fala lemos uma justificativa:

0 que a gente tem na escola indigena, em outra escola ndo tem, mas a gente tem.
Entéo seria bom que o PNAIC pensasse. E dificil, porque um programa que abrange
0 Brasil todo pra colocar a especificidade de cada local é dificil, mas ndo é
impossivel, né, da trabalho.

Ao enfatizar a necessidade de um trabalho contextualizado de valorizacdo das préaticas
culturais, Adélia se emociona e demonstra comprometimento com a realidade social na qual
se insere. Segundo ela, é preciso abordar nao apenas “as coisas da ro¢a”, mas também e,

sobretudo, as especificidades locais:

I4 nas reunides a gente tentava, a gente falava dessa ansiedade de levar pro aluno o
que é do dia a dia dele, porque ndo adianta a gente pegar um material do Rio Grande
do Sul e aplicar aqui no Nordeste, é totalmente diferente. Entdo é uma coisa que
precisa ser melhorada, mas foi bom. Foi bom porque a gente trocou experiéncia, a
gente ouviu 0s anseios, viu que muitos anseios eram parecidos, sabe, iguais, que era
sobre a realidade do aluno... a turma onde eu fiquei, os participantes estavam em
escolas rurais, né, entdo havia essa necessidade de pensar no PNAIC, mas que fosse
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voltado pra zona rural realmente, mas ndo s6 pra zona rural, assim... tratar de coisas
da roca, mas se soubesse a realidade local, seria muito melhor.

A professora se utilizou do espaco de interagdo com seus pares para pensar sobre a
realidade escolar vivida pelos seus alunos e, juntos, buscarem respostas para as questes que
emergiam de |4 e, dessa forma, suprir uma lacuna da proposta. Mais uma vez, buscamos apoio

em Gatti ao afirmar que,

assim, formas interativas que propiciam convivéncias e interacfes com novos
conteddos culturais, com pessoas de outros ambientes e com ideias e informacéo
diversificadas, constituidas com o objetivo de entrosar elementos do contexto
existente com novas experiéncias, parecem ser o caminho mais propicio a criagdo de
condigBes de integracdo de novos conhecimentos de modo significativo e de
mudanca ou na criagdo de novas préticas (2011a p. 179-180).

Desconectada da realidade vivida pelos sujeitos, Zélia nos lembra ainda da condigéo
social de seus alunos, cujo processo de aprendizagem é afetado pelo contexto social. S&o
necessarios, nesse sentido, estudos tedricos em estreita relacdo com seu contexto para que 0s
problemas vividos por esses alunos sejam tomados para debate. Um trabalho pensado para um

aluno real.

ele ndo leva em conta a realidade que essa crianca tem da vida, da vida dela, do
contexto da vida dela pra ndo aprender. Entdo, quando a gente vem com essa teoria
toda pra sala de aula, a gente se depara ndo s6 com a dificuldade que a crianca tem
em aprender, mas sim com o motivo da crianca ndo aprender — é esses fatores a
mais que estdo acarretando e que entdo a gente ndo tem como dar um suporte [...].

A fala da alfabetizadora sugere a auséncia da dinamica social, de reflexao critica sobre
as tensas experiéncias sociais que cercam o0s alunos, sobre a vida real que atravessa 0S
processos educativos, que invade as escolas e a vida dos discentes. Parece haver uma acédo
formativa comprometida apenas com o0 que se apresenta na superficie, sem intencdo de
aprofundar o olhar, de debater os problemas na raiz, de entender 0s “motivos” que dificultam
0 processo de aprendizagem para nao incorrer no risco de individualizar o problema.

A leitura do que disse Zélia nos convida para olharmos criticamente o que nunca
olhamos, para enxergamos que tem alguma coisa la fora que afeta fortemente o processo de
ensino e que, portanto, deve ser considerado, analisado, estudado com e pelo coletivo de
professoras no processo formativo.

Segundo ela, é importante conhecer em profundidade os contextos sociais, afetivos e
culturais que cercam as escolas e refletem no trabalho docente, na medida em que a realidade
escolar vivida pelas alfabetizadoras pode ser tomada como elemento central para orientar as

acOes do processo formativo. Veiga amplia esse entendimento: “[...] a formacgdo deve
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propiciar ao professor o fortalecimento do vinculo entre os saberes e a realidade social mais
ampla, com a qual deve manter estreitas relagdes” (2012c p. 78).

Formar professores sem entender e debater seu contexto social e politico significa
formar profissionais alienados, sem consciéncia critica diante das desigualdades sociais nem
objetivo de transformacio da realidade. E um equivoco propormos um modelo unificado de
formacgdo para um pais marcado pela diferenca e cheio de desigualdades sociais. E nesse
sentido que um curso de formacdo continuada de professores significa, antes de tudo,
questionar o sentido da formagéo para os sujeitos.

Para que mudancas em concep¢des e praticas educacionais alfabetizadoras se
efetivem, é necessario que os programas de formacdo continuada visem a alteracbes nos
contextos educacionais, e estabelecam um dialogo intimo, democratico e respeitoso com o
contexto social dessas profissionais e seus alunos. Fazemos uso da metafora de Gatti para
dizer que “[...] a alavanca tem que se integrar ao terreno para mover o que pretende mover”
(20114, p. 176).

Essa concepcdo de formacdo continuada pautada em ideias abstratas destina-se a
formar, conforme nos diz Veiga, “[...] aquele que faz mas ndo conhece os fundamentos do
fazer, restringindo-se ao microuniverso escolar e esquecendo-se da relacdo com a realidade
social mais ampla, que, em ultima instancia, influencia a escola ¢ por ela ¢é influenciada [...]”
(2012a p. 17). Esse € o modo elitista de pensar educacao.

Alguns aproveitam para dizer do sentimento de desagrado provocado por acdes dessa

natureza:

[...] o curso em si ndo me satisfez, ndo... Eu tive que recorrer aos meus colegas, né, a
experiéncia de outras escolas... vocé ter uma proposta do Sul e vocé vir pro
Nordeste, e a proposta daqui € outra, a realidade é outra. Entdo a gente tem que saber
0 que a gente pega, 0 que a gente usa pra aplicar com nossos alunos e nao sair da
realidade, porque s6 vai frustrar nossos alunos e deixar a gente também frustrada,
porque quando vocé ndo obtém um resultado, quando vocé ndo faz um trabalho
decente, um trabalho coerente, direito, com responsabilidade, acaba adoecendo o
proprio professor (Rachel).

Mais uma vez, diante de uma proposta formativa que nao responde aos seus anseios,
assim como Adélia apontou, Rachel, docente com pouco tempo de atuacdo em turmas de
alfabetizacdo, vé nos conhecimentos que suas colegas trazem de outras escolas um espaco
significativo para aprender. Dali ela recolhe pistas de como trabalhar, o que evidencia um
caminho precioso para a promogdo de aprendizagens por meio da troca de conhecimentos
entre colegas. Para além das queixas, no entanto, considero que ela consegue vislumbrar, nas

praticas ja consolidadas pelas, um conhecimento altamente relevante. Tal conhecimento
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evidencia um trabalho formativo que traz pouca contribuigcdo para o trabalho profissional das
docentes ao jogar fora as questdes das préaticas por preconceito, por considera-las infundadas.

Imberndn expressa isso de maneira radical:

isso nos leva a pensar que € necessaria uma reestruturagdo moral (como
compromisso de melhoria do alunato e da sociedade) e intelectual (é claro que
primeiro estrutural), uma reestruturacao a partir de posturas criticas, mas novas, para
recuperar o que uma vez se sonhou e nunca se alcangou e sonhar de novo (2009, p.
36).

A distancia entre o estudo sugerido pela proposta formativa do PNAIC e a realidade
escolar foi constantemente lembrada pelas alfabetizadoras. Rachel teceu duras criticas a

desconexdo entre esses espagos, em tom de cansaco e insatisfacéo:

[a formacdo no PNAIC] trazia uma proposta nova pra gente aplicar, sendo que a
nossa realidade ndo condiz com a proposta que eles... quase todos os programas que
acontece é dessa forma, né, é na correria, sdo varios livros, vocé tem que seguir... a
gente ndo deve seguir essas coisas, a gente tem que buscar a melhor forma de
trabalhar com a crianca, né, buscando varios livros.

De maneira geral, as questdes feitas durante as entrevistas nos indicam que trazer a
realidade vivida pelas alfabetizadoras para dentro da formacao carrega mais riqueza para o
estudo, maior envolvimento e maior sentido para 0Ss sujeitos que a vivem. Ouvir
sensivelmente o que dizem as maiores especialistas da realidade vivida, o que querem, o que
sabem e 0 que pensam sobre a escola € um caminho para romper com conhecimentos
descontextualizados, distantes das vivéncias concretas, que se tornam estranhos, sem
motivacdo, sem sentido, provocam dor e adoecem as alfabetizadoras. O respeito ao vivido € o
respeito ao humano e a sua complexidade.

O depoimento das alfabetizadoras destaca a insatisfacio com a forma de
implementacdo da formacdo continuada no PNAIC, pautado na premissa freiriana de que
“ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar possibilidade para a sua propria producéao
ou a sua construcdo [...]” (FREIRE, 1996, p. 47). Ao mesmo tempo, sugere outro caminho

que poderia ajudar no seu sucesso:

0 PNAIC, ele j& veio assim pra que a gente, né, adequasse, eu que tinha que me
adequar ao PNAIC, mas o PNAIC ndo veio aqui pra conhecer primeiro, né, entdo
faltou isso, faltou primeiro ter conhecido uma escola indigena, né, como que é
desenvolvida, como que a gente trabalha e ndo aconteceu, ai deu abertura pra que eu
pudesse adequar a minha realidade. Assim, poderia ser o inverso, né?! Primeiro ter
vindo conhecer minha realidade, construido a formacao junto com os devidos relatos
das minhas experiéncias e de outros professores e construido pra que houvesse a
construcdo do curso, né, das formagdes. O que ta faltando é isso, 0s cursos ja vém de
I4 pra c4, jd vem é... pronto, e que vocé tem que adequar o que eles trazem (Nélida).

[...] Vocé desenvolve seu plano de aula e dentro do seu plano de aula vocé tem que
estar, seu plano de aula tem que estar de acordo com o programa do PNAIC. Entdo
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ndo € o Programa do PNAIC que fica de acordo ao seu plano de aula. Entdo, tem
esse problema por causa... ndo escuta o professor [...] (Jorge).

Pela Gtica de Nélida, seu direito de dizer ndo anula nem deseja anular o dizer do outro,
0 lugar dele, sua contribuicdo; ndo retira a sua presenca do espago de debate. Atribuo o
sentido de que ela reconhece o que diz Freire, “[...] embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado [...]” (1996,
p. 23). O que ela propde ¢ construir “a formagdo juntos”, é parceria, cooperagdo, escuta dos
sujeitos em exercicio docente, partindo das situagcfes da sala de aula; é a necessidade de uma
formacdo continuada que traga a voz da alfabetizadora.

Os depoimentos falam sobre uma formagdo continuada que seja negociada com a
escola em cima das condicOes concretas, de um diagndéstico feito no interior das escolas, pela
propria escola, que, ao se debrucar sobre seus problemas, apropria-se deles para pensar
estratégias que criem demandas tanto para si quanto para 0s 6rgaos competentes — um
caminho bilateral na demanda da solucéo, em que a escola assume o papel de protagonista.

Outro dado que requer mencdo é a declaracdo das alfabetizadoras de que a formacao
continuada no PNAIC poderia até dar certo, ndo fosse sua descontextualizacdo, que configura

um empecilho a producéo de efeitos positivos:

[...] o PNAIC trouxe algumas coisas de interessante, porém com aquela mesma
linha, né... iamos, aprendiamos tudo que a gente conseguia... voltava pra escola,
agora vamos sentar... 0 que serviu? Como é que a gente pode trabalhar isso aqui?
Porque, por exemplo, tinha muitas atividades que eram passadas obrigatorias... vocé
tem que planejar uma sequéncia didatica... uma sequéncia didatica sobre frutas... a
gente ndo pode fazer isso, a gente tem que fazer uma sequéncia didatica sobre o que
eles querem, o0 que 0s meninos estdo fazendo... A gente tentava de todas as formas
buscar a nossa realidade (Clarice).

Eu acho que o Programa, pra ele ter um significado real em nossas vidas, enquanto
professor alfabetizador, talvez ele devesse realmente prestar atengdo, uma atencéao
maior nessa nossa experiéncia, né, nessa bagagem que a gente tem. De realmente
ndo trazer coisas assim que sdo maravilhosas, agregam muitos conhecimentos, mas
gue muitas vezes, quando a gente vé, a experiéncia 14 do Rio de Janeiro, de um
professor de uma escola tal, assim, tdo longe da realidade da gente... E lindo e
maravilhoso, mas as vezes voceé faz, as vezes vocé vé que ndo deu certo, por que nao
deu certo? Porque ndo é a mesma coisa, né?! Ndo ¢ o mesmo lugar, a professora tal
agiu assim assim, mas ndo sou eu Jucélia, né?! Professora tal é professora tal 14 de
ndo sei onde, eu sou Jucélia daqui da escola indigena, entendeu? Entéo eu acho que
realmente, um projeto que contemplasse a experiéncia, essas coisas, contemplasse a
bagagem do professor, dos seus anos de alfabetizacdo, fosse realmente voltado para
a pratica de sala de aula, que realmente te desse um suporte, ndo aquele suporte
ficticio que t4 ali dentro daquele livro ali, mas o suporte em cima daquilo que vocé
ja tem... (Cecilia).

[...] Néo a gente se adequar, porque, se ela tivesse vindo primeiro, conhecido a
realidade daqui, tenho certeza que o material, né, j& ia ser mais... aproveitado mais
aqui na escola, porque eu acho que o que t& faltando é isso, é a gente primeiro
conhecer pra depois... é... realizar, né, as acdes (Nélida).
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As falas de Clarice, Cecilia e Nélida transmitem a ideia de que a proposta de formagéo
continuada no PNAIC é interessante, agrega valor, mas as alfabetizadoras encontram
dificuldades para implementa-la em de sala de aula, pois ela desconsidera a realidade de suas
unidades de ensino, ao se basear em outra cultura, outra realidade, outra vivéncia, outras
experiéncias. Leio a descrenca na possibilidade de mudanca no excerto de texto produzido
pela alfabetizadora Cecilia, ao reclamar suporte pedagdgico, mas “ndo aquele suporte ficticio
que ta ali dentro daquele livro ali”’, o que nos faz perceber que a proposta formativa no
PNAIC ndo responde as necessidades reais da escola. Percebe-se o desejo por uma formacgédo
continuada que possibilite uma aproximacéo entre a atuacdo do professor e 0s conhecimentos
nos quais ele fundamenta sua atuacéo, uma proposta formativa que se dirija ao encontro do
outro, pratica coerente com o que as docentes sugerem fazer com o aluno.

Para ser bem-sucedida, a formagéo continuada requer participacéo e envolvimento dos
agentes a quem se destina a formag&o. Imberndn nos alerta para a crescente necessidade de
reconhecer que “[...] o que os professores necessitardo no futuro serdo estruturas mais
flexiveis e descentralizadas, ainda mais proximas das instituicdes de ensino, e redes
estabelecidas entre tais institui¢des, para favorecer as trocas de experiéncias nas escolas”
(2010, p. 95). Segundo o autor, as alfabetizadoras sdo as maiores conhecedoras de sua
realidade escolar.

Enguanto isso ndo acontece, as alfabetizadoras, com sua sabedoria transgressora,
insistem no debate coletivo sobre a realidade vivida contrarias a doutrinacdo que ndo as
convence. Como enfatizou Jorge, “entdo, a formacao que a gente teve em 2013, ela teve muito
disso, foi um debate muito acirrado entre a formac¢ao do PNAIC e a realidade da escola”. As
professoras sabem que o desconhecimento do cotidiano de sala de aula, que traz o carater

impositivo da proposta de formacao, gera obstaculos a efetivacdo de praticas exitosas:

[...] quando acontecer isso de ouvir o professor alfabetizador, o Programa em si vai
acabar se modificando, porque ele vai acabar atendendo exatamente a questdo de
alfabetizar o aluno. Ele ndo vai ser um projeto nacional, ele vai ser um projeto
alfabetizador que vai vir de professores alfabetizadores, e ndo de uma comisséo de
professores de uma faculdade, porque a realidade de um professor de faculdade é
diferente da realidade de um professor alfabetizador (Jorge).

Cada professor é Unico, cada sala de aula é uma realidade. Os momentos vividos entre
professoras e alunos sdo singulares, e as professoras, muitas vezes, insistem em posturas que
consideram coerentes; atuam de acordo com suas concepcOes, frequentemente distantes do

gue vivenciaram nos cursos, pois estes, ao ndo se dirigirem aos sujeitos, valorizando seus
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conhecimentos, ndo criam condi¢cbes para 0 empoderamento docente. Uma formacao
continuada de professores que deseja ser democratica precisa atentar para as diferencas em
cada escola e encaré-las como poténcia, como aspecto motivador de aprendizagens, como

condicdo para emancipar os sujeitos em seus espacos de trabalho.

5.1.2 Aprendizagem

As alfabetizadoras também formularam, nas entrevistas, consideraces sobre suas
aprendizagens no campo conceitual sobre alfabetizacdo, enfatizando sua pratica pedagdgica,
que foi repensada a luz dos estudos tedricos feitos durante a formacéo continuada no PNAIC.

O caso do PNAIC eu achei que margeou bastante, assim, ajudou muito na minha
formagdo, contribuiu muito, mesmo. Eu mudei a minha postura de alfabetizadora,
porque também o que foi meio contrapartida, eu digo porque eu estava no ginasio,
eu estava trabalhando com os 5° e 6° anos, e que de repente chegou pra mim o
PNAIC [...]. E alfabetizar, mesmo, é preciso sim olhar com aquele olhar clinico que
eu sempre falo mesmo, e ai agradeci que o PNAIC veio mesmo, me ajudou muito,
porque contribuiu mesmo [...] (Ana Maria).

Eu aprendi muito, isso eu posso dizer pelo PNAIC, eu aprendi muito do que é
alfabetizar, né, algumas mudancas que eu vi que foram essenciais pros meus alunos,
e eu percebo a melhora dos alunos ai. Pra mim, eu descubro se o curso é bom assim,
se 0s meus alunos estdo melhorando, estdo avancando, é porgue o curso realmente
trouxe alguma coisa de interessante (Clarice).

