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RESUMO

Este Projeto de Intervencdo investiga a pratica pedagogica dos professores de 4° e 5° ano em
quatro escolas da sede do municipio de Ibitita, objetivando a compreensdo do trabalho
desenvolvido com vistas ao apoio especifico as criancas que adentram ao 4° e 5° ano sem
acessarem a alfabetizacdo plena. Trata-se de uma pesquisa qualitativa e se delineia com
elementos da etnografia. Os instrumentos utilizados foram a observacdo no ambiente da
pesquisa, 0 questionario com questdes abertas, a entrevista que foi feita com alunos. Foi
organizado também um encontro com 0 0s sujeitos da pesquisa para um dialogo sobre a
problematica pesquisada. O estudo tedrico se baseou nas concepcles de Soares (2013, 2014),
Ferreiro e Teberosky (1985,20030, Mortatti (2008, 2014) Freire 2015, 2009, 2010), Imbernon
(2009), N6voa (1992), Perrenoud (2001) entre outros que subsidiou a pesquisa em relacdo a
alfabetizacdo, o letramento a formacdo de professores. Discorre-se sobre as leis que regem a
educacdo no Brasil com foco nos artigos que asseguram uma educagdo de qualidade.
Constatou —se através da investigacdo que apesar dos investimentos, a implementacdo de
programas de alfabetizacdo, ainda temos criangas estudantes do 4° e 5° ano que ndo tem sua
alfabetizacdo efetivada. O resultado da pesquisa deixa claro a necessidade de uma intervencéo
para a rede, com vistas aos alunos ndo alfabetizados. Assim foi proposto um projeto de
intervencdo visando um apoio especifico a criancas que ndo tiveram sua alfabetizacdo
consolidada. A proposta de intervencdo esta organizada em quatro vertentes: Formacao
docente, reorganizacdo pedagdgica, apoio extraclasse e colaboracdo dos pais de alunos,
numa rede de colaboracédo. Assim esse projeto de intervencdo sugere o movimento dos
atores que estdo nas escolas, professores, coordenadores, pais e secretaria de educacdo, na
construcdo de metodologias que tragam uma melhoria para a aprendizagem das criancas.

Palavras chave: Alfabetizacdo, Letramento,Aprendizagem, Professores, Formacéo.
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ABSTRACT

This Intervention Project investigates the pedagogical practice of 4th and 5th grade teachers in
four schools in the city of Ibitit4, aiming to understand the work developed with a view to
specific support for children entering the 4th and 5th year without access to full literacy . It is
a qualitative research and is delineated with elements of ethnography. The instruments used
were observation in the research environment, the questionnaire with open questions, the
interview that was done with students. It was also organized a meeting with the research
subjects for a dialogue about the problem researched. The theoretical study was based on the
conceptions of Soares (2013, 2014), Ferreiro and Teberosky (1985),2003, Mortatti (2006,
2014) Freire (2015, 2009, 2010), Imbernon (2009), Névoa (1992), Perrenoud ) among others
that subsidized research in relation to literacy, literacy teacher training. We discuss the laws
that govern education in Brazil with a focus on articles that ensure quality education. It was
found through research that despite the investments, the implementation of literacy programs,
we still have 4th and 5th grade students who do not have their literacy. The result of the
research makes clear the need for an intervention for the network, with a view to the non
literate students. Thus, an intervention project was proposed aiming specific support to
children who did not have their literacy consolidated. The intervention proposal is organized
into four strands: Teacher training, pedagogical reorganization, extraclass support and
collaboration of the parents of students, in a collaborative network. Thus this intervention
project suggests the movement of the actors who are in the schools, teachers, coordinators,
parents and the education secretary, in the construction of methodologies that bring an
improvement to the children's learning.

Keywords: Literacy, Literacy, Learning, Teachers, Training.
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INTRODUCAO

Minha histdria como professora se iniciou em 1998, quando fui aprovada no concurso publico
realizado na cidade de Ibitita- Bahia, onde vivi toda a minha historia pessoal e profissional.
Iniciei meu trabalho docente com uma turma multisseriada (22 e 32 série), foi um ano muito
conflituoso para mim, ndo sabia como trabalhar com “duas turmas” ao mesmo tempo. Nos
anos seguintes e até o presente momento minha atuacdo vem acontecendo em turma regular,
porém ndo demorou a perceber que as classes de 5° ano que a mim chegavam a cada ano,
podem ser consideradas multisseriadas, sdo estudantes do mesmo ano, porém com Varios
niveis de aprendizagem, chamo a atencdo que em de 2017, ano de realizacdo dessa pesquisa,
encontro uma turma com o mesmo problema supracitado. A consolidacdo do processo de
alfabetizag&o tornou-se para mim um dos desafios mais instigantes ao qual venho enfrentando
ao longo do percurso, dada a complexidade de lecionar em turmas com muitas crian¢as néo

alfabetizadas.

Depois de muitos cursos concluidos nessa minha trajetoria docente, eis que surge o Mestrado
Profissional em Educacdo, Curriculo, Linguagem e Inovacbes Pedagdgicas da Universidade
Federal da Bahia (UFBA). Ao adentrar no universo UFBA, me reporto a Barthes, “um sujeito
impuro que se acolhe numa casa onde reinam a ciéncia, o saber, 0 rigor e a invengao
disciplinada” (2005, p. 3). Minha inser¢do no Mestrado além de ser uma porta de entrada para
meu crescimento pessoal e consequentemente profissional trouxe-me a oportunidade de
pesquisar e buscar apoio para minimizar uma problematica tdo presente nas turmas de 4° e 5°
ano, (Criancas ndo alfabetizadas), um problema que exclui, estigmatiza e discrimina. Muitas
vezes essas criancas sdo adjetivadas de desinteressadas e indisciplinadas.

A presente pesquisa intitulada “Desafios e possibilidades de intervencdo pedagogica para a
consolidagdo do processo de alfabetizacdo em turmas de 4° e 5° ano em escolas do
municipio de Ibititd - Bahia, constitui-se em um Projeto de Intervencdo, o mesmo versa
sobre as possibilidades de intervencdo em turmas de 4° e 5° ano com criangas nao
alfabetizadas tendo como foco uma melhoria na aprendizagem dessas criancas através de um
apoio especializado, sobretudo em relagdo ao processo de alfabetizacdo e letramento, sendo
este uma condicdo necessaria para que a crianga consiga construir o conhecimento emergente

nos anos seguintes, sabendo atender as exigéncias de uma sociedade grafocéntrica .
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A meta 5 do Plano Nacional de Educacgdo (PNE), (Lei 13.005, de 25 de junho de 2014) sendo
também meta do Plano Municipal de Educacdo (PME) do municipio de Ibititd (Lei
de745/2015), preconiza que 0 estudante seja alfabetizado até o final do terceiro ano do
Ensino Fundamental, aos oito anos de idade’, no entanto essa meta ainda esta distante de ser
alcancada. Como professora de turmas do 5° ano, antes 42 série?, h4 mais de quinze anos
atuando nessas classes, reitero que em geral as turmas sdo compostas por muitas criancas que
sequer domina o sistema alfabético de escrita. Essa problematica me inquieta muito e me
deixa insatisfeita, pois muitas criancas ficam prejudicadas, essa “minha” realidade foi a

motivagdo que impulsionou - me a realizar essa investigagéo.

O desenvolvimento desse projeto de intervencdo deu-se em movimento de permanéncia e
deslocamento. A permanéncia no meu ambiente de trabalho, exigéncia basica do Mestrado
Profissional, uma experiéncia que permitiu um olhar sobre mim, e no movimento de travessia,
o0 deslocamento para o espago do outro. Nessa travessia, como dizia Guimardes Rosa : “O real
ndo esta na saida nem na chegada: ele se dispde para a gente € no meio da travessia. (ROSA,
2001, p. 81.) A travessia, em “A terceira margem do rio”, representa a simbologia da
existéncia humana, o rito de passagem, um desejo de mudanca, de ver as coisas sob um novo
olhar, a busca da identidade. Essa investigacdo buscou a compreensdo da realidade, de como
0s sujeitos participantes (professores) atuam em suas praticas de sala de aula, de como estédo
as criancas atuantes nas turmas de 4° e 5° ano em face a aprendizagem, e partir dai pude ter
um olhar mais amplo dessa realidade e as possibilidades de intervencdo e melhoria . Para

tanto defini como objetivos gerais:

» Analisar as concepcOes e praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores do 4° e 5°
ano das escolas da sede do municipio de Ibitita- Bahia, no atendimento aos alunos néo

alfabetizados;

! Ressalto que na Produgéo desse trabalho a exigéncia da alfabetizacdo até os oito anos ainda esta
posta, porém a Base Nacional Curricular Comum prevé que a crianca seja alfabetizada até o segundo
ano do ensino fundamental, por volta dos sete anos de idade.

2 Apobs a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, o Ensino Fundamental de 8 anos passou a ser de 9
anos. A nomenclatura foi alterada para o quinto ano.
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» Fomentar a elaboracdo de uma proposta diferenciada de ensino e aprendizagem que
possibilite um apoio especifico as criangas que estudam no 4° e 5° ano que ndo tiveram

sua alfabetizacdo consolidada.
Frente aos objetivos especificos procurei:

» Observar a préatica pedagdgica dos professores que atuam em turmas do 4° e 5° ano

tendo em vista 0 conhecimento de suas experiéncias pedagogicas;
» ldentificar as dificuldades dos professores no apoio as criancas ndo alfabetizadas;
» Discutir os aspectos apresentados pelos professores sobre as dificuldades dos alunos;
» ldentificar metodologias apropriadas de ensino referentes ao 4° e 5° ano;

» Definir estratégias possiveis de promog¢do da aprendizagem das criancas através do

Projeto de Intervencao.

Com a consciéncia que as criancas séo as principais prejudicadas nesse universo de diversos
aspectos capazes de interferir no processo de aprendizagem, volto a atencdo para as
concepcdes de alfabetizacdo e letramento, nesse viés é pertinente o enfoque de teorias de
aprendizagem para a compreensdo de como a aprendizagem acontece. Durante todo o
processo de construcdo dessa pesquisa, busquei aportes epistemolégicos para sua sustentacéo
a fim de compreender com mais propriedade as concepcbes de alfabetizacdo, dada a sua

complexidade.

O aporte metodoldgico é configurado como uma pesquisa qualitativa, ndo é uma pesquisa
puramente etnografica, mas traz elementos da etnografia, a mesma € desenvolvida no campo
de saberes e praticas educativas docentes, na qual a observacdo, o questionario, a entrevista e

o dialogo coletivo corroborou com o desenvolvimento dessa investigacao.

A escola € uma instituicdo constituida para promover justica social, nessa premissa qual
sentido tem uma instituicdo com essa fungédo, continuar a reproduzir as desigualdades tdo
presentes na sociedade? Quando privilegiamos um grupo em detrimento de outro, ainda que
ndo seja intencional, contribuimos involuntariamente para reforgar as desigualdades. Acredito
que quando ignoramos a caréncia de aprendizagem trazida na bagagem dos alunos, estamos
sendo cumplices de um sistema excludente que mais cedo ou mais tarde forgaré o estudante a

abandonar a escola, e como enfatiza Zen (2014), ficard “pelo meio do caminho”.
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Constata-se, de acordo Oliveira (2007) uma quase universalizacdo do ensino. A expansao
significativa das oportunidades de acesso e permanéncia no sistema escolar data-se em fins do
século XX no que diz respeito ao acesso. Para 0 autor, a democratizacdo do acesso, realca a
visibilidade da exclusao na escola. Essa exclusdo pode ser provocada pelo ndo-aprendizado ou
pelo aprendizado insuficiente. Em face a essa situagdo, esse projeto de intervengdo promove
um diélogo sobre o ensino que é oferecido, e as possibilidades de torna-lo mais viavel para a
descontinuidade da desigualdade na aprendizagem das criangas. Nesse sentido, a instituicdo
escolar pode fazer alguma diferenca se a dimensdo pedagogica for mais cuidadosamente

estudada, planejada, objetivada e priorizada.

Apresento agora a forma como o trabalho esta organizado, além dessa parte introdutoria, o
mesmo se dispde em seis partes: Na parte um, abordo as controvérsias das avaliacGes externas
no municipio de Ibitit4, se hd um avan¢o na qualidade da educacgdo, o que € possivel fazer
com aqueles que ndo acompanham esses avan¢os? Trago questdes dos documentos instituidos
gue asseguram a qualidade da educacdo como aparato legal para o fortalecimento do Projeto
de Intervencdo como instrumento possivel para essa qualidade sair do contexto do texto para
0 contexto da prética.

Na parte dois, realizo um estudo tedrico sobre a alfabetizacdo e letramento imbricados por
uma andlise das teorias da aprendizagem e suas contribuicbes para a concep¢do de

metodologias de ensino.

A politica de formacdo de professores a partir das propostas governamentais, 0S percursos
formativos no municipio de Ibitita, € questdo discutida na parte trés, nesse contexto, hd um
enfoque nos programas de capacitagdo oriundos da esfera macro e questiono a caréncia de
uma formacao local alicercada na realidade a qual é o l6cus dessa investigacdo. O didlogo
entre estudiosos sobre a formacdo docente contribuiu significativamente com a tematica desse
estudo, levando em consideracdo a importancia da formacdo docente para a melhoria do

ensino e consequentemente da aprendizagem das criancas.

A formagdo é um dos mecanismos de construcdo de identidade docente, atraves dela e
experiéncia cotidiana em sala de aula, o sujeito se constitui professor, assim uma realidade a
ser transformada acontece por meio das acOes que os docentes realizam em educagéo,

manifestando-se e transformando o que acontece a sua volta, nesse sentido aponto a
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necessidade da formac&o docente considerando o principio da horizontalidade®, tendo em
vista as situacdes vivenciadas pelo professor no &mbito da sala de aula com vistas a modificar
a realidade que o inquieto. Essa discussdo € alicercada nos estudos de Imbenon com énfase na
formacéo coletiva no regime de colaboracao entre os professores. Zeichner e NOvoa entram
nesse dialogo fortalecendo a ideia da formagdo docente, para possivelmente “criar légicas de
trabalho coletivo dentro das escolas” (NOVOA, 2007). Os saberes necessarios docente para
o fomento da aprendizagem e a pratica pedagogica em turmas com desniveis de aprendizagem

compde também a discussdo desse espaco.

Na parte quatro explicito o percurso metodoldgico utilizado para o acontecer da pesquisa, 0S
dados coletados foram analisados, as concepcéo e falas dos professores que participaram da
pesquisa foram transcritas e escritas da forma como estavam. O material foi produzido por
meio da observagdo no dmbito das escolas, e na dinamica da sala de aula dos professores
colaboradores. O questionario com questdes abertas foi utilizado para uma melhor
compreensdo da préatica pedagdgica, esse instrumento propiciou aos sujeitos da pesquisa um
momento de reflexdo sobre si e o trabalho pedagdgico que conseguem desenvolver. Uma
oficina metodoldgica foi realizada com todos os professores atuantes o 4° e 5° anos atuantes
nas escolas pesquisadas. Denominei essa parte por “Dialogo coletivo”, uma atividade que nos
possibilitou uma interacdo e o conhecimento da vivéncia dos colegas no seu espaco de

atuacdo, as salas de aula.

Nesse contexto, os professores envolvidos na pesquisa sao os principais colaboradores para a
culminancia do Projeto de Intervencdo, pois além de explicitarem a realidade em que vivem
nas escolas, propGe mudancas e estratégias de reorganizacdo do curriculo adequando-o as

necessidades de aprendizagem das criancas de 4° e 5° ano que néo estao alfabetizadas.

Na parte cinco explicito a proposta de intervencdo, a mesma sugere uma rede de colaboracgédo
com o envolvimento dos professores das turmas de 4° e 5° ano das escolas envolvidas na
pesquisa, a participacdo dos pais ou responsaveis pelas criancas e 0 apoio da Secretaria de
Educagéo do municipio de Ibitita.

Por fim, na parte seis trago as consideragdes finais, momento que faco uma sintese dos

elementos constantes no trabalho.

¥ Uma formacéo baseada na horizontalidade, valoriza a colaboracéo e reciprocidade objetivando uma
intervencdo em uma dada realidade. (Keim 2012).
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Frente a realidade exposta, ressalto a relevancia dessa investigacdo, e proponho uma
intervengéo que venha diminuir o problema da néo alfabetizagdo de alunos em turmas de 4° e
5° ano das escolas do municipio de Ibitita, reitero a necessidade de um apoio especializado a
essas criangas, ja que a alfabetizacdo é uma exigéncia para a vida contemporanea, para
seguirem seu percurso construindo o conhecimento em cada etapa escolar. Assim, é relevante
dizer que os sujeitos devem ndo apenas decodificar sons e letras, mas principalmente ser
capazes de dar significacdes as leituras, compreendendo-as no contexto social ao qual estdo

inseridos.
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1 ASPECTOS NORTEADORES DA PESQUISA E OS CAMINHOS LEGAIS QUE
INSTITUEM UMA EDUCACAO DE QUALIDADE

Nesta parte trago delineia-se 0s aspectos norteadores da pesquisa em seu sentido técnico e
legal, em especial na observancia do enquadramento das criangas ao Indice de
Desenvolvimento da Educacdo (ldeb), destacando as controversias entre resultados e
qualidade da educacao/alfabetizacdo no municipio de Ibititd. Desta forma, discuto a
necessidade de enxergar as criangas que ndo se enquadram no indice de qualidade previsto
pelo IDEB, e a elaboragdo de um projeto educativo que priorize a flexibilidade curricular no

intuito de atender as peculiaridades inerentes a aprendizagem das criancas.

Posteriormente, faco um breve estudo dos documentos legais que regem a educacdo, citando e
discutindo artigos que asseguram a qualidade da educagdo, e a abordagem do ciclo das
politicas Ball & Bowe (1992). Os contextos da influéncia, da producdo de texto e da préatica
estdo relacionados, aponto para a importancia do contexto da pratica na elaboracéo de politica
publica que melhore a aprendizagem das criancas.

11 CONIROVERSIAS ENTRE RESULTADOS DO IDEB E QUALIDADE DA
EDUCACAO

As pesquisas em educagdo, no referente ao ensino fundamental séo voltadas em grande parte a
alfabetizacdo tendo em vista os anos iniciais do Ensino Fundamental, 1° ao 3° ano, etapa na
qual teoricamente a crianca deva ser alfabetizada. Muitos métodos foram desenvolvidos na
tentativa de que esse processo seja consolidado no tempo pensado para a alfabetizacdo.
Posteriormente, abordo com alguns detalhes sobre a questdo dos métodos para o processo de
alfabetizacéo.

Em 2012, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu o Pacto Nacional pela Educacdo na Idade
Certa (PNAIC), um compromisso formal assumido pelos governos federal, dos estados,
municipios e também do Distrito Federal de assegurar que todas as criancas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental (BRASIL,

2017). O municipio de Ibitita esta entre os 5421 municipios que aderiram ao PNAIC.

Em entrevista concedida a Plataforma do Letramento®, Isabel Cristina Alves da Silva Frade,
coordenadora geral do PNAIC da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), afirma que

* A Plataforma do Letramento é uma péagina da Web que nasce da ideia de se criar um espaco para a
reflexdo, formacéo, disseminacdo e producdo de conhecimento sobre o letramento. (...) pretende criar



21

0 Pacto é uma politica de continuidade do governo brasileiro em relacdo a formagdo dos
educadores. “Ele [o PNAIC] ¢ uma politica educacional mais aprofundada, pois reine trés
vertentes indispensaveis para 0 seu éxito: o processo de formacdo, de avaliacdo e a
disponibilidade de materiais didaticos nas escolas, para o uso do educador e do aluno”
(FRADE, 2015)

E compreensivel a preocupagdo dos pesquisadores em realizar estudos tedricos e empiricos
em alfabetizacdo, jA que esse periodo é primordial para a construcdo das bases para
aprendizagem e consequentemente a sequenciacdo da escolaridade sem maiores dificuldades.
Porém, apds o término do ciclo de alfabetizacdo, ndo se percebe uma preocupacdo em
pesquisas que abordem a aprendizagem alfabética das criangas que possivelmente ndo foram
alfabetizadas. Nessa perspectiva o analfabetismo, apesar de representar uma 'perversao’ social

incomparavel, ndo pode ser entendido como um fato consumado, sem alternativas.

Quando se trata de educacdo, especialmente sobre alfabetizacdo e letramento, emerge uma
gama de discussdes que motivam estudos, pesquisas e projetos com o intuito da superacao de
empecilhos para a efetivacdo da aprendizagem das criancas que atuam nas séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Considerando o curriculo proposto pelo sistema de educacional brasileiro, e a meta 5 do
PNE: alfabetizar todas as criancas, no méaximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino

fundamental percebe-se uma precariedade na leitura e na escrita alfabética desses estudantes.

Com a regulamentacdo do decreto n. 6.094/2007, que implantou o Plano de metas
compromisso todos pela educacdo, ficou estabelecido que o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica seria o indicador da qualidade da educacdo brasileira. Neste documento, o
capitulo 2 é dedicado especialmente ao Ideb, conforme pode ser constatado em seu artigo 3°,

A qualidade da educacdo basica sera aferida, objetivamente, com base no
Ideb, calculado e divulgado periodicamente pelo Inep, a partir dos dados
sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos,
constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica -
Saeb, composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica - Aneb e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar. (BRASIL, 2007)

uma comunidade de referéncia para educadores, professores, gestores e demais profissionais que tém
se dedicado a assegurar o direito ao pleno acesso ao mundo da escrita para todos os brasileiros, como
garantia do aprendizado ao longo da vida e da participagdo ativa e autdbnoma nas diversas esferas do
mundo social.
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Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), o Ideb agrega ao
enfoque pedagogico dos resultados das avaliacbes em larga escala do Inep a possibilidade de
resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade
educacional para os sistemas. O indice varia de zero a dez e a combinagdo entre fluxo e
aprendizagem tem o mérito de equilibrar as duas dimensdes: se um sistema de ensino retiver
seus alunos para obter resultados de melhor qualidade no Sistema de Avaliacdo Basica
(SAEB) ou Prova Brasil, o fator fluxo sera alterado, indicando a necessidade de melhoria do
sistema. Se, ao contrario, o sistema apressar a aprovacao do aluno sem qualidade, o resultado
das avaliacGes indicara igualmente a necessidade de melhoria do sistema. Assim o Ideb,
constitui-se em um condutor de politica publica em prol da qualidade da educagdo e as escolas

estimuladas a buscar o sucesso escolar de seus alunos evitando a reprovacao e a evasao.

No cenéario nacional, o dltimo Ideb, mostrou que houve avanc¢o na qualidade da educagdo no
Ensino Fundamental, anos iniciais. A meta nacional projetada pelo MEC era de 5,2, no
entanto o resultado alcancado foi 5,5 (BRASIL, 2015). A tabela 1 mostra a evolucgéo do indice
no municipio de Ibitita, observa-se que em 2013 ficou em 4,5 ultrapassando a meta que era
3,8. Para 2015 o indice superou a meta de 4,1 permanecendo com 4,5. E valido ressaltar que o
municipio superou a meta definida pelo MEC, contudo permaneceu estavel em relacdo a
2013.

Tabela 1 — Ideb no municipio de Ibititd — Bahia em 2015

Resultado do IDEB- 5° ano

Ideb Observado Metas Projetadas
Municipio 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Ibitita 27 35 34 41 45 45 28 3.1 |35 |38 |41 |44 47 |50

Fonte: Inep 2015 — Prova Brasil

Os dados da tabela 2 sinalizam um crescimento da quantidade de alunos com aprendizado
adequado em leitura e interpretacdo entre os anos de 2011 e 2015, poréem apesar do
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crescimento, nota-se que a maioria das criancas que realizaram a prova ainda estd com

aprendizado inadequado.

Os referidos resultados confirmam o que venho sempre dizendo na escrita desse trabalho,
muitas criangas ndo foram alfabetizadas até o 3° ano, passam pelo 4° e chegam ao 5° ano sem
habilidades em leitura e interpretacdo, dessa forma a crianca dificilmente conseguira construir
um conhecimento proficuo frente aos conteddos propostos para ano e a complexidade dos

textos que a cada ano vai aumentando.

Tabela 2: Aprendizado adequado em leitura e interpretacdo: Lingua Portuguesa

Resultados de leitura e interpretacdo: Lingua Portuguesa
ANO Percentual de alunos, sobre ao aprendizado
adequado
2011 14%
2012 13%
2015 24%

Fonte: Inep 2015 — Prova Brasil

Apesar dos avan¢os numéricos demonstrados pelo Ideb, o cotidiano da sala de aula demonstra
uma realidade dispare. As avaliagbes externas como Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao
(ANA), o Saeb que chegam a rede de ensino de IbititA ndo explicitam a realidade das
instituicdes em suas individualidades. Como docente de turmas de 5° ano, percebo a
disparidade de aprendizagem entre os estudantes dessas turmas, conviver cotidianamente
nesses espacos micros (salas de aulas), permite-me conhecer as discrepancias entre resultados

numericos e situacdo precaria da aprendizagem dos estudantes.

Em 2015, 197 alunos realizaram a Prova Brasil no municipio de Ibititd. A tabela 3 apresenta
os resultados em percentuais quantificados em 2015, e evidencia um numero elevado de
criangas com pouco aprendizado e nenhum aprendizado totalizando 71%, quanto ao
aprendizado proficiente, considerado o esperado para as criangas que estdo no 5° ano, o
numero € minimo, apenas 17%. Observa — se através desses numeros uma larga distancia para
se chegar pelo menos na metade de criangas com o aprendizado proficiente em leitura e

interpretacao.



24

Tabela 3: Proficiéncia de leitura e interpretacédo

Resultado de Proficiéncia de leitura e interpretacdo — 5° ano

Avancado - além da expectativa 7%

Proficiente - aprendizado esperado 17%

Fonte: Inep 2015 - Prova Brasil

N&o se trata aqui de desconsiderar os avangos gerais demonstrados pelos resultados do Ideb,
explicitados aqui na tabela 1, mas de fomentar uma discussdo sobre aqueles (criangas) que
ndo se enquadram nessa qualidade. Os desacordos percebidos por nds que lidamos
diariamente com as criancas talvez se explique pela inoperancia da escola em buscar
estratégias que envolvam todas as turmas numa educagdo contextualizada, nesse sentido é
comum atribuir a responsabilidade ao professor do 5° ano na qualidade dos resultados.
Assim, percebe-se a preocupacdo da rede de Ibitita, mais evidente no ano em que as criangas
sdo submetidas a Prova Brasil. Desde quando essa avaliagdo chegou ao municipio de Ibitita, é
notorio também o empenho da rede em abolir a reprovagao, para tal, “a reprovacao interfere

nos resultados do ldeb.”