A leitura do que disseram Ana Maria e Clarice nos leva a pensar que a formacéo
continuada no PNAIC trouxe melhorias significativas a sua atividade docente. Para Ana
Maria, professora com maior tempo de atuacdo docente, grande parte dele trabalhando em
turmas de 5° e 6° anos do Ensino Fundamental, participar da formacéo continuada no PNAIC
contribuiu para que ela se (re)aproximasse do universo alfabetizador. A alfabetizadora
reconheceu que o trabalho com alfabetizacdo é diferente, exigindo dela outra postura, outras
praticas, outros conhecimentos, que demandam formacao especifica.

Leio que Clarice também faz consideracfes sobre suas aprendizagens, ao afirmar que
aprendeu muito do que é alfabetizar, tendo mudancas de percepcdo importantes, que
refletiram de forma positiva na aprendizagem dos alunos. Quando ela diz que a qualidade do
curso € avaliada por meio dos avancos que produz na aprendizagem dos alunos — “eu
descubro se o curso ¢ bom assim” — pergunto-me se ela ndo estaria reconhecendo nesse

aspecto a qualidade do curso. Essa leitura se coaduna com a perspectiva de Imbernén:
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somente quando os professores constatam que o novo programa formativo ou as
possiveis mudancas que a pratica oferece repercutirdo na aprendizagem de seus
alunos, mudardo suas crengas e atitudes de maneira significativa, supondo um
beneficio para os estudantes e para a atividade docente. E quando a formacéo sera
vista como um beneficio individual e coletivo, ¢ ndo uma “agressdo” ou uma
atividade supérflua (2012, p. 32).
Cecilia d& noticia da aprendizagem obtida na formacéo continuada no PNAIC, ao falar
sobre a presenca do cantinho da leitura em sua sala de aula, que, antes baseado no trabalho

empirico, ganhou novo sentido:
[...] na minha sala de aula ndo tinha o cantinho da leitura, mas eu tinha, assim...
livros, a gente fazia uma roda, a gente chamava de roda de conversa. A gente fazia,
sO que ndo com esse intuito, simplesmente, vou dizer, ser sincera: a gente lia. Fazia
sem saber por qué [...]. Ndo tinha um significado, ndo tinha uma rotina certa, tinha la
na sala, quando dava a gente fazia, quando ndo dava a gente néo fazia, entendeu?
Diversos sentidos podem ser atribuidos a essa resposta. Um deles diz respeito a
presenca do livro na sala, proporcionando leituras nas situacfes possiveis. Esse modo de
proceder, em que se €, explicitamente, concorre para que consideremos a assuncdo de uma
politica de leitura em detrimento da natureza da atividade proposta. Principal papel assume o
livro, objeto de leitura.
De modo semelhante, Ruth conta sobre suas aprendizagens ao dizer que o trabalho

com texto em sala de aula ganhou outra dimensao. Ela exemplifica:
[...] a gente também teve muito material de apoio, que foram os textos, eu via muita
coisa nova... eu trabalhava texto, mas talvez ndo trabalhava de forma tdo abrangente
quanto o PNAIC me trouxe oportunidade... Ndo que eu ache que ele trouxe tudo
novo, eu acho que ele trouxe aprimoramento e orientacdo [...]

Ruth nos diz que alfabetizar por meio do trabalho com géneros textuais foi um dos
aspectos positivos que o Programa acrescentou ao seu trabalho. Em sua fala, percebemos que
o entendimento do processo de alfabetizacdo ganha novos contornos, aproximando-se do
processo de alfabetizar na perspectiva do letramento, como proposto pelo Programa.
Lembramo-nos, ao falar de tal tematica, do que afirmam Santos e Albuquerque sobre a

importancia de alfabetizar letrando:

[...] ou seja, levar os alunos a apropriarem-se do sistema alfabético ao mesmo tempo
em que desenvolvem a capacidade de fazer uso da leitura e da escrita de forma
competente e autdnoma, tendo como referéncia praticas auténticas de uso dos
diversos tipos de material escrito presentes na sociedade (2005, p. 96-97).

De maneira geral, lemos nas falas de Ruth e Cecilia concordancia de que, antes da
formacdo continuada, elas desconheciam os fundamentos tedrico-praticos das atividades

alfabetizadoras desenvolvidas. O que disseram nos da a impressdo de que sua pratica apoiava-
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se em atividades realizadas por colegas ou ainda em sua experiéncia de alunas, que por sua
vez estariam ligadas a suas histérias de vida, como sujeitos que foram alfabetizados,
vivenciaram um processo de formagdo e se tornaram professores —elas reconhecem que
faziam sem saber porqué, por isso 0s estudos, em seu processo formativo, levam a uma
melhor orientacéo do seu trabalho.

O fato de as alfabetizadoras terem aprendido a funcdo pedagdgica das atividades que
ja realizavam atribuiu um novo sentido ao seu fazer, o que contribuiu sobremaneira para o
reconhecimento de si como profissionais da alfabetizacdo, mesmo trabalhando na area ha mais

de 6 anos, como é o caso de Cecilia e Clarice:

é claro que a experiéncia que eu tive é muito grande, grande mesmo, sé que eu
realmente digo pra vocé: eu, Cecilia, eu me considero, sim, eu me considero, hoje,
eu me considero uma professora alfabetizadora com conhecimento, porque eu
alfabetizava, sim, mas eu digo pra vocé que eu ndo tinha conhecimento.

[...] Em relacdo ao PNAIC, de toda essa ajuda pra mim especificamente em relacdo a
alfabetizagdo, porque eu sempre tive muito medo de alfabetizar, isso é fato!
Alfabetizar é a parte mais dificil do professor, e 0 PNAIC, nesse sentido, veio a
ajudar a gente, me ajudar, no caso, a me perceber enquanto alfabetizadora. Nesse
sentido, foi muito importante pra mim, que eu ndo me achava alfabetizadora até o
PNAIC... E 14 eu percebi que eu sou, sim, alfabetizadora, e gosto do que eu fago, sei
fazer (Clarice).

E curioso notar a diferenca, entre as alfabetizadoras que atuam na escola E2, de sua
percepcdo como professoras alfabetizadoras. Cecilia, alfabetizadora de referéncia em sua
comunidade escolar, com 11 anos de atuacdo na area, se percebe como alfabetizadora apds o
processo formativo. J& Clarice, alfabetizadora com menos tempo de atuagdo, que chegou a
citar Cecilia como alfabetizadora de referéncia, apesar de encontrar na formagdo um espaco
que legitimou a sua identidade alfabetizadora, valoriza o conhecimento produzido na sua
pratica docente, ao perceber que sabia, sim, alfabetizar. A isso, leio que 0s processos
formativos contribuem para a construcdo da identidade profissional.

Isso posto, acreditamos que mudancgas positivas podem ter acontecido de modo a
fortalecer o trabalho das alfabetizadoras. A construcao da sua identidade como profissional da
alfabetizacdo que sabe e gosta do que faz aponta que a formacdo continuada no PNAIC
deixou marcas nessas profissionais, que serdo referéncia para sua vida e seu trabalho,
interferindo no modo como se veem, como vivem e como sentem sua profissdo. Ao que disse
Clarice, é possivel notar que ha o reconhecimento de um conhecimento produzido por ela em
sua sala de aula com seus alunos. Discutindo a natureza da identidade docente, Gatti afirma

que ela “permeia 0 modo de estar no mundo e no trabalho dos homens em geral, e no nosso
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caso particular em exame, do professor, afetando suas perspectivas perante a sua formacao e
as suas formas de atuacéo profissional (2011b, p. 161).

Mudancas em concepc¢des e préaticas alfabetizadoras, o que implica também mudanca
pessoal, sdo sinalizadas nos trechos das entrevistas aqui transcritos. Podemos compreender

isso mediante a leitura da fala de Cecilia:

no primeiro ano da gente de PNAIC, a gente teve muita dificuldade, porque a gente
ainda tava muito voltado, ainda, pra questdo da silabacdo. Era a forma da gente
alfabetizar, era a forma mais facil das criancas decorarem e possivelmente
aprenderem — aqueles que conseguiam, aqueles que ndo conseguiam simplesmente
decoravam, né? O ano seguinte, ja esqueciam aquilo que eles tinham aprendido.
Entdo, eu acredito assim, eu tenho, tinha, sim, uma experiéncia, sim, eu realmente
conseguia, ndo vou dizer pra vocé que eu ndo conseguia, eu conseguia, sim, mas eu
acho que era um jeito muito mais dificil, mais sofrido, muito mais... ali, de decoreba
mesmo, entendeu, de vocé ficar ali batendo naquela tecla, ali

A leitura do que disse Cecilia nos permite pensar que ela e suas colegas tiveram
dificuldades ao iniciar o curso, pois 0 Programa vem para rever praticas alfabetizadoras com
uma proposta que se distancia da realidade vivida por elas em sala de aula, o que tornava tudo
mais dificil, ainda que ndo impedisse a aprendizagem. Uma das mudancas apontadas pela
alfabetizadora foi incorporar os principios tedrico-praticos abordados na formacéo, algo novo
para ela, que estava acostumada ao trabalho de alfabetizacdo primeiramente como
aprendizagem de uma técnica, para so depois usa-la (SOARES, 2004).

Algumas mudangas provocadas durante a formacdo continuada, portanto, parecem
positivas, uma vez que as alfabetizadoras demonstram ter adquirido mais conhecimentos para
lidar com as necessidades demandas pelo processo de alfabetizacdo. Por outro lado, também
se notalacunas, na maioria das vezes relacionadas a expectativa depositadana formacéo
continuada, referentes a efetivacdo de tais alteracbes. Jorge, alfabetizador da escola E3,
recém-graduado em pedagogia, 0 professor mais jovem entre as alfabetizadoras e com menos
tempo de atuacdo docente, reconhece que a formacdo continuada no PNAIC “foi

enriquecedora”. No seu ponto de vista, no entanto, ¢ preciso “melhorar um pouquinho”:
pra mim é s6 enriquecedor, porque entrando agora na educacdo, né, alguns
professores ainda criticavam: “nossa, vocé ta entrando agora e ja ta entrando
engessado, né’, porque entrava no gesso do Pacto e ainda vinha o PNAIC, ainda te
dava aquela... fazia a decoracdo do gesso.
E interessante perceber que Jorge ndo se assume como sujeito do dizer, ndo se autoriza
a falar de si, escondendo-se na fala das colegas, que ndo o elegeram como seu representante.
No entanto, quem diz é Jorge, é ele quem se sente engessado, é ele quem tece a critica ao
carater padronizador e centralizador da proposta formativa que engessa seu trabalho docente,

impedindo-o de tomar decisfes sobre suas agdes, de pensar o seu trabalho. Jorge rejeita a
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ideia de um protétipo de professor, de sala de aula, de aluno, que molde o seu fazer segundo o
que dita a formacdo, ao ver limitada a possibilidade de criacéo.

Clarice e Adélia, alfabetizadoras da escola E3 localizada na zona rural litoranea que
atende a uma diversidade de alunos: da localidade, de localidades vizinhas, entre elas uma
comunidade indigena, avaliam positivamente a formagdo continuada no PNAIC, mas apontam

a necessidade de aprimoramento da proposta:

eu sei que me ajudou na alfabetizacdo dos meus alunos, eu sei que foi importante pra
mim, sabe, mas eu sei que poderia ser melhor, eu sei que 0 PNAIC tem potencial de
melhorar bastante, eu acho que ele tem que continuar o foco mesmo nas séries
iniciais, isso é fato... porque a gente sabe quantos alunos aqui em Cabralia passam
pro 4° ano sem saber ler (Clarice).

(As formac6es) sdo boas, sdo muito boas, a gente aprende muito, mas precisa ser
melhorado, precisa ser melhorado bastante. Ele vem de 14 com o material ja pronto,
né, a gente precisa fazer isso, isso e isso (Adélia).

Apesar de reconhecer que nem tudo foi bom, que ainda existe muita coisa a ser
melhorada, considero que Clarice vé potencial no programa de formacdo continuada, pois
considera necessaria sua continuidade. Para ela, a problematica da alfabetizacdo de criancas
em de Santa Cruz Cabréalia (BA) ainda é uma realidade que urge ser alterada, e a formacéo
continuada no PNAIC se constitui em uma via de acdo importante nesse contexto.

Considero que Adélia, por sua vez, em tom queixoso, reconhece a acdo formativa
como necessaria, mas critica uma formacéo que veio pronta, tendo sido imposta de cima para
baixo, em negacdo as particularidades da cultura local. Desse modo, as alfabetizadoras
reclamam uma proposta formativa que parta do trabalho docente, do vivido por elas e seus
alunos em suas escolas, para entdo propor juntos uma formacdo continuada que atenda suas

demandas. A esse respeito, Gatti atenta que
[...] olhar as professoras em sua cotidianidade sob essa Gtica pode levar a
compreensfes mais amplas sobre os seus modos de ser com os alunos, na sua
profissdo. Podem também, permitir, dentro de certos limites, aberturas para
alternativas de interlocucdo mais objetivas, portanto menos idealizadas e
prescritivas, com os professores (2011b, p. 167).

Algumas mudancas introduzidas com a politica de formacédo continuada no PNAIC,
portanto, parecem positivas, uma vez que mobilizaram as alfabetizadoras para as necessidades
atuais de seus alunos, da escola e da sociedade. Por outro lado, em todas as falas, vinha uma
angustia referente as dificuldades para que tais alteracdes no proprio trabalho produzissem
efeitos positivos. Além disso, as alfabetizadoras percebiam que seus questionamentos sobre
problemas particulares vividos em sala de aula continuavam sem resposta. Nesse sentido, elas

ndo negam que houve avancgos importantes em seu processo formativo, mas reclamam que
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este ainda se manteve distante de sua realidade. Desse modo leio que o vivido ndo é
questionado.

Considero que as alfabetizadoras construiram aprendizagens sobre o estudo tedrico
feito na formagdo continuada do PNAIC e validaram sua qualidade, revelando-as em seu
discurso. Entretanto, a complexidade da rotina de sala de aula desafia-as, ndo bastando inserir
0 que é visto no curso como se fossem manuais de receita; é necessario pensar criticamente o
vivido, problematizar as questdes que emergem da sala de aula, do cotidiano docente, o que
pressupde um didlogo sensivel ao outro. Seria possivel atribuir outro sentido, considerando

outro espaco de aprendizagem? De onde advém as aprendizagens?

5.1.3 Estrutura

Os discursos sobre as dificuldades encontradas durante a trajetoria de formacéo
continuada realizada pelo PNAIC foram frequentes — um desabafo sobre a precariedade das
condicdes de trabalho na escola, a falta de apoio ao trabalho das alfabetizadoras e a auséncia
de infraestrutura da formacdo. Apesar de avaliarem positivamente o teor pedagogico da
formacdo, as alfabetizadoras se deparam, em sua acdo cotidiana, com barreiras que
inviabilizam sua efetivacdo, o pode ser percebido no que disse Jorge “o programa PNAIC em
si € bom, porém, eu s6 acho que ele deveria ser um pouco mais pensado, que o professor
encontra barreiras dentro do dia a dia que complica aplicar esse programa dentro da sala de
aula”.

Durante as entrevistas, também foram abordados pontos criticos da proposta
formativa, que dizem respeito, em grande parte, a aspectos infraestruturais: espaco fisico
inadequado, falhas no apoio alimentar, dificil locomocéo e horario inadequado do encontro,
realizado durante o horario de aula, deixando os alunos sem aula. A qualidade da proposta
formativa depende ndo apenas do seu teor pedagdgico, mas também das questdes estruturais e

organizacionais, como nas seguintes situacoes:

[...] o que eu acho, muitas vezes, é assim, dentro de um curso, é... talvez seja o
auxilio ou o apoio administrativo, talvez, que ndo tenha tanto quanto preciso,
necessario, em questdo de horéario, mesmo, ambiente, transporte, tudo isso eu acho
que fica meio... que poderia ser melhor, né, favorecer melhor ao profissional desde
quando ele também esta contribuindo para a melhoria de trabalho, entendeu? Eu
acho que isso ficou meio que negativo (Ana Maria).
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Teve momentos que ela [ orientadora de estudo] marcou o dia todo pra gente ir, né,
nos fomos preparados pra passar o dia todo, e na hora la ndo ia ter almogo. Néo
avisaram a gente que a gente podia sair pra almogar e depois retornar, né, porque eu
acredito que o professor que quer aprender, que vocé fala assim: “olha, ndo vai ter
almogo”, a gente ja vai preparada e la na hora, na hora do curso, dizer: <6, nao vai
ter almogo, vai ter um lanchinho, vamos ficar até 13:30”. Ai eu saia de la azoretada
[...]. Vocé dispensou a turma a tarde pra passar o dia todo 14 e de repente, “olha, ndo
vai ter porque ndo tem almogo™, isso ai foi horrivel! (Marina).

Marina ressalta que as questfes infraestruturais da formagdo podem ser melhoradas,
devendo se constituir em um aspecto importante a ser problematizado dentro da proposta
formativa, ao lado das questdes pedagdgicas. A qualidade do contetido pedagdgico ndo basta
para provocar as mudancas esperadas, dado que a formacgdo é indissociavel dos projetos
profissionais e organizacionais (NOVOA, 1992). Essa reflexdo nos leva ao que diz Veiga:

portanto, o aprimoramento do processo de formacdo requer muita ousadia e
criatividade. Dada a importancia do trabalno do professor para a melhoria do
atendimento escolar, fica evidenciada a necessidade de investir na qualidade da
formacdo profissional para o magistério e no aperfeicoamento das condigdes de
trabalho nas escolas (2012c, p. 65).

Disso, depreendemos que ha uma falha na parceria firmada entre MEC e municipio,
uma vez que os aspectos levantados pelas alfabetizadoras dizem respeito ao que seria de sua
obrigacdo. A gestdo municipal ndo honra a parceria firmada, gerindo mal as acdes que lhe
cabem dentro da politica de formacdo. Isso prejudica a formacdo das docentes e,
consequentemente, o desenvolvimento de suas praticas. Sobre as dificuldades encontradas na

formacdo continuada no PNAIC, interpreto que Cecilia faz sua catarse:

acho que tem seus contras, tem suas dificuldades, que muitas vezes sé funciona por
boa vontade das meninas, das coordenadoras, né?! Das professoras, ali, que fazem o
que podem e 0 que ndo podem pra tentar fazer com que esse curso se realize,
entendeu? Entéo, é muito dificil, e tudo isso é levado em consideracdo porque, sei 14,
guando vocé ta tentando dar o melhor de vocé em um curso e vocé... poxa vida, ndo
se sente valorizado por estar ali! E um beneficio pra vocé? E! Mas vocé ta ali porque
voceé ta precisando melhorar, vocé nédo ta ali pra bestar um dia inteiro. Entdo, muitas
vezes, isso pode parecer uma bobagem, mas muitas vezes quando vocé chega e vocé
vé sua professora agoniada, que ela diz assim: “meninas, eu ndo sei 0 que eu vou
fazer! Temos isso e isso e isso pra poder é... Explanar hoje, pra poder estudar hoje,
infelizmente a gente ndo tem o almogo, a gente ndo tem um café”, entendeu? E
triste, ai vocé fica... sua professora ndo da uma aula boa, do jeito que ela gostaria,
porque ela ta preocupada com outras coisas, porque ela sabe que quando chegar
meio-dia a barriga vai roncar, os professores vao voltar a ser crianca, vdo reclamar, e
ela vai ter que “rebolar”, entendeu? Entdo, tudo isso ¢ uma falta de consideragdo, é
dificil! E igual eu falo, o projeto em si é um projeto maravilhoso, né, mas tem seus
prés, seus contras, e que tudo isso influencia.

Em relacdo as condicOes de trabalho docente e aos dilemas vividos em sala de aula
para a viabilizagdo da proposta durante o Programa, leio um ponto que pareceu semelhante na

fala de Nélida e Ruth. Elas expressam insatisfacdo e preocupacdo quanto ao nimero elevado
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de alunos em sala de aula, constantemente mencionado por ambas as albetizadoras, que
teceram criticas a precarizacdo do trabalho docente, aliada ao sentimento de impoténcia diante
da micropolitica que ditava ordem de cima

[...] uma coisa, assim, que eu me preocupo muito, muito mesmo, uma coisa que eu
questiono muito aqui... € o nimero de alunos por sala, né. Entdo, assim, o curso é
bom, as atividades sdo boas, mas como que o professor vai realizar um trabalho
diferenciado com 32 alunos na sala, 35 alunos na sala...? Quando a gente assistia 0s
videos no curso, era assim, a gente chegava a contar: aquela sala tem 12, aquela tem
15, e a nossa realidade aqui é outra, a gente pega salas com 32, 33, 35 alunos
(Nélida).

[...] 34 alunos frequentes, né, tanto que todos os relatorios pedidos pelo PNAIC,
todas aquelas, né... eu sofri com isso, a quantidade de alunos na minha turma era um
problema grave, grave mesmo. Ter 34 alunos frequentes em uma turma sem auxiliar,
né, um professor pra dividir aula, era muito dificil. Entdo esse foi o Unico ponto
negativo. Ainda tinha os cursos que a gente fazia, que vocé sabe que o ritmo ndo era
pequeno, né, muitos trabalhos (Ruth).

Para Nélida e Ruth, o nimero elevado de alunos nas turmas se constitui em uma
questdo central a ser revista se quisermos obter sucesso no desenvolvimento da formacéo
continuada de professores e melhoria da qualidade do ensino. Elas ndo se reconhecem na
situacdo apresentada nos videos, em que o numero de alunos é bem inferior; em suas escolas,
as turmas chegam a 35 alunos. Outra insatisfacdo, na fala de Ruth, € a sobrecarga de trabalho
decorrente das atividades propostas pela formagédo, que ndo prevé, dentro da carga horaria do
professor, tempo para realizar as leituras e atividades solicitadas.

Sobre a carga excessiva de trabalho, ouvi ainda de Jorge:

um grupo de colegas entravam em questionamento porque algumas atividades
propostas no PNAIC, necessitava de tempo pra gente t4 produzindo, e apenas a
atividade complementar que a gente faz ndo daria conta de vocé estar produzindo
aquele material pra poder estar trabalhando com o aluno. Entdo ai tinha aquele
chogue, vocé tem que estar se virando, vocé tem que estar indo dormir 1h da manha
pra poder estar preparando material, atividade, pra vocé estar adequando ao
programa PNAIC, ao seu dia a dia, ao seu plano de aula, ao dia a dia dos alunos, pra
vocé estar lidando com a realidade dos seus alunos, porque eu trabalho com zona
rural, entdo é uma outra complexidade dentro da escola [...].

Com suas praticas atropeladas e sua aula imersa em confusdo, Jorge, ao reclamar da
sobrecarga de trabalho disse que esse era um problema vivido também por suas colegas, que,
incomodadas com a tarefa extra, colocavam a problematica em discussdo durante a formacao
continuada. Leio o deslocamento feito e pergunto: por que Jorge ndo fala sozinho, mas sim
por outros? Que posicdo esta assumindo? Foi autorizado a falar pelas colegas? Por que se
autoriza? Por que ndo diz que essa questdo é sua? Esse comportamento parece estar vinculado
ao desconforto vivido por Jorge, jovem professor alfabetizador em inicio de carreira, no seu

local de trabalho, pelo fato de trabalhar em uma comunidade singular, localizada na zona rural



100

litoranea, denominada Regido Beira Mar. Ele atua na maior escola dessa regiéo, escola E3, e
atende a uma diversidade de alunos, inclusive alunos de localidades vizinhas, ndo litoranea,
indigenas, pertencentes a outra cultura.

Portanto, é necessario pensar nos aspectos formativos para se enxergar dentro da
profisséo e da carreira, reconhecendo que a precarizagdo do trabalho docente tem sido uma
das facetas mais gritantes e incomodas: produzem superficialidades teoricas, desarticuladas da
investigacdo cientifica e das condicdes reais de trabalho docente. Tal preocupacdo revela,
assim, a incorporagdo do pensamento de Imberndn, quando nos diz que “[...] a formagdo do
professorado influencia e recebe influéncia do contexto no qual tem lugar e esta influéncia
condiciona os resultados que possam ser obtidos” (2009, p. 30), positiva ou negativamente.

Concebida com base em situacdes abstratas, pensadas fora do contexto escolar, a
formacdo negligenciou questdes do cotidiano docente: “[...] a escola, enquanto organizacéo do
trabalho, normalmente, serve apenas como referéncia implicita ou parcial para a discussdo do
curriculo, das disciplinas, da didatica ou das estratégias pedagogicas [...]” (Tardif; Lessard,
2012, p. 23). Nesse sentido, as alfabetizadoras é apresentada uma visao parcial da escola, que
elas refutam trazendo para o campo de andlise uma visdo ampliada, na tentativa de
dimensionar o todo — um convite para olhar para o dia a dia da instituicdo, identificar as
desigualdades e falar sobre elas para supera-las. Apesar de terem sido entrevistadas fora do
seu contexto de trabalho, as alfabetizadoras o trouxeram: o chdo social do qual falavam era o
seu chdo laboral. Desse modo, é valioso reconhecer as condicdes de trabalho docente, sem
perder de vista que elas variam de uma escola para outra, 0 que diz da sua complexidade; &,
portanto, danoso formar as alfabetizadoras sob uma concepc¢éo generalista e abstrata, com o
intuito de maquiar os problemas politicos sociais do sistema educacional brasileiro. De acordo
com Garcia “[...] o desenvolvimento profissional dos professores estd intrinsecamente
relacionado com a melhoria das suas condi¢des de trabalho, com a possibilidade institucional
de maiores indices de autonomia e capacidade de acdo dos professores individual e
coletivamente” (2013, p. 145).

As queixas e preocupacdes das alfabetizadoras referentes aos desafios de sua atividade
docente vinham, na maioria das vezes, acompanhadas de um desabafo emocionado sobre seu
desgaste profissional e angustia, aliados ao esfor¢co em aderir ao proposto da melhor forma

possivel. Isso se revela no diz Ruth, alfabetizadora da zona rural, colega de trabalho de Jorge:

[...] era muito dificil, era cansativo. No final das contas, eu vinha superempolgada
do curso, chegava com mil ideias. No momento que eu botava no meu planejamento,
tentava executar ele, no final das contas, eu ndo conseguia o retorno... eu néo
conseguia passar esse retorno tanto pros alunos, tanto pra minha escola, né, que me
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disponibilizava aquele tempo pra formacéo, né, de certa forma me cobrava se aquilo
tava funcionando.

Diante da dificuldade de trazer para a préatica o que vivenciou no curso, Ruth
menciona o sentimento de incompeténcia, vivido pelas alfabetizadoras ao ndo encontrar, em
seu ambiente de trabalho, condi¢des propicias para socializar o que foi aprendido na escola.
Ruth explicita suas angustias e seu esgotamento, dada a falta de apoio e a relagdo entre
cobranga e esforco para obter resultados.

A complexidade da sala de aula desafia o professor a vivenciar situagdes diferenciadas
constantemente; mesmo quando aderem ao Programa, ¢ dificil sua efetivacdo pratica com 0s
alunos. Nesse sentido, questionar como estdo os processos formativos das alfabetizadoras e o
que, 0s programas, estdo fazendo com elas agrega uma preocupacéo politica, ética, estética e
cultural. Conforme diz Imbernon, “[...] significa também analisar a formagdo como elemento
de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e trabalhistas e como promotora do
estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formacdo e das relacbes de
trabalho [...]” (2011, p. 48).Nao é possivel pensar uma formacdo continuada de professores
sem discutir o trabalho docente e suas condi¢Ges, uma vez que ele € o eixo do sistema
educacional. Se continuarmos a pensar tal formacdo desvinculada do contexto onde se
inserem os trabalhadores da educacéo, sera dificil atingir a qualidade desejada. I1sso implica
uma necessidade de pensar os Programas, a luz de uma analise da profissdo, pensando a
formacdo ndo apenas pela dtica da formacdo pedagdgica, mas também pelas suas condi¢oes
de trabalho e de oferta.

Ao focalizarmos o que deveriam ou ndo fazer os professores e ndo o que séo e fazem
(TARDIF; LESSARD, 2012) e sob quais condicdes, desperdicamos a oportunidade de
abandonar ideias abstratas e estreitar os lacos para compreender sua acdo e as questdes
desafiadoras que vivem, de modo a torna-la eixo da acdo formativa. Vale lembrar que isso
poderia ser evitado com a participacdo das alfabetizadoras no planejamento do curso de
formacdo, uma vez que diante de sua vivéncia em sala de aula, elas sdo capazes de captar as
contradicbes presentes na formacdo continuada, problematizando e sistematizando suas

incoeréncias, e apontando caminhos. Mais uma vez, buscamos apoio em Imbernon:

a formacdo permanente do professorado na anélise da complexidade dessas
situagBes problematicas requer necessariamente dar a palavra aos protagonistas da
acdo, responsabilizd-los por sua prdpria formagdo e desenvolvimento na instituicdo
educativa na realizacdo de projetos de mudanga [...] (2009, p. 53).
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Nesse sentido, a elaboracdo de uma proposta de formagdo continuada requer um
diagndstico feito pelas escolas de suas necessidades para posterior desenvolvimento de
programas e atividades negociando com elas em cima de condicGes concretas e do que dizem
0s sujeitos que vivem as tensdes ali geradas. De acordo com Imbernén, “como a pratica
educativa é pessoal e contextual, precisa de uma formagdo que parta de suas situacdes
problematicas” (2011, p. 17).

Diante das dificuldades encontradas em seu cotidiano, as alfabetizadoras disseram
ainda:

eu me frustrava e isso me deixava mal, isso era perceptivel... e eu queria que isso
fosse pro mundo, porque eu colocava isso pra vocé, como minha tutora, colocava
isso pra Secretaria de Educacdo... colocava pra minha escola... (Ruth)

[...] Muitas vezes a gente fica se perguntando: por que a educacdo no Brasil ta assim,
assim e assim? Mas vamos ver mesmo se é o professor que ndo td dando a
importancia, é a escola que é fraca, é isso? Mas vamos pensar 1 professor pra cuidar
de 35 alunos... As vezes a sala é pequena, o espago é pequeno... (Nélida)

A fala desesperada de Ruth deixa perceber que o trabalho do professor € solitario —
seus problemas, conflitos, angustias e dores sdo vividos por ela e seus alunos no interior da
sua sala de aula, como se o problema fosse individual. Ciente de que sozinha ndo daria conta
de resolver as questdes postas ali, Ruth tenta, inutilmente, dividir seu problema com
representantes da Educacdo do municipio. Estes, porém, fecham os ouvidos para um problema
que também é deles, e que cabe a todos debater e superar.

Diante desse siléncio, da falta de parceria, Nélida, alfabetizadora da escola E2 que
goza de certa autonomia, compartilhada mesma preocupacdo: sente-se responsabilizada pela
problematica educacional e, com ironia, aponta as barreiras enfrentadas por ela e suas colegas
diariamente.

Assim, compreendo que o centro da queixa das alfabetizadoras refere-se a frustracédo
com as condicBGes desfavoraveis para trabalhar, ao terem que dar conta de alfabetizar 35
alunos, e ndo com o teor pedagdgico da proposta formativa. Para ampliar os sentidos

atribuidos ao discurso das professoras, recorro a Névoa:

a mudanca educacional depende dos professores e sua formagdo. Depende também
da transformacdo das préticas pedagdgicas na sala de aula. Mas hoje em dia
nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organizagdes
escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacdo de professores é falar
de um investimento educativo dos projectos de escola (1992, p. 29).

De maneira geral, a visdo das alfabetizadoras sobre a formacgao continuada no PNAIC

foi fortemente marcada pela sensagdo de descaso do programa, que, ao ndo reconhecer seu
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I6cus de trabalho, negligencia as dificuldades vividas por elas diariamente.Ampliando a
leitura e apreciando uma reflexdo feita por Cecilia, considero as condi¢cbes em que se deu a
formacdo continuada no PNAIC

igual 2013, meu Deus do céu, foi o auge, parece que... € um projeto que realmente
veio pra poder mudar, mas ai depois vocé vé o descaso. Ai vocé pensa: poxa, se
fosse um projeto realmente voltado pra professor, ndo estaria desse jeito, né, ndo
estaria dessa forma, com esse descaso t&o grande!

5.1.4 Experiéncia

Considerando que entendemos experiéncia em duas perspectivas — a primeira, a
experiéncia vivida em outros processos formativos, e a segunda, a troca de experiéncias entre
pares —, divido esta subsecdo em dois blocos. Primeiro, por se tratar de um programa
desenvolvido ha bastante tempo, darei inicio as analises com base nas respostas que me deram

as alfabetizadoras Zélia e Ana Maria sobre a experiéncia formativa no PROFA:

eu identifico muitas atividades, muitos textos, muitas ideias das pessoas que a gente
estudou no PROFA, dos escritores, dos pensadores, das... das... dessas pessoas que a
gente estudou, algumas até mesmo... alguns textos foram do PROFA. Eu sé ndo
entendo ainda por que que eu ainda ndo consegui ter 0 mesmo éxito (Zélia).

Esse curso PNAIC mesmo, eu ha uns anos atras eu fiz o PROFA, eu achei a linha
PROFA e PNAIC... tanto que na escola em que eu estava trabalhando tinha outras
colegas que chegavam falando do Pacto, Pacto, e eu ficava meio sem entender o que
era, né, ai depois, imediatamente no ano seguinte, mudou, é PNAIC, agora eu vou
fazer... ai eu fiquei: s@o muitas siglas mesmo pra educacdo, né, mas que no fundo,
no fundo, o objetivo de todas elas, desses cursos de capacitagdo para os professores,
eu acho que € visando a melhoria da educacdo, né (Ana Maria).

Zélia e Ana Maria fazem referéncia a acGes semelhantes entre os programas de
formacdo continuada PNAIC e PROFA, chegando a mencionar o uso dos mesmos textos para
estudo, o que nos leva a pensar que 0 PROFA pode ter contribuido para embasar algumas
discussdes promovidas pelo PNAIC. No entanto, diante da semelhanca entre eles, Zélia se
questiona o fato de ndo conseguir obter o0 mesmo éxito alcancado quando da formacédo
continuada no PROFA.

Também Ana Maria, alfabetizadora que ja participou de outros programas de
formacdo continuada, ao identificar a proximidade entre os dois anuncia que ha entre as
alfabetizadoras um compartilhamento de conhecimentos experienciais que acontece no dia a
dia da escola; isso a levou inferir, apos seu ingresso na formagéo continuada do PNAIC, que

todos esses programas tratam da mesma coisa, possuem o0 mesmo objetivo de melhorar a
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educagdo, mudando apenas o nome. Sentido que atribuo como uma tentativa em dizer da
repeticéo e ineficiéncia das a¢des formativas, que colaboram para a permanéncia do problema
da alfabetizagdo.

E curioso perceber, no entanto, que, para as alfabetizadoras, o0 PROFA foi visto como
0 programa que serve de referéncia a formacdo continuada no PNAIC, diferentemente do
discurso oficial contido nos documentos desse Ultimo programa, que traz o Pro-letramento
como referéncia para sua estruturacdo. Que sentidos podemos atribuir a isso que percebemos?
Considerando a dinamica de sua realizacdo, ou seja, que o0 Pro-letramento somente se tornava
oficial nos municipios que a ele aderiam, compreendo que as alfabetizadoras participantes da
formacdo, sem a formalizacdo exigida, desfrutaram do material pedagdgico disponibilizado
para estudo, ja que a formacéo foi assumida pela Direcdo Pedagogica da Secretaria Municipal
de Educacdo, mas ndo de todo o repertorio que constituia o programa, principalmente aquele
que trazia fundamentos.

Inferi algo a que chamei de similaridade entre os programas. Isso foi consequéncia do
que me foi dito pela alfabetizadora Zélia “[...] eu revi muitos pontos do PROFA que eu ja
tinha esquecido, porque a gente vé, faz, mas nem tudo a gente usa, e alguns que eu ndo estava
usando eu voltei a rever, e tudo e ja pensando em aplica-la novamente. E assim, eu achei
interessante”. Atribuo sentido de que para Zelia, a formacao continuada no PNAIC néo foi
nenhuma novidade no que se refere aos fundamentos teoricos, pois 0 PROFA trabalhava com
a mesma proposta, fazendo, no entanto, que revisse e relembrasse algumas questdes. Ao
dizerem que o PROFA foi uma das experiéncias de formacdo continuada mais significativa
para elas leio como sendo indicativo da boa qualidade do programa, mas também condicéo de

sujeito no processo:

0 PROFA foi um dos melhores cursos, eu achei. Tanto que a carga horéaria foi bem
distribuida, o encontro era bacana, porque era um grupo de estudo, nds estdvamos ali
com aquele material pra estudarmos, né... e até hoje, mesmo, nés atuamos, eu vejo
como outros profissionais também atuamos com a linha do PROFA (Ana Maria).