E valido ressaltar que o Ideb se utiliza de dois fatores que indicam uma determinada
concepcao de qualidade na educacgédo, o rendimento e o desempenho, sobre isso Castro fala

que,

O desenho do indicador evita que os sistemas de ensino direcionem suas
acOes para um dos seus componentes, ou seja, uma escola que reprova
sistematicamente, fazendo que muitos alunos abandonem os estudos antes de
completar a educacdo fundamental, ndo é desejavel mesmo que o0s poucos
alunos sobreviventes tenham bom desempenho nas provas nacionais.
Também ndo é desejavel uma escola que aprova em massa, sem dar atencao
a qualidade da aprendizagem de seus alunos, pois ndo adianta alcangar taxas
elevadas de conclusdo dos ensinos fundamental e médio, se os alunos
aprendem pouco na escola. (Castro, 2009, p. 12)

Para tanto, as escolas devem sim se preocupar em diminuir a reprovacdo, mas ha de se
comprometer com a promogédo da aprendizagem das criangas, para evitar que estas sejam
aprovadas sem os devidos conhecimentos para ingressarem em cada etapa da escolaridade. E

isso requer a implementacédo das politicas publicas de melhoria na educacéo, com vistas a um
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planejamento institucional pedagdgico que alvejem também as criangas em situagdo de pouco

aprendizado ou nenhum aprendizado.

Entende-se que o Ideb se configura como importante indicador da situacdo educacional
brasileira, contudo deve-se considerar que a qualidade da educacdo é algo dificil de medir
pelo fato da educacdo ser um campo subjetivo e heterogéneo, com resultados nem sempre
observaveis e mensuraveis. Diante do exposto, reitero a disparidade entre 0s numeros gerais
observados no municipio e o numero consideravel de alunos ndo alfabetizados em turmas do
5° ano. Quando falo aqui de néo alfabetizados refere-se a questfes inerentes a conhecimentos

alfabéticos que os estudantes deveriam alcancar no ciclo inicial do Fundamental, 1° ao 3° ano.

Obviamente que uma proposta pedagdgica deve ser pensada e organizada desde a primeira
etapa da escolaridade, porém dentro dessa proposta ha de se considerar a flexibilidade
curricular no intuito de atender as peculiaridades inerentes a aprendizagem das criangas.
Conforme Soares (2013, p. 15), “Tem-se tentado, ultimamente, atribuir um significado
demasiado abrangente a alfabetizacdo, considerando-a um processo permanente, que se
estenderia por toda a vida, que ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura e da escrita.” Essa
ideia, talvez tenha gerado a compreensédo por parte das instituicbes de ensino que mesmo que
0 aluno nao compreenda o sistema alfabético no tempo “certo”, no periodo subsequente, esse
processo serd adquirido sem maiores dificuldades. Assim é pertinente a ideia de que,
[...] de certa forma, a aprendizagem da lingua materna, quer escrita, quer
oral, € um processo permanente, nunca interrompido. Entretanto, é preciso
diferenciar um processo de aquisi¢do da lingua (oral e escrita) de um
processo de desenvolvimento da lingua (oral e escrita) de um processo de
desenvolvimento: etimologicamente o termo alfabetizacdo ndo ultrapassa o
significado de “levar a aquisi¢do do alfabeto”, ou seja ensinar o cddigo da

lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever. (SOARES, 2013,p.
15, grifos da autora)

Todavia, acredito que a alfabetizacdo ndo deve ficar restrita as técnicas de se ensinar a ler e
escrever apenas, alfabetizar envolve uma série de procedimentos didaticos diversificados. Ler
para os alunos, criar situacfes de escrita de palavras, de frase e até de pequenos textos, e
propor atividades voltadas a apropriacéo da escrita alfabética sdo importantes para o ensino da

leitura e da escrita iniciais.

E evidente que o oficio do professor é cuidar que o aluno aprenda. Ensinar e aprender exige
esforgo e disciplina. Porém a tarefa de ensinar em uma classe de 5° ano com muitas criangas

que ndo ainda ndo foram alfabetizadas, consiste em um trabalho complexo e muitas vezes
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“surreal”. Refiro-me ao 5° ano, por trabalhar nessas turmas, mas de certo os docentes do 4°

ano sentem a mesma dificuldade, pois se essas criangcas adentram ao 5° ano, é porque

passaram pelo 4° A defasagem na alfabetizacdo causa barreiras na aquisicdo dos

conhecimentos preconizados para 0 4° e 5° ano, uma vez que o PCN de Lingua Portuguesa
preveé para essa etapa:

e Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é

destinatario direto ou indireto, desenvolvendo sensibilidade para

conhecer a intencionalidade implicita e contetudos discriminatorios ou

persuasivos, especialmente nas mensagens veiculadas pelos meios de
comunicacao;

e Ler autonomamente diferentes textos dos géneros previstos para o ciclo,
sabendo identificar as suas necessidades imediatas e selecionar
estratégias adequadas para adota-las;

e Escrever textos com dominio da separacdo em palavras, estabilidade de
palavras de ortografia regular e de irregulares mais frequentes na escrita
e utilizagdo de recursos do sistema de pontuagdo para dividir o texto em
frases. ( BRASIL, 1997, p. 124)

Perante 0s objetivos previstos, € bem complexo atingi-los, sem que os estudantes ndo tenham
anteriormente adquirido as habilidades e competéncias® de alfabetizagdo. Chamo atencdo que
me refiro aos PCNs para falar do curriculo nacional, visto que desde que foram postos em
acdo, sdo utilizados por muitas redes de ensino para organizar seus curriculos, mas
recentemente foi homologada a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) pelo MEC em 20
de novembro de 2017, certamente, a posteriori a base servird de referencia para as redes

organizarem seus curriculos.

A experiéncia e 0 tempo de docéncia me mostram que ndo existem turmas homogéneas. Em
uma mesma classe, ainda que ndo seja multisseriada, ha diferentes niveis de aprendizagem, e
0 sucesso das criangas ocorre a priori pela acdo habilidosa, compromisso e disponibilidade do
professor para fazer um trabalho diferenciado com o intuito de atender a todos. A meu ver, 0
ensino precisa ser repensado para que alcance a aprendizagem das criangas mesmo em turmas
com saberes tdo diversificados, ou seja, uma parte possui as competéncias necessarias para o

ano e outra se encontra no nivel ndo alfabético.

> Segundo Perrenoud (1999, p. 30): "Competéncia é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos (saberes, capacidades, informagdes etc.). Para solucionar com pertinéncia e eficcia uma
série de situacdes".
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Diante do exposto, reitero entdo a complexidade da préatica docente quando o objetivo é
promover uma aprendizagem eficaz em consonancia com a proposta curricular definida para
cada etapa da escolaridade. Ressalto aqui que a rede municipal de Ibititd ndo tem uma
proposta pedagogica implementada. O curriculo que a rede utiliza € o que esta descrito nos
livros didaticos em consonancia com os Pardmetros Curriculares Nacionais e Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCN. Dados descritos no Plano Municipal de Educagdo explicitam
que
em 2010, estima-se que a populacdo do municipio de Ibitita era de 3.600
criancas entre 4 e 14 anos de idade. Dessas criancas a maioria estd
matriculada no ensino fundamental do 1° ao 9° ano. Os trés primeiros anos
do ensino Fundamental comp&em o primeiro bloco da organizagdo escolar
em ciclos — Bloco Inicial de Alfabetizacdo, tendo como principio a
progressdo continuada das aprendizagens e sem reprovagdo. O objetivo
dessa organizagdo é que os estudantes estejam alfabetizados até o final do 3°
ano, ou seja, leiam e escrevam proficientemente, na perspectiva do
letramento, com a possibilidade de reprovacdo apenas ao final do 3° ano,
com documentos que comprove a ndo apropriacdo das competéncias e
habilidades, ao decorrer do segundo ciclo, 4° e 5° ano, aos alunos que nao

conseguem alcancar as competéncias e habilidades para esse ciclo, sdo
retidas (IBITITA, 2015).

Esse fragmento retirado do PME, demonstra como a rede de ensino se organiza, considera o
ciclo de alfabetizagdo, 1° ao 3° ano sem possibilidade de reprovacdo. Dessa forma todo aluno
que concluir o 3° ano, ainda que ndo esteja alfabetizado € promovido, sendo reprovado apenas
sob a apresentacdo de documentos, como afirma o PME. Segundo as propostas de
implantacédo dos ciclos, segundo Mainardes (2009), a reprovacéo é possivel apenas no final de
cada ciclo e, em algumas experiéncias, ela é totalmente eliminada e substituida por outras

formas de progresséo dos alunos.

A retencdo/reprovacdo € vista por grande parte dos educadores como ‘(...) mecanismo
necessario para garantir aprendizagem, mesmo que ndo seja para todos os alunos, atribuindo-
se a ela um potencial de motivagdo para o ensino e para a aprendizagem (...)” (BARRETTO;
SOUZA 2004, p.16). Percebo a retengdo como mais um mecanismo de exclusao, podendo ter
alguma eficacia, em qualquer ano de escolarizacdo, se o aluno receber um apoio especifico

focado em suas dificuldades.

Assim uma politica puablica educacional municipal elaborada com base em dados
demonstrados pela escola pode contribuir para minimizar a problematica que possivelmente
envolvera as criangas que ndo conseguem sair do 3° com as competéncias e habilidades de

alfabetizagéo, visto que nos anos subsequentes, 4° e 5° ano o curriculo direcionado para esses
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anos torna-se sem sentido e além das necessidades de aprendizagem que esses estudantes

possuem.

No contexto de uma politica pablica para fins de melhoria na aprendizagem da referidas
turmas, é valido pensar a existéncia desses sujeitos, como sujeitos de direitos, levando em
conta a democratizacdo da educacdo concebida ndo somente com a insercdo de todos nos
espacos da escola, mas assegurando a qualidade desse atendimento. E necessario conhecer o
passado escolar desses meninos e meninas, para compreender a dimensdo de suas
aprendizagens e dificuldades, pensar sobre o que pode ser feito no agora, pois € no presente

que as coisas podem ou ndo acontecer.

O diagnostico de ndo alfabetizacdo em criangas estudantes das classes de 4° e 5° ano poderia
ser um indicador de uma investigacdo do inicio do Ensino Fundamental, 1° ao 3° ano,
obviamente que o ciclo de alfabetizacdo carece ser problematizado, no entanto se as criangas
passam por essa etapa e ndo obtém éxito nos saberes, mas ainda assim seguem sem as

competéncias exigidas, entendo que ndo podemos continuar a abandona-las.

Desse modo, a construcdo de um projeto educacional que priorize o0 ensino em consonancia
com a aprendizagem das criangas faz-se necessario. Um projeto que promova a reconstrucéo
da escola envolvendo-a na responsabilidade em oferecer boas condi¢bes de ensino para uma
aprendizagem eficaz, mesmo aquele que segundo os discursos “ndo quer aprender, ndo tem
acompanhamento familiar...”, pois se a escola continuar a ensinar uma parte dos alunos e
seguir abandonando outros sobre a 6tica do desinteresse discente, da negligéncia da familia,

estara operando na pedagogia do privilégio.

1.2 CONSIDERACOES LEGAIS QUE ASSEGURAM A QUALIDADE DA EDUCACAO,
UM OLHAR NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Os documentos oficiais que regem a educacdo béasica do pais definem direitos a serem
adquiridos em cada etapa da escolaridade. E coerente observar que o documento elaborado
seja em ambito nacional, estadual ou municipal respalda-se na Carta Magna. O artigo 210 da
Constituicdo Federal (CF), de 1988 determina que é dever do Estado fixar “conteudos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar a formagdo comum aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais”. Em consonancia com CF, a Lei de Diretrizes da
Educacdo Nacional (LDB) 9394/96 assegura em seu artigo 9°, Inciso 1V, incube a Uniédo

estabelecer em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios, competéncias



29

e diretrizes para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o ensino Médio, que norteiam

os curriculos e seus conteddos minimos de modo a assegurar a formagéo basica comum.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE,( 2014-2024) institui metas e estratégias para a politica
educacional para serem efetivadas no prazo de dez anos, a contar da data em que este fora
instituido. O plano prevé metas estruturantes visando a melhoria da educacdo. O primeiro
grupo de metas visa a garantia do direito a educacao basica com qualidade, e que garantam o
direito a educacdo bésica e que assim promovam a garantia do acesso, a universalizacdo do

ensino obrigatorio, e a ampliacdo das oportunidades nacionais.

Concomitante com a hierarquia legal, o Plano Municipal de Educacédo de Ibitita foi elaborado
em 2010 e avaliado em 2014 sendo adequado as novas diretrizes e metas do PNE. A
elaboracdo do plano contou com a colaboragéo da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia,
através do Programa de Apoio a Educagdo Municipal (PROAM). O referido programa norteia
— se pela LDBEN (9394/1996), pelo PME (Lei de n° 745/2015, 2014), Planos de Metas e
Compromisso “Todos pela Educagdo e da Lei Organica do Municipio — ( Lei n® 03/ 2009).
Contou-se também com documentos e discussdes locais resultantes de encontros pedagdgicos,
Jornadas Pedagdgicas Municipais, formaces do PACTO/PNAIC ( IBITITA, 2015).

O PNE (2014), define na meta 2 “ Universalizar o Ensino Fundamental de 09 (nove)anos para
toda a populacdo de 06 ( seis ) a 14 ( catorze ) anos, e garantir que pelo menos 95% dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PME.
Para o cumprimento dessa meta o plano estabelece estratégias, objetivando:

2.1 garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade de ensino para todos os

estudantes do Ensino Fundamental, até o final do sexto ano de vigéncia do
PME;

2.2 Organizar atendimento aos alunos com dificuldade de aprendizagem
pedagbgicas em turno oposto, através do apoio pedagdgico semanal pelos
professores parceiros, que estdo concluindo o curso na area da docéncia e de
assisténcia social. [...] (IBITITA, 2015)

Ao pesquisar os referidos documentos encontro respaldo legal para subsidiar o trabalho a ser
desenvolvido no Projeto de Intervencédo ao qual apresento. Os documentos oficiais instituem o
desenvolvimento de uma educacdo bésica de qualidade, assim é pertinente ndo confundir
quantidade com qualidade, como se institui a universalizacdo do ensino, hé de se desenvolver
uma politica para que a qualidade seja consolidada. Para melhor entender a elaboracdo dos

documentos oficiais, fui buscar em Ball & Bowe (1992) citado por Mainardes, a abordagem
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do “ciclo das politicas”. Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da
politica educacional, enfatiza os processos micro politicos e a agcdo dos profissionais que
lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem 0s processos

macro e micro na analise de politicas educacionais. (MAINARDES, 2006).

Ball & Bowe (1992) propuseram um ciclo continuo constituido por trés contextos principais:
0 contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica. Esses
contextos se relacionam, e ndo tem uma dimensao temporal ou sequencial. Cada um apresenta
lugares, grupos de interesses envolvendo disputas e embates. E no contexto da influéncia
onde as politica publicas sdo iniciadas, nessa arena os grupos de interesse disputam para
influenciar as finalidade sociais da educacdo, (redes sociais dentro e em torno de partidos
politicos do governo e do legislativo), aqui os conceitos adquirem legitimidade e discurso de
base para a politica. O contexto da pratica € onde as politicas sdo interpretadas e ficam

sujeitas a serem recriadas, (Bowe et al., 1992, p. 22) defende que

os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
historias, experiéncias, valores e propoésitos (...). Politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses sdo diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos nao
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas,réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara, embora desvios
ou interpretacdes minoritarias possam ser importantes.

Nesse pressuposto, pode-se entender que os professores agem por conta prépria e as politicas
publicas ndo obtém os resultados desejados pela rejeicao desses profissionais a essas politicas,
0 que ndo pode ser visto como algo danoso, pois as politicas nem sempre propde acles
capazes de resolver problemas aos quais vivenciam os professores no reduto das escolas. Vale
ressaltar que os programas chegam a nivel micro e muitas vezes, nés atuantes no contexto da
pratica ndo encontramos condi¢fes necessarias para colocar em pratica 0 que se propde o

instituido.

Essa abordagem explicita que o professor tem papel ativo no processo de interpretacdo e
implementacdo das politicas da educagdo, assim, suas ideias podem implicar na

implementacdo das politicas educacionais. O discurso politico tem como funcdo ouvir
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“vozes”. Segundo Ball (1992), na visdo de Foucault, os atores serdo imersos numa gama de
discursos, porém alguns serdo mais dominantes que outros. Provavelmente as vozes menos
ouvidas serdo as dos profissionais da educacdo, daqueles que convivem cotidianamente com

as necessidades educacionais do Brasil.

Compreender o “ciclo das politicas” é compreender como as politicas sdo elaboradas, como
uma abordagem que se interessa por demonstrar a complexidade que permeia as politicas
educacionais, mostrando a intersec¢do entre micro e macropoliticas. Assim pensar 0S
programas instituidos com foco na melhoria da aprendizagem traz uma compreensdo de

elaboracdo de uma politica publica local para aproximar o instituido do instituinte.

O instituido traz em seus textos a proposta de uma educacdo de qualidade, portanto busco
através desse projeto de intervencdo fazer ecoar as vozes dos atores do ambito micro da
educacdo, o espaco da sala de aula, onde as experiéncias sdo vividas, as angustias sdo sentidas
e a partir do que esta instituido lancar estratégias que promovam uma melhor aprendizagem as
criangas que necessitam de uma atencdo mais direcionada para os saberes que necessitam

aprender.

Ignorar o poder do curriculo escrito oficial sobre o cotidiano das escolas significa
desconsiderar toda uma série de mecanismos simbdlicos e materiais, desencadeados por uma
reforma curricular, com o intuito de produzir uma retorica favoravel as mudancas projetadas e
orientar a producdo do conhecimento escolar. A partir da recontextualizacdo € produzido o

discurso pedagdgico.

O discurso pedagogico oficial formado pelos documentos oficiais € capaz de regular a
producdo, distribuicdo, reproducao, inter-relacdo e mudanca dos textos pedagogicos legitimos.
O eficientismo da politica curricular nacional se expressa ndo apenas nas OrientacOes
Curriculares e nos Descritores. Expressa-se, também, de forma geral, pela defesa de uma
associacdo estreita entre a educacdo e o mundo produtivo: o desejo de formar individuos
autbnomos e habilitados a se desenvolver profissionalmente e como cidadédos. A logica da
produtividade escolar visa & homogeneidade cultural e o controle acentuado da educacéo, e

desconsidera o entendimento do curriculo como politica social e cultural.
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2 CAMINHOS EPISTEMOLOGICOS DA PESQUISA: CONTRIBUICOES E
IMPLICACOES NO ENSINO E APRENDIZAGEM

Nesta parte do trabalho, abordo o aporte tedrico que estd presente na formacdo inicial e
continuada de professores, com base em autores contemporaneos do campo da alfabetizagao.
Retomo a obra Piagetiana para a compreensdo de como a crianga constréi o conhecimento, e
a psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro também € colocada nesse estudo como base
para a compreensao das hipdteses de escrita que as criangas apresentam. Essa compreensdo
faz-se necesséria aos conhecimentos dos docentes ainda que sua atuacéo seja no ano em que
supostamente as criancas ja estejam alfabetizadas. Considero um dialogo pertinente, porque
apresento também elementos da realidade e da pesquisa, fazendo com que 0 mesmo ndo se

configure apenas teorético.

2.1 'METODOS E TEORIAS QUE INFLUENCIARAM A ALFABETIZACAO:
EQUIVOCOS E CONTRIBUICOES

Muito se discute no meio educacional acerca dos méetodos de alfabetizacdo e sua eficacia na
aprendizagem das criancas. No Brasil, a historia da alfabetizacdo tem sua face mais visivel na
histéria dos métodos de alfabetizacdo®, em torno dos quais, especialmente desde o final do
século XX, vém-se gerando tensas disputas relacionadas com "antigas" e "novas" explicacGes
para um mesmo problema: o desafio da aprendizagem da leitura e da escrita ao qual passam
nossas criangas, especialmente na escola pablica. Assim diz Mortatti (2006), o transcurso da
historia da alfabetizacdo é marcado por disputas entre os métodos tradicionais e os modernos,
enfatizados pelas orientagdes metodoldgicas para o ensino da leitura e da escrita no combate

ao analfabetismo.

A complexidade do processo de alfabetizagdo promove, na linha da historia,
ndo apenas a construcdo de varios métodos que visaram ou visam ao
adentramento dos individuos (criancas, jovens e adultos) no universo da
escrita, mas também a formacdo de professores que possam fazer frente
aquela complexidade, pela sintese de conhecimentos oriundos de diferentes
areas. Além disso, a alfabetizacdo aumenta o seu leque de aplicagdes através

® Os métodos de alfabetiza¢do, como se sabe, podem ser classificados em dois tipos basicos: sintético (da“parte”
para o “todo”) e analitico (do “todo” para a “parte”). Dependendo do que foi considerada a unidade lingiiistica a
partir da qual se devia iniciar o ensino da leitura e escrita e do que se considerou “todo” ou “parte", ao longo da
histéria da alfabetizacdo no Brasil, foi-se sedimentando a seguinte subdivisdo classificatdria desses métodos:
métodos sintéticos (de marcha sintética): alfabético, fénico, sildbico; e métodos analiticos (de marcha analitica):
palavracdo, sentenciacdo, historieta, conto. (MORTATT]I, 2006)
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do acelerado advento de inovagdes tecnoldgicas oriundas da revolugdo
digital —aos tradicionais modos de leitura somam-se outros, exigindo uma
constante reformulacdo de condutas pedagdgicas, a instalacdo de aparatos
condizentes e a insercdo de novos contetdos curriculares nas escolas.
(MORTATTI E FRADE, 2014. p. 8).

Com as mudangas sociais e politicas ocorridas no ambito brasileiro, desde a instituicdo do
modelo republicano de escola, o fracasso escolar tem sido alvo de sucessivos debates. O
fracasso recorrente engendra solu¢Bes urgentes com a implementagdo de politicas pensadas

para o ensino da leitura e da escrita inicial. Mortatti (2006) lembra que:

A face mais visivel dessas discussdes se foi configurando na questdo dos
métodos de alfabetizagdo ou “querela dos métodos”, como passou a ser
denominada. Em diferentes momentos histdricos, diferentes sujeitos
movidos por diferentes urgéncias sociais e politicas, sempre alegando se
basear nas mais “modernas verdades cientificas”, passaram a apresentar
versdes de seu presente e de seu passado (recente), acusando de “antigos” e
“tradicionais” os métodos entdo utilizados e propondo em sua substituicao
“novos” e “revolucionarios” métodos (de alfabetizacdo).

Com a consolidacdo da escola como um lugar institucionalizado e vetor da cultura letrada, por
meio do aprendizado da leitura e da escrita, a alfabetizacdo fez-se um fundamento da escola
obrigatdria, laica e gratuita. Assim a leitura e escrita torna-se nesse cenario objeto da
educacdo formal, e sdo submetidos a organizacdo sistematica e tecnicamente ensinaveis e
demandando a preparacdo dos professores. Nesse pressuposto a alfabetizacdo se manifesta
como um signo complexo da relacdo entre a educacdo e a modernidade, evidenciando sua

importancia para a eficiéncia da educagéo escolar.

No Brasil até os anos 1980 o ensino da alfabetizacdo se deu pela alternancia dos métodos
sintéticos e analiticos, sempre com foco nos verbos ler e escrever, pressupostos considerados
primordiais para s6 depois de vencida essa etapa atribuir complemento a esses verbos: ler
textos, livros, historias, escrever textos, etc. O método sintético estrutura-se dentro da teoria
do behaviorismo, e é considerado um dos mais rapidos, simples e antigo método de
alfabetizacdo, podendo ser aplicado a qualquer tipo de crianga. Para subsidiar a execucéo
desses metodos foram criadas as cartilhas, os silabarios. As cartilhas foram usadas por muito

tempo nas escolas e ainda hoje estdo implicitas nos livros didaticos.

Por muito tempo, geracdes inteiras foram alfabetizadas com as cartilhas e muitos acreditam
na eficiéncia das mesmas. Vale dizer que o objetivo das cartilhas é codificar e decodificar os

signos, nesse sentido a mesma tinham resultados satisfatorios. Atualmente, diante da
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exigéncia de leitura e escrita a alfabetizacdo através das cartilhas tornam-se ineficazes, ja que
exige-se uma compreensdo mais profunda do significado de ler e escrever, rompendo com a

crenca que ler e escrever € apenas codificar e decodificar.

A énfase no ensino por transmisséo, tem fulcro nas exposigdes orais do professor, a chamada
aprendizagem por estimulo — resposta, o professor transmite o saber e os alunos acumulam e
reproduzem as informacdes,(SANTOS & PRAIA, 1992). Nesse pressuposto, o aluno tem um
papel passivo, no qual sua mente € um receptaculo de informagdes que supostamente serdo
Uteis para sua vida. O professor que é o detentor dos saberes cientificos tem seu papel
sobreposto aos saberes do aluno, Cachapuz, Praia e Jorge (2000) observam que quase tudo
reduz ao professor injetar nos alunos as “matérias” obrigatérias que sdo definidas ao longo do
ano, importando, sobretudo os resultados finais em que cumprir 0S programa e preparar para
0s exames € compreendido como aprender o programa. Essa prética esteve presente no
ambiente escolar e ainda hoje sdo principios norteadores em muitas instituicbes de ensino,

fazendo parte da nossa pratica em dados momentos.

Com o surgimento das teorias cognotivo- construtivistas, & dada uma énfase mais solida do
aluno como construtor do conhecimento, priorizando um carater mais determinante as
concepcdes prévias dos estudantes. O modelo piagetiano e de Ausubel impulsiona essas
teorias, contréarias aos behavioristas, Piaget e Ausubel se preocuparam com o0 aprender a
pensar e 0 aprender a aprender. (NOVACK e HANESIAN, 1981).

Os estudos tedricos de Ausubel e Cols (1981), enfatizam a aprendizagem significativa, um
processo no qual uma nova informacéo é relacionada a um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do individuo. Com esse pensamento também Moreira e Masini (1982) reitera
que a aprendizagem significativa s6 ocorre quando o novo material que apresenta uma
estrutura logica, interage com conceitos relevantes e inclusivos disponiveis na estrutura
cognitiva. Entende-se entdo que se conceitos relevantes ndo existem na estrutura cognitiva, a
aprendizagem tende a ocorrer mecanicamente. Novack, (1989, p. 9) cita Ausubel: “0 mais

importante fator isolado que influencia a aprendizagem € o que o aprendiz ja sabe.”

Em consonancia com Ausubel, compartilho desse pensamento, o conhecimento prévio sobre
0s contetidos é salutar para a conexdo de uma ideia nova com estruturas cognitivas ja
existentes. Percebo na minha pratica pedagogica, o quanto a valorizacdo do que as criancas ja

trazem de seus estudos anteriores seja na escola ou espagos ndo formais, onde também
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constroem saberes que os auxiliardo no fortalecimento dos conhecimentos e até para facilitar
o entendimento de novos saberes. ‘“Nesse processo interativo entre o material recém-
aprendido e 0s conceitos existentes € que esta o cerne da teoria de assimilacdo de Ausubel,
(Novack, 1981 p. 63). O conceito de organizadores prévios funciona como uma ponte
cognitiva que deveria servir de ancoradouro para um novo conhecimento, Novack (1981).
Essa concepcdo, implica o aluno como um construtor ativo do conhecimento e o que ele
aprende e como aprende depende de seus interesses de suas capacidades mentais. Nesse
pressuposto, 0s curriculos instituidos precisa ser revisto e reorganizado de modo a
aprendizagem de criancas com dificuldades de aprendizagem, desde as mais simples as mais

complexas.

E valido trazer a discussdo de alguns autores, cujas ideias sio pertinentes sobre a aquisicao da
leitura e escrita. André e Kramer (1986) consideram no conceito de alfabetizacdo que o
dominio mecanico das técnicas da escrita ndo deve ser predominante, valorizando a
possibilidade de apreensdo significativa da escrita, em um processo de representacdo do
mundo. Franchi (1985) avalia que, no processo de alfabetizacdo, a funcdo do professor é
importante na organizacdo de que as criangas necessitam, principalmente porque é preciso
criar situagdes concretas para que elas, “[...] sem espontaneismos, mas espontaneas, se
exercitem na formag&do de sua disciplina intelectual”, por esse olhar ¢ importante “deixa-la
escrever livre e espontaneamente, ndo para que ela invente o seu proprio sistema
idiossincratico™ (FRANCHI, 1985 p. 122), mas para que a partir de sua escrita, ainda que
esta esteja em desacordo com a forma aprendida na escola, possam se constituir como um

instrumento que a conduzira as formas mais elaboradas do sistema alfabético.

A compreensdo do sucesso ou insucesso no processo de aprendizagem escolar requer uma
compreensdo de teorias desenvolvidas por estudiosos do comportamento humano. Ha na
constituicdo dos saberes escolares elementos imprescindiveis para o sucesso acontecer: O
aluno, o professor e a situacdo de aprendizagem. Assim diz (MOREIRA, 1999), uma teoria da
aprendizagem €, entdo, uma constru¢cdo humana para interpretar sistematicamente a area do

conhecimento que chamamaos de aprendizagem.

A formacdo docente que nos é dada orienta-nos implicita ou explicitamente através dos

referenciais teoricos inerentes aos cursos de formacdo de professores, e corrobora com a

” Que tem um sentido pessoal, intransferivel. Caracteristica comportamental peculiar a um grupo ou a
uma pessoa. (HOUAISS, 2001)
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préatica pedagogica. Segundo (BIGGE, 1977, p. 3), “o homem ndo s6 quis aprender, como
também frequentemente, sua curiosidade o impeliu a tentar aprender como se aprende.” A
sala de aula é um laboratorio vivo ao qual experimentamos cotidianamente as possibilidades
de as criancas construirem o conhecimento que as oferecemos, enquanto profissionais
capacitados para mediar e orientar a aprendizagem. Nesse pressuposto, conceber uma
proposta de intervencdo visando a melhoria da aprendizagem das criangas, faz-se relevante

essa discussao sobre como o conhecimento é construido.

A Epistemologia Genética de Piaget (1971) teve grande influéncia no meio educacional. Essa
teoria esta centrada na explicacdo de como acontece a aprendizagem. Entende-se que quando
se fala genético nessa énfase, faz se associacdo ao conceito de génese, que significa a origem
do conhecimento, desde que o individuo nasce até a morte. Em se tratando da aprendizagem,
questiona-se: Como o0 sujeito aprende? Qual a origem do conhecimento? Assim a teoria
piagetiana salienta a importancia que tem o conhecimento em toda evolucéo do intelecto, em

especial na crianca e adolescente para chegar a fase adulta.

O método genético de pesquisa desenvolvido por Piaget refere-se ao acompanhamento
cientifico de fatos que acontecem sucessivamente, numa evolucdo linear, por etapas a qual se
denominou “estagios”. Suas pesquisas explicam que através desses, acontece 0
desenvolvimento do conhecimento em especial do intelecto. Balestra (2007) afirma que
Piaget busca compreender o “sujeito epistémico”, seus estudos se fundamentam na ideia do

individuo em processo na construcdo do conhecimento.

Os estudos de Piaget influenciaram significamente a concepcdo construtivista, visto que
observa como a crianga constréi o conhecimento, orienta e explicita essa construcdo.
Conceber um ensino baseados nessa acepcao, torna-se necessario que o professor conheca o

aluno e a fase de desenvolvimento em que se encontra.

Segundo Piaget (1971), o construtivismo diferencia fatores variantes de invariantes no
desenvolvimento cognitivo humano. Os fatores invariantes sdo aqueles que o individuo ao
nascer recebe como heranca uma série de estruturas biologicas pré-determinadas-sensoriais e
neuroldgicas, que irdo permanecer constantes ao longo de sua vida e vao predispor o
surgimento de estruturas mentais. Os fatores variantes, podem ser representados pelo conceito
de esquemas, que se transforma no processo de interagcdo com o meio, buscando a adaptacao

ao que estd a sua volta. Portanto, sdo “[...] dois processos complementares de um sé
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mecanismo, sendo o primeiro a parte interna de um ciclo e o segundo o aspecto externo (...)".
(PIAGET, 1975a, p. 37-38)

Terra (2001) ressalta que o equilibrio nunca é alcancado, devido ao fato de que nesse
processo de interacdo sempre ocorre desequilibrios. A busca do organismo para novas
adaptacdes envolve os mecanismos de assimilacdo e acomodacdo, conceitos centrais do

pensamento de Piaget.

De acordo com a teoria piagetiana, o desenvolvimento ocorre espontaneamente a partir de
suas potencialidades neuronais e a interacdo com o meio, sendo o processo lento, ocorrendo

por meio de graduagdes sucessivas através de estagios, Basso (2011).

Diaz (2011), relata que para Piaget, 0 meio oferece situagdes de conflito [de conhecimentos]
que exige da crianca determinado nivel de conhecimentos que naquele momento ela nédo
dispde de forma a resolver determinada situacdo, obrigando-a, assim, a aprender um dado
conhecimento para adaptar-se a tal situacdo: dar a resposta adequada ou, no caso inverso, a
ndo dar a resposta certa e, portanto, manter o conflito (querer responder e ndo poder) e ainda
ndo adaptar-se a essa situacdo até alcancar o nivel de resposta adequado.

Esse relato remete-me a inUmeras situacdes vivenciadas por mim em meu caminhar de
professora. Em meu laboratério vivo e dindmico, meu ambiente da sala de aula, posso
constatar a situacdes preconizadas por Piaget. Se uma crianca ainda ndo conhece o codigo
escrito e a ela for solicitado que se produza um texto escrito utilizando letras, de certo ela ndo
conseguira, haja vista a mesma ndo possuir em sua mente o conhecimento das letras. Entdo no

meu entendimento seriam nesse caso esguemas.

Segundo Marti (1996, p. 23 citado por CORREIA, 2001 p. 557) a partir da teoria de Piaget é
possivel fazer algumas consideracbes a respeito das diretrizes educacionais:
Outorgar ao aluno um papel central em suas aprendizagens, aceitar o0 processo de
aprendizagem como um processo construtivo, lento, no qual o aluno deve carregar o peso da
atribuicdo de significados, pensar que o processo de equilibracdo é essencial em qualquer
construcdo de conhecimentos, defender um ensino favoravel as situagdes nas quais ocorra esta

aprendizagem significativa, ndo devendo ser um processo mecanico e repetitivo.

Para compreendermos como a crianga aprende, vista pelo olhar de Piaget, faz-se
imprescindivel refletirmos sobre os estagios de desenvolvimento mental. Segundo o bidlogo,

entre 0 e 2 anos esta o estagio sensorio-motor; o Pre-operatorio acontece dos 2 aos 6 anos; 0
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estdgio Operatdrio- concreto ocorre entre 6 e 12 anos; por ultimo acontece o estagio
Operatorio- formal de 12 anos em diante. Cada uma dessas fases é caracterizada por formas
diferentes de organizacdo mental que possibilitam as diferentes maneiras do individuo

relacionar-se com a realidade que o rodeia. (Cool e Gilliéron, 1987).

Estagio 1: do nascimento até aproximadamente dois anos de idade, a crianga se encontra no
estagio sensoriomotor, atingindo um nivel de equilibrio bioldgico e cognitivo que permite
constituir uma estrutura linguistica, isto € propriamente conceitual; e isso por volta dos 12 -

18 meses.

Estagio 2: terminado este periodo, ela adentra no estdgio pré-operatério, calcado na
constituicdo ainda incipiente de uma estrutura operatoria, e permanece nele até completar
mais ou menos 7 - 8 anos, sendo que o equilibrio préprio € atingido aqui quando a crianca

estd com a idade de 4 - 5 anos.

Estagio 3: operatério concreto. Com inicio no final do segundo estagio e calcado na
capacidade de coordenar a¢des bem ordenadas em “sistemas de conjunto ou ‘estruturas’,
suscetiveis de se fecharem” enquanto tais, ele tem duracdo, em média, até os 11 - 12 anos. E
guanto, especificamente, ao nivel de equilibrio proprio, este acontece aqui por volta dos 9 - 10

anos.

Estagio 4: operatorio formal, que se inicia ao final do terceiro e no qual o ser humano
permanece por toda a vida adulta, atingindo um estado de equilibrio préprio por volta dos 14
— 15 anos de idade. Assim, ao atingir essa fase, o individuo adquire sua forma final de
equilibrio que persistira até a idade adulta. Nesse viés Rappaport (1981) entende que esta sera
a forma predominante de raciocinio utilizada pelo adulto. Seu desenvolvimento posterior
consistird numa ampliacdo de conhecimentos tanto em extensdo como em profundidade, mas

n&o na aquisicdo de novos modos de funcionamento mental.

Para Piaget (1983, p.236), “o desenvolvimento ocorre de forma que as aquisi¢des de um
periodo sejam necessariamente integradas nos periodos posteriores. E o “carater integrativo”
segundo o qual “as estruturas construidas numa dada idade se tornam parte integrante das
estruturas da idade seguinte”. Nessa perspectiva o desenvolvimento cognitivo se inicia partir
do nascimento. Entende - se que todo conhecimento construido pelo sujeito servird de base

para outras construcdes. A observacdo dos estagios definidos por Piaget ecoa nas etapas da
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escolarizacdo, pois assimilar certos conceitos sem ter adquiridos outros € uma atividade

bastante complexa.

2.2 A INFLUENCIA DA TEORIA PIAGETIANA PARA A APRENDIZAGEM ESCOLAR
E A CONTRIBUICAO AS PESQUISAS DE EMILIA FERREIRO

Segundo Coll (1992, p.172), “ao que se sabe, ele [Piaget] nunca participou diretamente nem
coordenou uma pesquisa com objetivos pedagdgicos.” O objetivo da teoria piagetina foi
definir, a partir da perspectiva da biologia, como o sujeito passaria de um conhecimento

menor anterior para um nivel de maior conhecimento.

O modelo piagetiano veio a se tornar uma das mais importantes diretrizes no campo da
aprendizagem, nos Estados Unidos, na Europa e no Brasil. Coll (1992) fala que a
aplicabilidade da teoria em discussdo nao obteve resultados praticos tdo frutiferos. As raz6es
segundo ele é o dificil entendimento do seu conteddo conceitual; dificuldades de ordem
técnica, metodoldgica e tedrica no uso de provas operatorias concretas exigindo um alto grau
de especializacao e de prudéncia profissional; predominancia no “como” ensinar e colocar
objetivo do “o que” ensinar em segundo plano, contrapondo assim ao carater fundamental que
¢ a transmissdo do saber acumulado culturalmente, uma das funcdes da instituicdo escolar.
Coll continua falando que a ideia basica do construtivismo de que a planificacdo da aquisicao
do conhecimento esté a cargo dos alunos, acaba por ndo explicar o carater da intervencdo do
professor e a ideia que o individuo se apropria dos contetdos em conformidade de suas
estruturas cognitivas, no qual o objeto a conhecer ndo estd nem além, nem aquém da

capacidade do aprendiz.

Essa leitura do pensamento de Coll me faz reportar os entendimentos que tive sobre as
pesquisas de Piaget, ainda no curso do Magistério, quando estudava os estagios e ao comparar
com as vivéncia que eu tinha com criancas, especialmente de 0 a 2 anos, podia comprar 0s
resultados das pesquisas do epistemdlogo em consonancia com as ag¢fes daquelas criancas.
Mas s6 aprofundei um pouco mais em tais estudos no curso de Pedagogia na disciplina de
Estagio, nesse periodo eu ja atuava como docente hd sete anos. Era preciso desconstruir
equivocos provocados nos cursos de capacitacdo que tinhamos tido. Um desses equivocos era
de que ndo podia corrigir o aluno, sendo o aluno construtor de seu conhecimento o professor

néo precisaria intervir.
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As incongruéncias ocorridas diante da tese piagetina sdo reais, assim como outras teorias,
porém ¢é valido ressaltar como contribui¢cbes contundentes desse pensamento: a) a
possibilidade de estabelecer objetivos educacionais, uma vez que a teoria fornece parametros
importantes sobre o processo de pensamento da crianca, relacionados aos estagios de
desenvolvimento; b) em contrério a visdo behaviorista, 0s erros passam a ser entendidos como
estratégias usadas pelo aluno na tentativa da aprendizagem de novos conhecimentos; c) outra
contribuicdo do enfoque psicogenético foi lancar a luz dos diferentes estilos individuais de
aprendizagem. (BRASIL, 1988).

Apesar dos complicadores decorrentes da “dicotomia entre os aspectos estruturais da
explicagdo genética” e da tendéncia dos projetos privilegiarem em grande parte, um
reducionismo psicologizante em detrimento do social, considera-se que a teoria psicogenética

trouxe contribui¢des importantes ao campo da aprendizagem escolar, diz Coll (1992).

Para Abreu (2010), dentre as teorias do conhecimento ja elaboradas, é possivel que a
Epistemologia Genética seja uma das mais completas ndo s6 porque abrange a aquisi¢do de
conhecimentos pelo homem, desde o nascimento até a idade adulta, mas também porque ela
procura responder, com certo nivel de detalhamento pratico e tedrico a construgdo do

conhecimento, e quais S&0 0s processos naturais - cognitivos dessa aquisi¢ao.

A teoria piagetiana influenciou os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, as
pesquisadoras desenvolveram seus estudos sobre os fatores estruturantes da construcdo da
linguagem oral e escrita no processo de alfabetizacdo partindo da concepcdo de que a
aquisicdo do conhecimento se baseia na atividade do sujeito em interacdo com o objeto de
conhecimento e demonstraram que a crianca, ja antes de chegar a escola, tem ideias e faz
hipoteses sobre a escrita, descrevendo os estagios linguisticos que percorre até a aquisicdo da
leitura e da escrita, (MENDONCA E MENDONCA, 2011).

A teoria formulada e comprovada por Ferreiro e Teberosky foi divulgada pela sua primeira
obra publicada no Brasil, em 1986, a Psicogénese da Lingua Escrita. Foi a partir desse estudo
que o olhar sobre a alfabetizagdo tomou um novo rumo influenciando distintos programas
estaduais de alfabetizacdo e, mais tarde, em ambito nacional, sobretudo nas décadas de 80 e
90, quando o denominado “construtivismo” foi tido como solugdo para os altos indices de
reprovacao. A teoria psicogenética inspirou a producgéo dos referenciais curriculares nacionais

para Educacgdo Infantil e os Pardmetros Curriculares Nacionais.
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Emilia Ferreiro definiu a alfabetizacdo segundo 0s pressupostos piagetianos negando a visao
associacionista, a pesquisadora procura se afastar do modelo tradicional de alfabetizacao

como forma de criticar o ensino puramente mecanicista, segundo a pesquisadora,

[...] o modelo tradicional associacionista da aquisi¢do da linguagem

é simples: existe na crianga uma tendéncia & imitagdo (tendéncia que as
diferentes posi¢des associacionistas justificardo de maneira variada), e no
meio social que a cerca (os adultos que a cuidam) existe uma tendéncia a
reforcar seletivamente as emissfes vocalicas da crianga que correspondem a
sons ou pautas sonoras complexas (palavras) da linguagem prépria desse
meio social (FERREIRO & TEBEROSKY, 1985, p. 21).

Com a emergéncia da teoria construtivista, a concepcao do processo de alfabetiza¢do focado
em escrever e ler apenas, se rompeu e suscitou o debate em torno da alfabetizacdo com énfase
na associacdo da aprendizagem do sistema de escrita e praticas efetivas de leitura e de escrita.
MORTTATI (2006) afirma que o construtivismo ndo se configura como um método, mas
como uma mudanca conceitual radical no cendrio brasileiro das discussdes pedagdgicas. A
partir do referencial construtivista, o foco das discussdes sobre os métodos de ensino foi
deslocado para o sujeito que aprende, ou seja, 0 processo de aprendizagem da crianga. Ao
pregar 0 abandono de tradicionais concepcBes tedrico-metodoldgicas, 0 construtivismo

contribuiu para o processo de desmetodizacdo da alfabetizacdo. Soares (2013, p. 8) enfatiza:

A perspectiva psicogenética alterou profundamente a concepgao do processo
de construcdo da representagdo da lingua escrita, pela crianga, que deixa de
ser considerada como dependente de estimulos externos para aprender o
sistema de escrita — concepgdo presente nos métodos de alfabetizacdo até
entdo em uso, hoje designados “tradicionais” — e passa a sujeito ativo capaz
de progressivamente (re) construir esse sistema de representacao, interagindo
com a lingua escrita em seus usos e praticas sociais, isto é, interagindo com
material “para ler”, ndo com material artificialmente produzido para
“aprender a ler”; os chamados pré-requisitos para a aprendizagem da escrita,
que caracterizariam a crianga “pronta” ou “madura” para ser alfabetizada —
pressuposto dos métodos “tradicionais” de alfabetizagdo — sdo negados por
uma Visao interacionista, que rejeita uma ordem hierarquica de habilidades,
afirmando que a aprendizagem se da por uma progressiva construcdo do
conhecimento, na relagdo da crianga com o objeto “lingua escrita”.

Essa mudanca paradigmatica na area da alfabetizacdo trouxe aos educadores uma
compreensdo da trajetéria da crianca em busca da descoberta do sistema alfabético.
Entretanto, € preciso reconhecer que também trouxe equivocos e falsas inferéncias que podem
explicar a “desinvencdo da alfabetizacdo”, expressdo entendida por Soares (2003) como a
progressiva perda da especificidade da alfabetizacdo, ou seja, quando o ensino da lingua
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escrita se voltou diretamente para a faceta psicoldgica da alfabetizacdo, se desligou da faceta
linguistica (fonética e fonoldgica).

De certo a alfabetizacdo, nos dias atuais ndo pode ser compreendida sob os mesmos
pressupostos com que se ensinava a leitura e a escrita logo ao inicio de sua histéria, nem com
as mesmas concepcdes do inicio do século passado, diante de inimeras mudancas ocorridas
na sociedade em que se exige um sujeito que seja capaz de interpretar o mundo além dos
muros da escola, um mundo de mudancas, no qual suscita uma alteracdo na base da
organizacdo material, seja cultural, econdmica, tecnoldgica, novas necessidades sao

engendradas.

Em cada momento histérico, a mudanca exigiu (e continua exigindo), dos sujeitos
protagonistas da alfabetizacdo, operacbes de diferenciacdo qualitativa, mediante
reconstituicdo sintética do passado (e, em particular, do passado recente, sentido como
presente, porque operante no nivel das concretizagdes), a fim de homogeneiza-lo e esvazia-lo
de qualidades e diferencas, identificando-o como portador do antigo indesejavel, decadente e
obstaculo ao progresso, buscando definir o novo, melhor e mais desejavel, ora contra, ora
independente em relagdo ao antigo, mas sempre e inevitavelmente a partir dele, sinaliza
Morttati (2006), nesse sentido, ha uma tentativa de desqualificacdo do passado para a

implementacdo do novo.

A0 que se entende e se vivencia a complexidade do processo de alfabetizacdo no Brasil, se
evidencia pela tensdo constante entre permanéncias e rupturas, pela disputa de projetos
politicos educacionais na tentativa de uma modernizacdo para a alfabetizacdo. As mudancas
influenciam na concepcdo dos diversos saberes professorais sobre os métodos de
alfabetizacdo. Sdo saberes constituidos no percurso de vida profissional, Soares (2014, p.30-
31, grifos da autora) sinaliza que “os diferentes SABERES sobre a alfabetizacéo tém proposto
diferentes FAZERES na alfabetizacdo — de novo, o plural se impde”. E continua, “Cada
SABER preceitua 0 seu FAZER: um fazer fonoldgico, um fazer construtivista, um fazer
sociocultural...Assim, diferentes SABERES buscam materializar-se em diferentes
FAZERES, os quais, refletindo as divergéncias teoricas, sdo FAZERES geralmente
considerados antagénicos e incompativeis.” A propoésito, ¢ relevante a compreensao que o
fazer pedagogico ndo somente é construido com base em teorias, mas também pelo acontecer

nas salas de aula.
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E incontestavel que a partir do chio da sala de aula enfrentamos uma situag&o de desconforto
que a realidade escolar provocou em nossas teorias iniciais, foi preciso rever caminhos a partir
de novos horizontes, nessa visdo Bortolaci (2015) cita Belintane (2013, p. 14), “Nao ha teoria
inabalavel diante das diferencas e complexidades que emergem em uma sala de aula situada

em seu tempo e lugar”.

Desde que me inseri na educagdo como professora, a rede de ensino de Ibititd conduz o
processo de alfabetizacdo baseada nos programas instituidos pelo MEC. A insercdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, trouxe a nos professores uma visdo diferenciada do
trabalho com alfabetizacdo. Um conceito mais amplo, rompendo com a ideia de alfabetizacédo
com o propésito de codificar e decodificar apenas, traz uma compreensao de alfabetizacéo
com foco no letramento, como diz Soares (2013) se alfabetizacdo diz das habilidades que o
aluno vai adquirir para aprender o sistema de da escrita e leitura, letramento é definido como a

utilizacdo da leitura e escrita nas praticas sociais. Nesse sentido:

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com
situacdes de comunicagdo que 0s tornem necessarios (...) Quando entram na
escola, os textos que circulam socialmente cumprem um papel modelizador,
servindo como fonte de referéncia, repertério textual, suporte da atividade
intertextual. A diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar
a servico do conhecimento letrado do aluno. (BRASIL, 1997. PCN- Lingua
Portuguesa, p.34)

Conceber a alfabetizacdo no viés da cultura e do meio social ao qual estdo inseridas nossas
criancas, requer a discussdo coletiva dos professores alfabetizadores em desenvolver
estratégias metodolégicas adequadas que assistam as criancas, levando em conta 0s
condicionantes sociais, politicos e econémicos que as podem determinar (SOARES, 2013).
Tais condicionantes podem ser determinantes para 0 entrave ou SuCessO no processo de

alfabetizacéo.

Assim, pensar em estratégias metodologicas ndo significa que busquemos métodos de
alfabetizac&o ortodoxo, sinbnimo de manual que transforma o ensino numa aplicagéo rotineira
de procedimentos e técnicas, mas buscar proposicOes estratégicas claras, com objetivos
definidos, conceitos, habilidades, atitudes que caracterizam a pessoa alfabetizada numa

perspectiva psicologica, linguistica e, sobretudo social e politica, compreendendo a crianca
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como sujeito ativo que constrdi o conhecimento, e ndo um ser passivo que responde a

estimulos externos, como diz Soares (2014).

Retomando a questdo das teorias, considero apropriado trazer um pouco do pensamento de
Paulo Freire, apesar de ter sido pensada para a alfabetizacdo de jovens e adultos, sua teoria
pode embasar metodologias para a alfabetizacdo de criancas, a respeito de que a concepcao
freiriana prioriza a realidade vivenciada pelo sujeito e a compreensao de mundo que ja trazem
quando adentram & escola. Nesse sentido € fundamental levar em conta os conhecimentos
prévios das criancas seja qual for a etapa da escolaridade a qual se encontra. Assim Freire
(1989, p.13) relata que: “(...) seria impossivel engajar-me num trabalho de memorizacéao

mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu.

Dai que também ndo pudesse reduzir a alfabetizagcdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou
das letras. Um ensino em cujo processo o alfabetizador fosse “enchendo” com suas palavras
as cabecas supostamente “vazias” dos alfabetizandos. Pelo contréario, enquanto ato de
conhecimento e ato criador, o processo da alfabetizacdo em Freire tem, no alfabetizando, o
seu sujeito. O fato de ele necessitar da ajuda do educador, como ocorre em qualquer relacdo
pedagogica, ndo significa que a ajuda do educador deva anular a sua criatividade e a sua
responsabilidade na construgdo de sua linguagem escrita e na leitura desta linguagem. Para
realizacdo de seu trabalho, o educador deveria saber ouvir o educando em suas experiéncias e
através delas elaborar seu roteiro de acdo, apresentando materiais que apresentassem sentido

para a vida dos alfabetizandos, proporcionando a eles ricos momentos de reflexéo.

Percebe-se na concepcao freiriana de alfabetizacdo, uma visdo abrangente que contém as
caracteristicas do letramento e da importancia da leitura, leitura que para ele tem por
finalidade inserir o individuo em um contexto de conhecimento e sabedoria para uma
formacdo de conhecimento, algo que uma educacdo bancéaria ndo objetiva. A educacgdo
bancaria ¢ compreendida em FREIRE (2005), quando o conhecimento é transferido do
educador para o educando por imposicdo. Sendo a opressdo, O Seu cerne, nao exige
consciéncia critica dos sujeitos envolvidos e, mantém a distancia entre o educador e o
educando que jamais é desafiado a construir o conhecimento. Segundo o autor, “(...) o ato de
estudar, enguanto ato curioso do sujeito diante do mundo é expressao da forma de estar sendo
dos seres humanos, como seres sociais, historicos, seres fazedores, transformadores, que nédo
apenas sabem mas sabem que sabem.” (FREIRE, 2009, p.60). Nesse pressuposto, é pertinente

ultrapassar as barreiras do curriculo fechado, e reinventar um curriculo contextualizado, com
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base nos saberes que as criangas trazem das suas vivéncias do mundo além dos muros da

escola.

Como j& enfatizei, as mudancas nas estruturas no ensino da alfabetizacdo causaram muitas
controveérsias e conflitos na pratica dos professores. Em Ibititd muitos ndo tiveram a coragem
de continuar e conhecer aguele mundo novo e frearam aquela caminhada. Os equivocos sobre
a nova teoria de aprendizagem impregnavam nas mentes dos professores, assim foi
compreendido o construtivismo como um método. Essa incompreensdo acarretou na pratica
docente um sentimento de ndo “saber mais ensinar” ¢ diziam estarem “perdidos no meio do
caminho”. Entretanto, é compreensivel todos esses entraves, visto que é mais facil tentar
ensinar da forma como aprendemos, e a ruptura é sempre conflituosa. Sair da zona de
conforto e trilhar um caminho novo, com diferentes maneiras de ensinar, ndo constitui em

algo facil.

Um dos equivocos provocados pela mudanca paradigmatica foi talvez, a crenga que apenas o
trabalho com o0s géneros textuais® sem preocupagdo com a consciéncia fonolégica fosse
suficiente para garantir a alfabetizacdo das criancas. Conforme Hargreaves (2002, p.115)
“Uma inovag¢do bem sucedida implica mais do que aperfeigoar habilidades técnicas. Ela
também estimula a capacidade de compreensdo dos professores em relacdo as mudancas que
estdo enfrentando”. Assim um projeto novo necessita contemplar os significados e as
interpretacdes que os docentes atribuem a mudanca e de como ela os afeta e os confronta em
suas crencas e praticas. Pois a inovacdo da pratica sem o entendimento suficiente das bases
tedricas que a sustenta, pode-nos levar a um deslocando de um modelo a outro, tornando mais

conflituoso o ensino e consequentemente a aprendizagem.