O PROFA eu acho que foi o primeiro curso de formagdo continuada que eu
participei, e nossa, foi um divisor de aguas que a gente pode dizer, porque eu
aprendi muita coisa ali, coisas que eu ndo acreditava que fosse verdade, que poderia
acontecer e depois a gente viu que acontecia, tanto que até hoje eu ainda faco
algumas atividades que eu aprendi no PROFA, eu ainda trabalho em sala de aula
porque eu acredito que realmente funcionou [...] (Zélia).

As alfabetizadoras parecem dizer que as experiéncias vividas no PROFA ainda guiam
seu trabalho, mesmo alguns anos depois. Pelo que li na fala de Ana Maria, parece se tratar de

um processo que se orientava a partir de situacGes-problemas relacionados a sala de aula,
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estudadas conjuntamente por orientadoras de estudo e alfabetizadoras. Estas eram
reconhecidas, dessa forma, como sujeitos produtores de saberes, ndo havendoalguém que,
provido de conhecimentos, os transmitiria as alfabetizadoras para reproduzi-los em seguida; o
que denota uma formacdo continuada que visava ao desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos em formacgdo, como sugere NOvoa: “[...] o desenvolvimento de uma nova cultura
profissional dos professores passa pela producdo de saberes e de valores que déem corpo a um
exercicio autonomo da profissdo docente” (1992, p.26).

Jorge, alfabetizador que participa da formagéo continuada do PNAIC ao mesmo tempo
que cursa Pedagogia, ao mencionar a dificuldade em trabalhar mediante os principios
formativos do PNAIC, lamentou ndo ter feito o PROFA. Ele percebe que suas colegas
transitam com mais tranquilidade no curso devido a vivéncia anterior no PROFA: “ eu senti
uma certa dificuldade porque teve um programa chamado PROFA que alguns professores ja
trabalharam. Entdo, quem trabalhou com o PROFA sentiu facilidade em trabalhar com o
PNAIC e eu ndo tive esse conteudo”.

A dificuldade em alfabetizar na perspectiva do letramento que embasa a proposta
formativa do PNAIC, apresentada por Jorge, me leva a inferir que sua pratica alfabetizadora
se pauta no trabalho tradicional, com atividades mecanicas, repetitivas, com textos artificiais,
abstratos e desvinculados da sua funcdo social possivelmente, uma pedagogia aprendida em
sua vivéncia como aluno de alfabetizacio. E possivel inferir, ainda, que ele valoriza as
experiéncias que trazem suas colegas de outros processos formativos vividos, uma vez que,
antes desse, s participou da formacao continuada realizada pelo Pacto com Municipios pela
Alfabetizacéo.

Para além do que disseram sobre a experiéncia vivida no PROFA, as alfabetizadoras,
sobretudo as regentes das turmas de 1° ano do Ensino Fundamental, lembraram outra
experiéncia formativa vivida no municipio de Santa Cruz Cabralia (BA), o Pacto com
Municipios pela Alfabetizacdo, Pacto ou ainda Pacto Bahia, como preferem as
alfabetizadoras. A partir das respostas dadas as questdes feitas, deduzi ser dificil para elas
falar da formacdo continuada no PNAIC sem mencionar suas experiéncias com o Pacto, ndo
apenas pela semelhanca entre os nomes, mas, sobretudo pelos principios que orientavam tais

formacaoes:

o Pacto, ele vem o material, mas o material engessado, entdo vocé fica preso aquele
material. O PNAIC te d& a escapatéria pra poder vocé estar adequando aquele
material dentro da sua sala de aula, mas ndo deixa de ser um gesso, porque vocé tem
que dar aquele material, vocé tem que trabalhar aquilo dentro da sua sala de aula,
porém, é um material que ndo vem pensado pra sua realidade, € um material pensado
pra uma escola ideal (Jorge).
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[...] No caso do PNAIC, ele abre um leque de possibilidades, ele te d4 uma base de
pesquisa, ele te dd uma base metodoldgica de tudo que vocé poderia usar pra
incrementar sua aula, pra incrementar sua metodologia, pra tentar alcancar o seu
aluno, entendeu? Nao que o Pacto Bahia seja ruim, pelo contrario, deu um suporte
muito bom pra gente, mas € como a gente fala, € somente uma muleta né?! Uma
muleta pra vocé se escorar nele, seguir aquilo ali, ai vocé: “ndo, eu ndo vou errar
porque eu td seguindo aqui, se eu td seguindo, eu vou acertar”, entendeu? Se seu
aluno ndo conseguir: “ah, ele ndo conseguiu porque ele ndo quis, eu dei o livro
direitinho”, entendeu? Eu acho que o Pacto Bahia, ele impossibilitou muito a gente a
refletir, da gente, né, a gente pensar sobre o fazer pedagdgico. Por que 0 meu aluno
ndo aprendeu? Quais as dificuldades que ele tinha, né? E eu acho que o PNAIC nao,
ele é mais aberto [...]. Entdo eu acho que os dois juntos foi uma melhora, né, porque
no caso do Pacto, ele ja entra mais com a questdo do material didatico e o PNAIC
entrou com a proposta de pesquisa. Entdo eu acho que um complementou o outro
(Cecilia).

Jorge e Cecilia, alfabetizadores que lecionam em escolas diferentes, E3 e EZ2,
respectivamente, ambas imersas em praticas culturais altamente singulares, deslizam entre a
formagdo continuada do PNAIC e do Pacto reclamando do aspecto imobilizador dos dois
programas, que, pensados a partir de um prototipo de escola ideal, os impedem de refletir
criticamente sobre o processo de aprendizagem dos seus alunos, sobre a sua propria acéo
docente. Criam, entdo, condi¢des para escapar do instituido, para se mover diante de préaticas
formativas que engessam, e mostrar o que sabem fazer. Penso: ndo seria esse fazer o objeto
impulsionador de aprendizagens? N&o seriam as experiéncias vividas o elemento formativo de
real importancia para as alfabetizadoras? O que parecem desejar é se encontrar a partir do que

produzem. Sobre esse aspecto, Garcia falou:

[...] é necessario adotar uma perspectiva que saliente a importancia da indagacdo e o
desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos préprios
professores. Isso implica que os docentes sejam entendidos ndo como consumidores
de conhecimentos, mas como sujeitos capazes de gerar conhecimentos e de valorizar
o conhecimento desenvolvido por outros [...] (2013, p. 30).

O fato de terem, as alfabetizadoras, que aprender a trabalhar com um conhecimento
que ndo foi produzido por elas ajuda a definir o perfil do professor como aquele que executa
tarefas. Desse modo, desencoraja um processo formativo em que as alfabetizadoras se
reconhecam, e impossibilita a articulacdo do vivido com o estudo tedrico, ndo promovendo
uma aprendizagem que faca sentido para os sujeitos em formacdo. Ao que parece, Zélia,

Adélia e Rachel desejam discutir o vivido:

eu ndo preciso seguir a risca, daquele jeito que t& no Pacto. Entéo, ele é mais aberto,
ele é amplo, ele é flexivel, essa é a palavra. O PNAIC, ele é flexivel, ele te da
abertura pra vocé trabalhar da forma que vocé achar mais interessante (Zélia).

O PNAIC pelo menos me dé essa liberdade... eu tenho um projeto pra ser feito, mas
eu vou fazer com a cara da minha escola, com a cara do meu aluno. Ele me dava
ainda essa liberdade de trabalhar da forma que eu queria trabalhar (Adélia).
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E na realidade é o que a gente vé, é um atropelamento e, se a gente quer alfabetizar,
né, esses alunos, a gente ndo tem que fazer isso, 0 que aconteceu no ano passado,
falei até pra professora que ela cometeu um crime porque eu nunca obedeci, eu
nunca obedeci porque eu ndo consigo, entendeu? E... sequir essas diretrizes que
esses cursos trazem para 0 nosso municipio que foge, ndo condiz [...] (Rachel).

A leitura das respostas dadas por Zélia, Adélia e Rachel demonstra que praticas
formativas prescritivas batem de frente com as praticas culturais desenvolvidas pelos sujeitos
em seu ambiente social. O que disseram mostra ainda que a pratica da reflexividade
apresentada como principio formativo na proposta de formacgdo continuada do PNAIC néo
atende a demanda das alfabetizadoras, uma vez que tal reflexividade se da sobre a préatica de
outros sujeitos, em realidades outras, ndo gerando identificacdo, dando respostas as
alfabetizadoras que ndo conhecem suas perguntas; portanto, € desprovida de sentido, é feita
no abstrato. Concordamos com Gatti quando defende que “[...] o professor ndo é um robd que
se programa ou se adestra de acordo com as necessidades do momento” (2011b, p. 168).

Pelo que lemos, as alfabetizadoras estédo em sala de aula com suas vidas controladas:
recebem os conteddos a serem desenvolvidos para responder a exames padronizados e, na
pratica, em vez de realizarem um trabalho intelectual, criador, inovador, tém de assumir o
papel de executora, aplicadora de receitas prontas, transmissora de conhecimentos. Isso
obviamente esvazia e desvaloriza sua acdo, 0 que tem consequéncias diretas no processo de
formacdo. E importante considerar o que diz Freire ao alertar para o fato de que “[...] formar ¢
muito mais do que puramente treinar o educando no desenvolvimento de destrezas [...]”
(1996, p. 14).

Dessa forma, compreendo que a formacao continuada esperada da alfabetizadora néo é
uma formacdo como intelectual critica com autonomia para tomar decisées, mas sim como
alguém que sabe aplicar “pacotes” idealizados por especialistas, hoje, fortemente preocupados
em elevar os indices de qualidade da educacdo — nesse caso, o IDEB, por se constituir sua
elevacdo objetivo declarado do PNAIC, que é responsabilizada no caso de insucesso do aluno.

Em negacdo a propostas formativas em que as alfabetizadoras estdo sempre atras dos
saberes produzidos por outros que se pretendam a anulacdo das experiéncias das
alfabetizadoras como sujeitos do seu processo formativo do seu fazer pedagogico, rejeitamos
a formacdo continuada de técnicos para aplicacdo de conteidos na sala de aula, como defende

Gatti:

[...] sem o envolvimento direto dos professores no repensar de seu modo de ser e sua
condigdo de estar numa dada sociedade e em seu trabalho — o que implica anélise
de sua identidade pessoal e profissional —, as alternativas possiveis na dire¢do de
uma melhor qualidade da educacdo e do ensino ndo se transformardo em
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possibilidades concretas de mudanca. Professor ndo se programa nem ¢é tabula rasa
[...] (2011b, p. 169).

Um caso singular é o de Rachel, que conheceu o Pacto através da experiéncia de sua
colega de profissdo, Zélia. Rachel ndo participou presencialmente da formacdo continuada,
mas estabelece o cotejo entre os programas:

ndo foi tdo ruim quanto os outros, outros projetos que vieram, né, como esse Pacto,
que a coisa vem pronta, né, ja vem estipulado de 1a. E 0 PNAIC ndo, ele ndo trouxe
essa proposta de pronto, vocé ouvia, vocé discutia, tinha experiéncia Ia no curso e
vocé transformava isso na melhor forma possivel de acordo com o desenvolvimento
das criangas.

Deduzo, pois, que o Pacto assume importancia para Rachel pelo que Zélia lhe trouxe
como informacéo e, decerto, pela imagem que Rachel faz de sua colega. Considerando o jogo
discursivo, podemos perguntar: quem diz a Rachel sobre o Pacto? Resposta: Zélia. Quem &
Zelia para Rachel? Colega de trabalho atenta, responsavel, curiosa, e intelectual, social e
politicamente engajada. E por que Zélia diz o que diz a Rachel? Porque certamente tem,
reciprocamente, uma imagem positiva da colega e quer lhe ver incluida em saberes que
considerou importantes para sua formacgéo continuada. E esse conhecimento passa a ser delas,
0 que promove a atualizacdo equitativa das duas, que profissionalmente habitam o mesmo
I6cus educacional, logo, 0 mesmo contexto, 0 mesmo chdo social. Ao ler e analisar as
entrevistas concedidas pelas alfabetizadoras, identifiquei um discurso recorrente, dito com
sabor de aprendizado, alegria e satisfacdo, ao qual elas atribuiam importante sentido: a troca
de experiéncia, ainda gque este ndo constituisse um principio fundante da formacao continuada
do PNAIC. Passo, pois, ao segundo bloco gerado e que a ele pertence: troca de experiéncias.

Retomo, entdo, que essas falas diziam de um importante momento de aprendizado que
se dava na relagdo com o outro, esse outro seu par, que comungava de sabores e dissabores
semelhantes aos seus onde a partir da troca de experiéncias, criava-se um espago para o
didlogo no qual era possivel se reconhecer no que dizia o0 outro, construir e ressignificar
conhecimentos, se apresentar como sujeitos produtores de saberes. 1sso possibilitava as
alfabetizadoras compartilhar o que faziam e como faziam e, na coletividade, toméa-los para
analise, promovendo aprendizagens significativas em um movimento formativo que se dava
entre o0s sujeitos, algo reclamado por Francisco logo no inicio das nossas analises. Sobre a

troca de experiéncias, foi dito:

0s colegas trocavam experiéncias... essa troca de experiéncia para mim era 0
momento mais gostoso, porque é muito bom também vocé ver o que o outro ta
fazendo, né... eu gosto dessa troca, gostava muito... essa troca era legal, era o
momento que eu mais gostava do nosso curso... Entdo eu me sentia muito bem nessa
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troca de experiéncia... pra mim era muito contente, muito feliz chegar no curso, né,
pra trocar experiéncia com vocé e com os colegas (Ruth).

O que acontecia muito, que eu gostei muito foi essa parte, assim, da gente discutir e
um fazer uma atividade, depois levar, e um relatar, e o outro passar pro outro [...]
(Nélida).

Pra mim o mais importante foi mesmo isso ai, o desenvolver das atividades, depois 0
retorno da atividade, o desenvolvimento e compartilhar pra ver o positivo, 0
negativo, o0 que é que a gente pode melhorar, o que ndo. Entdo, esse encontro pra
mim foi assim muito importante, era muito bom. Nos levavamos resultados de
diferentes escolas, diferentes alunos, e isso era assim uma maneira de melhorar, né
(Zélia).

Ao ler o que disseram as alfabetizadoras, deduzo que ndo eram impedidas de falar de
suas experiéncias, mas estas ndo se constituiam como elemento importante que impulsiona a
construcdo de conhecimentos. Ao que parece, existia uma desvalorizacdo desse saber,
marcado pela resisténcia das alfabetizadoras em insistir em algo que em muito Ihes
interessava; tanto que fizeram dessa “parte” do curso, como disse Nélida, 0 espaco para
aprender com o outro, reconhecido ndo apenas pelas alfabetizadoras com longos anos de
atuacdo docente, mas também pelas mais novas, como o0 maior aprendizado — elas
encontraram, ali, uma forma de resistir a politica formativa imposta, que “despeja no outro
conhecimento vdo”. Sobre o carater formativo das experiéncias, Freire atenta que “[...] € por
isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o
que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formador [...]”
(1996, p. 32).

O desenvolvimento das atividades e sua posterior socializacdo sdo vistos por Zélia,
alfabetizadora ha 16 anos, como 0 momento mais importante do curso, possivelmente por
promover a analise critica coletiva sobre as préaticas vividas em contextos reais de sala de
aula. Naqueles momentos, compartilhavam-se experiéncias em respeito as singularidades de
cada escola e em direcdo ao melhor desenvolvimento da atividade docente.

Diferentemente da ideia apresentada por Nélida, alfabetizadora também ha bastante
tempo, 14 anos, segundo a qual a experiéncia é passivel de ser transferida ao outro,
registramos o carater irrepetivel da experiéncia tomando as palavras de Larrosa como
ancoragem. Para ele: “[...] ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria” ( 2002, p. 27), ressignificada
pelos sujeitos por meio da discussdo e da andlise coletiva. E era possivelmente isso 0 que

demonstravam fazer as alfabetizadoras.
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Para maior esclarecimento sobre 0 modo como acontecia a troca de experiéncia entre

alfabetizadoras no PNAIC, apresentamos a descrigdo feita por Jorge, Zélia e Ruth:

[...] a gente estudava, era dividido em modulos, entdo cada encontro era um
determinado maédulo, e dentro desse modulo tinham atividades que a gente tinha que
aplicar dentro da sala de aula e levar o resultado para o encontro pra ser discutido.
Entdo, €... tinha esse... um diferencial é que as propostas eram discutidas, as
atividades feitas em sala de aula eram discutidas em grupo. Entdo, um determinado
professor poderia fazer uma determinada atividade que na turma dele, as vezes, ndo
deu certo, mas se eu levar pra minha turma, eu sei que aquela proposta vai dar certo
[...]- No debate em grupo, a gente encontrava a resposta do nosso questionamento na
resposta de outros colegas (Jorge).

Al o para casa, no caso das atividades, era vocé ler o texto, €... grifar, marcar os
pontos fortes, que aquele... que vocé concordasse com aquele texto, se vocé nédo
concordasse, também grifasse, para poder debater depois em grupo o porqué que
vocé concordava ou ndo concordava com aquele texto, que aquele... que aquela
pessoa tava dizendo, e se vocé tivesse experiéncias a respeito daquilo, pra também
é... conversar. Era sempre a primeira atividade que a gente fazia. Era interessante
porque era uma troca, alguém que conseguia, falava: “olha, gente, funciona mesmo”;
a outra falava: “eu ndo consegui”, ou entdo, “eu ndo encontrei”. Entdo, existia essa
troca de experiéncias de cada um, e isso ajudou bastante, ajuda bastante (Zélia).

Tinha a leitura, depois a gente trazia as atividades para casa que vocé passava, que
era sempre uma pesquisa ou um relato de uma atividade ou um planejamento diario,
né, que vocé pedia uma aula, né, ou até mesmo uma atividade que ja foi feita com os
alunos [...]. Vocé pedia essa atividade, discutia ou em grupo ou individualmente
mesmo, geralmente em grupo [...]. Sempre tinha algo pra trazer no dia seguinte,
sempre iniciava com um para casa, digamos assim, a gente fazia essa troca (Ruth).

Eleita como um dos critérios estratégicos para organizacdo das acdes formativas no
PNAIC, a tematica “tarefas de casa e escola e retomada do encontro anterior”, mencionada na
subsecdo 4.2, apresentada em todas as falas acima, foi ressignificada pelas alfabetizadoras no
momento em que perceberam que poderiam fazer desse o0 momento para “escapar do gesso”.
Elas entdo tomaram esse espago para si, assumindo-se como sujeitos do processo formativo
ao fazer, de forma critica, uma discussdo coletiva sobre o desenvolvimento das atividades
realizadas em sala. Essa atividade se tornava “interessante porque era uma troca” possivel de
ser revivida ndo uma clpia ou repeticdo, como lembrou Zélia, que, ao se dar na
horizontalidade, entre pares, permitia aproximar-se das questdes vividas em sala de aula pelos

pares encontrando ali respostas para 0s seus questionamentos. Larrosa esclarece:

[...] se a experiéncia ndo € 0 que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida (2002, p. 27).