Outra crenca em relacdo ao construtivismo foi de que ndo seria mais necessaria a intervengao
do professor. Diante dos mitos criados em torno da teoria, ha uma tentativa de encontrar
culpados pelo fracasso escolar, a parte mais “alta” do sistema educacional se isenta das

responsabilidades, atribuindo-a apenas a um, e afirma:

8 Como nos ensina Bakhtin, géneros textuais definem-se principalmente por sua fungéo social. S&o
textos que se realizam por uma (ou mais de uma)razdo determinadaem uma situacao
comunicativa (um contexto) para promover uma interagdo especifica. Trata-se de unidades definidas
por seus conteddos, suas propriedades funcionais, estilo e composi¢do organizados em razdo do
objetivo que cumprem na situacdo comunicativa. (Nova Escola, 2013)
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Diante da informacdo de que quem constr6i o conhecimento € o sujeito,
houve professores que entenderam que a intervencdo pedagdgica seria,
entdo, desnecessaria. Se é o aluno quem vai construir o0 conhecimento, o que
os professores teriam a fazer dentro da sala de aula? E passaram a nédo fazer
nada. Como se V&, é facil nos perdermos em nossa préatica educativa quando
ndo nos damos conta do que orienta de fato nossas a¢Ges. Ou melhor, de
quais sdo as nossas teorias em agdo. ( BRASIL, 2001.)

De certo que os equivocos aconteceram, mas dai atribuir a culpa ao professor, este que é
responsavel direto pelo acontecer na sala de aula, um espacgo de paradoxos, é uma afirmacéo
um tanto equivocada. A compreensao errdnea acerca do construtivismo pode ter contribuido
para a ndo alfabetizagdo e consequentemente com o fracasso escolar. Reitero a dificuldade na

alfabetizacdo em alunos que chegam ao 4° e 5° ano, questao essa, estudada nessa pesquisa.

E imprescindivel a codificacdo e decodificacdo dos sinais graficos para aquisicdo da escrita
alfabética, de acordo com Magda Soares, “alfabetizagdo em seu sentido préprio, especifico:
processo de aquisi¢do do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita” (2013, p.15). No
entanto insuficiente para a producdo e compreensdao dos textos, é preciso que se saiba
comunicar plenamente, através da escrita utilizando os diversos tipos de discurso.
Indubitavelmente € essencial que esses conhecimentos sejam produzidos para que outros
conhecimentos sejam construidos. Em minha experiéncia como professora em turmas do 5°
ano por muitas vezes me deparei com situacbes no qual a eficacia da aprendizagem foi
insatisfatdria por conta dos desniveis de aprendizagem entre os alunos e dificuldade em

mediar o ensino.

E em todo esse tempo, a fala dos coordenadores pedagdgicos e gestores nas reunides
pedagbgicas e conselhos de classe, sempre se repetia e se repete: “Ah, a sua turma ndo esta
alfabetizada? VVocé tem que parar para alfabetizar, alfabetizagdo ¢ um processo”. E eu sempre
questionava: “Eu tenho que parar o que? Parar de segmentar o ensino aqueles que estdo com
0s conhecimentos necessarios para estarem ali? Em que momento fariamos tal proeza? Como
incluir no processo alfabético os ndo alfabetizados sem excluir os alfabetizados? Entéo,
mesmo com tantas indagacdes e reflexdo frente a esse problema, por inimeras vezes tentamos
fazer diferente, com estratégias de acolhimento e inclusdo de todos, acabdvamos por excluir
alguns do processo de aprendizagem e dos direitos de aprender o que esta planejado e pensado
para aquele ano especifico. Ao final de cada ano letivo, ficava evidenciado o insucesso, sendo
este uma consequéncia da incapacidade da escola em reverter a precariedade do ensino
oferecido as criangas. Dessa forma as criangas, por muitas “invisiveis” ou distante do ensino

acumulam o fracasso escolar, que pode estd ligado a concepc¢do de ensino e aprendizagem
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tornando a escola uma instituicdo fracassada. Porém, alguns avangos séo perceptiveis, como
passar de uma escrita silabica — alfabética para a escrita alfabética, constatamos que o
conhecimento adquirido ainda se encontra bem distanciado do que € necessario para seguir

firme nas etapas subsequentes da aprendizagem.

Magda Soares aponta que “o fracasso em alfabetizacdo ndo se explica, apenas, pela
complexidade da natureza do processo; caso contrario, nao se justificaria a predominante
incidéncia desse fracasso nas criancas das classes populares” (SOARES, 2013. p. 21). A esse
respeito reitero o pensamento da autora que considera os fatores sociais, econémicos,
culturais e politicos como condicionantes para o processo de alfabetizacdo, assim uma teoria
da alfabetizacdo so é possivel de se associar se esses fatores forem contextualizados com foco
na realidade que as criangas vivem. Portanto entende-se que tais condigdes precisam ser
consideradas para a definicdo de teorias e metodologias a serem desenvolvidos no ambiente

alfabetizador.

Em outras palavras, ao definir metodologias de alfabetizacdo, € preciso que se observe e
analise o perfil da turma, se o aluno esta inserido em um ambiente onde ndo tem acesso a
diferentes fontes leitura, como se pode solicitar que 0 mesmo traga de casa um jornal, uma
revista etc. Situagfes assim vivencio sempre, visto que leciono em uma escola publica a qual
atende uma clientela oriunda das classes populares, e a escola , muitas vezes é o Unico lugar

gue 0s mesmos tem contato com a leitura.

Penso que é relevante na sala de aula um ambiente alfabetizador, o espaco ndo pode ser
caracterizado como neutro, ele transmite mensagens, promove acles, revela a importancia
daquilo que esté& explicito em suas paredes, revela marcas das singularidades do grupo que ali
atua. E valido introduzir a re-significacio do aprender a ler e a escrever, priorizando o
universo que a crianca esta inserida, pois o ambiente escolar pode e deve favorecer a
aprendizagem. Segundo Ferreiro (1999, p.35) criar um ambiente alfabetizador significa, “(...)
organizar a sala de aula de maneira que favoreca a aquisi¢do de conhecimento e obtenha-se ou
desenvolva a participacdo em préaticas de leitura e escrita. A participacdo ativa das criancgas
nesses momentos configura um ambiente alfabetizador”. Nessa perspectiva pode-se entender
como ambiente alfabetizador, aquele em que h& uma cultura letrada, com livros, textos

digitados ou em papel, um mundo de escritos que circulam socialmente.

E importante nesse contexto, conhecer a priori como a crianca constroi sua aprendizagem,

assim um dos principais trabalhos que buscam explicar o processo de aprendizagem do codigo
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escrito pela crianga € o livro Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY,

1985). O trabalho das pesquisadoras, propdem-se niveis evolutivos por que passam as

criancas no seu processo de aprendizagem do codigo escrito, tendo como aparato a teoria

Psicogenética de Jean Piaget. Descrevo em linhas gerais etapas do processo de construgédo da

escrita, organizados pelas autoras da seguinte forma:

Nivel pré-silabico: no inicio dessas construges, as tentativas das criangas ddo-se no
sentido de reproducdo dos tracos basicos da escrita que elas se deparam no cotidiano.
O que vale é a inten¢do, pois, embora o tracado seja semelhante, cada um I& em seus
rabiscos aquilo que quis escrever. Dessa maneira, cada um s6 pode interpretar a sua
prépria escrita, e ndo a dos outros. Nessa fase, aparece a ideia de que objetos grandes

precisam de muitas letras para serem escritos e curtos necessitam de poucas letras

Nivel silabico: sdo construcGes cuja hipdtese central € que para ler coisas diferentes é
preciso usar formas diferentes. A crianca procura combinar de varias maneiras as
poucas formas de letras que é capaz de reproduzir. Nessa fase, ao tentar escrever, a
crianca respeita duas exigéncias basicas: a quantidade de letras, nunca inferior a trés.
Sdo feitas construcbes numa tentativa de dar um valor sonoro a cada uma das letras
que compdem a palavra. Surge a chamada hipétese silabica, isto é, cada grafia tracada
corresponde a uma silaba pronunciada, podendo ser usadas letras ou outro tipo de
grafia. H4, nesse momento, um conflito entre hipétese silabica e a quantidade minima
de letras exigidas para que a escrita possa ser lida. A crianca, nesse nivel, trabalhando
com a hipotese silabica, precisa usar duas formas graficas para escrever palavras com
duas silabas, o que vai de encontro as suas ideias iniciais de que sdo necessarios pelo
menos trés caracteres. Esse conflito a faz caminhar em seu processo de alfabetizacéo.
Ainda nessa fase, a crianca representa cada silaba ou emissao oral por uma Unica letra,

caminhando assim para outra fase.

Nivel silabico-alfabético: aqui ocorre a transicdo da hipdtese sildbica para a
alfabética. O conflito que se estabeleceu entre uma exigéncia interna da propria
crianga (o nimero minimo de grafias) e a realidade das formas que o meio lhe oferece
faz com que ela procure solugdes. Ela, entdo, comeca a perceber que escrever é
representar progressivamente as partes sonoras das palavras, ainda que ndo o facga

corretamente.
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¢ Nivel alfabético: finalmente atinge-se o estagio da escrita alfabética, pela compreenséo
de que cada um dos caracteres da escrita corresponde valores menores que a silaba, e
que uma palavra, se tiver duas silabas exigindo, portanto, dois movimentos para ser
pronunciadas, necessitard mais do que duas letras para ser escrita e a existéncia de
uma regra produtiva que Ihes permite, a partir desses elementos simples, formar uma

representacdo de inimeras silabas.

Entende-se, a partir da pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que o processo para
apropriacdo da escrita ndo acontece em um Unico passo, mas e de forma gradativa, onde o
individuo vai adquirindo concepgdes, regras, normas, constroi e reconstréi hipoteses, ou seja,
ele passa por varias reflexfes até chegar a complexidade da escrita. Significa dizer que os
dados experimentais das pesquisadoras demonstram o caminho percorrido pelas criancas
quando busca compreender e, assim, aprender a ler e escrever. Assim é imprescindivel ao
docente o conhecimento dessas etapas para criar situagao reais e concretas de aprendizagem
para o pleno desenvolvimento e formacdo intelectiva do individuo. Rodrigues (1985), fala que
a escrita sendo significativa e contextualizada: social, cultural e politicamente, torna-se
possivel a elucidacdo dos usos e fungdes da escrita na tentativa de abolir a artificialidade dos
textos das cartilhas e manuais de alfabetizacdo, e partir daquilo que é natural e proprio no

mundo da crianga.

Nessa perspectiva o0 processo de alfabetizacdo podera se concretizar no sentido mais
interpretativo em detrimento da mera memorizacdo, codificacdo e decodificacdo dos signos.
Assim recomenda 0s PCNs (BRASIL, 1998) que a alfabetizacdo ndo seja um aprendizado de
decodificacdo e memorizagcbes na tentativa de encontrar novos caminhos trazem novos
conceitos (teorias do conhecimento e da aprendizagem, filosofia da linguagem, filosofia da

linguagem, linguistica textual).

Muito ja se discutiu sobre a alfabetizacdo, programas sdo lancados a cada troca de governo.
N&o resolver questdes como, quando e de que forma alfabetizar implica abrir mdo de um
ensino de qualidade, condi¢do fundamental para uma sociedade democréatica. A persisténcia
do problema e as controvérsias em torno dos métodos de alfabetizacdo demandam uma

reflex@o profunda sobre o tema.

Segundo Soares (2017), A responsabilidade disso ndo esta em métodos de alfabetizagdo, mas
na formacdo que se tem dado aos futuros alfabetizadores, uma formacgdo que ndo tem se

voltado a levar a compreensdo do processo de aprendizagem do objeto linguistico, que é a
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lingua escrita. Isso dificulta ensinar com compreenséo,
e resulta em aprendizagem insuficiente. Para a pesquisadora 0 método é caminhar em direcao
a crianca alfabetizanda. Nesse sentido, alfabetizadores precisam conhecer os caminhos da
crianca para orientar seus proprios passos e 0s passos da crianca. Hoje, a propria expressao
“método de alfabetizagdo” tem sido muito questionada. Pensar num método rigido sem pensar
na crianca, no seu modo de aprender, sem pensar a complexidade da cultura escrita na
sociedade, representa um desconhecimento do que as pesquisas atuais trouxeram para a area e

a reducao do problema da alfabetizacdo a apenas uma de suas dimensdes.

23 O LETRAMENTO, UM DIRECIONAMENTO PARA O ENSINO DA
ALFABETIZACAO COM FOCO NO USO SOCIAL DE LEITURA E ESCRITA
No decorrer de tantas controvérsias em torno dos métodos de alfabetizacdo e do
construtivismo, um novo fendmeno ganha visibilidade na area da educacéo: o letramento, seu
conceito é recente na linguagem da educacdo e nas ciéncias linguisticas. Segundo Mortatti
(2006), os primeiros registros de uso do termo letramento no Brasil surgiram nos trabalhos de
Mary Kato (1986), que o utiliza para salientar aspectos de ordem psicolinguistica envolvidos
na aprendizagem da linguagem, em especial sua aprendizagem escolar, por parte de criangas,
e Leda Tfouni (1988), que estabelece um sentido para o termo, centrado nas préaticas sociais
de leitura e escrita e nas mudancas por elas geradas numa sociedade quando esta se torna
letrada. Entretanto, o termo passou a ser usado mais sistematica e extensivamente na década
de 1990, a partir de publicacbes de Tfouni (1995), Kleiman (1995) e Soares (2014). Na
apresentacdo de sua obra No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, em 1986,
Kato sinaliza que,
A fungdo da escola, na area da linguagem, é introduzir a crianga no mundo
da escrita, tornando-a um cidaddo funcionalmente letrado, isto €, um sujeito
capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade individual de
crescer cognitivamente e para atender as varias demandas de uma sociedade
gue prestigia esse tipo de linguagem como um dos instrumentos de
comunicacao. Acredito ainda que a chamada norma padrao, ou lingua falada
culta, é consequéncia do letramento, motivo por que, indiretamente, é funcao
da escola desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada
institucionalmente aceita. (KATO, 1986, p.7)
Entende-se por essa afirmacgéo da autora que o termo letramento esta ligado a habilidade de o
individuo usar a lingua na sua variedade culta, nesse contexto pode-se inferir que € letrado

aquele que domina essa variedade da lingua. Para (TFOUNI, 1995, p. 20). Enquanto a
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alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o
letramento focaliza os aspectos sécio historicos da aquisi¢do de uma sociedade.

Soares, (2014, p. 47) diferencia alfabetizacdo e letramento. Enquanto o primeiro é definido
como “acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever”, o segundo ¢ o “estado de quem ndo
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”.

Como diz Soares (2014), ndo adianta aprender uma técnica e ndo saber usa-la. Diante dessas
afirmativas, devemos promover a alfabetizagdo atendendo as especificidades do sistema de
escrita sem perder de vista as praticas sociais de leitura e escrita. E preciso que se compreenda

como a crianga aprende, para que a aprendizagem seja mediada.

Ao adentrar no mundo da escolarizagdo a crianca ja traz um vasto conhecimento do mundo
que a envolve. Ja dizia Freire (1989) em seu livro A importancia do ato de ler, “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra”. Arruda (2009) diz que para Freire, aprender a ler e a
escrever € aprender a ler o mundo, compreender 0 seu contexto numa relacdo dindmica
vinculando linguagem e realidade e ser alfabetizado é tornar-se capaz de usar a leitura e a

escrita como meio de tomar consciéncia da realidade e de transforma-la.”

De acordo com a proposta de alfabetizacdo de Paulo Freire, podemos entender que 0 processo
de alfabetizacdo e letramento estdo imbricados. Como sabemos, a concepcdo de alfabetizacéo
freiriana € alicercada no contexto social do estudante tendo como palavras geradoras aquelas
conhecidas pelo mesmo, promovendo assim uma aprendizagem reflexiva sobre a escrita.
Dessa forma percebemos que, mesmo desconhecendo o termo letramento, Paulo Freire ja
trazia uma visdo de alfabetizacdo muito proxima do significado do mesmo em suas producdes
(Pereira, et al., 2010) .

Hoje, tdo importante quanto conhecer o funcionamento do sistema de escrita € poder se
engajar em praticas sociais letradas, respondendo aos inevitaveis apelos de uma cultura
grafocéntrica. Assim, com a mesma preocupacdo em diferenciar as praticas escolares de
ensino da lingua escrita e a dimensdo social das varias manifestages escritas em cada
comunidade, Kleiman, apoiada nos estudos de Scribner e Cole, define o letramento como,
[...] um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos. As préaticas
especificas da escola, que forneciam o pardmetro de pratica social segundo a
gual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos eram

classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou ndo-alfabetizado,
passam a ser, em funcgdo dessa defini¢do, apenas um tipo de préatica — de fato,
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dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades mas néo outros, e
gue determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita. (1995,
p. 19)

Os termos alfabetizacdo e letramento sdo dois processos frequentemente confundidos, para
(FERREIRO, 2003) talvez fosse desnecessario no plano conceitual a distingdo entre esses dois
termos bastando que se ressignificasse o conceito de alfabetizacao, para ela a coexisténcia dos
dois termos ndo funciona, pois a alfabetizacdo ¢ uma forma de apropriar das funcdes sociais
da escrita. Assim “O desenvolvimento da alfabetizacdo ocorre, sem duvida, em um ambiente
social. Mas as praticas sociais assim como as informacgdes sociais ndo sdo recebidas
passivamente pelas criangas”.(FERREIRO. 1996, p.24)

Por sua vez, Soares (2014) considera a distingdo entre os termos alfabetizacéo e letramento e
gue embora distintos, 0s dois processos sejam reconhecidos como indissocidveis e
interdependentes. Nesse Ultimo pode-se concordar que uma pessoa pode ser letrado e nédo
alfabetizado e vice-versa. Tomado esses dois extremos em que ora privilegia-se a
aprendizagem do sistema ou prioriza-se apenas as praticas sociais de aproximacao do aluno
com os textos, Soares (2014) defende a complementaridade e o equilibrio entre alfabetizacéo
e letramento. “Assim teriamos alfabetizar e letrar como duas ac¢des distintas, mas ndo
inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando (...), ou seja, ensinar a ler e
escrever no contexto das praticas sociais de leitura e escrita. (SOARES, 2014, p.47, grifos da

autora)

Assim como defende a autora, é pertinente reconhecer o mérito tedrico e conceitual de ambos
o0s termos, bem como suas implicacdes na aprendizagem de forma a perceber o0 movimento
pendular das propostas pedagdgicas, transformadas muitas vezes em modismos mal
assimilados. Compreender o fenébmeno do letramento suscita o debate sobre as praticas
mecanicas de ensino instrumental e a reflexdo na especificidade da alfabetizagdo. Na
ambivaléncia dessa revolucdo conceitual, vale reiterar o desafio dos educadores face ao

ensino da lingua escrita: o alfabetizar letrando.

A alfabetizacdo e letramento sdo processos articulados e como enfatiza Soares (2013),
considerar as varias facetas do processo de aprendizagem da lingua escrita pode ser um
caminho para minimizar os problemas que estamos enfrentando nesta etapa da escolarizagéo.
Diante da complexidade do processo de alfabetizacdo caracterizado pelas multiplas facetas e

condicionantes, cabe ao professor,



53

Saber operacionalizar essas diversas facetas (sem desprezar 0s seus
condicionantes) em métodos e procedimentos de preparacdo para a
alfabetizacdo, em elaboragdo e uso adequados de materiais didaticos, e,
sobretudo, que leve a assumir uma postura politica diante das implicacoes
ideoldgicas do significado e do papel atribuido & alfabetizacdo. (SOARES,
2013, p.24)

Assim, é possivel e pertinente fomentar o envolvimento das habilidades e comportamento do
uso competente da lingua escrita no contexto da realidade em que a crianga esta inserida,

concomitantemente como a aquisicao do sistema alfabético e ortogréfico de escrita.

Soares (2013) apregoa que para a crianga adentrar a0 mundo da escrita, é imprescindivel a
aquisicdo sistema convencional de escrita, sendo esse a alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita sendo essa 0 letramento. Nao seria esse entendimento da autora
sobre a aquisicdo do sistema convencional de escrita, a compreensdo no meio educacional que

primeiro se alfabetiza e depois se letra?

Percebe-se que alguns tedricos sdo contra o termo letramento, outros a favor, e no
posicionamento a favor, e das controvérsias geradas pelos equivocos sobre a compreensdo
entre alfabetizacdo e letramento, ha de se rejeitar o ensino da alfabetizacao restrito a aquisicdo
da leitura e escrita como codigo apenas e fomentar desenvolvimento de um trabalho para o
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita que contemple a alfabetizacdo e o letramento

como processos indissociaveis.
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3 FORMACAO DOCENTE: HISTORIA E IDENTIDADE, DO CONTEXTO GLOBAL
AO CONTEXTO LOCAL

Conceber um trabalho vislumbrando uma intervencdo na realidade da sala de aula, com foco
na aprendizagem das criangas que ndo aprenderam o que se institui necessario para o seu
caminhar com éxito nos estudos, faz-me buscar uma reflexdo na formacdo docente. As
mazelas do cotidiano escolar recaem principalmente na figura do professor que é considerado

um dos principais atores responsaveis pela aprendizagem ou ndo dos alunos.

Para Pimenta (1999), a profissdo de professor, como as demais, emerge de um dado contexto
e momento historicos, como resposta as necessidades que estdo postas pela sociedade. Sendo
o0 professor um profissional assim como outros, inserido nessa sociedade que ndo é estatica e
gue constantemente dita as regras, a escola sempre foi dada a funcdo de reproduzir essas

regras e a socializar o conhecimento.

Ao professor € dada a funcdo de “transmissor desse conhecimento, a mediador, de mero
aplicador de técnicas, a autbnomo, vem experimentando as agruras da profissdo, que tem um
pouco da sua histdria contada através das Escolas Normais.” (Lelis, 1996, citado por Santos e
Grumbach, 2004, p. 38). As caracteristicas das Escolas Normais, outrora responsaveis pela
formacédo de professores, traziam o principio da elitista e patriarcal, que retratavam o dominio
dos homens sobre as mulheres. Os curriculos dessas escolas eram de carater religioso e

privilegiava o dominio dos contetidos, considerado como fundamental.

No Brasil a questdo do preparo de professores emerge de forma explicita ap6s a
independéncia, quando se cogita da organizacao da instrucdo popular. (SAVIANI, 2009). A
partir dai, pode-se distinguir periodos na histéria da formacdo de professores, nos quais
ocorreram de acordo com a questdo pedagdgica articuladas com as transformac@es sociais. O
autor destaca:

1. Ensaios intermitentes de formacéo de professores ( 1827 — 1890),
periodo que se inicia com a lei das Escolas de Primeiras Letras.

[...]

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do curso d Pedagogia ( 1996 — 2006), ( SAVIANI,
2009).

Ressaltado a funcdo atribuida a escola, a de transmissora das necessidades da sociedade, o

Golpe Militar de 1964, determina condic@es sociais e politicas que deveriam conduzir o Brasil



55

na era da industrializacdo a fim de servir ao capital estrangeiro. Assim, atender os interesse de
uma sociedade industrializada num momento de grandes avangos tecnoldgicos pressupde-se
uma escola responsavel por modelar o comportamento humano. Com a Lei 5692/1971° o
professor € visto como técnico, incapaz de pensar sua teoria e pratica. Um contexto a moda
tecnicista. O curso de pedagogia volta-se a formagdo de Administradores Escolares,
Orientadores e Supervisores. Pode - se dizer, os chamados especialistas em educagédo. Alves
((1998) sinaliza, sera vista por a tendéncia linear, fracionada e hierarquizada. Por esse viés, 0
docente € condicionado a ver a sua funcdo reduzida ao cumprimento de determinacdes

perdendo de vista o controle sobre seu proprio trabalho.

Com a promulgacdo da LDB 9.394/96, sdo estabelecidas finalidades e fundamentos da
formacdo profissional. Para Freitas (1992), profissional da educacéo é aquele preparado para
desempenhar determinadas relagfes no interior da escola ou fora dela, onde o trato com o
trabalho pedagdgico ocupa posicdo de destaque constituindo um mesmo nucleo central de sua
formacgdo. Conforme o artigo 61 da LDB a finalidade da formacdo dos profissionais de
educacdo ¢ “atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando”. (BRASIL. Lei n° 9394/ 96).
Essa finalidade terd por fundamentos segundo a lei “a associagdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante capacitagdo em servigo” e “ 0 aproveitamento da formacéo e experiéncias

anteriores”.

A formacéo docente implica na construcdo da identidade profissional, valorizacao, qualidade
do ensino e consequentemente na aprendizagem discente. Como se sabe a formacao inicial do
professor se deu nos extintos cursos de Magistério, posteriormente nos cursos de Pedagogia.
E obvio que a titularidade advém ap6s a conclusdo desses cursos, porem essa formacéo e
construcdo de identidade se da nas instituicdes escolares, nos recintos das salas de aula, local
de oportunidade para vivenciar tantas e tantas experiéncias. Rold&do (2007, p. 101) fala que
“torna-se saber profissional docente quando e se o professor o0 recria mediante um processo
mobilizado e transformativo em cada ato pedagogico, contextual, pratico e singular”. Ao
professor deve ser dada a oportunidade de recriar sua pratica com a perspectiva de melhorar a
educacéo, e sendo esses, considerados sujeitos subjetivos de transformacgdes sociais, visto que

sdo detentores de saberes especificos dentro do contexto escolar sdo mediadores dos saberes a

? Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, sancionada em 11 de agosto de 1971)
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serem construidos pelos alunos. Tardif (2002, p. 228) explica:

A grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os professores
ocuparem, na escola, uma posicdo fundamental ao conjunto dos agentes
escolares: em seu trabalho cotidiano com os alunos, sdo eles os principais
atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. Em suma, é sobre 0s
ombros deles que repousa no fim das contas, a missao educativa da escola.

Fala-se muito que a escola deve mudar, mas espera-se que o foco dessa mudanca seja o
professor. Hargreaves (1994), sinaliza que a escola constitui-se hoje em um receptaculo
politico, no qual se depositam os problemas insollveis da sociedade. Nesse pressuposto,
atribui-se ao professor a reconstrucdo de cultura e identidade nacional. O insucesso do
trabalho pedagogico frente as exigéncias curriculares fazem-nos experimentar uma sensagdo

de intoleravel culpabilidade e trabalho intensificado.

Ha em nossas falas professorais, um discurso saudosista em olhar o passado e dizer que
outrora os alunos aprendiam mais e melhor. Ao refletir sobre esse “achar”, percebo ser uma
constatacdo ingénua e talvez equivocada visto a diversidade que hoje a escola recebe. Para
Novoa (1995), a configuracdo do sistema de ensino mudou radicalmente e encontramo-nos,
por um lado, perante uma auténtica socializacdo divergente: a de uma sociedade pluralista,
com modelos de educacdo opostos e valores diferentes e contraditérios e, por outro lado, a da
diversidade propria da sociedade multicultural e multilingue. Diante dessa diversidade
cultural, ndo faz mais sentido um carater unificador de cultura, em que se firmava e/ou se

firma a escola, é obrigatoria e necessaria uma acdo diversificada do professor.

Conforme prevé o Art. 205 da Constituicdo Federal — CF, “a educacdo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”, assim a escola abre suas portas para receber toda essa vasta
cultura, e esse acolhimento ndo se da por completo se esta ndo diversifica a sua forma de
ensinar. As criancas das classes populares ficam as margens do que se ensina, visto que nao
conseguem se inserir nas propostas curriculares das instituicdes escolares. Entdo a formacao
inicial docente seja no Magistério ou nos cursos de Pedagogia € insuficiente para percurso

docente enquanto profissional responsavel pela mediacdo da aprendizagem.

Ainda sobre a formacdo inicial, Imbernon (2009), afirma que esta foi exercida desde a

antiguidade, quando se decidiu que outros educariam seus filhos e preocupou-se como fazé-
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lo. Porém, a inquietude em saber como, de que modo, com quais pressupostos, quais
modalidades formativas podem gerar inovagOes e a consciéncia de que o0 nosso saber deve ser

revisto e atualizado, é uma preocupacdo bem mais recente.

Por esse angulo, formar-se ndo constitui em algo finito, mas um principio necessario para
atuar no campo que se pretende inserir, neste caso aqui, da docéncia. As mudancas no ambito
educacional sempre ocorrem, e o conhecimento que se cria sobre a formacdo docente torna-se
“caduco” como lembra Imbernon (2009, p. 12). Diante dessas mudangas, das necessidades
que nosso alunado venha a ter, seja no aspecto cognitivo ou comportamental, € oportuno fazer
uma andlise do que funciona para a promoc¢do da aprendizagem, 0 que precisamos
desconstruir sobre o que pensamos ser 0 mais eficaz, o que pode ser reconstruido para que
atinjamos os objetivos do ensino, no caso, atender as necessidades de aprendizagem que tem

nossas criangas.

Se a formacdo inicial é obrigatoria, a formacdo continuada ndo poderia ser diferente, haja
vista as transformac6es dos sujeitos que adentram o cotidiano escolar anualmente. Continuar a
estudar no ambito do trabalho, permite ao professor a melhoria da pratica pedagdgica e

construgéo de sua identidade, afirma Cunha (2007, p.154),

a maneira como cada um se sente, diz-se professor, apropria-se do sentido de
sua histdria pessoal e profissional é um processo que se refaz continuamente
nos espacos escolares e em outros espacos para além deles, construindo uma
identidade flexivel e sensivel as continuidades, descontinuidades, mudangas,
inovagdes e rupturas presentes nesses espacos.

Um estudo continuo suscita a compreensdo do todo, a docéncia, o ensino, a escola, os alunos,
a aprendizagem e a finalidade da educacdo. Exige também a reflexdo da préatica pedagdgica a
partir da analise de seus determinantes para proposicdo de alternativas de intervencao nessa

pratica.

A reflexdo sobre a pratica defendida por Schon (1992) expde que a reflexdo na acéo, ocorre
simultaneamente na pratica, na interacdo com as experiéncias, e permite ao professor um
didlogo com a situagdo, elaborar um diagnostico rapido e tomar decisdes diante da
ambiguidade e situagdes inesperadas do momento. Para Zeichner (1993, p. 22),
Os professores que ndo refletem sobre o seu ensino, aceitam naturalmente
essa realidade quotidiana das suas escolas, e concentram seus esforgos na

procura de meios eficazes e eficientes para atingir seus objetivos e para
encontrarem solucBes para os problemas que os outros definiram no seu
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lugar. Os professores ndo reflexivos aceitam autonomamente o ponto de
vista normalmente dominante numa dada situagéo.

Acredito que todo professor é reflexivo, todavia, nem sempre hd uma acdo sobre essa
reflexdo, ndo se trata de aceitar naturalmente a realidade do dia-a-dia das escolas, mas de suas
vozes ndo serem ouvidas, suas queixas ndo serem acolhidas. Nesse contexto o professor
pouco pode fazer diante da realidade ao qual se depara. Significa dizer que facilmente pode-se
identificar as dificuldades que as criangas de 4° e 5° ano possuem nas questdes de
alfabetizacéo e se identifico essa situacdo, me conscientizo que ao longo dos anos a forma em
que estamos conduzindo o processo de ensino e que essa forma de ensinar ndo esta
favorecendo a aprendizagem de todas as criangas, estou refletindo sobre minha acdo, mas nédo
estou encontrando apoio especifico para agir favoravelmente as necessidades dessas criancas.
Para tanto, essa pesquisa focaliza a formacdo docente vislumbrando a vivéncia do cotidiano
de sala de aula, reverberando na pratica pedagdgica de modo a favorecer a aprendizagem de

todas as criancas.

Nem toda reflexdo provoca uma acao que implique critica e autocritica sobre a a¢do do outro
e a propria agdo. Novoa (1992, p. 22) cita Imbernon: “O professor reflexivo critico transpassa
as paredes da sala de aula e da escola [...] O profissional da educacdo tem de participar na
criacdo do conhecimento pedagdgico, na politica curricular e na tomada de decisGes a respeito
dos processos formativos”. Segundo Gomes (1995, p. 106), “Quando um professor reflete,
converte-se num investigador de sala de aula: afastando da racionalidade instrumental, o
professor ndo depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem nas
prescricdes impostas do exterior pela administragdo ou pelo esquema preestabelecido no

manual escolar”.

A negacdo do sistema de ensino a uma formacéo continua com vistas o cotidiano da sala de
aula e as dificuldades enfrentadas pelos professores conduz - nos a uma situacdo a qual eu
denomino “estado de soliddo pedagogica”, para Imbernon, citado por N6ovoa ( 1992) sair da
soliddo significa buscar uma interiorizagdo de trabalho colaborativo como forma de atuar no
cotidiano da sala de aula. Nesse prisma, “as praticas de formagao que priorizam as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipagéo profissional e para a consolida¢do de uma profisséo

que é autdnoma na producéo dos saberes e dos seus valores.” (NOVOA, 1992, p. 27).
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3.1 PERCURSOS FORMATIVOS DOCENTES NO MUNICIPIO DE IBITITA

O municipio de Ibitita, lugar onde essa investigacdo aconteceu, teve a sua emancipacao
politica no ano de 1961 por decreto lei n°. 1518, a Camara Estadual do Estado da Bahia em
assembleia, aprovou o desligamento territorial do entdo distrito de Rochedo'® do municipio de

Irecé e passou a se chamar Ibitita.

Apds a emancipacdo politica do municipio, a lotacdo dos professores se dava por indicacdo
politica, a formacdo da maioria desses profissionais era incompleta. Eram chamados
professores leigos. Em 1997 foi realizado o primeiro concurso, entre os diversos cargos foi
criado o de auxiliar de ensino que admitia pessoas com a formacdo incompleta. Esses
profissionais apds serem aprovados no concurso assumiram sala de aula. O quadro docente do
municipio foi formado por professores “formados”, que tinham concluido o Magistério e

professores auxiliares de ensino, os chamados leigos.

Entretanto, por exigéncia Ministério da Educacdo, o municipio aderiu ao Proformacdo, um
curso instituido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo- FNDE, através
resolucdo n° 40 de 1° de dezembro 2006. O Proformagdo foi um curso a distancia, de
formacdo inicial para o Magistério, em Nivel Médio, na modalidade normal, oferecido para
professores em exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental, classes de alfabetizacdo e
de Jovens e Adultos (1° segmento) das redes publicas de ensino, nos sistemas estaduais e
municipais de educacdo e que ndo possuiam a formacdo exigida pela legislagdo vigente.
(BRASIL, 2006). Sendo assim os profissionais considerados inabilitados para o exercicio da
docéncia, tiveram sua formacdo concluida através desse programa e passaram a ser nivel I,

professores formados em Magistério.

Quando iniciei o exercicio da docéncia em 1997, com a cabeca cheia de duvidas quanto ao ser
professora, apesar de ter a formacdo inicial, tive a felicidade de participar do Programa de
aperfeicoamento para professores de 12 a 42 série — Projeto Nordeste. Foi uma capacitagéo,
oferecida pelo Governo do Estado da Bahia em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Ibititd. Além de estudos teoricos, estudavamos também situacdes praticas. Essa
formacdo trouxe aportes tedricos e praticos que subsidiaram a minha pratica naquele meu

inicio na docéncia .

% Rochedo foi 0 nome primitivo dado ao povoado pelos aventureiros que se estabeleceram naquelas
terras por volta do ano 1887. O nome Rochedo foi dado devido a grande quantidade de rocha existente
naquele solo.
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Vale salientar que a formagdo continuada no municipio sempre se deu atraves dos cursos
ofertados pelo MEC, com a parceria da Secretaria de Educacdo. A participacao efetiva dos
docentes sempre foi marcante na formacéo continuada, sendo essa participacdo organizada de

acordo com a etapa que os profissionais estejam atuando.

O Fluxo de Regularizacdo escolar teve inicio em 2002 e foi oferecido pelo Estado da Bahia,
no qual os professores participavam de estudos e tinham acompanhamento no dia-a-dia de

suas salas de aula. O objetivo do programa era atender os alunos com distor¢do idade série.

Pensando em subsidiar os professores atuantes na alfabetizacdo, o municipio aderiu ao
Programa de Formacgéo de Professores alfabetizadores — PROFA, que ocorreu entre 0s anos
2000 e 2001 e foi oferecido aos professores de 12 e 22 série. Nesse periodo eu lecionava na 32
serie, hoje 4° ano, porém fui inscrita no programa, por conta de atuar também como
coordenadora dos PCNs. A formacdo dos PCNs em acdo teve inicio antes da formacgédo do
PROFA.

O percurso formativo dos professores de Ibitita segue, com o Pro — letramento Alfabetizacdo e
linguagem em 2006 e posteriormente com o de Linguagem matematica, ambos oferecidos
pelo MEC, através do convénio entre a Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG e a
Secretaria de Educacdo Béasica —SEB /MEC. Tais cursos tinham o objetivo de contribuir com
a acdo pedagbgica dos professores atuantes do 1° ao 5° ano, com vistas na melhoria da
qualidade nas disciplinas de Portugués e Matematica com foco na leitura, escrita e

matematica.

Para a Educacdo infantil, a Secretaria de Educacdo do municipio, por meio de seus
coordenadores técnicos™ promovia estudos baseados no Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil- RCNEI, essa formagdo aconteceu na mesma época que 0s PCNs em
Acdo. Algum tempo depois, a coordenacdo desse segmento, criou um grupo de estudos
chamado Aprender e Ensinar na Educacdo Infantil — APREEIL. “O Projeto APREEI, projeto
de formacdo de professores de Educacdo Infantil ofereceu formagdo continuada aos

' Os coordenadores técnicos sdo os profissionais que trabalham na Secretaria de Educacéo de Ibitita
com a fungéo de promover formacdo aos professores.


https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiiiMWVsMPWAhVEg5AKHZsRBH4QFggtMAE&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fseb%2Farquivos%2Fpdf%2Frcnei_vol1.pdf&usg=AFQjCNGvb-2uYAnaOeyjexRoIobJKtDbNw
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiiiMWVsMPWAhVEg5AKHZsRBH4QFggtMAE&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Fseb%2Farquivos%2Fpdf%2Frcnei_vol1.pdf&usg=AFQjCNGvb-2uYAnaOeyjexRoIobJKtDbNw

61

professores efetivos da rede municipal de Ibitita, promovendo “um ver” o outro, mas também
“um ver-se” a distancia, perceber-se em seu proprio caminho, e caminhar para si”. (PAIVA,
2012, p. 30). O grupo foi composto pelas professoras da Educacao Infantil, com o intuito de
discutir tematicas voltadas para as criancas de 03 a 06 anos. Deste grupo de estudo foi criado

um material didatico especifico com atividades para a Educacéao Infantil.

Cursos como o Gestar e 0 Progestdo também foram implementados no municipio, 0s mesmos
subsidiavam os professores de Lingua Portuguesa e Matematica do 6° ao 9° ano e qualificacéo
em servigo dos Gestores escolares, respectivamente. Como pode se constatar, os professores
do municipio habitualmente estiveram engajados na sua formacdo continuada, na concepcao
de Garcia (2009, p.9) “o que marca mais claramente o profissional do ensino porque sugere

evolugao e continuidade”.

Historicamente a formacdo parte do 6rgdo responsavel pela educacdo, seja ele federal ou
municipal, entdo os programas instituidos nem sempre atendem as necessidades pedagdgicas
das escolas. Contudo, saberes foram construidos, préatica revistas e atualizadas. O principio da
horizontalidade pode ser exercido, na medida em que as relagbes sdo de parceria e de
colaboracdo e reciprocidade, na horizontalidade o processo educativo reune pessoas
diferentes, com diferentes graus de conhecimentos e diferentes tipos de conhecimentos, que
ndo se submetem, por esses atributos, a hierarquia pré-estabelecida, (Keim 2012), assim ha a
possibilidade da dialogicidade nesses espacos formativos. Em Freire (1979, p.115-116)
encontro uma explicacio, sobre esse dilogo. “E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce
de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé,
da confianca. Por isso, s6 com o didlogo se ligam assim, com amor, com esperan¢a, com fé
um no outro, se fazem criticos na busca de algo”. Como afirma Candau (1996, p. 150), a
formacédo continuada deve ser vista “[...] como um trabalho de reflexibilidade critica sobre a
pratica de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacdo
mutua”. (PAIVA, 2012) ressalta que € preciso um lugar na formacdo para que o professor,
sujeito da experiéncia interligue-se atraves das palavras para uma formalizagéo, dessa forma a

experiéncia se encontra com a teoria.

A necessidade de formacédo exigida pelo instituido e pelo proprio docente que se vé como
ator de um mundo de mudancas, as quais muitas vezes nos sobrecarregam, € 0 peso que
carregamos, nos impele a prosseguir por caminhos que torne mais leve esse fardo. Para

continuar na profissao, outras exigéncias aparecem. A Lei 9394/96, artigo 62 diz que,
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a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.(BRASIL, 1996).

Assim, algo considerado impossivel para alguns, impulsionou os animos dos professores do
municipio de Ibititd. Em 2005, com muito didlogo entre a Secretaria de Educagdo e o entdo
gestor, atraves da mediacdo de coordenadores pedagdgicos, o municipio confirmou o
convénio com a Universidade do Estado da Bahia (UNEB), pelo Programa Rede Uneb 2000.
Foi criada a Faculdade de Ibitita (FACI). Esse periodo foi considerado o apice da formacéo
docente no municipio, afinal se constituia a primeira turma de Pedagogia funcionando em

Ibitita. Em 2009, 97 docentes concluiram o curso.

Em agosto de 2011, formou-se no municipio, a segunda turma de Licenciatura em Pedagogia
através da Plataforma Freire (PAFOR), com um nimero menor de professores, apenas 40,
desses quarenta, 11 acabaram desistindo devido a proximidade da aposentadoria. (IBITITA,
2015). Com a implantacdo da Rede Uneb 2000 e a PAFOR, o numero de professores da rede

sem 0 ensino superior ficou bastante reduzido.

Aos professores do 6° ao 9° ano, o municipio proporcionou a formacdo inicial nas disciplinas
de Arte, Geografia, Matematica e Historia, em parceria com PAFOR, e formacdo em
Pedagogia aqueles que atuavam na Educacdo Infantil e de 1° ao 5° ano. Ressalto a importancia
dessas parcerias. Atualmente quase 100% dos docentes tém nivel superior.

Seguindo a politica dos programas, em 2011 o municipio aderiu ao Pacto/Bahia, oferecido
pelo governo do estado em parceria com 0s municipios, 0 programa foi destinado aos
professores de 1° ano. Com lancamento do Pacto Nacional da Alfabetizacdo na ldade Certa -
PNAIC pelo governo federal, todos os profissionais do ciclo de alfabetizacdo foram
contemplados, oferecendo formacgdo e material paradidatico para melhorar o ensino e a
aprendizagem. Por fim o municipio de Ibitita aderiu ao programa Proinfancia (Programa
Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica de

Educacéo Infantil), que visa a melhoria da qualidade da Educagéo Infantil.
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Todas as formacOes ofertadas, seja inicial ou continuada, provavelmente contribuem para o
aprendizado dos professores, e a construcdo da sua identidade profissional e pessoal. Diante
de todo o percurso formativo ao qual narrei, é valido observar que as formac6es quase sempre
partem hierarquicamente. Sao estudos pensados por especialistas, baseados em teorias dos
mais renomados estudiosos dos temas que envolvem o ensino e aprendizagem. Imbernon
(2009, p. 53/54), aponta que:
Se a diversidade das praticas educativas e se o contexto influencia na forma
de ensinar e pensar a educacdo, se é dificil de o professorado de forma
genérica e, mais precisamente, de professor e professora, a alternativa a essa
formagao padrio e solucionadora de problemas genéricos( ao “treinamento”)
€ a progressiva substituicdo da formacdo padrdo dirigida por experts
académicos que d&o solugdo a tudo, por uma formagéo que se aproxime as

situacdes problematicas educativas, auxilie a gerar alternativas de mudanca
no contexto onde se da a educacéo.

Para montar um cenario favoravel a melhoria da educacgdo, diante de inimeras situagdes
problemadticas, talvez seja vital ouvir a nossa voz, os protagonistas da acdo, os que vivenciam
bem de pertinho as dificuldades. Nesse momento de leitura, me sinto acolhida em Imbernon
(2009, p. 53.), é essencial promover uma formacéo que “ ajude mais do que desmoralize a
quem ndo pode colocar em pratica a solucdo do expert porque seu contexto ndo o apoia ou as
diferencas sdo tantas que é impossivel replicar a solugdo (a menos que esta seja rotineira e
mecanica)”. Segundo o autor, na atualidade, observamos que para mudar em educacédo, €
evidente que o professorado deve mudar, mas também os contextos nos quais este interage.
Assim se o contexto ndo muda, podemos ter professores com muitos conhecimentos
pedagodgicos, mas ndo inovador, impossibilitando a inovacdo ou mesmo recluir-se em seu

microcontexto. (Imbernon, 2009).

3.2 SABERES NECESSARIOS DOCENTES PARA O FOMENTO DA APRENDIZAGEM
DISCENTE

Diversos sdo os fatores influenciaveis de modo negativo ou positivo para aprendizagem
daqueles que frequentam o ambito da educagdo, na condi¢do de aprendiz. E comum
atribuirmos a ndo aprendizagem a familia, ao docente do ano anterior, a indisciplina, a falta de
interesse da crianga. Porém, os saberes docentes considerados necessarios, podem ser
determinantes na fungdo atribuida a esta profissdo, esses saberes consequentemente terdo

influéncia na aprendizagem das criangas e em seu sucesso escolar. Falar da formacdo de
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professores atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, me remete a uma compreenséo

dos saberes plurais que implicam a atividade docente.

A rede municipal de educacdo de Ibitita esta organizada de 4° ao 5° ano, de forma disciplinar,
mas com um professor polivalente*?, responsavel por ministrar todas as disciplinas. Essa
organizacdo pode favorecer o trabalho interdisciplinar, entretanto quase sempre o que
acontece é a fragmentacéo do ensino. Ressalto que a organizacao curricular baseada nos livros
didaticos tende a nortear o planejamento do professor de modo fragmentado. Para Gauthier
(1998), para avancar num repertério de conhecimentos sobre o ensino implica em dois
obstéaculos: de um oficio sem saberes e saberes sem oficio. O primeiro entende-se que para
ensinar “basta ter contetido” Gauthier (1998, p. 21), dessa forma acredita-se que se o
professor tem dominio da matéria e transmite esses conhecimentos, € o suficiente para ensinar
seus alunos. O autor reforga que tais conhecimentos sdo insuficientes para promover a
aprendizagem, se estes [professores], ndo tiverem um planejamento e organizacdo do seu

trabalho pedagdgico.

Sobre o Oficio sem saberes, Gauthier (1998) fala que muitos professores realizam uma préatica
em que para saber ensinar basta ter talento, bom senso, intuicdo, experiéncia ou cultura.
Muitos dos saberes que sdo construidos pelos docentes sdo adquiridos nos Centros
académicos, e outros sdo construidos pelo préprio professor em suas atividades diarias, nas
institui¢des onde trabalham. O autor diz que “toma-los como exclusivos, € mais uma vez
contribuir para manter o ensino na ignorancia”. Gauthier (198, p. 25). Desconsiderar 0s
saberes que trazem o0s alunos a cada ano escolar e “escanteiar” suas necessidades de

aprendizagem pode reforcar essa ignoréancia e contribuir com o fracasso escolar.

De acordo com Gauthier (1998), € preciso propor um Oficio feito de saberes, e estes envolve
0 saber disciplinar, relativo ao conteido a ser ensinado; conhecer o programa da disciplina,
permitindo planejar, avaliar; os saberes da Ciéncia da Educacéo; um saber especifico que néo
estd diretamente ligado a acdo pedagdgica na sala de aula, mas sdo saberes que contribuem
para compreender a educacdo, as atividades como professor; o saber da experiéncia de sala de

aula que o professor realiza e desenvolve e muitas vezes 0 saberes experienciais ficam

12 A nocdo de professor polivalente seria associada & vis&o de que este seria um profissional que
transita por diferentes areas de conhecimentos articulando saberes e procedimentos.(FARIAS, 1998)
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confinados ao segredo da sala de aula. Gauthier (1998, p. 187) explicita que: “O essencial na
questdo de um repertdrio de conhecimentos proprios ao ensino reside na capacidade de revelar
e validar o saber experiencial dos professores (seus comportamentos e seus enunciados) para
que ele ndo fique somente ao campo da pratica individual, mas possa servir como reservatério
publico de conhecimento.” Assim o professor é produto e produtor de suas experiéncias e,
somente ele, a partir das condi¢cbes presentes no campo educacional, pode gerar as

transformacdes no seu contexto profissional. (ZEN. 2014).

Além de “revelar” e “validar” o saber experiencial abordado por Gauthier, a formagao
docente pautada na coletividade como bem lembra Imbernon (2009, p. 54) “ baseada em
situacOes problematicas centrada nos problemas praticos responde as necessidades definidas
da escola. (...) A escola passa a ser foco do processo de “acdo — reflexdo”, como unidade
basica de mudanca, desenvolvimento ¢ melhoria”. Em Freire, (2010, p. 21) entende-se ser

necessario que o docente saiba que

ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria producdo ou a sua constru¢do. Quando entro em uma sala de aula
devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, as suas inibigdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento.

Ao que se entende, Freire indica um ensino que priorize as dificuldades dos discentes, o
contexto social destes carece ser considerado, a mera transmissdo de contetdos ndo tem
sentido para 0 mesmo se estiverem desvinculados da sua realidade. Realidade de vida, de
saberes prévios. Percebo um vazio, uma ndo aprendizagem, quando tentamos ensinar
determinados conteldos e as criangas nao possuem conhecimentos necessarios para a

construcdo de um novo saber, elas ficam perdidas em seu desenvolvimento cognitivo.

Os docentes também sdo aprendizes, para Freire (2010), compreender que a educagdo é uma
forma de intervencdo no mundo é um saber que implica dizer que a pratica ndo é neutra e
exige dele uma definicdo. Ensinar exige liberdade e autoridade, no sentido de que uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade. Exige também tomar consciéncia nas decisdes para que a educagdo ndo seja
neutra, sem discordancia nenhuma entre as pessoas, pois somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas condicdes, precise falar a ele. Saber
escutar, entender a educacdo como um instrumento ideoldgico, que pode haver ocultacdo de

fatos e verdades.
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Portanto, a disponibilidade para uma relagdo dialégica abre espaco para que o sujeito se abra
ao mundo. Por fim, a afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. A prética
educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da
mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje. Com esse pensamento de Freire,
ciente da indispensabilidade de a escola suscitar mudancgas focadas na aprendizagem das
criangas, acredito que “se escolhemos uma profissdo a qual podemos dar o méaximo pela
humanidade ndo podemos dobrar sob o seu peso” (MARX citado por KONDER, 1999, p. 12).
Assim me ponho enquanto ser e estar professora como instrumento de pensar e escrever um

trabalho propositivo de intervengdo em uma realidade que h&d muito tempo me inquieta.

Para Freire (2010, p.50), “ensinar exige consciéncia do inacabamento”. Assim vejo-me como
profissional em permanente formacao, atuante em um ambiente de constantes mudancas, me
conscientizo do ser inacabado que sou, e nesse espaco dindmico educacional hd sempre
saberes a conhecer, visto as transformagdes que ocorrem na sociedade e consequentemente no
cenario da educacdo. Esta em formacdo constante é fator contributivo para a aprendizagem
discente. Gauthier (1998, p. 187) afirma que “grandes professores deixam marcas no aluno,
mas nao no ensino quanto tal”. Significa dizer que tdo importante quanto conhecer a matéria,
a disciplina, sdo os conhecimentos produzidos pelos professores nas suas praticas de ensinar,

no interior da sala de aula.

3.3 PRATICAS PEDAGOGICAS EM TURMAS COM NIVEL DIFERENCIADO DE
APRENDIZAGEM: ENTRAVES E POSSIBILIDADES

As diferengas sociais, culturais e econdmicas sdo fatores existentes na sociedade. Estes se
misturam no ambito da escola. Esta por vezes, ndo se adapta para incluir a todos que entram e
trazem em sua bagagem aspectos que os tornam tdo diferentes. A inclusdo a que me refiro
nesse texto talvez seja mais facil do que a inclusdo das criangas com necessidades especiais
(aquelas que tem deficiéncia fisica ou mental). Refiro-me as criangas que tem necessidades
de aprendizagem. Tais necessidades, creio que é alimentada pelo sistema escolar que de certa
forma nega o direito constitucional a todos de ter uma educagdo de qualidade. Talvez seja
exdruxulo falar em necessidades de aprendizagem, ja que todos carecem sempre de aprender,

pois 0 conhecimento é considerado inesgotavel.
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Os objetivos previstos para 0 4° e 5° ano definidos pelos PCN, aos quais citei no inicio desse
trabalho, determinam os conteddos a serem ensinado para uma aprendizagem por
competéncia e habilidades. A aptiddo a cursar o ano, ciclo ou série,deve depender de as
criancas terem alcancados os objetivos propostos pelo que a instituicdo escolar prioriza. E
pertinente lembrar que o municipio (Ibititd) ao qual essa pesquisa é feita institui seu curriculo
de acordo com o curriculo nacional, e este é disseminado pelos livros didaticos. O que se

aprende em um ano de estudo na educacdo formal possivelmente refletira no ano seguinte.

Obviamente que uma classe de alunos, ndo tera criangas com o0 mesmo nivel de
aprendizagem. Ainda que tenham um nivel aproximado, ha diferencas quanto ao ritmo e como
0s conhecimentos sdo assimilados. Para atender essa demanda, sdo os professores 0s
principais responsaveis por atender a essas especificidades, a ser sensivel e aberto a
compreender as caracteristicas de cada aluno, de tal modo que todos possam encontrar

respostas e igualdade de oportunidades para aprender.

A pratica pedagdgica pode ndo estar inclusiva ou adequada diante diversidade de saberes
entre os discentes, podendo estar além ou aquém do que se propbe um ensino por
competéncias e habilidades. Muitas as exigéncia institucionais e curriculares nos “obrigam” a
priorizar determinados saberes em detrimento de outros. Esses outros ao qual me refiro séo
conteldos que as criangcas ndo aprenderam anteriormente e que agora carecem para dar

continuidade a aprendizagem.

Sobre o trabalho pedagdgico realizado uma professora ressalta a dificuldade que sente em
desenvolvé-lo frente os diferentes niveis de aprendizagem de sua turma, pois alega que

quando prioriza um determinado grupo, atrasa o outro.