Nota-se, nas descrigdes feitas por Jorge, Zélia e Ruth, que as alfabetizadoras ndo sao
chamadas a participar de forma ativa, como sujeitos do fazer, isto é, ndo interessava a

manifestagdo dos conhecimentos que possuiam, mas apenas 0s resultados das atividades
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aplicadas. A isso, elas logo atribuiram outro sentido, por reconhecer o que diz Novoa: “a
teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de
referéncia esta ligado a sua experiéncia e a sua identidade” (1992, p. 25) sendo, portanto este
um espaco de proficuo aprendizado.

A descricdo do modo como se deu a troca de experiéncia entre as alfabetizadoras nos
permite inferir este como o0 momento do curso que tocou e, portanto, formou as
alfabetizadoras, ao ser eleita por elas como a atividade mais significativa durante o processo
formativo no PNAIC. Nessa perspectiva, apoiamo-nos em Arroyo para dizer que “reconhecer
que todo conhecimento é uma producéo social, produzido em experiéncias sociais e que toda
experiéncia social produz conhecimento pode nos levar a estratégias de reconhecimento [...]”
(2013, p. 117) do outro como produtor de sentidos e de significados. Assim, promove-se um
processo formativo que conduza a um solo fertil, em que os conhecimentos ja existentes se

articulem aos novos. Leio que o que disse Clarice valida essa ideia:

eu td aqui na escola ha sete anos, meus oito anos na escola e eu sempre trabalhei
com fundamental I, sempre! Entdo eu ja tenho uma bagagem de experiéncia em
relacdo a isso. Temos professores aqui com muitos anos, alids, eu sou uma das mais
novas... e aprendo muito com as colegas que aqui estdo, Jucélia, por exemplo. Elas
sdo alfabetizadoras assim que vocé bate o olho, ja sabe que é perfeito. Entdo essa
troca também é importante, e no PNAIC foi uma troca maravilhosa de experiéncias,
porque a gente conseguia trocar muita experiéncia, porque vem toda uma questdo
tebrica, todos aqueles livros pra gente poder estudar, que se a gente ficasse durante o
periodo que a gente tinha, que era pouquissimo tempo, se a gente ficasse s6 lendo, a
troca de experiéncia ndo ia acontecer. A troca de experiéncia com professores do
campo, com professores da cidade, professores de outras aldeias, no caso de Mata
Medonha, foi excelente.

Percebemos, ainda, que a troca de experiéncia entre elas contribuiu para o processo de
socializacdo e colaboracdo, ambos elementos contemplados como principios formativo nos
documentos do PNAIC, como discutido na subsecdo 4.2. Ruth, com menos tempo de atuacao

na alfabetizacdo, acrescentou, ao falar do momento de que mais gostava:

eu gostava da hora que a gente tinha que trazer o que vocé pedia, porque a gente saia
muito ansiosa, eu pelo menos saia muito ansiosa, né, principalmente quando era pra
fazer com a turma. E outra, vocé pedia fotos, videos. O professor, ele é muito
vaidoso, né, Tarcyla, quando ele quer, ele € muito vaidoso, ele quer mostrar que ele
fez, que ele faz, e eu sou muito vaidosa, eu admito! [...] Tinha um momento que
vocé mostrava essas fotos ou videos que levava, os colegas trocavam experiéncias.
Pra mim, essa troca de experiéncias era 0 momento mais gostoso, porque é muito
bom também vocé ver o que o outro t& fazendo, né, se é parecido com o que vocé t&
fazendo, se de repente ele tem o mesmo empenho. Por que eu digo isso? Nao é
inveja, € uma vaidade que o professor tem, né, eu vejo isso de forma positiva, essa
vaidade que ele tem, eu acho gostoso, eu gostava dessa troca, gostava muito.

Quando as docentes sdo envolvidas pelo contexto da aula, esta se torna mais dinamica,

interessante e significativa, conforme expressou Ruth, deixando perceber que a interacdo das
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alfabetizadoras com o curso acontecia no momento da troca de experiéncia. A isso, atribuimos
0 sentido de que h4 interacdo quando as alfabetizadoras sdo ouvidas e exercem ndo apenas o
direito de dizer, mas sobretudo o desejo de falar de si, de seus conhecimentos, de mostrar o
que fazem, quando ndo ha& imposicdo hierdrquica direcionando a aula. Alfabetizadoras
parecem ndo gostam de ser ensinadas, gostam de aprender juntas, com o outro, e ndo do outro
interrogando o vivido.

Algo em que pensar, considerando a reflexdo feita por Arroyo é que, quando da
realizacdo de um programa de formacdo continuada, “[...] a produgdo do conhecimento é
pensada como um processo de distanciamento da experiéncia, do real vivido [...]” (2013, p.
116). Mas as propostas formativas aqui abordadas desvalorizam as experiéncias dos sujeitos e
0s conhecimentos de que dispem, o que indica grande dificuldade em desenvolver um
trabalho de parceria e de valorizagdo dos conhecimentos construidos na préatica profissional.

Contrarias a essa pratica, as alfabetizadoras defendem seu lugar como sujeito no
processo formativo, reconhecendo nele a possibilidade de aproximar-se da realidade vivida e
identificando sentido no que fazem. As tensGes presentes nas unidades de ensino séo objeto de

reflexdo coletiva, o que permite encontrar solucGes para os dilemas vividos cotidianamente.

[...] Entdo, essa troca de experiéncia é importante, eu acredito que € necessario,
porque é uma forma de ajudar o outro a encontrar uma solucdo pras dificuldades
(Zélia).

[...] O que eu muito gostei foi a troca de experiéncia com os colegas, porque nds
compartilhdvamos diferentes atividades, e isso era muito bom, e também aqueles
problemas, aquelas problematicas, né... compartilhamento, mesmo, com o0s colegas,
juntando tudo, isso ajudou, acho que foi, assim, ampliar um pouco mais a bagagem,
né... (Ana Maria).

Em acordo ao que diz Freire, quando afirma que é na “[...] inconclusdo do ser, que se
sabe como tal, que se funda a educacdo como processo permanente [...]” (1996 p. 58), as
alfabetizadoras saem em defesa da formacdo continuada em reconhecimento de seu
inacabamento, conferindo ao saber da experiéncia carater formativo que, portanto deve ocupar
lugar de destaque durante o processo de formacdo, uma vez que, ao se tratar de uma formacéo
direcionada a profissionais em pleno exercicio de suas atividades, ha que considerar a

existéncia de saber ali.

[...] Poderia contemplar melhor a questdo da nossa experiéncia, do nosso fazer
pedagdgico dentro da sala de aula, porque o projeto veio, mas eu tenho um jeito
préprio de alfabetizar meu aluno, ele s6 veio agregar conhecimentos em cima desse
fazer meu, conhecimentos importantes que me tiraram, vamos dizer assim, da
ignorancia, né, porque eu alfabetizava meu aluno? Alfabetizava, sim, mas isso ndo
significa que as melhoras que vieram ndo foram boas, foram sim, foram importantes
(Cecilia).
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Essa é a problemética, ela te d& uma formacdo e ndo vé que o professor tem
experiéncia, sendo que a experiéncia do professor poderia ser a base pra formacao
(Jorge).

Nota-se na fala de Cecilia, alfabetizadora de referéncia na E2, e Jorge, ainda iniciante
na carreira, uma cultura de tentativa de silenciamento, de censura da fala dos sujeitos, de
ocultamento das experiéncias, regida pela imposicao de saberes. Tal imposic¢ao evidencia uma
hierarquia no processo de aprendizagem, historicamente sedimentada, mas rejeitada entre as
alfabetizadoras. Cabe nos perguntar: por que essa desvalorizacdo das experiéncias? Por que as
propostas formativas ignoram os educadores como sujeitos de conhecimento, de cultura, de
experiéncias? Por que o vivido ndo € interrogado?

Temos visto que as alfabetizadoras ndo sdo percebidas como profissionais que
possuem experiéncias significativas, ricas em indagacdes, significados e conhecimentos, mas
como meras receptoras, aprendizes dos conhecimentos produzidos por outros. No entanto, ao
se reconhecerem como sujeitos no processo, elas se mostram assertivas e exigentes, reagindo
a tantos ocultamentos. A diferenca ndo pede mais licenca, ela entra. Essa postura impde sua

aceitagdo como sujeitos e ndo como destinatarios passivos

[...] meu aluno ndo é uma tabula rasa, ele jA vem com um conhecimento. Entdo nos
primeiros dias de aula eu tenho que sentar e descobrir o que 0 meu aluno sabe, né?!
Entdo por que ndo comigo também? Eu também ndo vou pra um curso de formacédo
continuada vazia, ndo, eu tenho experiéncias (Cecilia).

Tem que considerar, até porque, Tarcyla, se toda formacéo, ela ndo tem isso como
eixo, se ela ndo tem isso como eixo, vocé traz pra formacdo, o professor mostra a
sua experiéncia, de alguma forma ele vai mostrar, ele vai contar (Ruth).

E importante que sempre leve em conta a experiéncia que o professor ja tem, porque
eu acho que é isso que vai... essa experiéncia e essa troca que acaba acontecendo, a
troca é que faz a proposta acontecer, sair... a teoria sair do papel e virar préatica
(Zélia).

Leio ao que foi dito que a presenca do sujeito ja altera qualquer realidade. As
alfabetizadoras, nesta pesquisa, reagem a falta de preocupacéo e interesse em considerar seus
conhecimentos prévios, em ouvir suas contribuicGes sobre o objeto em estudo. Buscam
brechas para se afirmar como sujeitos do saber, vislumbrando um caminho em que suas
experiéncias ndo sejam ocultadas, de modo a ndo reforcar a ideologia dominante do saber

académico como unico verdadeiro. Nos apoiamos em Macedo quando diz:

e a experiéncia do formando vem secularmente sendo negada em favor de uma acéo
formadora fechada na imposicdo de conhecimentos, negando a experiéncia que
chega com os referenciais de todo e qualquer aprendente, essa experiéncia negada
sempre estard ai, filtrando, fazendo opgdes, mesmo que de forma escamoteada,
mesmo recalcada, reprimida, subvalorizada. Em algum momento, ela pode irromper
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como negociagdo, como contradi¢do, como transgressao, traicdo ou perversao (2010,
p. 166).

A negacao histdrica do espaco de dialogo leva-nos a inferir que o pensamento vigente
nos programas de formacdo continuada é o de que as alfabetizadoras sdo incapazes de
desenvolver, com seus alunos, um trabalho expressivo que resulte na aprendizagem, sendo o
conhecimento sempre ditado por especialista amparado no discurso académico — e este
determina o saber verdadeiro, o que ajuda a reforcar, nas alfabetizadoras, o sentimento de que
ndo realizam seu oficio como deveriam.Gatti chama atencdo para o fato de que “[...] é preciso
ir mais além e recuperar o arsenal de experiéncias e conhecimentos que o professor acumulou,
coisa que nenhum estudo leva em conta nem tenta fazer. Fala-se do professor ou ao professor
como uma tabula rasa [...]” (2011c, p. 153).

Jorge e Rachel, jovens profissionais no campo da alfabetizagdo, nos ddo a pista para

pensarmos futuros programas de formacéo continuada:

a experiéncia dos colegas foi que fez a base pra eu poder levantar a estrutura do
PNAIC e pra eu ter um entendimento maior do PNAIC. Acho que foi o ponto-chave,
foi ter o apoio de alguns colegas pra poder estar me ajudando nisso ai, porque se ndo
eu estaria perdido até hoje (Jorge).

O que eu encontrei la foi a experiéncia dos colegas, né, as formas de aplicar os
projetos, as aulas... me deu uma visdo melhor de como trabalhar (Rachel).

Quando temos uma proposta formativa carente em experiéncias seus conhecimentos
sdo também desprovidos em significados sociais, politicos e culturais para a comunidade
educacional e, portanto, pobre para as alfabetizadoras que se veem submetida a aprendé-los.
Ignorar as experiéncias que trazem 0s sujeitos € retirar 0 que ha de mais potente em um
processo de formacao continuada de profissionais. Leio que o que disseram as alfabetizadoras
durante as entrevistas € um alerta de que uma proposta formativa que oculta as experiéncias
dos sujeitos, presa a teoria expressa nos cadernos de contetido, precisa se abrir ao que vive o
outro para se tornar pratica. A formacdo continuada do futuro ndo estard ancorada nas

respostas, mas nas perguntas.

5.1.5 Teoria

Tema presente nas entrevistas foi também o carater essencialmente tedrico da

formacdo continuada realizada pelo PNAIC. Durante as entrevistas, as alfabetizadoras
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consideraram a importancia e a qualidade do estudo tedrico apresentado, no entanto,
reclamaram sua desarticulagcdo com o trabalho desenvolvido por elas em sala de aula
[...] Entdo o PNAIC me dava isso, a teoria que eu ouvia dentro da sala de aula como
aluno [de Pedagogia], eu tinha ela dentro do PNAIC. Pra mim, foi rico por esse

questionamento, porque foi um projeto que atendeu a minha formacédo pedagdgica
que eu tava no momento, né (Jorge).

O PNAIC, ele era a proposta tedrica pro conhecimento do professor, ele ndo
trabalhava a parte de alfabetizar, ou essa parte do trabalho em sala de aula com o
aluno, era mais o conhecimento que é... teérico — estudiosos da area da
alfabetizacdo passavam pra gente ou tinham ideia de como era, e eles passavam pra
gente essa teoria [...] (Zélia).

Vale advertir 0 qudo € antiga a concepcao trazida na fala de Jorge e Zélia de que ha
muita teoria e pouca prética, de que a teoria, na préatica, € outra coisa. 1sso indica que esse
repertorio ja faz parte de sua memdria discursiva. Diferentemente do que disseram, considero
que toda teoria ja € uma pratica, de outra natureza, com diferencas, mas uma pratica entre
outras praticas, a exemplo da sistematizagdo do pensamento. Desse modo, percebo que a
queixa de Jorge e Zélia no que concerne a auséncia de um trabalho pratico, que coloca a teoria
como menor, se deu pelo fato de o estudo ndo se aproximar da pratica desenvolvida por eles
em seus contextos escolares, por néo se filiarem a realidade vivida em suas escolas.

Parece-me que as alfabetizadoras ndo eram convidadas a investigar sua propria pratica
ou seja, ndo se pretendia formar uma professora pesquisadora, que busca compreender sua
acdo para melhora-la. A teoria estudada ndo vinha associada a reflexdo sobre a pratica que
desenvolviam, ndo respondendo, desse modo, aos dilemas vividos pelas alfabetizadoras em
seu dia a dia; serviam apenas, como disse Jorge, para responder a uma demanda do curso de
Pedagogia, do qual era aluno. Nesse sentido, filio-me ao pensamento de Freire: “a reflexdo
critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria
pode ir virando blablabla e a pratica ativismo™ (1996, p. 22).

Podemos depreender da fala das alfabetizadoras uma desqualificacdo da teoria e uma
supervalorizacdo das praticas, talvez por a teoria ter sido definida previamente e desse
modondo responder as indagacdes que acompanham as professoras. 1sso torna a teoria mero
blablabla, e faz pensar que o valioso da teoria € notar o seu funcionamento na pratica, o que

parece ndo ter acontecido:

eu acho que nada que vocé aprende teoricamente e fica na teoria tem significado. Eu
acho que tem que ter aplicacdo, tem que ser aplicado, porque quando passa, de que
adianta vocé ter a teoria se na pratica vocé ndo vai usar ou ter aquela base e dizer:
“oh gente, isso aqui funciona e ¢ desse jeito”, entendeu? (Zélia).
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Do lugar de orientadora de estudo em programas de formagao continuada, autorizo-me
a dizer que o acumulo de informagdes tedricas ndo tem sido eficaz em levar as alfabetizadoras
a refletir sobre o seu trabalho e, consequentemente, renovar a sua pratica de maneira que
possam responder as suas indagacOes. Esse modo de fazer formacdo docente encara o
professor como alguém que tem pouco a dar e muito a aprender, 0 que me incomoda e
preocupa: esse € um legado de autoritarismo, que necessita ser ndo apenas desconstruido, mas
sobretudo rejeitado nas acBes formativas, em prol de propostas mais democraticas e
respeitosas. Desse modo, entendo que a suposicdo é de que a interferéncia em sua formacéo
prévia garantird a atuacdo efetiva em sala de aula. Leio um tom de critica no que disse Rachel:

na verdade, o que eu via la na teoria, né, a gente tentava aplicar na pratica, mas nao
saber fazer na pratica € meio complicado, porque a teoria tinha, a ideia é
maravilhosa, mas o fazer, trabalhar isso na sala de aula com qualidade de alunos de
todo tipo foi que me dificultou.

Considerando as condic¢bes reais com as quais as alfabetizadoras se deparam no
momento em que assumem a sala de aula, percebe-se a falacia dessa suposicdo. N&o sendo o
conhecimento estatico, acabado e definitivo, sua renovagdo convem estar em constante
integracdo com a pratica, e vice-versa, num incessante movimento dialético de realimentacéo
das ideias, possivel apenas por meio da revalidacéo critica coletiva do trabalho docente.

Nesse sentido, compreendo que as alfabetizadoras ndo se reconhecem nos
conhecimentos abordados pelo programa de formacdo continuada: ndo ha identificacdo com
eles, pois ndo dialogam com a préatica que desenvolvem com seus alunos. Nesse raciocinio, as
alfabetizadoras relataram:

a proposta do PNAIC é 6tima, mas ele ndo tem a parte préatica, ele s6 tem a parte
tedrica, entende? Porque eu entendi que a parte pratica do PNAIC, eu que tenho que
montar, eu que tenho que fazer. Como eu tenho que pesquisar... entdo eu que tenho
que correr atras, eu tenho que fazer (Zélia).

Ele [a formagdo continuada no PNAIC] oferecia contetido, formas de como fazer,
mas ndo atingia minha inquietacdo que era o fazer, o desenvolver na sala de aula o
meu trabalho (Rachel).