A professora Abena disse no questionario “Por eu ter trabalhado em escola particular por
muitos anos, me assustei um pouco com o nivel tdo baixo da educacdo publica. Sdo turmas
em que sua maioria encontra-se alunos pré- silabicos e silabico-alfabéticos fazendo com que o
professor retroceda em determinados contetidos no decorrer do ano letivo.” O professor Horus
diz “ficam sempre a desejar, pois dentro dessas turmas tem aqueles que ndo possuem as
competéncias minimas para cursar 0 ano e isso atrapalha o desenvolvimento das atividades e
rendimento daqueles que ja estdo adiantados.” A realidade ora apresentada por mim sobres as
dificuldades de aprendizagem nas turmas, aparecem nas falas dos professores, veremos

adiante essas falas mais detalhadamente.
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Uma pratica pedagdgica que se adapte as necessidades de aprendizagem pode dar
oportunidade para que todos aprendam, adequando a oferta curricular do sistema para uma
diferenciacdo nesse curriculo, com projetos que possam atender as diferencas de
aprendizagem téo explicitas nas turmas de 4° e 5° ano. Dessa forma, se ha essa diferenciacéo,
obviamente ndo havera sucesso em uma pratica pedagogica que “feche os olhos” frente as
diferencas. Assim, uma prética acolhedora e inclusiva, a qual propicie um curriculo flexivel e

sensivel podera possibilitar o sucesso escolar das criangas com dificuldades de aprendizagem.

E valido refletir em Vygotsky (2003) observando que todo conhecimento tem a necessidade
de ser mediado, situacdo que torna o papel do professor mais ativo. O ensino deve antecipar-
se ao que o aluno ndo sabe nem € capaz de aprender sozinho. Essa situacdo € exposta por
Vygostky (2003) através do conceito de “Zona de desenvolvimento proximal.” Segundo o
tedrico, o nivel de desenvolvimento real, compreende aquilo que a crianca é capaz de fazer
sozinha, porque ja tem um conhecimento consolidado. Sobre o “nivel de desenvolvimento
potencial”, representa os momentos em que a crianga € capaz de realizar tarefas complexas,
orientadas por um adulto ou na interacdo com seus pares. Esses niveis apresentados por
Vygotsky s&o pertinentes, pois vivenciar com criangas e observar como aprendem, as
experiéncias diarias em sala da aula faz-me perceber nelas a importancia da mediacdo e da

interacdo para a consolidacao dos conhecimentos.

A prética pedagdgica, frente aos entraves em atender as dificuldades das criancas, implica em
0 professor enxergar sua pratica como espaco/momento de reflexdo critica, observando e
diagnosticando a realidade pedagdgica e a partir dai buscar meios de reelaboracdo dos
caminhos que reestruture sua acdo para minorar 0s possiveis conflitos. As atribuicdes
proferidas ao docente, em parte, s6 a ele compete resolver, porém ha questdes que carecem de
apoio pedagogico, recursos humanos e materiais, espaco e tempo para formacéo coletiva com

Seus pares.

Para Pimenta (2002), a transformacdo critica da pratica e a solugdo dos problemas do
cotidiano da sala de aula, requer além da atitude reflexiva, o intercdmbio entre praticas da
escola e contextos socioculturais mais amplos. Assim ha de se considerar o contexto social em

que as criancas estdo inseridas.

H& uma culpabiliza¢do do insucesso escolar na figura do professor que por sua vez culpa a
familia que ndo acompanha o desenvolvimento escolar dos filhos, ou ao aluno que é

indisciplinado e ndo tem interesse em aprender. “Segundo Roazzi ¢ Almeida (1998, p.50) “a
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escola esta aberta a todos ¢ a todas, cria uma igualdade de oportunidades” e “permite
responsabilizar e culpabilizar a crianga neste seu insucesso escolar (falta de motivacéo,
deficiéncia cognitiva, eficiéncia linguistica).” Os mesmos autores afirmam que 0 insucesso
escolar dos alunos podera determinar ““ a posi¢do que cada um ird ocupar no tecido social”.
Para Iturra (1990, p. 17), o insucesso ¢ resultado do “divorcio” existente entre o ensino e a
aprendizagem. Para o autor todo o problema que chamamos de insucesso: técnicas de ler,
escrever, calcular, interpretar, estdo preenchidas antes com conteudos derivados de
experiéncia letrada [que ndo] contempla o conhecimento prévio que as criangas trazem de

casa para a escola.

Nessa compreensdo de insucesso escolar, cabe salientar que importa refletir sobre o processo
e a criacdo de estratégias para se chegar ao sucesso, ou a realizacao pessoal, e sobre esta, Hoz
(1970) apresenta quatro hipdteses sobre o rendimento escolar: 1. Rendimento satisfatorio e
suficiente, corresponde ao rendimento obtido pelo aluno de acordo com suas possibilidades, e
atingiu os niveis minimos de aprendizagem exigidos pelo sistema educativo para 0 seu ano
escolar . 2. O Rendimento continua satisfatorio, mas é insuficiente, o aluno progrediu quando
Ihe era possivel, mas ndo foi capaz de atingir os niveis minimos por lei para poder transitar
esse ano. 3. Rendimento insatisfatorio, mas suficiente. Aqui o autor diz que o rendimento
escolar do aluno ficou aquém das suas capacidades, porém conseguiu transitar de ano, com
niveis minimos legais. 4. O rendimento escolar do aluno é considerado insatisfatorio e
insuficiente. O aluno teve rendimento escolar abaixo das suas capacidades e ndo conseguiu

alcancar os niveis minimos estabelecidos para transitar de ano na escola.
3.4 DIFERENCIACAO CURRICULAR E PEDAGOGIA DIFERENCIADA

A ideia de diferenciacdo no ambito escolar pode ser atribuida ao principio da democratizagédo
do ensino. Defendo a ideia de uma democratiza¢do que va mais além da insercéo das criancas
no espacgo da escola, que esse espacgo seja ampliado para um espaco de democratizagdo onde
todos possam aprender. Um espacgo no qual ndo se negue o direito a educacéo e o direito ao
sucesso da mesma. Estando eu inserida diretamente na instituicdo escolar, questiono se 0
ensino estd democratizado, se as criancas estdo tendo os seus direitos de aprendizagem

garantidos.

Conforme Perrenoud (2001) a diferenciagdo do ensino ndo passa somente pela sua
individualizagdo (explicacbes dadas pelo professor, atividades e o trabalho dos alunos, em

sala de aula e em casa; observagdo e avaliagdo), passa também pela “mediacao do ensino
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matuo... a procura de atividades e situacdes de aprendizagem significativas e mobilizadoras,

diversificadas em funcdo das diferencas pessoais e culturais.” (p. 36).

A proposta de diferenciagdo do ensino baseada da “mediag¢do” e “coopera¢dao” visa combater
o que Perrenoud (2001, p. 49) intitula de “diferenciacdo selvagem”. Segundo ele esta proposta
¢ “as vezes geradora de injusticas e desigualdades” ja que “nao oferece um ensino uniforme”,
pois o professor ndo consegue manter 0 mesmo relacionamento com todos os alunos, nao

conseguem fazer uma intervencado de acordo com as necessidades de cada um.

Sabendo da funcdo docente de promover a aprendizagem, anseio por um ensino que atenda a
todas as criangas, as que tém mais dificuldades e mesmo aquelas que sdo auténomas,
independentes, queremos acompanha-las nas atividades propostas, e esta Gltima se faz mais
facil para o professor. Assim o professor deve tentar “ir mais longe, em ter tempo para
distinguir as dificuldades de um aluno e de trabalhar com ele para superé-las”.
(PERRENOUD, 2001. p, 38). Esse tempo pode ser um empecilho para trabalhar essas

dificuldades, haja vista a diversidade de saberes que possivelmente existam em uma turma.

O autor supracitado sugere que se faca um atendimento imediato, ele denomina diferenciacéo
imediata, muitas vezes de forma espontdnea como resposta a muitas situacdes da vida
cotidiana. Essa é uma diferenciacdo limitada que permite apenas ajustes circunstanciais. Em
oposicao a referida diferenciacdo, ele ressalta as formas de diferenciacdo ambiciosa, estas
demandam mais tempo. Séo situacdes na qual, um aluno com dificuldades em ortografia,
leitura, calculo mental, o professor pode organizar uma acéo que dé suporte ao aluno a longo
prazo, é possivel ajuda-lo com a tarefa sozinho os seus exercicios, ou aplicar um sistema de

controle e apoio por vérias semanas, Perrenoud (2001).

A diferenciacdo do curriculo pode ser outra forma de favorecimento da aprendizagem, tendo
em vista os diferentes niveis de saberes das criangas. Essa “diferenciagdo”, proposta por
Perrenoud (2001), provoca uma reflexao sobre a pratica pedagodgica e nao constitui uma tarefa
facil. Tendemos a encarar essa diferenciacdo a fazer um reducionismo do curriculo, podendo
priorizar uns conteddos em detrimento de outros. Refletir sobre essa possibilidade me fez
lembrar de um uma crianga estudante do 5° ano, quando em sua ansia por aprender me
abragava e dizia, “prd, minha mae disse que a senhora tem que me ensinar a ler, porque o ano
passado foi um ano perdido, ndo aprendi nada”. Por essa e outras situacdes tdo complexas

encontradas na sala de aula, a diferenciacdo sugerida por Perrenoud, pode trazer uma
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oportunidade de “oportunizar” a aprendizagem a criancas que se encontram com nivel aquém

dos objetivos que se propde.

A diferenciacdo curricular pode ser entendida como uma adequacdo do curriculo as
necessidades de aprendizagem das criangas. Encarar essa diferenciagdo permite ao professor
ser autor do proprio curriculo, no qual faz-se uma analise critica do curriculo oficial,
desconstrui-lo e reconstrui-lo dentro da diversidade contextual dos sujeitos atuantes nas
escolas. Roldao (2007) ressalta que a diferenciacdo curricular tem sido trabalhada no &mbito
das praticas pedagdgicas, em niveis diferentes, o primeiro apoia-se na simplificagdo — reducgéo
curricular; o segundo ao nivel dos Projetos Educativos, onde essa diferenciacdo € mais sentida
no ambito extracurricular, cuja meta € a melhoria da integracdo social e afetiva. O terceiro diz
respeito ao apoio educativo, destinado a alunos com necessidades educativas especiais numa
l6gica de compensacdo qualitativa. Por ultimo a diferenciacdo curricular pode ser sentida na
organizacdo do trabalho curricular das unidades de trabalho, na reorganizacdo do papel do

professor e dos seus modos de trabalhar o curriculo.

Nesse entendimento o papel do professor se estende quanto as possibilidades de adequacéo a
um curriculo includente, dessa forma a diferenciagdo curricular €, no fundo, uma estratégia
que articula o curriculo formal com as caracteristicas especificas de cada aluno,
compatibilizando-as. N&o deve ser o aluno a adaptar-se ao curriculo, mas sim o inverso. O
curriculo devera ser um terreno de complexidade a desmontar e reconstruir passo a passo,
indo ao encontro de uma I6gica mais construtivista e interpretativa (Silva, 2011). A pedagogia
diferenciada € outro aspecto discutido quando se pensa em melhorar a aprendizagem em razao
de que toda turma é heterogénea, entdo Perrenoud (2013) a destaca como
uma caracteristica que deveria permear qualquer metodologia de ensino.
Consiste em reconhecer que toda turma tem alunos diferentes e que é preciso
orientar a acdo pedagogica levando isso em conta. Diferenciar é ensinar de
modo que cada aluno esteja sempre diante de situacGes didaticas propicias
para aprender. Isso exclui aquelas que ndo trazem desafio e as que propdem
uma missdo fora do alcance. O interessante é que a diferenciacdo € um
conceito presente em muitas areas. Costumo dar o exemplo da medicina. Um

médico ndo pode dar o mesmo medicamento a todos os doentes. E preciso
fazer diagndsticos individuais e adaptar o tratamento de cada um.

E possivel essa analogia da acdo médica com a acdo docente, porém o diagndstico na
educacdo pode ser bem mais complexo, visto que uma variedade de fatores entra em jogo,
tanto no processo de aprendizagem, como fatores de ordem internas: fisicos, intelectuais,

emocionais e fatores externos diretamente ligados ao meio ambiente escolar. Diferente do
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médico que diagnostica e remedia um paciente por vez, para o professor descobrir que a
crianga ndo estd apta, em termos de aprendizagem de determinados contetidos para 0 ano
escolar ao qual se encontra é facil, porém prestar atendimento a esses alunos € complexo,

frente aos diferentes niveis de saberes em uma Unica turma.

3.5 CONSOLIDACAO DO PROCESSO DE ALFABETIZACAO: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES

As politicas publicas voltadas para a alfabetizacdo, tem se constituido ao longo dos anos
muito mais por politicas de governo, buscando a profusdo de programas sociais e educativos
que visam atender a publicos focalizados, revelando-se mais como politicas de governo do

que de Estado.

Como ja foi explicitado, os programas de capacitacdo de professores foram implementados no
municipio de IbititA em parceria com o MEC. Historicamente as capacitacfes oferecidas ao
municipio priorizaram-se mais os professores dos primeiros anos do ensino Fundamental, (1°
ao 3° ano). Provavelmente essa priorizacdo se da pela crenca que assegurando a formacéo
continuada a esses profissionais, a questdo da alfabetizacéo estara resolvida. Aos professores
do 4° e 5° ano os cursos de formacédo acontecem de forma mais remota, relembro os PCNs em

Acdo e o Fluxo escolar, ja citado em outra parte desse trabalho.

No geral os programas como PROFA, PCNs em Acdo, Proletramento e atualmente o PNAIC,
trouxe-me expectativas de melhoria na alfabetizacdo. Com a concretizacao de tais programas,
esperei uma reducdo de alunos ndo alfabetizados no 4° e 5° ano. Contudo, essa crenga nao se
consolida, até porque varios fatores influenciam para essa problematica. Talvez a
descontinuidade nas politicas publicas em formacao continuada docente seja um dos entraves
causadores de conflitos nas redes de ensino, comprometendo a qualidade do ensino e
consequentemente da aprendizagem. Frente a tantos programas ora implementados e a
continuidade do insucesso escolar, percebe-se que as politicas de programas pouco tém

ajudado na efetivacdo da alfabetizacao.

De certo a efetivagdo da alfabetizacdo de todas as criangas € um desafio gigante diante da
“complexidade e multiplicidade de facetas” referidas por Soares (2013, p. 18). Nesse sentido
entendo que ha um despreparo da escola em promover uma educacdo satisfatoria as criangas
oriundas das classes populares, quando se considera os condicionantes sociais, culturais e

linguisticos sdo considerados pressupostos capazes de interferir na aprendizagem.
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E valido ressaltar que a formagdo atual [2017] no municipio aborda a neurociéncia com o
tema Neurociéncia e os Processos de Aprendizagem da Leitura: Um Saber Necessério, uma
formacéo pautada no discurso teorico, nele o conhecimento é disseminado pela formadora e o
professor exerce um papel passivo. Por esse vies, parece que os professores estao ali, mas ndo
estdo, pois ndo h& um discurso sobre a pratica e nos d& um sentimento de soliddo pedagdgica,
no sentido de reflexdo coletiva frente a problemas que enfrentamos no cotidiano da sala de
aula. Em face aos desafios do ensino e aprendizagem, alfabetizar as criangas na “idade certa”,
é desafiante, entretanto muito mais desafiante, e eu diria até agonizante é alfabetizar no ano

(4°/ 5° ano), no qual o conhecimento exigido torna-se mais complexo.

Ha de se considerar a ideia de fazer agrupamentos heterogéneos no ciclo de alfabetizacéo,
com criangas com hipédtese de escritas aproximadas. Segundo Silva (2008, p. 53):
Para o agrupamento dos alunos, € preciso considerar as diferengas das
aquisicdes de conhecimentos e experiéncias dos alunos com a lingua escrita.
Essas diferengas, comuns em todas as salas de aula, indicardo para o
professor quais atividades podem ser realizadas por todos os alunos ao
mesmo tempo, pois envolvem habilidades que todos dominam, e quais

precisam ser realizadas por meio de orientacfes especificas para grupos
diferenciados.

Posteriormente ao ciclo de alfabetizacdo, o desenvolvimento dos contelidos se da quase
sempre de maneira uniforme. E como se aquela metodologia fosse eficaz e alcance os
objetivos do ensino. Apesar das tentativas de diferenciagdo nas estratégias, prevalece um
planejamento pensado para atender uma turma Unica, mesmo tendo consciéncia que naquela
turma ha maltiplas aprendizagens com aprendizagens singulares. Essa inércia ao qual me
vejo, traz uma inquietude, quanto ao desejo de ensinar a todos. Tenho consciéncia de essa ndo

ser uma préatica proposital, mas uma pratica muitas vezes carentes de apoio extrasala.

S0 muitos os entraves a uma préatica pedagogica inclusiva, como turmas com diversos niveis
de aprendizagem, auséncia de material didatico, tempo insuficiente para um planejamento
mais reflexivo pautado nas dificuldades dos alunos, auséncia de formacéo para os professores

atuantes nas turmas.

Em minhas andancas pelas escolas pesquisadas, ao observar a aula das professoras e
professores, me enxerguei ali em varios momentos, as aulas expositivas estimulam a
participacdo das criangas que detém os conhecimentos alfabéticos, de leitura e interpretacao,

enquanto os demais ficam mais retraidos a espera de alguém [professor ou colega] que os
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ajude. Estes, ao que parece, sentem dificuldades em acompanhar o que estd sendo exposto,

informado, ensinado.

Sendo e estando professora da turma que me é apresentada a cada ano, vejo tudo se repetir,
apesar dos meus anseios, enxergo o0 passado no presente. A escola enquanto instituigéo
formadora da cidadania e da promocao da aprendizagem, continua na inércia e se abstém de
desenvolver estratégias que corroborem com a ampliacdo de aprendizagem que nossas
criangas necessitam. Nesse contexto sdo 0s saberes alfabéticos que por inUmeros motivos ndo

conseguiram adquirir.
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4 DIALOGOS FORMATIVOS E INFORMATIVOS: O ACONTECER DA PESQUISA

Essa parte da investigacdo esta estruturada em duas grandes se¢fes. Na primeira, apresento as
opcbes metodoldgicas que me serviram de alicerce na realizacdo da pesquisa € 0 caminho

trilhado na pesquisa que culmina com a proposta de intervencéo.

Na segunda secéo, analiso os dados gerados a partir dos instrumentos utilizados: a observacéo
da préatica pedagogica dos dez professores que protagonizaram a pesquisa, a analise do
questionario respondido por eles e as discussdes e consideracbes dos professores suas turmas.
E um capitulo importante, cerne do meu viver profissional com as escolas pesquisadas e base

da construcdo da proposta de intervencao.

4.1 PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O inicio metodoldgico dessa investigacao se deu ainda no primeiro ciclo do Mestrado, com o
componente curricular Oficina Descobrindo a Rede, sob a mediacdo da professora Inés
Carvalho, a qual trouxe-nos importantes reflexdes sobre 0 ambiente da pesquisa. Adentrei aos
espacos de duas escolas. A escola Luiz Viana Filho que é o meu local de trabalho, em que
procurei me manter suspensa e através da observacdo descrever a dinamica de organizacao
desde a entrada dos alunos e um olhar em uma turma do 3° ano do matutino. A outra
observacao realizei na Escola Hermano Marques Dourado, desta vez com um olhar implicado
fiz a descri¢é@o do funcionamento daquele ambiente educativo, desde a chegada dos estudantes
e em seguida em uma das turmas de 5° ano do turno matutino. Assim explicita Marli André
sobre a observacao como sendo uma das caracteristicas da etnografia pois:

Envolve um trabalho de campo. O pesquisador aproxima-se de pessoas,

situagdes, locais, eventos, mantendo com eles um contato direto e

prolongado. [...] Os eventos, as pessoas, as situa¢des sdo observados em sua

manifestagdo natural, o que faz com que tal pesquisa seja também conhecida
como naturalistica ou naturalista (ANDRE, p. 25, 2015).

Ao definir o tema abordado nessa pesquisa optei por realizar um estudo qualitativo, cujo
desenvolvimento se imbricam sujeitos e contextos escolares, implica olhar esses sujeitos,
participantes da pesquisa e esses contextos cenarios de pesquisa, ambos integrantes de uma
totalidade, a partir de um cenario mais amplo, denominado contexto sociocultural. A cultura

deve ser vista como uma teia, como um enredamento, que perpassa e se constréi com o
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sujeito, atravessando suas vivéncias, suas pertinéncias, suas possibilidades, suas memarias e
suas interpretacOes das experiéncias vividas cotidianamente no ambiente escolar. Conforme
Minayo (1996, p.21 e 22), uma pesquisa qualitativa se caracteriza como aquela que valoriza
um “[...Juniverso de significados, motivos, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundos das relagfes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser

reduzidos.”

A investigacdo qualitativa permite o contato direto do pesquisador com a situagdo pesquisada
(BOGDAN; BIKLEN, 1994 p. 34). Esses autores definem cinco caracteristicas da
investigacdo qualitativa, aqui apresentadas de forma esquematica. Sao elas: 1) a fonte direta
de coletas de dados é o ambiente natural e o investigador o instrumento principal; 2) é
descritiva; 3) h4 um interesse maior pelo processo que pelos resultados ou produtos; 4)
normalmente, os dados sdo analisados de forma indutiva; 5) tem um significado
extremamente importante. (1994, p. 47-50), tais caracteristicas estiveram presentes nesse
estudo, pois como pesquisadora me coloco em contato direto com o local da pesquisa, e por

meio da observacdo, entrevista, questionario fiz anotagdes, e produzi os dados.

O percurso desse estudo vai em busca de respostas para 0s questionamentos, apresenta alguns
elementos de uma pesquisa etnogréfica, contudo é preciso esclarecer que nao se trata de um
estudo etnogréafico completo. A pesquisa de tipo etnografico é adequada ao estudo do
cotidiano escolar por se caracterizar “[...] fundamentalmente por um contato direto do
pesquisador com a situacdo pesquisada, permite reconstruir 0s processos € as relacdes que
configuram a experiéncia escolar diaria”. (ANDRE, 1995, p. 41). Por meio desse contato, é
possivel desvelar o que ndo estd subjacente e exercitar o estranhamento daquilo que se
transmutou em familiar, tornando-o assim, passivel de uma andlise que ndo se pretenda
imparcial e objetiva, mas distanciada e que se abra para novos codigos e que busque
compreender as relacbes dos sujeitos com as varias dimensdes do universo escolar e extra-

escolar.

Minha insercdo nos contextos da pesquisa enseja a visdo mais ampla do cotidiano, a
percepcao dos sentidos, podendo me surpreender mesmo diante de situagdes que poderia
parecer trivial a muitos. Correspondente a descri¢do, os dados recolhidos foram transcritos em
forma de narrativa respeitando sempre as falas e pontos de vista dos sujeitos envolvidos.

Com a analise desses dados ¢é possivel, “[...] comparar diferentes tipos de discurso, confrontar
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falas de diferentes sujeitos sobre a mesma realidade, constréi-se a tessitura da vida social em
que todo valor, emocao ou atitude estd inscrita” (FONSECA, C., 1999, p. 64).

Inicialmente, eu tinha a intencdo de pesquisar apenas a instituicdo onde trabalho e iria
contemplar apenas trés professores, mas em conversa com minha orientadora, decidimos que
a ampliacdo do espaco de investigacdo, contribuiria para um melhor entendimento da situacéo
das turmas de 4° e 5° ano. Com a intencdo de compreender esses processos, defini como
espaco de investigacdo a escola onde estou atuando e adentrei a outras trés escolas da sede.
Kramer (2006, p.2) fala que “o objeto de pesquisa ¢ sempre observado de um determinado

lugar, onde estdo envolvidas a subjetividade do pesquisador e sua bagagem tedrica”.

Nesse sentido € preciso esclarecer de que lugar observo, um lugar fecundo onde também sou
sujeito desse estudo, no qual ouco e dialogo com os sujeitos investigados. S&o professores e
estudantes de turmas do 4° e 5° ano das escolas da Sede do municipio de Ibitita. As quatro
escolas estdo localizadas na sede do municipio de Ibititd. Duas dessas se situam no centro da

cidade e as outras ficam nos bairros mais afastados do centro da cidade.

Nessas escolas fiz observacdo direta na sala de aula a fim de perceber metodologias e
estratégias de ensino dos professores. A escolha pela observacgéo justifica-se por buscar uma
visdo mais concreta do processo de ensino para estabelecer relagdes entre o curriculo proposto
e o curriculo real. Assim a andlise e reflexdo acerca dessas relacdes entre professores e alunos

contribuiram para a elaboracdo da minha proposta de intervencéo.

Para além da observacdo, direcionei aos professores do 4° e 5° ano um questionario com
questdes abertas e posteriormente fiz uma analise de suas concepgbes e praticas sobre o
trabalho pedagdgico e a aprendizagem de seus alunos. A escolha por esse instrumento foi
devido a quantidade de professores investigados, a fim de alcancar todas as vozes e fazer uma

analise minuciosa de suas falas.

As concepgdes e narrativas dos professores sobre as questdes propostas sdo analisadas e
comentadas em uma parte especifica desse trabalho. Estou entre os professores pesquisados,
me permitindo uma autoavali¢do do trabalho pedagdgico, respondendo as questdes, tentando
me manter suspensa a situacdo. Na concepgéo de Gil (1999): O questionério é definido como
a técnica de investigacdo composta por um namero mais ou menos elevado de questdes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas,

sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas.
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Na busca de mais respostas que comprovassem as respostas do questionario, aceitei a
sugestdo da professora Roseli de S& do componente Oficina 4 Escrevendo seu espago de
Investigacdo na rede, organizei uma oficina dialdgica, nesse momento apresentei meu projeto
de pesquisa, enfatizando os objetivos gerais e especificos. Demonstrei as respostas que
outrora concederam através do questionario, a partir da releitura de suas respostas foi feito um
debate em torno da problematica e evidenciava-se certa (in) satisfacdo ao perceber
semelhancas nos problemas enfrentados em sala de aula. Essa atividade constituiu-se em um
espaco para escuta, um instante de ouvir as vozes daqueles que como eu, buscam
possibilidades de melhoria na aprendizagem das criancas. Ap6s as falas dos professores,
encaminhei alguns questionamentos solicitando a escrita de uma narrativa sobre as turmas,

por escola.

Além de ouvir os docentes, providenciei outro momento de escuta, dessa vez com as crian¢as
com o objetivo de compreender as dificuldades que sentem na realizacdo de tarefas. Fiz uma
entrevista com meus alunos, as perguntas foram diretas. Ali eles exporam seus sentimentos

frente as suas dificuldades. Lakatos ( 2003, p.195) esclarece que

a entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas
obtenha informagfes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversacdo de natureza profissional. E um procedimento utilizado na
investigacdo social, para a coleta de dados ou para ajudar no diagnostico ou
no tratamento de um problema social.

Foi um momento de aprender, e perceber ali, naquelas vozinhas a expressdo de sentimentos,
muitas vezes passados despercebidos aos meus olhos, quero ressaltar que essa entrevista foi
definida no decorrer do trabalho, depois de ouvir professores e coordenadores considerei que
a escuta das vozes das criangas seria bem pertinente, ja que o problema aqui investigado se

manifesta na vida escolar dessas criangas.
4.2 A OBSERVAQAO E O AMBIENTE DA PESQUISA

Delinear o espago- tempo onde a pesquisa foi desenvolvida envolve a contextualizagdo do
trabalho como também a explicitacdo do lugar do encontro. O cenario aqui € a escola, um
ambiente de dualidades, contraditorio, nele se cogita o acolhimento as diferencas, é a0 mesmo
tempo um cenario marcado por singularidade e pluralidade, tornando-se tdo complexo. As
escolas pesquisadas estdo localizadas na sede do municipio de Ibitit4, todas sédo publicas e

mantidas pela prefeitura.
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Durante 0 més de maio do ano de 2017 inserir-me no ambiente da pesquisa, a escola, e nesse
contexto direcionei meu olhar para as quatro instituicdes. Adentrei aos espagos micro da
instituicdo, a sala de aula. Refiro-me as escolas nesse momento com nomes ficticios. Escola

Vida, Escola Paz, Escola Aconchego e Escola Luz.