De fato, tudo leva a crer que o “lugar” ocupado pelas alfabetizadoras no processo
formativo realizado pelo PNAIC em Santa Cruz Cabralia (BA) foi o de meras executoras de
ideias pensadas por outros em ambientes aos quais ndo foram chamadas a pertencer. Mesmo
reconhecendo a validade dos principios tedricos que fundamentam a proposta, as
alfabetizadoras sabem que, desarticulada da pratica que realizam em sala de aula, das praticas

culturais presentes em cada escola, que fazem de cada escola Unica, ela é dita no vazio. Além
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disso, sozinhas elas ndo tém condicOes para refletir criticamente sobre questfes importantes
que emergem do seu cotidiano escolar. Sobre a necessidade de ver a materializagdo da teoria

na préatica, mencionou Cecilia:

ndo basta sé eu ficar na teoria, pra mim € importante eu ver se realmente aquilo
funciona, porque vocé ver os relatos é... ler os relatos que estdo no livro. Praquele
professor ali do livro, eu sei que foi importante, mas e pra mim, serd que €
importante, serd que vai servir? [...] Entdo falando-se em formacéo continuada para
professor alfabetizador, a pratica é muito importante, né? Nao s0 a teoria, a pratica é
pra mim muito importante [..]. Entdo, eu acho que a questdo da formacdo
continuada, seja ela qual for, mas voltada para o professor de alfabetizacéo, é isso,
ndo pode faltar a pratica, ndo a pratica simplesmente de colocar a mdo na massa,
mas de eu dar um resultado, de eu saber se realmente funcionou, por exemplo: a
escola indigena tem uma especificidade, né? A gente tem ritual, tem todo um ritual
antes de comegar a aula, e tudo isso pode ser respeitado sem que interfira no projeto,
seja ele qual for, e aqui s6 funcionou a partir do momento que a gente percebeu isso,
né, porque a gente ficava ali tentando se encaixar ali, e na verdade contradizendo o
que eu tava ensinando pro meu aluno. Porque eu ensino pro meu aluno que ele vive,
sim, numa sociedade que vai exigir dele coisas, mas que ele ndo pode esquecer a sua
identidade cultural. Entdo porque eu vou realizar um projeto em minha sala de aula,
deixar de lado o trabalho dessa subjetividade cultural de meu aluno? Entdo eu acho
que a formacdo continuada, quando ela contempla verdadeiramente a questdo da
pratica em sala de aula, do retorno que essa pratica tem pra ver se realmente serviu
pro meu aluno, se realmente foi interessante, eu acho a peca-chave de tudo a questao
da pratica em sala de aula.

Mais uma vez, assumo o lugar de orientadora de estudo em programas de formacéo
continuada, para dizer que a analise das préticas se faz em baixa frequéncia, logo se faz pouco
e, portanto, os programas ndo estdo formando os professores para o trabalho profissional. As
praticas ja consolidadas para tratar certos conhecimentos em relagdo aos seus alunos sao
altamente relevantes e fundamentadas, no entanto, sdo jogadas fora por preconceito, em
detrimento de um saber académico eleito como formativo. Nao se pensa que as praticas sdo
manifestacdes culturais que tém fundamentos e significados importantes em qualquer
processo formativo. Contreras explicita que “[...] a pratica ¢ em si um modo de pesquisar, de
experimentar com a situacao para elaborar novas compreensdes adequadas ao caso, a0 mesmo
tempo que se da a transformacéo da situa¢do” (2012, p. 123).

O locus de trabalho das professoras necessita ser reconhecido de maneira que a
formacdo parta da escola, das criangas, dos jovens, das professoras, de suas necessidades e
do significado que a educacdo basica deve ter, ou seja, precisa ser feita pelos bastidores, como
podemos ver no que disse Clarice na subsecdo 2.4; caso contrario, serdo despejadas teorias
vas que ndo respondem as questdes do cotidiano escolar nem fazem o trabalho necessario de
investigacdo sobre as praticas. Assim, vejo como preciosa a materialidade histérica
do trabalho executado na escola, no movimento teoria—pratica, e ndo no pensamento abstrato

de especialistas pautado em superficialidades tedricas. E do trabalho docente que temos que
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partir se desejarmos provocar mudangas no cenario educacional, invertendo a forma elitista de
pensar educagéo.

Quando ndo nos propomos a ir ao encontro do outro, insistindo em praticas formativas
autoritarias que privilegiam um saber eleito como verdadeiro corremos o risco de desenvolver
uma formacdo que, para o outro, nada mais € do que um museu de grandes novidades, como
dizia Cazuza. E o que nos contou Nélida, a0 mencionar uma avaliacdo respondida por ela
quando do encerramento da formacdo, denominada por ela de questionario. A avaliacdo,
realizada pela Secretaria Municipal de Educacdo, perguntava, por exemplo, se as
alfabetizadoras haviam feito um pacto com a formagéo continuada do PNAIC:

[...] Teve um questionario da formacdo do PNAIC que tinha Ia uma pergunta assim:
pra vocé, aconteceu um pacto com a formagdo? E eu acho que eu fui a Unica que
coloquei ndo. Por que eu cologuei ndo? Por que eu ja tinha participado de uma
formacdo continuada pra indigena que era diretamente assim, na linha do PNAIC,
tipo assim, mas voltada s6 pras escolas indigenas. Entdo pra mim eu ja sabia daquele
assunto. Entdo pra mim ndo foi um pacto que eu tive, assim, com a formacdo do
PNAIC, né?

Nélida justifica, dizendo-se uma professora alfabetizadora que zela pela sua formacéo,
atenta ao que demandam seus alunos, ja tendo participado de outros processos formativos que
orientavam para a alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Esses outros cursos lhe
permitiram se utilizar desses principios em seu exercicio docente, de modo que o0s
conhecimentos apresentados no PNAIC néo se tratavam de nenhuma novidade, logo, ndo foi
feito um pacto. Para além disso, ao se assumir como sujeito do fazer, Nélida sabe que nédo

cabe a ela fazer pacto com formacédo alguma

[...] entdo, naquele momento que eu li a pergunta ali, eu falei: pra mim nédo teve
pacto nenhum, se eu ja conhecia, se eu ja fago e que eu ja tive uma formacdo que
teve essa mesma Vvisdo, eu ndo vou colocar aqui, eu coloquei ndo e justifiquei: néo,
porque eu ja trabalho, ja tive cursos que jA me orientou, e ja realizo atividades na
minha escola assim [...].

Ao revelar ja ter conhecimento da proposta, a alfabetizadora menciona um saber que ja
estava ali, porém foi descartado pela formagao. Essa atitude que “amordaga” o saber que traz
0 outro cria barreiras a mudangas efetivas em sala de aula. Conforme diz Novoa, “é preciso
investir positivamente os saberes de que o professor é portador, trabalhando-os de um ponto
de vista teorico e conceptual [...]” (1992, p.27), de modo a responder as questbes que
emergem dos sujeitos, na pratica. Para tanto, é preciso se abrir as experiéncias dos sujeitos,
conhecendo suas demandas para entdo responder a questionamentos, curiosidades,

necessidades, em didlogo constante com as praticas. Ainda de acordo com N6voa,
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[...] a formacdo implica a mudanga dos professores e das escolas, 0 que ndo é
possivel sem um investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no
terreno. Caso contrario, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e
institucional, e provoca-se a passividade de muitos actores educativos (1992, p. 30).

Desse modo, considero que encaminhar as tensfes da sala de aula para a formagéo
continuada possibilita estreitar os lacos entre 0 estudo tedrico e a préatica que desenvolvem em
sala de aula, tendo em vista a promogdo de um didlogo instigante entre 0s agentes envolvidos
no processo formativo. Devolve-se, assim, aos professores o lugar de sujeitos criticos
produtores de sentidos, de experiéncias, de indagacdes e, portanto, de conhecimentos. A
importancia da articulacdo do trabalho tedrico ao trabalho desenvolvido na sala de aula ressoa
na fala das alfabetizadoras como aspecto importante a ser considerado nos processos
formativos, dando indicios da necessidade de suas experiéncias serem consideradas como elo
fundante entre o que elas ainda tém a aprender e o que tém a ensinar. A formacgéo continuada
docente deve estar aliada a dinamica vivida em sala de aula,de maneira que as reflexdes
criticas e coletivas das praticas pedagogicas dialoguem com os estudos tedricos, com vista a

promocéao de efeitos expressivos no cotidiano escolar.

5.1.6 Autonomia

Tema presente nos documentos oficiais do PNAIC e também discutido durante as
entrevistas refere-se a proposta de ciclo da alfabetizacdo, a qual estabelece que as criancas
sejam alfabetizadas até os 8 anos, ou seja, durante os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Esse é o tempo considerado necessario para a consolidacdo das aprendizagens
sobre o sistema de escrita alfabética, pautada na ideia de enturmacéo, avaliacdo e progressao
continuada (BRASIL, 2012a). Considerando o0 texto analisado, observei que as
alfabetizadoras discordam da implantacdo dessa proposta, possivelmente sugerem sentimento

de perda de autonomia. O conceito de autonomia ¢é assim entendido por José Contreras:

a autonomia ndo é um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco ao
individualismo competitivo, mas a convicgdo de que um desenvolvimento mais
educativo dos professores e das escolas vird do processo democratico da educacao,
isto é, da tentativa de se construir a autonomia profissional juntamente com a
autonomia social (2012, p. 302).
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Em reconhecimento da necessidade de maior autonomia em sala de aula como
condicdo fundamental para o melhor desenvolvimento da acéo educativa, Zélia opina sobre a
proposta de ciclo da alfabetizacdo exposta nos documentos oficiais do PNAIC e a sua
implantacdo na escola. Para ela, a proposta se traduz em aprovacdo compulséria o que,
possivelmente, implicaria em negagdo da sua autonomia profissional: “eu ndo concordo no
seguinte, que a crianca tenha que passar, eu ndo concordo com essa... essa politica de
aprovacao compulséria”.

Afora isso, é possivel perceber que a alfabetizadora, ao se voltar apenas a questdo da
reprovacao escolar, ndo conheceu ou discutiu a proposta do ciclo da alfabetizagdo do PNAIC,
a qual defende uma progressdo continuada em que estejam garantidos os direitos de
aprendizagem das criangas, por meio da avaliacdo diagnostica, € ndo a mera “passagem” para
0 ano seguinte (BRASIL, 2012a). Essa percepc¢édo se deve, em grande medida, a exclusdo da
alfabetizadora da elaboragéo e discussdo da proposta formativa continuada ora em questéo.
Atribuo o sentido de que Zélia vé ameacada a possibilidade de discutir com suas colegas o
processo de escolarizacdo de seus alunos, sinalizando interferéncias que impedem a tomada
de decisbes no interior da escola. As falas que seguem apresentam uma experiéncia incomoda

vivida pelas alfabetizadoras que se distanciavam da proposta oficial:

tipo assim, o primeiro ano ndo pode reprovar, mas se eu vi que aquela crianca nao ta
apta para ir pro segundo ano, ndo t& preparada para ir pro segundo ano, por que eu
ndo posso reter essa crianca? Ai a proposta do PNAIC é que a crianga, ela pode ndo
estar apta agora, mas que com um més ou dois, no segundo ano, ela possa
acompanhar os outros. Mas e se ndo for esse 0 caso, como eu t6 vendo que nao é
esse 0 caso? Entdo eu acho que, assim, que a proposta € boa, mas eu ndo sou a favor
da néo retencéo do aluno, eu ndo concordo (Zélia).

Com o PNAIC, vocé tem que aprovar seu aluno, porque ele vai continuar o
programa ano que vem. Ai é que ta o problema, porque no primeiro ano vocé aprova
automaticamente, né, mesmo se o aluno tiver dificuldade ou nédo, vocé aprova. No
segundo ano, que vocé deveria reter o aluno se ele ndo atingiu isso, ai 0 PNAIC te
diz: “ndo, mas o aluno tem trés anos pra poder ele se desenvolver, talvez ano que
vem, no terceiro ano ele se desenvolva, ele desabroche e mostre a vocé que
aprendeu”. Ai é que t4, se eu, como professor que t6 dentro da sala de aula, eu to
vendo que o aluno ano que vem ndo vai acompanhar, como que vai ser? (Jorge).

Ideia recorrente que ilustra o distanciamento das alfabetizadoras quanto ao que propde
o ciclo da alfabetizacdo é sua associacdo com a aprovacdo compulsoria, referida também de
outras formas, como “ndo retengdo” e “reter”, expressas na fala de Zélia e Jorge. Isso deixa
notar que possivelmente ndo houve dialogo sobre a proposta — na verdade, ndo me parece

que se propde, mas sim que se impoe.
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Em razdo de a aprovacdo automatica dos alunos do 1° ano do Ensino Fundamental
para 0 ano seguinte ja se tratar de uma pratica comum no municipio em estudo, as
alfabetizadoras destacaram com preocupagdo expectativas negativas em relacdo ao futuro
escolar de seus alunos, uma vez que agora a “passagem” continua para o ano subsequente se
estenderia ao ciclo de alfabetizacdo, ou seja, 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. Zélia
disse que “[...] € como se vocé tivesse sO enrolando o problema para estourar no terceiro ano,
no Ultimo ano do ciclo”, deixando perceber que, para ela, a proposta de ciclo da alfabetizagdo
se trata de uma farsa, em que o problema da alfabetizacdo estaria sendo apenas protelado.

As respostas dadas por Zélia e Jorge em relacdo a proposta de ciclo de alfabetizacdo
expressam insatisfacdo e indignagdo, assentada especificamente em mais controle de suas
acOes — com destaque para a questdo da reprovacgéo escolar.

Durante as entrevistadas, as alfabetizadoras mencionaram dificuldade em desenvolver
seu trabalho com autonomia, algo custoso de ser conquistado e respeitado devido, entre outras
coisas, a falta de reconhecimento social de que fazem um bom trabalho. Em relagdo a
possibilidade de exercitar maior autonomia no processo de tomada de decisdo no trabalho,
Freire nos diz que “[...] 0 respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo
ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros” (1996, p. 59).

Fundamentada no principio da progressdo continuada, que da aos alunos um periodo
de trés anos para se apropriar e consolidar os conhecimentos sobre o sistema de escrita
alfabética, a proposta de ciclo da alfabetizacdo €, inicialmente, comemorada por Ruth, por

julgar o tempo de um ano insuficiente para alfabetizar os alunos:

eu fiquei muito contente com o Programa e muito ansiosa, né, e feliz em saber que o
Programa, né, nos dava mais oportunidade de alfabetizar o menino por mais tempo.
Por que eu fiquei contente? Porque a gente sabe que 0 menino... a gente sabe que
muitos ndo estavam conseguindo alfabetizar apenas com 6, 7 anos, ou com 5, 6
anos, que ele precisava de mais, e 0 PNAIC me deu essa oportunidade de ver que
varios... de varias formas, vocé pode alfabetizar até os 8 anos de idade.

Questionada se entdo concordava com a proposta de ciclo da alfabetizacdo, Ruth
rapidamente mudou de ideia, me permitindo considerar um deslocamento de sentido: pode ter
havido, em sua fala, uma reproducdo do discurso oficial, que se aproximava do que a
Secretaria Municipal de Educacdo gostaria de ouvir, talvez por encontrar em mim, na época
orientadora de estudo e também sua orientadora, como sujeito situado institucionalmente, a
materializacdo da proposta de ciclo da alfabetizagdo nas escolas. Mas a proposta, para Ruth,
estava distante do que considerava aceitavel, sendo possivel identificar, entre a ideia contida

nos documentos oficiais, o instituido, e a sua materializagdo na escola, o instituinte, uma
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discrepancia consideravel. Demonstrando cuidado em ndo ofender ou culpar seus
“superiores”, a alfabetizadora contou um fato curioso e inesperado ocorrido em sua escola

durante o conselho de classe ao final do ano letivo.

[...] no final do ano, eu tive uma surpresa, que talvez ndo foi vocé que deixou de
dizer, ndo t6 dizendo que vocé é culpada! Ou talvez eu que deveria ter perguntado,
ou talvez até a propria coordenadora do PNAIC, né, da nossa... do nosso municipio,
poderia ter deixado isso claro, que foi a questdo da reprovacdo, né. Quando eu
obtive essa informagdo no conselho de classe no final de ano de que o aluno de
PNAIC de segundo ano ndo poderia ser reprovado, eu recebi essa informacdo por
telefone no momento do conselho de classe: “ndo pode porque... a menos que o
professor faga um relatério detalhado do que foi esse aluno durante o ano”. Mais
relatdrio do que o PNAIC nos cobrava? Mais do que a gente colocava isso no relato
no curso, mais do que a gente colocava? Quer dizer entdo que tudo que foi dito ao
diretor na época, ao coordenador, todas as minhas frustracdes... todas as minhas
indagacoes... E foi uma surpresa pro professor de terceiro ano também... talvez néo
quis colocar 14 que tinha aluno também pra ser reprovado [...]. Foi ai que eu me
coloquei: “nossa, sera que entdo, informalmente, tudo que foi dito, tudo que foi
indagado em relacdo tanto ao desenvolvimento de alguns alunos ou da propria
turma, de alguns fatores que influenciaram de forma negativa pra que o resultado
ndo fosse o melhor, é culpa minha?” Entdo vocé passa a se calar, porque vocé se
sente numa situacdo tdo grandiosa, embora pequena pra vocé resolver sozinha, né,
de se colocar sozinha, que vocé tira um pouco a sua responsabilidade, né, naquele
momento de dizer: “ndo, vou relatar, vou assinar embaixo!” Entdo fica muito dificil,
muito novo também aquela informacéo pra mim, né. N&o sei se procede, ndo passei,
a saber, se ndo procede.

Imbuidos da ideia de hierarquia, “[...] 0s professores parecem esmagadoramente
presos a uma situacdo em que ndao ha como vencer” consideracdes que fago conforme
(GIROUX, 1997, p. 197). Desse modo, sentem-se acuadas, amordacadas, encurraladas,
engessadas; sdo caladas, silenciadas — conforme explica Orlandi (1997) a respeito da
imposicdo do dizer autoritario — e acatam a decisdo. E importante destacar ainda, de acordo
com o que disseram as alfabetizadoras, a atitude da colega do 3° ano do Ensino
Fundamental, Marina, em se calar diante do acontecimento — alvez pela noticia, que a
pegou de surpresa, talvez por nao dispor do relatério, ou ainda por ja ter se dado por vencida
diante de tantos atos autoritarios sofridos ao longo da sua carreira, sendo ela a alfabetizadora
mais antiga da escola.

Abalada por ter sido obrigada a acatar a decisdo, Ruth dizia da frustracdo que sentiu
naquele dia e, ao que parece, ainda sente por ndo ter tido como dizer o que queria. Muitas
vezes. temos algo a dizer a alguém, mas temos razdes para ndo dizer. Mais ainda, ndo é
suficiente ter o que dizer ou mesmo ter razdes para dizer. E importante saber que o outro a
guem se destina o dizer, quer ouvir. Dito isso. é possivel perceber a dificuldade que Ruth e

outras alfabetizadoras encontram para exercer com autonomia seu trabalho.