4.2.1 Escola Luz

Escolhi por chamé-la de Luz, pelo fato de ser nesse ambiente onde meu caminho comecgou a
ser iluminado para enxergar o conhecimento escolar. Nesta instituicdo fui alfabetizada, e
segui até a 32 série. Desde aquela época até os dias atuais as mudancas estruturais foram
minimas. Considerando que o aluno almeja tanto um espaco de liberdade para o recreio, 0
patio da escola ndo atende a essa vontade, € realmente muito pequeno para o gastar de
energias que as criancas precisam. A escola funciona nos turnos matutino e vespertino e
atende a turmas de educagéo infantil ao 5° ano, sendo uma classe multisseriada composta por

criancas de 4° e 5° ano.

Esta situada num dos bairros mais antigos do municipio. As salas sdo grandes considerando o
pequeno numero de alunos. As criangas que estudam na Luz, sdo egressas do proprio bairro.
H& um certo preconceito sobre essa instituicdo, muitos pais deslocam seus filhos para as
escola da “rua”, talvez a estrutura fisica afugente esses pais, sob a logica de que o que esta

perto ndo € bom, como dito popular bem expressa “santo de casa ndo faz milagre”.

4.2.2 Escola Aconchego

Cheguei nesse espaco no turno matutino. La as criangcas chegam dos mais diversos recintos
do municipio, as criancas aparentam pertencer as classes populares, usam uniforme que 0s
tornam “iguais”, percebo o uso de chinelos e as mais diferentes vestimentas na parte inferior,

a exigéncia é apenas no uso da camisa.

Esta escola foi criada como uma extensdo de outra escola da sede com o objetivo de atender a
um crescente nimero de alunos. Nessa escola eu conclui a 42 série, e atualmente trabalho
como professora. Em 2017, o nimero de alunos matriculados foi de aproximadamente 130,
uma quantidade pequena em relacdo a anos anteriores que contava sempre com

aproximadamente 230 alunos. Sua localizac&o é o centro da cidade.

A escola tem suporte fisico para comportar catorze turmas, entre 0s turnos matutinos e

vespertinos, no entanto funcionam apenas nove, da Educacéo Infantil ao 5° ano. As salas de
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aula séo espacosas, todas forradas com gesso, séo0 muito quentes, apesar de ter janelas, a
localizacdo ndo favorece a entrada de ar. A &rea externa é bem grande, mas carece de um local

coberto para atividades extraclasse.
4.2.3 A Escola Vida

E vista por grande parte de pais ¢ mesmo dos gestores como “escola modelo”, nessa
instituicdo, as criancas que outrora frequentavam esse espago eram oriundas da considerada
“classe média” do municipio, aqueles com poder aquisitivo melhor. Atualmente essa realidade
vem mudando, a escola esta recebendo um publico mais diverso, sendo em maioria, criangas

residentes na sede do municipio.

Tem uma boa estrutura fisica, com salas de aula amplas e arejadas. Na entrada vislumbra-se
um jardim o que torna o ambiente mais agradavel e alegre. O pétio é coberto com material
tipo aluminio. Percebe- se uma atencdo diferente a essa escola no sentido da estrutura, talvez
seja porque € no espaco dessa escola onde se realizam muitos eventos, da educacéo e de
outras secretarias do municipio. Atualmente (2017) funcionam catorze turmas da Educacdo
Infantil ao 5° ano, distribuidos nos turnos matutino e vespertino. S&o duas turmas de 4° ano e
duas de 5° ano. Além da observacdo externa, dirigi meu olhar para as turmas, ambiente

principal dessa pesquisa. Durante quatro dias percorri 0s espagos dessa escola.

4.2.4 Escola Paz

A referida escola localiza-se, num bairro mais afastado do centro da cidade. Os alunos
matriculados nesse ambito sdo moradores do proprio bairro. O espaco fisico em geral é bom,
porém as salas de aula sdo pequenas, com janelas que as deixam bem arejadas. As salas sao
forradas com PVC. A éarea externa é grande com algumas arvores. Um espaco bom, mas
carente de uma cobertura para que possam se proteger do sol na hora da merenda. Essa
instituicdo atende turmas da Educacéo Infantil ao 5° ano.

4.3 ANALISE E DISCUSSAO DOS QUESTIONARIOS: INFORMACOES ADVINDAS
DA EXPERIENCIA DOCENTE

Minha investigacao seguiu com a participacao de professores e professoras atuantes no 4° e 5°
ano das referidas escolas. Sao eles os protagonistas desse processo, por minhas méos esse

trabalho se concretiza, mas com a certeza que sem a contribuigdo desses profissionais, este
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ndo seria concluido. As coordenadoras das escolas tiveram sua participacdo. Em um dado

momento de observacédo, pude conversar sobre a problematica investigada.

Entre os docentes investigados, apenas um ndo faz parte do quadro efetivo do municipio, os
demais sdo concursados entre oito e dezenove anos. Todos sdo graduados em Pedagogia,

possuem especializacdo em areas da educacao e um ja é Mestre em Educacéo pela UFBA.

Aqui os atores da pesquisa Sd0 personagens reais, porém para preservar suas identidades dei-
lhes nomes ficticios. As vozes ouvidas sdo de Dandara, Abena, Ayana, Cledpatra, Isis,

Rashida, Uloma, Osiris, Nilo e Horus.

Durante 0 més de maio iniciei a pesquisa no espaco de atuacdo dos participes, e faco aqui a
narracdo do que meu olhar alcangou. Nessa histdria sou narradora personagem, dialogo sobre

0 meu préprio espaco de atuacdo profissional, e caminho para o espaco do outro.

No universo de dez professores, fiz observacdo em sete turmas de 4° e 5° nos periodos
matutino e vespertino. Precisei de seis dias para essa observacdo. Quando cheguei na sala da
professora Dandara, percebi uma relacdo amigavel entre ela e as criancas. A sala dispunha de
carteiras postas em circulo, uma organizacdo que facilita o didlogo. A aula seguiu com uma
exposicao do contetdo de Ciéncias sobre as doengas do sistema urinario. Algumas criancgas se
manifestavam aos questionamentos de Dandara sobre o contetdo trabalhado dando a entender
a compreensdo do que fora explicado, mas outras criancas se manteram caladas, talvez por
timidez ou mesmo desentendimento da tematica. Em um dado momento a professora falou
para mim da dificuldade em trabalhar com os alunos ndo alfabetizados e como a angustia o
fato de eles ficarem pra “escanteio”, pois segundo ela “ndo acompanham os que estdo

desenvolvidos”.

A professora Abena, demonstrou-se incomodada com a turma, quando cheguei a sala, ela logo
desabafou, dizendo que a sua turma era bem complicada, pois os alunos teriam sido
selecionados, la estavam os considerados mais dificeis, com problema de comportamento e de
aprendizagem, alega também a falta de interesse deles e a inércia da escola em ajuda-la. Apds
ouvi-la, sentei-me no fundo da sala e presenciei um pouco de sua aula, naquele momento, um
fazer matematico foi pautado na execucgdo de atividades bem corriqueiras, também presente
em minha acdo, escreve-se no quadro e as criangas copiam no caderno, depois de algum

tempo é feita a correcdo pela professora.
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Uloma atua no 5° ano, é o primeiro ano ensinado para esse segmento. Sua aula se delineou
numa atividade de producdo de texto. O encaminhamento foi feito em atividade xerocada, ali
tinha um texto imagético e as criancas foram solicitadas a escrever a histdria, Uloma passava
nas carteiras das criancas, orientando a escrita, algumas criancas iniciaram suas producoes,
outras apenas pintavam as imagens. Segundo ela, a maior parte de sua atuagéo foi de 1° ao 3°
ano, e agora faz sua experiéncia em 5° ano, disse que a metade dos alunos foram seus no 3°
ano e comentou, “retorno agora e encontro uma turma onde aqueles que alfabetizei, parece
nao ter avancado, e outros que vieram de fora ndo estdo alfabetizados.” Relatou que trabalha

com o livro didatico, mas acha complexo diante das dificuldades alfabéticas de alguns alunos.

Na turma do professor Osiris, as criangas se mostraram bem participativas. O trabalho era
realizado naquele momento no livro didatico. Tratava-se de um texto enfocando os perigos
das redes sociais. O professor indagava de acordo com as questdes do livro, os alunos iam
respondendo oralmente e ele complementando as respostas. Dessa forma néo deu pra perceber

se todos conseguiam acompanhar a correcao e saber se tinham feito certo a atividade.

Isis iniciou sua aula com uma leitura, apds corrigir a tarefa de casa seguiu sua aula com um
contetdo do livro didatico, Historia dos povos indigenas, solicitou as criancas fazerem uma
leitura silenciosa do texto. Depois de alguns minutos exp0s o assunto, lendo e explicando, a
seguir encaminhou um trabalho em grupo, a turma foi dividida em trés grupos com cinco
criancas cada. Isis dividiu o conteudo com os subtitulos: povos indigenas no Brasil,
Diferencas e semelhancgas entre tribos; cultura indigena e contribuicbes para a cultura
brasileira. A professora seguiu orientando em cada grupo como deveriam fazer o trabalho, em

cartolina colocando as principais informacdes e fazendo ilustraces.

Cheguei a sala da professora Ayana por volta das oito horas, sentei-me num cantinho da sala e
ali presenciava a correcdo da tarefa de casa, tratava-se de situacdes problemas envolvendo
multiplicacdo e divisdo. Apds a corre¢do, Ayana continou com 0 mesmo conteudo,
provavelmente dando sequéncia ao tema estudado. Ela escrevia as situagdes problemas no
quadro e os alunos copiavam no caderno. Algumas criancas se dirigiam a mim, mostrando a
atividade e perguntando se estaria certo, depois de algum tempo a professora corrigiu, de
modo que alguns participam oralmente e outros ndo, enquanto a professora finaliza as

respostas.

O objetivo das observacdes foi perceber a pratica pedagdgica dos professores implicados em

minha investigacdo. Obviamente que o tempo observado nédo é suficiente para uma percepcao
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mais ampla do fazer dos docentes, mas 0s momentos de observacdo me revelaram o quanto
estamos imbricados em nossas agdes. Percebi ali, criancas de um mesmo ano, sendo
orientadas por uma acdo comum. Em cada sala visitada, me enxerguei na pratica daqueles
professores. Uma forma Unica para ensinar a todos, desconsiderando que todos ndo estdo no
mesmo nivel, mesmo tendo esse conhecimento, continuamos com a pratica “quem sabe faz”.
Diante das situacOes, pode-se afirmar a nossa (in) capacidade, em realizar uma prética
favoravel a todos, desse modo as criangas seguirdo seu caminho, mas sua bagagem de
conhecimento podera estar desfalcada. Ao fazer a observacdo, deixei com cada professor o

questionario, que foi me devolvido posteriormente.

O questionario foi um instrumento norteador para o entendimento de questdes que me aflige
em todos esses anos de docéncia em turmas de 5° ano. Nele, os docentes puderam escrever
suas angustias, e expor suas sugestdes. Inicio por perguntar-lhes sobre o tempo de experiéncia
docente; turma que leciona e tempo que atua nessas turmas. Entre os dez investigados, dois
disseram exercer a docéncia entre cinco e sete anos, quatro exercem entre doze e dezesseis
anos e quatro estdo na profisséo entre dezenove e vinte e nove anos. Sao seis professores

atuantes no 4° ano e quatro no 5° ano.

Ao serem indagadas sobre o maior problema que consideram tornar complexo o trabalho
pedagdgico, as queixas dos professores sdao semelhantes. Os professores Nilo, Osiris e Ayana
dizem ser a indisciplina e a falta de interesse dos alunos. Segundo Vasconcelos (2004), a
indisciplina pode ter suas causas encontradas em cinco grandes grupos: Sociedade, familia,

escola, professor e aluno.

Muitas vezes o aluno considerado indisciplinado é aquele com dificuldades de aprendizagem,
a metodologia usada pelos professores pode ndo contemplar suas dificuldades. Rashida,
Horus, Abena e Nilo falam que a falta de apoio pedagogico, falta de um curriculo a falta de
material e descaso dos pais sdo determinantes para essa complexidade. Ja& as professoras
Dandara, Cleopatra, Isis e Uloma dizem que tem alunos néo alfabetizados. Para mim a néo
alfabetizacdo é fator influenciével, visto a incapacidade das criangcas em se integrar a um

curriculo quase sempre fechado, baseado em livros didaticos.

Sugeri aos professores fazerem uma retrospectiva das turmas ao qual ja haviam trabalhado,

descrevendo o nivel de alfabetizacéo das criancas. Vejamos agora seus relatos:
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“a maioria das turmas que ja trabalhei apresentaram problemas de alfabetizacdo. Eles ndo tém
as competéncias esperadas para 0 ano em curso, dificultando todo o processo.( quando

focamos neles, atrasamos os outros)”.( professora Dandara)

“Poderia dizer que a situacdo é muito complicada, a maioria dos alunos ndo é alfabetizada,

encontrando até no nivel pré-silabico”. (professor Nilo)

“Tive turmas com niveis surpreendentes e muito trabalho em alfabetizar algumas criancas em

outras turmas.” (professora Ayana)

“Turmas com poucos alunos alfabetizados e um niimero significativo de ndo alfabetizados
com idade avancada (12 a 15 anos) e que apresentam grandes dificuldades na alfabetizagao”.
(professora Isis)

“Elas chegam com um bom nivel de alfabetizacdo. Em quase todas as turmas que trabalhei,

apareceram no maximo quatro alunos com nivel baixo de alfabetizacdo”. (professor Osiris)

Constata-se em todas as falas, a presenca de criangas com nivel de alfabetizacdo inadequado
se levarmos em conta que estas devem estar alfabetizadas ao final do 3° ano, como diz o
PME, é uma situacdo persistente, apesar dos programas de alfabetizacdo oferecidos aos
professores alfabetizadores, estamos recebendo no 4° e 5° ano criangas ndo alfabetizadas. Nao
se trata aqui de culpar os professores ou as crianc¢as, pois sabe-se que varios fatores podem

influenciar para esse problema.

Nota-se, um presente ndo téo distante do passado, parecem imbricados, as turmas atuais estéo
com as mesmas dificuldades. Para certificar dessa afirmacéo fiz a leitura dos escritos do agora
[2017]. Assim Horus fala, “este ano de 2017, parece o pior ano, pois como ja dito falta uma
base curricular, a turma, no entanto ndo possui competéncia para cursar tal ano, de 15 alunos,
7 ndo conseguem ao menos dominar o alfabeto... e para piorar ndo temos material basico nem
uma maquina/computador para Xerox.” A voz de Horus se encontra com a de Cleodpatra, ela
escreve: “Muito baixo. Pra falar a verdade 80% dos alunos ndo estdo aptos para estarem no 4°
ano”. A cada resposta a essa questao vejo uma repeticdo, a professora Abena ¢ direta e fala:
“Péssimo, meus alunos sdao alunos que estavam a 3 anos no 4° ano foram aprovados por nao
poderem permanecer mais, € outros também repetentes do 5° ano”. D4 a entender que essa
turma fora organizada propositalmente, uma tentativa de homogeneizar. Quando observei a
aula de Abena, ela me dizia sobre essa selegdo de alunos, “os piores”, segundo a professora, a

proposta da escola seria fazer um trabalho diferente, no entanto se sentia sozinha, sem apoio
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pedagogico, utilizando os livros didaticos que considera tdo descabido para dar sentido ao real

e necessario para a aprendizagem de seus alunos.

Continuo “lendo” as vozes docentes, através do questionario. A professora Uloma diz: “O
nivel de alfabetizacdo esta baixo para o 5° ano, tenho mais alunos ndo alfabetizados nas
turmas”. Enquanto Nilo afirma: “Atualmente tenho 12 alunos, alguns alfabéticos que ainda
ndo conseguem ler, outros leem com dificuldade. Tenho alunos em nivel pré-silabico e
silabico”. Percebe-se uma heterogeneidade tamanha nessa turma, mesmo com a quantidade
pequena de alunos, os niveis de aprendizagem sdo diversos. Sendo eu conhecedora dessa
situacdo, visto ser uma realidade também minha, sei o quanto é dificil uma préatica pedagogica
inovadora, se ndo contarmos com apoio extrasala. A professora Isis sintetiza os niveis de

aprendizagem de sua turma em “esta entre pré-silabico, silabico e silabico alfabético”.

Em menor discrepancia, encontro outras turmas com nivel de “razodvel ou bom”, conforme
escreveu os professores. Dandara diz, “considero a turma razoavel. Desde quando trabalho
com 5° ano, as turmas de 2017 sdo as mais proximas do que esperamos, apesar de que ainda
tém alguns ndo alfabetizados”. Osiris ¢ sucinto em suas palavras e afirma “o nivel é bom, tem
s trés alunos com baixo nivel de alfabetizacdo”. A professora Rashida considera sua turma “
razoavel, dentre 0s 14 alunos, 3 ndo leem convencionalmente”. Por fim, Ayana diz ser a sua

turma “com nivel de aprendizagem em evolugdo e de bom proveito.”

Fazendo uma analise das escritas dos professores, frente ao nivel de alfabetizacdo das turmas
as quais ja trabalharam e as que estdo trabalhando, confirmo minha suspeita inicial, a
problematica apresentada nesse trabalho, ndo € algo esporadico, ndo estd apenas em minhas
turmas. Desde os professores atuantes entre dezesseis a vinte nove anos na docéncia, quanto
aos mais jovens, apresentam um quadro de alunos com conhecimentos aquém do desejado.
Mesmo aqueles que dizem ter uma turma com nivel razoavel ou bom, ha criancas nédo
alfabetizadas. Portanto faz-se necessario uma intervencdo pedagodgica, é inadmissivel existir

um problema téo costumaz e nada ser feito a fim de ameniza-lo.
4.4 O CURRICULO POSTO E AS (IM) POSSIBILIDADES DE DESENVOVE-LO

Quem vive de perto as mais complexas situacOes de uma sala de aula séo os professores, entre
as muitas complexidades estd constatada nessa investigacdo a dificuldade em desenvolver
acoes includentes de aprendizagem, ou seja, agdes que oportunize a aprendizagem a todas as

criangas.
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A professora Uloma fala que ndo consegue desenvolver os conteudos propostos, pois além
deles ainda precisa se atentar a questdes referentes a alfabetizagdo. Encontro outra afirmacéo
semelhante, o professor Nilo diz ndo conseguir trabalhar os contetdos previstos para o 4° ano,
segundo ele, tenta adapta-los em atividades de alfabetizacdo, mas nem sempre é possivel,
assim também trabalha Isis, ela afirma também fazer adaptacBes dos contetidos e reformula
questBes, mas ressalta que ao final do ano grande parte dos contetdos nédo sdo contemplados.
A fala desses docentes mostra-os como construtores do curriculo, ainda que este seja
engessado e até excludente, no interior da sala de aula o curriculo ¢ transformado, assim “o
curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressdo ou representacdo ou o reflexo de
interesses sociais determinados, mas também como produzindo identidades e subjetividades
sociais determinadas. (SILVA, 1996, p. 37)

O professor Osiris fala que “com os alunos alfabetizados consigo trabalhar os contetidos, mas

0S que estdo abaixo, tenho dificuldade, principalmente em realizar atividades diferenciadas.”

Ao pedir que sugerissem estratégias para a melhoria da aprendizagem dos alunos em questdo
e possiveis acdes a serem desenvolvidas pelo municipio, nesse viés assim sugeriram: “Acho

que a melhor solucao ¢ a aula de refor¢o. Em turno oposto € com profissionais capacitados.”

(Osiris),

“Aulas de alfabetizacdo diferenciadas em horario oposto, com profissional da area, ja que a

maioria dos casos necessitam de atendimento especial.”(Isis)

“Um programa com profissionais de qualidade para alfabetizar essas criangas, no turno

oposto. Pois na sala regular € inviavel. Ja tentei mas sem éxito”. (Dandara)

“Com base nos relatos dos demais colegas, pensou-se na realizagdo de um caderno
pedagégico voltado para as dificuldades encontradas nesses alunos. Talvez em turno
oposto.”(Rashida)

As falas dos professores refletem um desejo antigo, quando estamos dialogando sobre as
estratégias para ajudar as criangas com dificuldade sempre surge a ideia do reforco e o
atendimento em turno oposto. Nao se trata de querermos isentar a nossa responsabilidade de
ensinar, mas de termos apoio pedagogico, ja que constata-se uma inviabilidade de ajudar na
aprendizagem dessas criancas de forma mais especifica, como Dandara diz, que apesar de

tentar ndo consegue fazer no turno regular.
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As professoras Ayana, Abena e Uloma sugerem também a aula de reforco e acrescenta
“acompanhamento psicopedagogico” (Ayana); “acompanhamento de um profissional de
salude.” (Abena) e a colega Uloma complementa ser preciso “acompanhamento por
especialistas” ela acrescenta que “muitos alunos tem necessidades especiais e ndo tem
acompanhamento adequado”. Essa ¢ uma realidade que dificulta muito nosso trabalho, as
criancas sdo inseridas no ambito escolar, mas ndo sdo incluidas em suas necessidades,
constata-se na fala das professoras as dificuldades que sentem em trabalhar com essas
criancas, visto que além dos problemas de aprendizagem existem também os problemas
patoldgicos. Uloma sugere uma “parceria entre professor e o profissional que atende o aluno

com necessidades especiais”.

Além dessas sugestdes, o professor Nilo da énfase ao curriculo e propde a rede de ensino de
Ibitita a “Implementagdo do curriculo: apoio aos alunos com dificuldades; efetiva
implementacdo do ano complementar; formacdo adequada dos professores coordenadores e
técnicos da secretaria de educagdo”. Segundo ele, se ao final do ciclo o aluno néo tiver as
habilidades, este faria um ano complementar especifico para desenvolver as habilidades. Em

consonancia com as ideias de Nilo. O professor Horus diz ser preciso:

1° Ter um curriculo onde todos possam acompanhar e sair desse curriculo

9 9

‘oculto’.” ; 2° Abrir vagas para coordenag@o por escola para que as mesmas
possam trabalhar a realidade e assim desenvolver acGes/atividades para
tentar solucionar as dificuldades; 3° A prépria escola implantar aulas de
reforco com pessoas capacitadas (ndo do Mais Educacdo,0 mesmo ndo
atende essa demanda), para sanar as dificuldades precisa-se de “banca”( diz
se aulas em turno oposto) no horéario oposto de preferéncia dentro da escola e
custeado pela Secretaria de Educa¢do do municipio.”

A fala de Horus demonstra a emergéncia de o municipio ter uma proposta curricular
implementada, sua fala demonstra que cada um desenvolve seu trabalho de forma aleatdria e
ndo intencional com foco num curriculo oculto. Para Silva (1995), curriculo oculto é o
reflexo dos efeitos de aprendizagem néo intencionais que se dd&o como resultado de certos
elementos presentes no ambiente escolar. Ele designa dois aspectos, o primeiro refere-se as
praticas e processos educativos que induzem resultados de aprendizagem que ndo foram
explicitamente propendidos. O segundo refere-se aos efeitos educativos provocados a partir
do que foi almejado pelo curriculo formal. Dessa forma o curriculo formal pode ser entendido
como tudo aquilo que foi contemplado no plano de ensino e aprendizagem, seus objetivos,
seus contetdos e atividades. Tudo aquilo que foi definido com fins de promogédo da

aprendizagem.



88

Constata-se portanto, que as falas dos docentes retratam uma realidade semelhante, apesar de
algumas diferencas na estrutura das escolas, todos dizem passar pelo mesmo problema ao qual

venho falando desde o inicio da escrita de trabalho.
4.5 OFICINA METODOLOGICA: DIALOGO COLETIVO

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndao é
falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos 0s
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem
escuta paciente e criticamente o outro fala com ele, mesmo que, em certas
condicdes, precise falar a ele. (FREIRE, 1996, p. 113)

A proposta agora ¢ de escuta, como diz Freire “¢ escutando que aprendemos a falar com eles”,
e essa ideia € bem oportuna nesse contexto, pois proporcionou uma integracdo entre 0s
professores e uma discussdo em torno da tematica em estudo. Os participes entoaram as suas
vozes sobre algo que os aflige, disseram considerar importante e necessario a discussdo acerca
do tema, segundo eles mais importante ainda é o acolhimento da proposta pela Secretaria de
Educacdo do municipio de Ibititd. Participaram desse momento os dez professores da
pesquisa, duas diretoras, duas coordenadoras de duas escolas pesquisadas e um coordenador
técnico da Secretaria de Educacdo do Municipio. A atividade foi acompanhada pela
professora Roseli, de inicio fiz junto a colega Leide Rosa. Apresentamos os dois projetos, a

seguir a conversa aconteceu em espacos diferentes.

Apresentei aos colegas uma atividade realizada por meus alunos. Tratava-se de uma reescrita
de texto com base em textos ja lidos e interpretados de formas diversas: oral, escrita e
ilustrativa. Pedi que observassem e questionei se 0s seus alunos tinham escritas semelhantes
aquelas. A maioria dos professores disse que tem em suas turmas de 4° e 5° criangas
escrevendo daquela forma. Disseram que algumas escritas se assemelhavam a escrita de
criancas de 1° ano e outros escrevem convenientes ao 4° ou 5°. Uma das diretoras enaltece o
trabalho dos professores do 1° ao 5° ano dizendo: “Do 1° ao 5° ano, o professor tenta ajudar,

mas quando chega ao colégio™ o aluno fica excluido. Ele desiste.”

Segundo a professora Dandara, uma das complica¢des para termos criangas assim no 4° e 5°
ano com esse nivel de escrita acontece porque “a gente se perdeu nessa pratica do
construtivismo que nao pode corrigir’. A afirmagdo dela, explica o equivoco sobre a teoria

construtivista, ao qual corrigir o aluno seria constrangé-lo. Segundo Nilo “na educagdo

13 Instituicdo escolar atende individuos do 6° ao 9° ano. Nomenclatura usada no municipio de Ibitita.
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algumas coisas sdo permanentes, chega uma teoria nova e a gente acaba implementando de
qualquer jeito.” Para a professora Isis, “h4d uma emergéncia de complementacao”. Entende-se
a complementacdo ndo como um refor¢o, mas um complemento daquilo que a crianga nao

aprendeu e precisa aprender para agir nos espagos presentes.

Como forma de atender a todos, uma coordenadora diz que o professor sozinho nao da conta,
mas deve pensar na possibilidade de agrupamento. Segundo ela os agrupamentos seriam de
acordo aos niveis de aprendizagem das criancas, em resposta a ela, a professora Isis relata ja
ter tentado essa estratégia, mas acabava por dar mais atencdo aos ndo alfabetizados em

detrimentos dos outros, e isso a fazia se sentir mal.