Fiquei ainda um pouco confusa, tanto que hoje ainda te perguntei, ainda continuei
confusa, tanto quanto a outra colega da época, que fazia 0 PNAIC do terceiro ano.
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Eu acho que... coitada, ndo teve condicdes nem de relatar que ela tinha... O que é
que ela fez? Acompanhou o barco né, “eu ndo tenho relatério, entdo...” Nao t6
dizendo que ela se omitiu, que ela foi errada, né. Ela teve que... tipo assim, “Ruth ja
tentou, coitada né?!” — ela me via assim, eu vi o olhar dela, “tentou, meu Deus, a
menina ta argumentando, fez ligacdo” [...]. Até hoje eu achei estranho aquela
situacdo e me coloco, Tarcyla, sabe, fico pensando: “nossa, sera que era dessa forma
que eu teria que ter feito? SO que pensei, meu Deus do céu, depende s6 de mim?”
Cara, eu sai daquele dia muito arrasada, sabe o que é frustrar? VVocé sai convicta de
que aquele aluno ndo tem condi¢des alguma de ir pro terceiro ano, alguma, pudesse
vir duzentos PNAICs, Pacto Educacdo, o que fosse, né, que ndo tinha jeito. E ai
tinha que ter um relatdrio e eu ia ter que sentar dias, igual vocé ta fazendo ai (Ruth).

Espera-se das alfabetizadoras o comportamento de obediéncia as regras impostas. No

entanto, oprimidas pelas muitas formas de imposicéo do sistema educacional, frequentemente

elas também se rebelam, exercendo resisténcia e defendendo sua autonomia docente. Quanto

a referida proposta, Clarice, que trabalha na escola E2, que, como ja mencionado, goza de

certa autonomia, disse:

ai teve a questdo do ciclo que muitas escolas se adequaram... Tanto que no PNAIC a
gente teve uma ddvida muito grande em relacdo a isso no primeiro ano: aluno de
primeiro ano ndo é reprovado, aluno de segundo ano é reprovado ou ndo? Entdo a
gente ficou numa davida cruel em relacéo a isso, até que a gente teve que sentar e
falar: “0, gente, vamos olhar pra situacdo de cada crianga, né? Porque a gente fica
pensando No que 0 governo quer, no que 0 municipio quer... e as criangas?” Ai a
gente fez isso, a gente sentou e viu cada caso de cada crianca... a gente trabalha aqui
de forma muito conjunta, isso nos ajuda bastante.

Eis o que diz Contreras:

Conforme dito

[...] nesse sentido, os professores se reconhecem como agentes sociais ativos, que
tratam de tornar possiveis algumas mudancas na educacéo e na sociedade, mais do
que serem receptores passivos das mudancas que querem produzir neles, ou
aplicadores de planos de atuacéo esbogados por outros (2012, p. 253).

inicialmente, as alfabetizadoras apresentam uma visdo contréria a

proposta do ciclo de alfabetizacdo, ao colocar como demanda o exercicio autbnomo da sua

acdo docente. Assim, pode-se inferir que, de modo geral, a visao sobre a proposta do ciclo de

alfabetizacdo foi muito marcada pela negacdo da sua autonomia, pelo seu direito de tomar

decisdes sobre seu fazer pedagogico, como expressou Zélia em tom desanimador: “eu queria

ter essa autonomia de dizer” sobre o seu aluno e, portanto, poder decidir sobre as acdes que

desenvolve.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A gente quer ter voz ativa
No nosso destino mandar
Mas eis que chega roda viva...

Chico Buarque, Roda viva

Com a pesquisa que desenvolvi, trouxe para o foco do olhar a formagdo continuada no
PNAIC, por meio da analise das diferentes vozes que se pronunciaram em relacdo a sua
proposta formativa, com o0 objetivo de responder a seguinte questdo: Que sentidos
alfabetizadoras do municipio de Santa Cruz Cabralia (BA) podem ter atribuido a formacéo
continuada que Ihes foi oferecida e realizada pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa no ano de 20137 Para responder a pergunta referida nos utilizamos de dois dispositivos:
analise documental e entrevista semiestruturada.

Por meio da leitura e analise dos documentos, dentre 0s objetivos estabelecidos pelo
PNAIC, encontramos, em ordem de apresentacdo, conforme se pode ler na secdo 4.1, a
melhoria do IDEB como o terceiro objetivo a ser alcancado, seguido do aperfeicoamento da
formacdo dos professores alfabetizadores, 0 que nos permitiu perceber a utilizacdo da
formacdo continuada como estratégia central no PNAIC para elevar a qualidade da educacéo
basica atrelado a um forte esquema de avaliacdo, 0 que acarretou em esvaziamento do
processo formativo que veio acompanhado da falta de condigdes reais para a promocéo de
melhores efeitos em sala de aula, condi¢des, alias, esquecidas nos documentos oficiais.

O principio de avaliar para descrever, explicar e classificar impede a compreensdo dos
resultados, e individualiza o problema nédo se constituindo dessa forma, em uma situacao que
se deseja compartilhar, em um mecanismo de troca, de solidariedade, de parceria, mas sim,
em um dispositivo de controle que aponta o fracasso daqueles que produzem fracasso, o que
contribui para que as alfabetizadoras sejam responsabilizadas pela producdo do fracasso dos
alunos divulgado pelas avaliacdes em larga escala - Provinha Brasil e ANA - que nesses
moldes, intentam monitorar a performance docente por meio da relacdo com o conhecimento
que desenha o perfil das profissionais, exercendo controle sobre as acdes desenvolvidas.

A tentativa de melhorar a qualidade do ensino, qualidade que se faz a partir do
envolvimento de diferentes pessoas, do anuncio de diferentes vozes que articulam diferentes

pontos de vista, contextualizada, processual e, portanto ndo definida a priori, se utilizando
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apenas da formagdo continuada como estratégia central, com uma viséo parcial focada apenas
na figura da alfabetizadora, de maneira isolada, desconectada do contexto no qual se inserem,
ndo promove a problematizacdo dos demais fatores que contribuem para a producdo da
qualidade da educagdo, colaborando dentre outras coisas, para a alienacdo do trabalho
docente, diminuindo a possibilidade de alcance do processo formativo.

Assim, percebemos um sistema preocupado em quantificar, em controlar o que se
aprende, alinhado a uma proposta formativa de seres humanos, voltada para atender a um
padrdo econdmico que padroniza para reproduzir o que ja existe como forma de direcionar
acdes, contrario a um processo formativo como desenvolvimento humano, pleno, integral,
como desejo pessoal. Se desejarmos a formacdo continuada de profissionais criticos as
atividades propostas, essas precisam colaborar para que as contradi¢fes sejam entendidas
como poténcia, para que haja lugar para a diferenca de vivéncias e experiéncias, para que 0S
encontros formativos proponham o aprender com 0 outro em um espago em que seja
permitido a todos os envolvidos ensinar e aprender a partir das experiéncias vividas.

A escuta as alfabetizadoras, através das entrevistas, aponta que a maneira como a
formacdo continuada no PNAIC foi concebida e implementada pelo MEC, no municipio de
Santa Cruz Cabrélia (BA), demonstra profundo distanciamento entre a realidade vivida pelas
alfabetizadoras, em suas unidades de ensino, e 0 proposto pelo Programa, ja que desconsidera
as precarias condicdes de trabalho das docentes, seus conhecimentos, as diferencas entre as
escolas, atrelado a resquicios de uma proposta formativa prescritiva, pautada em teorias pré-
definidas, com solucGes genéricas para situacfes singulares que anulam as praticas culturais
presentes em cada unidade de ensino, reforcando a forma autoritaria de pensar e fazer
formacdo, de dirigir-se ao outro, baseada em uma escola e em alfabetizadoras ideais.

Tendo em vista o carater impositivo da implementacdo da formacdo continuada no
PNAIC, que, pelo exposto, desconsiderou a participacdo das alfabetizadoras a quem se
dirigia, compreendemos em parte, a reacdo de insatisfacdo presente na fala de muitas delas em
relacdo ao seu desenvolvimento, como também percebemos uma atitude que reforca a ideia
do professor como incompetente, como ser acritico, alguém que apenas cumpre e executa
tarefas produzidas por outros, fortalecendo o movimento de desvalorizacdo da figura docente.
Ao longo das analises fomos percebendo que as alfabetizadoras ndo existem como pessoas,
como sujeitos historicos situados, e continuam sendo vistas como executoras de tarefas, o que

representa a inversao: o sujeito é visto como objeto, que, a partir de decisdes produzidas por
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especialistas, séo, posteriormente, comunicadas para que se convencam da propriedade dessas
decisdes para colocé-las em pratica.

E preciso dizer, no entanto, que a formagdo continuada no PNAIC agregou valor
positivo a formacdo das alfabetizadoras no que concerne a atualizagdo, aprimoramento de
conceitos referentes ao campo alfabetizador, ainda que de forma parcial, uma vez que as
mesmas permanecem sem respostas para situacGes concretas vividas diariamente em suas
salas de aula, junto aos seus alunos. O que se observou, como resultante das informacGes
produzidas, é que o aprimoramento conceitual no campo da alfabetizacdo aconteceu a partir
das oportunidades interativas oferecidas entre os estudos tedricos e a troca de experiéncia
entre os pares, sendo a pratica das alfabetizadoras, em alguns momentos, ressignificada,
conforme citado na subsecdo 5.1.2 como demonstracdo de que houve aprendizado sobre o
processo de alfabetizacao.

No entanto, é importante considerar que, como consequéncia de uma proposta tedrica
prescritiva, ndo se efetiva a mudanca significativa esperada em sua pratica, mas, sim, timidas
alteracdes conceituais que, dissociadas da pratica, ndo empoderam as alfabetizadoras a
realiza-las com seguranca em suas salas de aula, em alguns casos, gerando descrédito diante
da teoria apresentada, na medida em que, desarticulada dos problemas reais vividos no dia a
dia da escola, ndo conseguem responder aos seus questionamentos, aos dilemas vividos em
seu contexto escolar. Nesse sentido, entendemos que os estudos realizados em processos
formativos devem estar cada vez mais proximos das praticas desenvolvidas no interior das
escolas, atentos ao que as alfabetizadoras demandam e ao que a e escola produz, com vistas a
superacdo da perspectiva cientificista que dissocia teoria e pratica, em direcdo a
problematizacdo dos dilemas que emergem das vivéncias em sala de aula, na qual a voz das
alfabetizadoras se faca ouvir.

Tendo as alfabetizadoras, sido excluidas do processo decisério para a sua
implementacdo, ndo foram valorizadas como participantes ativas no processo formativo como
detentoras de conhecimentos produzidos, sobretudo na pratica, sendo esta uma incoeréncia da
proposta, que, ao se dirigir ndo apenas a uma estudante, mas sobretudo, a uma profissional,
muita delas com longos anos de atuacao docente, ndo incluiu suas experiéncias como precioso
objeto de analise coletiva por ndo reconhecé-los como conhecimentos validos, e o0s
desperdica. Se o discurso oficial contido nos documentos registra a importancia de
desenvolvimento continuo das alfabetizadoras para promoc¢do da melhoria da qualidade do

ensino, tal preparo foi sacrificado na medida em que o processo formativo se deu em uma
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Unica via, de cima para baixo, cabendo apenas as alfabetizadoras aprender do outro, fica a
pergunta: por que insistimos em realizar propostas formativas para o outro, ao invés de fazer
formag&o com o outro, ampliando o debate?

Entendemos que a conversa, o didlogo possibilitam aos sujeitos envolvidos no
processo formativo transitar por diversos lugares, pois desloca, provoca um olhar relativo
tomado a partir de um lugar que ndo é o meu nem o do outro, 0 que permite a compreensdo
historica e politica que descola das evidéncias produzidas de forma superficial, parcial que
ndo se dispos a olhar criticamente o problema na sua esséncia, tendo em vista sua superacao.

Desse modo, se ndo é esse um principio importante da formagdo continuada para o
grupo institucional, o é para as alfabetizadoras. Resultado: outros sentidos ndo se produzem,
causando mal-estar, insatisfacdo e, principalmente, desvio do objeto precipuo. Na crise gesta-
se 0 novo. As alfabetizadoras (re)agem mobilizando o saber da experiéncia que surge como
forca propulsora de aprendizagens, que aponta para a inversdo da logica na relacdo do
professor com o conhecimento, do executor de tarefas produzidas por outros para o que
produz conhecimento. Esta inversdo é sugerida pelo entendimento do saber da experiéncia
como elemento formativo, pela defesa de se tomar o trabalho docente para analise, pela
materializacdo de aprendizagens que indicam ser construidas na relacdo com seus pares, no
mesmo chdo social. Tudo isso nos inspira a irmos cada vez mais a uma busca desses saberes
que desperdicamos.

Pode-se dizer ainda que no bojo da proposta, um dos seus objetivos, qual seja, reduzir
a distorcdo idade-série, via orientacdo para organizacdo dos municipios em ciclo de
alfabetizacdo, conforme se pdde observar na se¢do 4.1, na perspectiva das alfabetizadoras, se
constituiu uma atitude com o intuito de velar o problema da alfabetizagéo, contribuindo para a
sua manutencao nos anos seguintes, o que seria feito a custa da queda da qualidade do ensino.
Ainda para elas, a tentativa de reduzir a distor¢do idade-série traduz-se em progressao
automatica o que significa a diluicdo do problema, ao longo da vida escolar dos alunos. O tom
impositivo que traz essa orientacdo vem acompanhado da preocupacdo das alfabetizadoras
com o futuro escolar dos alunos, aliado ao sentimento de humilhacdo frente a negacdo do
exercicio da sua autonomia e a exclusdo vivida nos processos decisdrios que diz respeito ao
trabalho desenvolvido por elas no interior da escola.

Dessa forma, percebemos que a luta das alfabetizadoras por um trabalho que se
pretenda emancipado gira em uma roda viva entre o desejo de ter voz ativa, de tomar

decisBes, de no seu destino mandar, mencdo em epigrafe, e os frequentes movimentos que
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intentam impedir que exercam com autonomia, ainda que cerceada, sua atividade, o que
contribui para um profundo mal-estar docente, dai sua oposicdo & proposta de ciclos de
alfabetizacéo.

Sdo inumeros os fatores que exercem influéncia na producdo de poucos efeitos da
formacdo continuada na préatica dos docentes, mas a exclusdo de sua participacdo como
sujeitos produtores de conhecimentos, incapazes de contribuir com mudangas no cenario
alfabetizador que descarta as experiéncias, certamente ocupa lugar de destaque. O modo
impositivo como é pensado ndo mobiliza os sujeitos, o que nos leva a afirmar que pouco
adianta implementar nenhuma proposta formativa que vise a melhoria do ensino e ao
desenvolvimento docente, se tal proposta ndo vier revestida do seu envolvimento ativo, se nao
for imbuida do principio democratico, se ndo reconhecer a possibilidade de aprender com o
outro, de reconhecé-lo como sujeito histérico situado e, portanto, produtor de conhecimentos,
se ndo for pensada a partir do olhar de quem vive por dentro a profisséo.

A insatisfacdo e descontentamento das alfabetizadoras em relagdo a formacao
continuada no PNAIC diz respeito, sobretudo, ao modo desrespeitoso como se deu a sua
implementacao, em claro desgosto a forma como as coisas s@o realizadas, como sao tratadas e
percebidas, como recipiente vazio a ser preenchido por um conhecimento com fim
instrumentalista. Assim, hd que se considerar que tivesse a formacao continuada no PNAIC
sido implementada de outra forma, tivesse sido feita com a presenca do outro, ndo tivesse
sufocado seus conhecimentos, suas experiéncias, atenta ao vivido, seus sentidos poderiam ser
maiores, mais significativos para as alfabetizadoras.

Dai, consideramos a insatisfacdo das alfabetizadoras, no que concerne a realizacdo da
formacdo, sobretudo, resultado da censura, da opressdo que faz calar um dizer por meio de
outro dizer autoritario que amordaca e silencia vozes, do ocultamento de suas experiéncias,
que as coloca no lugar de quem tem apenas a aprender, quando poderia ser este um espaco
para ouvir sensivelmente como vivem, o que dizem, como trabalham, o que pensam e sentem
as alfabetizadoras. Tudo isso chama a aten¢do para a questdo dos desafios e possibilidades de
engajamento docente na realizacdo de um trabalho no qual elas se envolvam criticamente,
pensando e propondo solucBes para questionamentos peculiares a cada realidade escolar.

Uma estratégia real de enfretamento do dificil cendrio da alfabetizacdo, mais
especificamente no municipio de Santa Cruz Cabralia (BA), perpassa pelo desenvolvimento
continuo das alfabetizadoras, conectado ao contexto escolar com toda a singularidade e

complexidade que a envolve, verdadeiramente articulada também as questdes sociais vividas
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pelos sujeitos. A tarefa ndo € simples, o que requer um grande investimento de agBes
contextualizadas pautado na horizontalidade, em um processo democrético, participativo. Tais
acOes devem passar, antes de tudo, pelo reconhecimento dos docentes como agentes
produtores de conhecimento, construido no exercicio diario de sala de aula, portanto
revestidos de um valioso saber experiencial que deve ser tomado como importante elemento
formativo, defendido pelas alfabetizadoras durante as entrevistas, portanto, uma formacao que
parta da experiéncia dos sujeitos, o que implica na valorizacdo da figura docente, atenta as
condicdes relativas de saldrio, ainda insatisfatério, a participacdo, envolvimento, a
precariedade das condi¢Oes de trabalho e oferta, aspectos que tém ficado de fora dos holofotes
quando da implementacdo de propostas formativas, nas quais a formacdo continuada no
PNAIC assume papel relevante.

A analise das informacdes produzidas reforca que é preciso nos posicionar contrarios a
praticas de formacdo continuada com caracteristica homogeneizadora, pensadas na
verticalidade, que trata de forma igual questdes diferentes e sujeitos diferentes, imbuidos de
autoritarismo teorico em defesa de uma formacdo continuada que veja a diferenca como
poténcia, que parta dos sujeitos em formacao, das suas reais necessidades e desejos, que
demandem desenvolvimento pessoal e profissional de modo a promover uma reflexdo coletiva
no interior das escolas sobre as praticas desenvolvidas pelos docentes em suas salas de aula a
partir da qual se definam teorias a serem estudas em intima aproximagdo com as praticas
desenvolvidas nas escolas, se constituindo, desse modo, a formacgédo continuada em um solo
fertil para discutir os dilemas reais vividos pelas alfabetizadoras em seus contextos escolares
como exercicio politico de empoderamento docente, com vistas a transformacdo ou
ressignificacdo da escola.

Pensando nas formacdes futuras, creio que a contribuicdo da pesquisa realizada
sugere, pelas trilhas de sentidos percorridas, que ao professor seja dirigida a primeira palavra,
a que consulte o desejo. Em vista disso, € com as maos cheias de perguntas que concluo esta

dissertacdo.
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APENDICE A — Termo de consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

113

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar da Pesquisa “ A formagdo no Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa: o que dizem os professores alfabetizadores”, sob a responsabilidade
da pesquisadora Tarcyla Coelho de Souza Marinho e da orientadora Profa. Dra. Mary de Andrade Arapiraca, a
qual pretende contribuir com a discussdo sobre formacéo continuada de professores no municipio de Santa Cruz
Cabralia — Ba, tomando por base os sentidos atribuidos por docentes desse municipio a formagdo promovida pelo
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em 2103, considerando formacGes futuras. Neste sentido, a
presente pesquisa se justifica pela importancia de compreender os sentidos atribuidos pelos professores
alfabetizadores a formacao do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa com vistas a contribuir com as
futuras formagdes.

Sua participacdo se dara por meio da concessdo de uma entrevista semiestruturada. A analise do material sera
realizada qualitativamente, possibilitando uma melhor compreenséo sobre o objeto pesquisado.

O (a) Sr (a) ndo tera nenhuma despesa e também nédo recebera nenhuma remuneracao, ou Seja, a participacdo na
pesquisa é voluntaria. Consideramos que, com sua colaboracdo, o Sr. (a) estara contribuindo para pensarmos as
futuras formacdes de professores.

Os possiveis riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa envolve o constrangimento, por parte de seus
superiores, em caso de identificarem como suas as declaracdes feitas a pesquisa. Para protegé-lo desse risco, sua
identidade (nome e outros dados passiveis de identificacdo) ndo sera divulgada, sendo guardada em completo
sigilo, tanto nos relatdrios quanto nas publicacdes.

Vale ressaltar que o Sr. (a) tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. Os
resultados estardo & sua disposi¢do durante todo o processo da pesquisa, incluindo quando a mesma for
finalizada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia serd arquivada pelo
pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Consentimento Pds—Informacéo

Eu, , declaro que fui esclarecido quanto
aos objetivos, justificativa e procedimentos da pesquisa “A formagdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa: o que dizem os professores alfabetizadores”, realizada por Tarcyla Coelho de Souza Marinho, sob a
orientacdo da Profa. Dra. Mary de Andrade Arapiraca. Também obtive esclarecimentos acerca da relevancia de
minha participacdo na pesquisa, dos riscos de minha participacdo e das estratégias que visam a garantir minha
integridade. Declaro, enfim, que estou ciente de que ndo terei despesas ou remuneracdo com a participacdo na
pesquisa. Recebi uma cdpia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler
e esclarecer as minhas ddvidas. Diante do exposto, venho, por meio deste, oficializar meu consentimento livre e
esclarecido para participar da pesquisa, estando seguro de que poderei retirar esse consentimento em qualquer
fase da pesquisa, caso deseje.

Data: / /

Assinatura do participante

Fone: E-mail:
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Assinatura do Pesquisador Responsavel
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ANEXO A — Agenda de formacéo unificada PNAIC e Pacto com Municipios
pela Alfabetizacéo

Agenda comentada do 1° Encontro de Formagdo com Professores Alfabetizadores

MUNICIPIO: Santa Cruz Cabralia DIREC: 08
POLO: 09
PERIODO: 12 Etapa — 1° més N° DE

PROFESSORES ALFABETIZADORES: 19

ORIENTADOR(A) DE ESTUDO: Maria Virginia Freire dos Santos

OBJETIVOS:

Analisar o documento curricular da Secretaria Municipal de Educacéo;
Discutir a analise de um livro didatico;
Aprofundar a discussao acerca da avaliagdo no ciclo de alfabetizagéo;
Socializar os resultados obtidos através do instrumento de avaliagdo proposto no encontro anterior

Data: 17/04/2013

Horario Contetdo Atividades Metodologia Recursos
Mensagem
impressa;

Leitura de Distribuir a mensagem e o mimo, e fazer
08h00min | Abertura. mensagem. a leitura desejando a todos um bom dia Mimo
de trabalho. (marcador de
pégina).
Pedir que todos acompanhem a leitura do | Data show;
livro escolhido: “O frio pode ser quente”
Leitura deum | de Jandira Masur. Livro
08h05min | Leitura Deleite livro. escaneado.
Obs. o livro estara escaneado e sera
passado no data show.
Iniciar esse momento perguntando se Documento
todos concluiram as atividades propostas | Curricular  do
para serem desenvolvidas na escola, € em | municipio;
seguida perguntar se alguém se
Analise do habilitaria a comegar expondo quais as Q_uadro de
08h10min | Pocumento documento semelhancas e diferencas entre o diretos de
curricular curricular do documento curricular da SECEL e a aprendizagem.
municipio. proposta de direitos de aprendizagem

inserida na se¢do Compartilhando.

Abrir para discussdo conforme as
andlises sejam expostas.
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Solicitar que alguém, de preferéncia
guem ndo expds na atividade anterior,
inicie socializando a analise do livro

. . I Andlise do S ; Um livro
09h00min | Livro didatico livro didético. didatico realizada na escola. didatico.
Abrir para discussdo conforme as
analises sejam expostas.
Leitura do Informar que serdo dados 20 minutos
.| Aprofundamento | texto Avaliagdo para _Ie|t~ura do texto em questao: N .
09h40min tedrico no ciclo de Avaliagdo no ciclo de alfabetizacéo; Texto impresso.
alfabetizagdo. Distribuir o texto.
10h00min | Intervalo Lanche Lanche
Informar que ap6s fazerem a leitura do
texto proposto, eles deverao se reunir em
04 grupos (03 de 05 pessoas e 01 de 04
Aprofundamento Discusséo do pessoas), e fazer coletivamente uma Texto impresso;
10h15min | Teérico texto Avaliacdo | sintese do texto com base nas seguintes
(continuagio) no ciclo de questdes: O que avaliar? Como avaliar? | Folhas de
alfabetizagéo. Para que avaliar? oficio.
Solicitar que um componente de cada
grupo socialize sua sintese.
Socializacdo
Instrumento de dos resultados | Pedir que alguém inicie expondo, de Instrumentos de
10h45min avaliacio do instrumento | maneira clara e objetiva, os resultados avaliacio
640. de avaliacdo obtidos no instrumento de avaliacéo. ¢a0.
proposto.
Planeiamento Solicitar que novamente se reinam em | Folhas de
de un#a aula grupos, (pode ser o mesmo da atividade | oficio.
11h00min Planejamento de baseada nos anterior), e planejem uma aula que
aula resultados das contemple a principal dificuldade
avaliacies identificada na avaliacdo do grupo como
Goes. um todo.
Leitura e Discutir as questdes elaboradas com base
discussio do na leitura do texto sugerido na se¢do
.| Discusséao sobre . Sugestdes de leitura: “As praticas .
11h45min texto enviado > e Texto impresso.
textos como tarefa de cotidianas de alfabetizacdo: o que fazem
casa as professoras?”, de Eliana Albuquerque,
' Artur Morais e Andréa Ferreira.
12h00min | Intervalo Almogo Almocgo
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Exposicéo, via

Solicitar a participacdo do Coordenador

slides, ca Municipal do Pacto par iliar n
operacionalizaca( v unicipal do Facto para auxitiar no
do Pacto no esclarecimento das duvidas dos
i professores sobre 0s aspectos da gestéo
A Municipio: - g .
ionalizacio | e O que é o local do Pacto. Registro d_as davidas que | Slides;
13h00min | oPeraclonalizag ndo puderem ser esclarecidas no
do Pacto no PACTO x
e momento. Apresentacdo das Data show.
Municipio PELA S
x responsabilidades de cada um dos
EDUCACAO.
e Estrutura componentes NO Processo (fo_rmador
Organizacional- estadual, coordenador municipal,
i OrgaEnilxzacmna " | formador municipal, professor
S EIXOS € Seus alfabetizador).
objetivos
Data Show,
Proposta Didaticg
Permitir que o professor faga manuseio do| para
x material didatico, apresentando o mesmo. | Alfabetizar
Apresentacéo ol .
3 OBS.: Solicitar ao professor Letrando;
do material: . .-
- Estimular a alfabetizador Que no préximo encontro Caderno QO
13h15min | Material didatico . traga o material do aluno e seu material, | Aluno; Livro de
criatividade na . L -
o organizados de forma criativa, leitura;
organizagéo do P . . )
material economica e fur?clonal para que seja Cartazes;
S feita uma exposicdo com variadas Cartelas;
didatico. S L .
possibilidades de organizagéo do Fichas e
material para uso em sala de aula. fichinhas;
Planilhas de
atividades.
Permitir que os professores continuem
manuseando o material didatico.
. Data Show
Fazer a leitura de uma parte da Proposta
e . Proposta
Didatica, e apresentar em slides a outra Didatica para
parte, chamando a atencao para o tempo ap
. Alfabetizar
da rotina na sala de aula (1h30, do:
Organizagdo aproximadamente) Letrando;
. . . S . ) L. Caderno do
13h30min | Rotina Didatica. Didética: Orientar e esclarecer as davidas dos 1
N Aluno; Livro de
Rotina didatica | professores. leitura:
Explorar com os professores cada -
. Cartazes;
momento: .
. Cartelas;
Tempo para gostar de ler; .
: . ) Fichase
Tempo de leitura e oralidade; o
} fichinhas.
Lendo e compreendendo;
Tempo de aquisicdo da escrita;
Tempo escrevendo do seu jeito.
an,dro Manuseio do material didatico Data Show
Didatico -12 ‘s Quadro
otana Solicitar que os professores Didatico 12
A ?0 riacio da alfabetizadores peguem a proposta e etapa
propriac abram na pagina 42; Realizar a leitura Ppa
12 Etapa -1° : : Matérias da 12
més: compartilhada do planejamento da 12 etapa- 19 més:
Non.1e r60rio etapa — 1° més - chamando atencéo para P '
19 Et 10 dos alu%osp as unidades linguisticas e os objetivos
14h00min clapa - didaticos da leitura, da oralidade e da
més. : Caderno de
escrita. L
atividades

Ler na Proposta
0 1° dia da 1?
etapa
observando os
tempos, 0s
objetivos e

orientagdo

Realizar a sequéncia didatica da pag. 60
da proposta com a “musica amarelinha’:
e Iniciar a sequéncia didatica:

Tempo para gostar de ler — “Fiz voar
o meu chapéu” de Ana Maria Machado
e ilustracdo de Zé Flavio Teixeira.
ORIENTAR QUANTO A

Fichas do nome
e do nome com
sobrenome dos
alunos

Nomes prdprios
da letra da
cangao.
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didatica;

- Consciéncia
fonoldgica
(rimas, trava-
lingua e
aliteraces);

- Reflex@o
metalinguistica
(anélise
estrutural e
fonoldgica).

QUALIDADE LITERARIA DO
TEXTO. Néo fazer uso de textos com
marcas de: violéncia, discriminacdo e
preconceito.

Roda de leitura e oralidade:

e Exposicdo do texto feito pelo
formador escrito em papel madeira;

e Leitura/ canto coletiva do texto da
musica Amarelinha;

e Fala sobre o autor e compositor
Cearense Flavio Paiva (Pesquisar
biografia da internet);

e Conversa sobre a brincadeira de
amarelinha;

e Exploragdo do titulo: o titulo do texto
é Amarelinha, mas, na primeira estrofe
diz” quem quer brincar de macaca”...
Macaca e amarelinha sdo as mesmas
brincadeiras? No seu municipio como é
chamada essa brincadeira? Essa
brincadeira € antiga? Quem da familia ja
brincou de amarelinha? Converse sobre
outros nomes desta brincadeira.

15h00min

Intervalo

Lanche Lanche
Continuacao
Lendo e compreendendo- (caderno de
atividade do aluno pag. 33 e 34)
e Enumerar o texto com a ajuda dos
12 etapa professores, chamando atencdo para o
observando o0s caderno do alun<~). Data Show
tempos, 0 . g‘:hgmar atencao para os nomes an,dro
objetivc’)s o préprios do texto, circulando-os para Didético 12
orientagdo destacar.. etapg .
didatica: o Selemqnar um Fios nomes d_estacados Materias daAla
- Consciéncia patra :eal:zar analises fonoldgica e etapa- 1° més:
L estrutural.
15h15min | 1° Etapa — 1° més Eﬂrﬁégg;rczva— Aquisicdo da escrita
Il'nguale e Evidenciar para o professor a Caderno de
aliteracdes); necessidade de escrever a lista dos atividades
- Reflexdo nomes que aparecem na letra da mUsica. | Fichas do nome
metalinguistica Escrevendo do seu jeito e do nome com
(andlise e Orientar esta atividade selecionando sobrenome dos
estrutural e quatro nomes que aparecem na misica e | alunos o
fonolégica). oito nomes de alunos da turma para Nomes proprios g
ditar. letra da cancao.
Apos a escrita, destacar quatro nomes
escritos pelos alunos para compartilhar as
hip6teses de escrita, chamando
atencdo nas intervengdes necessarias a
reconstrucdo das hipdteses pelo aluno.
Trabalho em grupo, com manuseio | Livro de leitura;
. . Planejamento material didatico. Caderno de
16h15min | Planejamento da 12 Etapa — 1° | Organizar 04 grupos (através de sorteio) | atividades;
més. gue planejardo, cada um, uma semana | Cartazes: 1,2e
da 12 Etapa do 1° més. Em seguida, uma | 3 — alfabeto;
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equipe sera selecionada para apresentar

uma semana. (realizar a mediagéo para

as intervencgdes necessarias).

e Explicar aos grupos a tarefa e entregar
a ficha de planejamento.

Delimitar e gerenciar o tempo da
atividade circulando entre os grupos e
acompanhando as discussdes, em cada
grupo, sobre o planejamento das
atividades com base na Proposta
Didética para Alfabetizar Letrando.

Agendinhg;
Anexo de
adivinhac0es;
Alfabeto mavel;
Ficha de
Planejamento.

17h50min

Avaliacdo

Avaliagdo da
formacédo

Distribuir a impressdo do seguinte
questionamento:

“Escreva um paragrafo reflexivo sobre o
dia de

formacdo da 12 Etapa da Proposta
Alfabetizar Letrando.”

Distribuir o instrumento de avaliacdo
impresso e apds preenchimento recolhé-|

Instrumento de
avaliacdo.




ANEXO B — Agenda de formacédo do PNAIC

143

Encontro de Formacéo de Professores Alfabetizadores — Proposta pedagogica para Alfabetizar Letrando

MUNICIPIO: Santa Cruz Cabréalia

PROFESSORES:19

PERIODO: 22 de marco

N° DE

FORMADORA MUNICIPAL: Tarcyla Coelho

EMENTA: Concepges de alfabetizagdo; curriculo no de alfabetizacdo; interdisciplinaridade; avaliacdo da

alfabetizacdo; inclusdo como principio fundamental do processo educativo.

OBJETIVOS:

Apresentar o Programa Pacto Nacional pela alfabetizacdo na idade certa; Discutir as informacfes do programa e
explorar o material; Discutir questdes referentes ao ciclo de alfabetizacdo; Analisar as atividades do livro

didatico de alfabetizago.

Programacao 1° dia — manha — 4 horas

Horario

08h

08h15mir

08h30mir

Contetdo

Abertura oficial do
encontro
Credenciamento
Boas vindas aos
professores.
Dindmica de
apresentacdo do
grupo

Contrato didatico

A
operacionalizacédo
do

Pacto no
Municipio:

*O que ¢ o PNIC

Metodologia

Acolhimento aos professores com uma mensagem
escrita - “Sentir-se incompetente — o velho e 0
novo” e mimo.

Distribuir folha de papel oficio e pedir que cada um
faca a dobradura conforme o indicado no slide e ao
final do mesmo escreva na camisa (resultado final
da dobradura): eu visto a camisa do PNAIC
quando?...

Construcdo dos combinados com o grupo
Construcdo coletiva das regras de convivéncia
em grupo e depois socializar com todos (tempo
para as atividades, uso do celular, permanéncia
na sala, objetividade e democratizacdo das falas,
entre outros). Comportamento, relacionamento
interpessoal, Frequéncia.

Exposicdo dialogada

Exposicdo de diversos portadores textuais (livros,
revistas, jornais, panfletos, CD’s)

Dinamica de apresentacdo do grupo; discutir
sobre as expectativas e 0s conhecimentos e
opinides acerca do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa;

Discussdo sobre as informagdes gerais do
Programa /explorar o material.

Recurso

- computador,
impressora

- Lista de
frequéncia

- papel oficio,
barbante,
pregador.

Papel oficio,
cartolina, hidrocc

Slides projetor de
multimidias



09h00mir

09h30mir

10h00mil

10h50mir

11h00mir

12h

Secdo “iniciando a
conversa”

Sensibilizacdo

Intervalo

Momento deleite

Curriculo no ciclo
de alfabetizago:
principios gerais

Avaliacéo

Leitura coletiva da se¢do “Iniciando a conversa”

e Memoria- Nibia Paiva

Memodrias da alfabetizacdo. Pedir aos participantes que,
expressem da forma que acharem melhor, suas memdrias da
alfabetizac&o.

Leitura texto para deleite: As trancas de Bintou

Ler o texto 01 em grupo (Curriculo no ciclo de
alfabetizacdo:  ampliando o  direito  de
aprendizagem a todas as criangas); discutir com
base na seguinte questdo: que agBes/atitudes sdo
necessarias para que o ciclo de alfabetizacdo se
organize pautado pelos principios da inclusdo,
continuidade e progressdo? Tais agBes/ atitudes
foram comuns nas experiéncias vivenciadas pelo
grupo em seus tempos de estudante? Tém sido
comuns em suas experiéncias como professora?
Discutir com os professores sobre os direitos de
aprendizagem. Em seguida, analisar atividades do
livro didatico de alfabetizacdo relacionando-as aos
quadros didaticos de direitos de aprendizagem da
secdo Compartilhando.
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Caderno curricul
na alfabetizagdo:
concepcdes e
curriculo.
Computador, dal
show, Oficio,
caneta,fotografia
lapis de cor

projetor de
multimidias.

Xerox do texto,
projetor de
multimidias.