Em outra etapa da oficina apresentei aos meus pesquisados os dados gerais do IDEB de 2015
das escolas pesquisadas, todas as instituicdes tiveram elevacdo ou manteram o indice estavel.
Para o municipio foi um motivo de comemorar, afinal o indice ndo caiu, porém os professores
ndo compartilham dessa comemoragdo, pois é na sala de aula que vivenciamos e percebemos
as contradi¢cbes. H4 um indice consideravel de criangcas ndo alfabetizadas no 4° e 5° ano.
Diante dessa controvérsia o professor Nilo lembra que “a gente tem que pensar que o IDEB
tem vérios aspectos que o definem. A realidade é de poucos alunos alfabetizados. Temos que
entender que estamos no século vinte e um, na era tecnologica.” A explicitagdo de Nilo ¢
pertinente para pensarmos essa discrepancia. Esse ambito geral nem sempre pode ser
considerado um padrdo de qualidade, pois 0s que ndo estdo aptos para 0 ano cursado ndo

podem ser privados do direito de aprender.

No momento seguinte apresentei em slides as respostas dadas por eles no questionario, ndo
coloquei os nomes. Como eu, os professores se identificaram com as respostas uns dos outros
e se certificaram da problemaética tdo presente em todas as escolas pesquisadas. Foi um lugar
de encontro das nossas semelhancas, e percebermos um problema comum. Uma diretora
finaliza dizendo: “se ndo houver uma intervencdo, daqui a alguns an0s estaremos aqui, ou

outros estardo, discutindo esse mesmo problema.”

Para finalizar esse didlogo coletivo entreguei aos professores algumas questdes norteadoras
referentes as suas turmas para que fizessem uma descri¢do. Os professores se organizaram por
escola, e descreveram suas vivéncias pedagadgicas.

Ambas as turmas estdo num nivel de alfabetizacdo ainda bem defasado,

estimamos que apenas 40% dos alunos estdo alfabetizados. A maioria das
dificuldades encontradas séo a indisciplina dos alunos, a falta de material e a
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estrutura fisica da escola. A escola ndo desenvolve atividades que fomentem
a aprendizagem a todos os alunos com dificuldades, contudo os professores
individualmente tentam buscar solucdes. Infelizmente a possibilidade de
realizar atividades diferenciadas é remota devido ao numero de alunos e a
resisténcia deles em fazer essas atividades diferentes. H4 uma necessidade de
formacdo para nos que atuamos no 4° e 5° ano, para atualizarmos a nossa
pratica. Sugerimos atendimento no turno oposto para alfabetizar esses
alunos. (NILO, ULOMA E RASHIDA)

Percebe-se por esse relato, inUmeros aspectos que desequilibram o trabalho dos professores,
entre todos eu considero a quantidade de alunos ndo alfabetizados alarmante. Diante do
quadro apresentado, a escola se mantém inerte ao problema ficando a responsabilidade s
para os docentes. Os mesmos se dizem incapazes de atender as dificuldades das criangas. Ao
ouvir a coordenadora dessa escola, na etapa da observagdo, ela me relatou que “a escola
trabalha de forma geral, mas ndo fazemos o atendimento individual. Sabemos do problema
(alunos ndo alfabetizados no 4° e 5° ano), pelo relato dos professores que os alunos tém

dificuldades e a gente orienta fazer atividade diferenciada”.

Vejamos agora a narrativa da professora Isis, ela descreve a realidade de sua turma
explicitando suas dificuldades em conduzir o ensino face as discrepancias na aprendizagem

das criangas.

Trabalho com uma turma de dezesseis alunos onde o nivel de alfabetizacao é
relativamente baixo, porém, tenho encontrado muita dificuldade de
aprendizagem entre o0s seis alunos repetentes. Isso é angustiante por ser uma
realidade bem distante da outra e, além disso, no periodo regular sinto que
ndo dou conta de assistir a todos em suas dificuldades. Na verdade nos
professores buscamos solugdes isoladas e projetos que quase sempre ndo tem
muito éxito na questdo da alfabetizacdo. E preocupante a situacio desses
alunos que param no tempo, ou por conta de um isolamento proprio, pela
auséncia de estimulo, ou pela falta de capacidade minha em lidar com essa
situacdo de total desequilibrio na aprendizagem. Dai a necessidade nédo so de
formagéo para professores do 4° e 5° ano, como também de apoio material e
atendimento especializado para eles. Nao digo isso apenas no horéario oposto,
pois se ndo héa a possibilidade defendo a ideia de retirar esses alunos por um
periodo da sala de aula para atividades voltadas para a alfabetizagdo com
professores que tenham formagé&o para isso. (ISIS)

A angustia dessa professora esta explicita em suas palavras, além dos problemas citados, ela
se coloca como incapaz de lidar com essa problematica. Compartilho de sua fala em relatar
que buscamos solugdes isoladas com projetos que ndo contemplam as especificidades, mas
tenho consciéncia e repito ndo ser proposital essa acdo, mas esse isolamento ao qual estamos
ndo promove um trabalho coletivo que a meu ver precisa da interacdo de professores e

coordenadores.
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O texto seguinte é do professor Horus, em seu escrito ele faz uma descrigdo de sua realidade.
O mesmo trabalha com uma turma do povoado e outra na sede, suas angustias se assemelham

aos demais, ele detalha uma de suas turmas assim:

Educar ndo é uma tarefa fécil principalmente quando juntamos pessoas com
gualidades, defeitos, costumes e aprendizagens diferentes. Falando das
minhas turmas, povoado e sede, as diferencas sdo praticamente as mesmas.
Escrevo aqui sobre a turma da sede. A turma é formada por 14 alunos, o
nivel de alfabetizagdo é considerado satisfatério se pensarmos a
alfabetizacdo somente em processo de decodificacdo. Pois, destes, apenas
um tem “dificuldade” em decodificar (ler). Considero a turma alfabetizada,
porém ndo possui ainda as habilidades necesséarias para o 5° ano, sdo
criancas que tem dificuldades em dar opinido, principalmente quando é para
colocar no papel, penso que isto é devido a falta de acompanhamento em
suas casas, outro problema é a promocdo escolar, 0 que vem a prejudicar a
compreensao do livro didatico destinado a essas escolas do campo, que é um
livro interdisciplinar. Precisamos de apoio extra e na maioria das vezes 0s
projetos trabalhados ndo permite uma aprendizagem a todos os alunos até
porque o nivel de aprendizagem esta bem distante. Pensando em atender a
todos fica quase impossivel, pois quando facilita pra um geralmente
prejudica o outro. E para atender os mais “fracos” enfrentamos também a
falta de interesse do aluno, acho que devido a falta de incentivo por parte das
familias e o que é trabalhado em cada ano/turma, pois ndo da para trabalhar
as dificuldades do aluno e esquecer os objetivos exigidos para a turma/ano.
Quanto a formacdo dos professores penso que deveriamos ter um
acompanhamento nos planejamentos, uma coordenacdo atuante de verdade
voltada para tentar amenizar essas diferengas. Penso que seria o caso de se
planejar mais para a pratica e em cima dos resultados de cada atividade
desenvolvida. Outro ponto seria abolir essa coisa de promoc¢do de alunos,
isso prejudica ndo s6 os alunos como também os professores. Acho que ao
invés de promover o aluno, seria melhor trabalhar as suas reais necessidades,
com mais disciplina (regras) e em horario oposto ou poderia ser no horario
regular, porém em uma turma que atendesse ao seu nivel de aprendizagem.
Seria interessante a elaboracdo de material mais préximo do nivel das
criangas que também fosse mais facil de ser compreendido pelo aluno e ndo
ficar somente com o livro que na maioria das vezes prejudica o
desenvolvimento do aluno. (Horus)

Segundo Horus, apesar de considerar a sua turma alfabetizada no sentido de decodificar, a
mesma ndo tem os conhecimentos previstos para estarem no 5° ano. Lembro entdo, que a
alfabetizacdo ndo pode ser vista apenas como a aquisicdo do codigo linguistico e a
decodificacdo de palavras, precisa da compreenséo do que se €. Percebo na fala do professor
a caréncia de apoio pedagogico. Sua voz ecoa nas outras vozes quando afirmam fazerem um

trabalho isolado que acabam por ndo contemplar a todos.
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Os professores seguintes trazem um alento em meio as dificuldades, demonstram certa
satisfagdo com a aprendizagem da maioria da turma, mas essa satisfacdo pode vir
acompanhada de insatisfacdo visto que, entre todas as criancas existem aquelas necessitadas
de atencdo pedagogica, eles descrevem suas turmas de 4° ano assim:
O nivel de alfabetizacdo das turmas é considerado bom, pois a maioria dos
alunos ja sdo alfabetizados. Porém sentimos dificuldades para atender os que
ainda ndo sabem ler e escrever convencionalmente, jA que € necessario
trabalhar com atividades diferenciadas para cada caso e nés achamos muito
dificil fazer esse trabalho. A escola sempre desenvolve projetos para
desenvolver a aprendizagem de todos os alunos, porém aqueles que ainda
nédo sdo alfabetizados terminam sem lograr éxito. Em relacdo ao atendimento
dos alunos ndo alfabetizados no periodo regular, nés achamos que uma das
possibilidades é coloca-los em turmas de alfabetizagdo (2° e 3° ano), duas ou
trés vezes por semana. Achamos que € necessario uma formacao para n6s do
(/4° e 5° ano), pois precisamos se ajuda para tentar diminuir as dificuldades

desses alunos que recebemos todos os anos com problema de alfabetizacéo.
(Ayana e Osiris)

Chama-me atencdo uma contradicdo nesse relato, se a escola desenvolve projetos para
desenvolver a aprendizagem de todos os alunos, e os ndo alfabetizados ndo conseguem éxito,
talvez os projetos sejam pensados para todos, mas as atividades do mesmo talvez néo estejam
sendo planejadas de modo que os ndo alfabetizados consigam realiza -las. Ndo considero
viavel colocar as criangas em turmas de 2° e 3° ano, visto que elas podem se sentir excluidas e
incapazes. Os relatos dos professores se encontram com a fala da coordenadora da escola, na
observacdo em um dado momento questionei-a sobre o trabalho com os alunos ndo
alfabetizados de 4° e 5° ano, ela disse: “Nao fazemos um trabalho especificamente pra eles,
mas dentro dos projetos procuramos desenvolver atividades diferenciadas que atenda esses
meninos na turma regular.” Suas falas demonstram um entendimento e uma crenca de ser
preciso fazer um trabalho diferenciado, porém os professores alegam ndo conseguirem

realizé-lo.

A proxima descricdo vem de duas professoras do 5° ano, sendo que uma trabalha quarenta
horas semanais, lecionando para duas turmas. Ambas trabalhnam na mesma escola, e narram

dessa forma:

A escola que trabalhamos, esta esse ano com trés 5° anos, dos quais, dois
estdo em um nivel regular, mas mesmo assim, temos alunos nao
alfabetizados nas duas turmas. A outra turma a situacdo & bem pior, a
maioria dos alunos ndo tem as competéncias para cursar e muitos sequer
estdo alfabetizados. As dificuldades para trabalhar em turmas com esses
problemas sdo imensuraveis. Ndo conseguimos fazer com que os alunos com
o nivel mais baixo avancem. Assim eles ficam excluidos. A escola,
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principalmente, a diretora tenta nos assistir com algumas estratégias e
atividades especificas, porém ndo surtem efeito. As possibilidades de
atendimento aos alunos nao alfabetizados no periodo regular cremos que ndo
existem. Tentamos vérias estratégias e ndo temos resultados positivos.
Certamente, formacdo continuada para os professores gque atuam nessas
turmas ajudaria a minimizar a situacdo, desde que esses alunos estivessem
no periodo oposto, sendo alfabetizados. Sugestdes de uma intervencdo
pedagbgica para atender esses alunos, seria reforco no contra turno,
formacdo para os professores que fossem tentar alfabetizar no contra turno.
(Dandara e Abena)

A narrativa de Dandara e Abena ressoa com todas as outras retratadas aqui nessa investigacdo
pelos sujeitos envolvidos. Turmas com criangas de nivel ruim a “bom” como disse 0S
professores Osiris e Ayana sobre seus alunos. Ainda nessa circunstincia do “bom” ou “turma
alfabetizada” como relatou Horus, nos recintos dessas turmas ha as diferengas, mas aqui fago
um recorte das diferencas (as criancas ndo alfabetizadas, ou alfabetizadas no sentido da
decodificacdo dos signos), é sobre elas que o projeto de intervencao alvejara, pois sdo elas as

mais prejudicadas nesse contexto.

Compartilho da angustia e dificuldades que todos os professores dessa pesquisa afirmam
sentir por ndo conseguir diferenciar o trabalho pedagdgico. Suas sugestdes se encontram com
as minhas, diferenciar o trabalho na turma regular é pertinente e imprescindivel, pois assim
poderemos da oportunidade as criancas de aprender, porém um trabalho extraclasse

possivelmente melhoraré aprendizagem das criancas.

Considerei bastante relevante esse dialogo, as observacGes e o questionario foram feitos no
més de maio e essa atividade em julho, em nenhum momento as respostas dos professores se
distanciaram das respostas do questionario, as discussdes foram contundentes sobre a
problematica que vivenciamos, a narrativa sobre as turmas se encontram com as respostas dos

questionarios.

Outra guestdo abordada no questionario e na oficina metodoldgica foi a formacédo docente, em
unanimidade, disseram que acham necessario que estejam sempre em formacéo, que apesar
das formacdes que ja tiveram, € preciso que continuem estudando coletivamente assim
poderdo trocar conhecimentos, idéias e sugestdes sobre os problemas subjacentes a sala de

aula.

Em outra parte desse texto falei sobre a formagdo continuada de professores, e de uma
formacdo que sempre foi pensada e oferecida por que ndo esta na sala de aula. Contréario a

esse modelo, a formacdo horizontal quicd trara respostas pra nossas duvidas. Segundo
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Imbérnon (2009, p. 106) “a profundidade dessa mudanga ocorrera quando a formagao passar
de um processo de “atualiza¢do” a partir de cima para se transformar num espacgo de reflexao,
formagao e inovagdo para que o professorado aprenda”. Dessa forma o processo formativo
propiciard uma dialogicidade entre os docentes frente aos percalgos intrinsecos ao fazer
pedagbgico, com “estruturas mais flexiveis e descentralizadas, ainda mais proximas as
instituicOes educativas, e claro, estabelecer redes de instituicbes educativas para propiciar o
intercambio de formagio dentro das escolas.”(IMBERNON, 2009. p. 107).

4.6 O QUE DIZEM AS CRIANCAS, COMO SE SENTEM DIANTE DE DETERMINADAS
ATIVIDADES

Estar todos os dias com as criancas pressupde o conhecimento de suas necessidades, medos e
anseios. Com intuito de entender suas dificuldades, me propus no percurso da pesquisa, a
ouvi-las, o tempo foi escasso para percorrer outros espacos, entdo dentro do meu espaco de
atuacdo realizei essa atividade. As criancas participantes desse momento foram alunos de
minha turma de 5° ano, fiz uma entrevista sucinta com as dezessete criancas, destas escolhi
cinco, para fazer essa demonstracdo e ressalto que mesmo entre aqueles com melhor nivel de
aprendizagem, apresentam sentimentos semelhantes. Preparei 0 ambiente para essa conversa,
numa outra sala da escola recebi uma crianga por vez, enquanto as outras realizavam uma
atividade de arte com a mediacdo da coordenadora pedagdgica da escola. Delineei o0s

questionamentos da seguinte forma:

1. Qual a atividades de sala de aula que vocé considera mais dificil de realizar?
(A) Escrever textos

(B) Interpretar textos

2. Por que vocé acha dificil realizar essa atividade?

A aluna Rosa me respondeu “acho dificil escrever texto, porque quando vou escrever acho
dificil escrever as palavras e ‘falta’ as ideias. O menino Lirio diz “escrever textos, é ruim e
sempre erro as palavras. Também sobre essa dificuldade fala Dalia “quando vou escrever,
esqueco das letras. Quando questionei a Lotus , 0 mesmo diz “nédo gosto de fazer interpretagédo
de textos, pois ndo sei ler e tem que achar as respostas no texto”. As alunas Margarida e
Acacia me relataram que a atividade que acham mais dificil é interpretacdo de texto, para
Diva , as respostas nem sempre estéo claras no texto e Mandacaru, reforca “as vezes nao acho

as respostas™.
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Ao conversar com essas criancas olhando no olho pude entender um pouco mais 0s seus
sentimentos e o porqué da morosidade no acontecer das atividades, sem ter conhecimento das
suas dificuldades, muitas vezes somos taxativos, atribuindo a ndo realizacdo das atividades
por preguica ou desinteresse. Talvez a metodologia a qual estamos utilizando ndo propicie
uma facilidade em as criangas tecerem seus conhecimentos. Como j& enfatizei em outra parte
desse trabalho, uma metodologia desenvolvida como se todos estivessem no mesmo nivel de
aprendizagem corrobora para as dificuldades continuarem. Bourdieu (1998, p. 53) afirma
“(...) a igualdade formal que pauta a pratica pedagdgica serve como mascara e justificacdo
para a indiferenca no que diz respeito as desigualdades reais, diante do ensino e da cultura
transmitida, ou melhor dizendo, exigida”. Essa igualdade formal vai se transformar, muitas
vezes, em desigualdade natural, e reforca a crenca e o discurso gque a escola oferece condicdes

iguais para todos, quando essas condicdes de igualdade ndo enxerga as diferencas.

Partindo do principio que orienta o tratamento igual para todos os alunos, a escola tem
contribuido com a manutencdo das desigualdades de origem. Com esse olhar, todos que
chegam devem ser tratados de forma igual. Ao ingressar na escola, na condicdo de aluno, a
escola esquece que o sujeito é composto de singularidades, as diferencas sdo camufladas, e

desconsideradas.
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5 CAMINHOS PARA INTERVENCAO: UMA PROPOSICAO PARA MELHORIA NA
APRENDIZAGEM DAS CRIANCAS DE 4° E 5° ANO

No inicio desse trabalho, descrevi a situacdo das turmas que ja trabalhei até 0 momento. Nos
questionarios respondidos pelos professores e também nas narrativas feitas por eles na oficina
metodologica, constatei a problematica da dificuldade de alfabetizacdo em alunos que

estudam no 4° e 5° ano.

As inquietacdes compartilhadas por nos [os professores participantes da pesquisa e eu], nas
dificuldades enfrentadas na prética pedagdgica, por conta dessa problemaética recorrente,
motivou a elaboracdo desse projeto de intervencdo pedagdgica. Entende-se que na
intervencdo o procedimento adotado interfere no processo, com o objetivo de compreendé-lo,
explicita-lo ou corrigi-lo. E tem como objetivo melhorar a qualidade do ensino e

aprendizagem nas turmas pesquisadas.

A proposicao aqui apresentada é pertinente e consideravel nos espacos aprendentes [escolas],
visto que os protagonistas do cenario sdao os professores e alunos. Em suas vozes 0s
professores explicitam suas inquietacGes, suas angustias, suas (in) capacidades de agir nas

situacOes diarias de dificuldades das criancas e propdem estratégias.

Conforme Rosa (1994), mudar, em educacdo, ndo depende apenas de teorias revolucionarias
ou eficacia de novos métodos, mas do envolvimento dos educadores. Por isso mesmo, toda
mudancga em educacéo significa, antes de qualquer coisa, mudanca de atitude. Nesse contexto,
ha entre os professores o querer mudar, mas também ha a consciéncia de que sozinhos ndo

terdo éxito, e 0 apoio das pessoas que estdo no topo da hierarquia é imprescindivel.

Considerando a possibilidade de promover as mudancas no ambito da sala de aula, sendo esta
o lugar da pratica pedagdgica, um espaco onde as inoperancias das propostas verticais nos
levam ao isolamento pedagogico, e apesar das nossas vozes abafadas, clamamos para ser

ouvidos.

Para fins desse estudo, apresento a Secretaria de Educacdo de Ibitit4, esta proposta de
intervencdo que alveja criancas que estudam no 4° e 5° ano. O propdsito desse projeto €

diminuir a defasagem na alfabetizacdo e letramento dessas criancas.
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A instituicdo do programa Mais Educacio, através da Portaria Interministerial n° 17/2007 e
regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo
para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular na perspectiva da
Educacao Integral. O artigo 1° da referida portaria traz
O objetivo de contribuir para a formacdao integral de criancas, adolescentes e
jovens, por meio da articulacdo de acOes, de projetos e de programas do
Governo Federal e suas contribuicbes as propostas, visdes e praticas
curriculares das redes publicas de ensino e das escolas, alterando 0 ambiente

escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e conteldos
educativos. (BRASIL, 2007)

Em Ibitita o programa Mais Educacdo foi implementado no ano de 2012, trazendo aos pais,
professores e gestores escolares, expectativas de melhorias na aprendizagem. No entanto, o

resultado foi insatisfatorio, visto que a tdo esperada melhoria ndo aconteceu.

Agora com esse Projeto de Intervengdo surge a possibilidade de construir uma rede de
colaboracdo entre os docentes atuantes nas turmas de 4° e 5° ano, e dar oportunidade as
criancas de aprender e continuar aprendendo, chegar ao final do ano letivo com
conhecimentos que possam ser aprovados sem grandes lacunas. Lacunas essas, que se nao
forem estreitadas, tendem a provocar abismos bem mais profundos nos quais possivelmente
os impedirdo de percorrer o caminho que se chegue a aprendizagem com éxito, considerando

gue o caminho se torna mais complexa a cada ano escolar.

A proposta diferenciada da qual falei no inicio desse texto, visa proporcionar um apoio
especifico aos estudantes do 4° e 5° ano que ndo estdo alfabetizados. Esse apoio passa a priori
pela formacdo docente. Considerando que é muito dificil que esse apoio seja feito somente em
horario regular, como confessa o0s professores no ambito dessa pesquisa e eu como
“pesquisadora personagem” compartilho de suas falas, ndo damos conta de realizar esse
apoio. Ressalto aqui, ndo ser este um trabalho para trazer receitas prontas, até por que essas
ndo surtem efeito diante das peculiaridades das criancas atuantes na escola. Constitui-se em
uma proposta a ser construida por quem de fato vivencia esses espagos de promocdo da

aprendizagem. Entéo, para intervir na realidade explicitada, o projeto foi pensado em quatro

 Em 2017, o Mais educacao foi substituido pelo Programa Novo Mais Educacdo, criado pela Portaria
MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolucdo FNDE n° 5/2016, segundo o0 MEC é uma estratégia que
tem como objetivo melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no ensino
fundamental, por meio da ampliacéo da jornada escolar de criangas e adolescentes.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000005&seq_ato=000&vlr_ano=2016&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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vertentes: Formacao docente, reorganizacao pedagdgica; apoio extraclasse e colaboragao
dos pais, numa rede de colaboragéo.

Figura 4: Rede de colaboracgéo

FORMACAO REORGANIZAGCAO
DOCENTE PEDAGOGICA

PROPOSICAO

APOIO PAIS
EXTRACLASSE COLABORADORES

Producéo da autora

A formacdo docente proposta aqui, é baseada na coletividade, partindo das vivencias diérias e
dos saberes constituidos na préatica pedagdgica em consonancia com teorias que embasam a
aprendizagem. A figura do coordenador pedagogico é vista como essencial para a organizacao
e mediacdo dos encontros formativos, Lima (2007, p. 87) assegura que
Na constituicho da coordenagdo pedagbégica muito mais do que a
nomenclatura do cargo, deve-se primar pelo significado que tal cargo deve
exercer em nivel de lideranga e conducgdo dos trabalhos pedagégicos de uma
unidade educacional. Coordenador pedagdgico e professor, investidos de
papéis diferentes, de saberes diversos, podem buscar um encontro fecundo,

cujo fruto seja a construcdo de uma pratica pedagdgica mais consistente,
enriquecida e criativa.

Eu me lembrei de um questionamento de um desconhecido “se os professores sofrem juntos,
porque ndo lutar juntos”? Entdo se compartilhamos no cotidiano escolar de problemas
recorrentes e semelhantes, porque ndo buscar juntos estratégias de reducdo da problemética
identificada? Assim proponho dentro da vertente Formacéo de professores a criacdo de um
Grupo de Estudos Articulados (GEA), o grupo serd composto pelos professores das turmas de
4° e 5° ano, professores alfabetizadores e coordenadores pedagdgicos e devera ser assistido
pela Secretaria de Educacdo na disponibilizacdo de recursos humanos e materiais de acordo

com a solicitacdo do grupo. Os objetivos do GEA é:

e Sair do isolamento individual para uma formagéo colaborativa;
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e Realizar estudos tedricos — praticos sobre questdes que envolvem dificuldades de
aprendizagem das criancas;

e Analisar os diagnosticos dos alunos;

e Elaborar projetos pedagdgicos e/ou sequéncias didaticas que se adequem as
necessidades de aprendizagem dos alunos com base nos diagndsticos.

Considero a composi¢do do GEA, uma estratégia primordial nesse contexto, pois o
isolamento pedagdgico vivido por nos professores torna-nos vulneraveis a uma préatica
simplista e prioritaria a um dado grupo de alunos. A analise das provaveis dificuldades das
criangas sera essencial para a elaboracdo de estratégias metodoldgicas e viabilizagdo projetos
didaticos ou sequéncia de atividades adequadas para aquelas necessidades de aprendizagem

(alfabéticas). Os encontros para os estudos deverdo ocorrer quinzenalmente.

Uma cultura colaborativa defendida por Imbernon (2009), constitui uma estratégia de ruptura
com a soliddo ao qual vivemos nos recintos das instituicbes educativas, promovendo uma
formacgdo permanente assim seria necessario pensar a formacdo docente fortalecendo a ideia
entre os professores que o desenvolvimento coletivo de processos autbnomos do trabalho
docente, seja entendidos como uma autonomia compartilhada e ndo como uma mera soma de
individualidades. “Deveria lutar-se contra a ideia de uma profissao subsidiaria, em gque outros
devem ditar o que deve ser feito” (IMBERNON, 2009, p. 66). Essa fala encontra-se com o
pensamento de Ndvoa em entrevista ao programa Salto para o Futuro,
E, portanto, tem que se criar um conjunto de condigdes, um conjunto de
regras, um conjunto de légicas de trabalho e, em particular, e eu insisto neste
ponto, criar l6gicas de trabalho coletivo dentro das escolas, a partir das
quais — através da reflexdo, através da troca de experiéncias, através da
partilha — seja possivel dar origem a uma atitude reflexiva da parte dos
professores. Eu disse e julgo que vale a pena insistir nesse ponto.
A experiéncia é muito importante, mas a experiéncia de cada um sé se
transforma em conhecimento através desta analise sistematica das préticas.
Uma andlise que é analise individual, mas que é também coletiva, ou seja,

feita com os colegas, nas escolas e em situacdes de formagdo. (NOVOA,
2001)

A reorganizacdo pedagodgica € pensada aqui como uma estratégia necessaria para essa
intervencdo. Nesse sentido o trabalho do professor deve ser reorganizado de forma a atender
as singularidades, rompendo com as préaticas reprodutivistas de conteidos previamente

estabelecidos pelo curriculo. Essa parte da proposigéo objetiva:
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e Realizar o diagndstico no inicio do ano;
e Identificar as habilidades que os alunos apresentaram dificuldades;

e Descrever as estratégias de intervencao pedagdgica possiveis de serem desenvolvidas

para 0 apoio aos que ndo tiveram sua alfabetizagéo consolidada;

e Selecionar os conteddos possiveis de serem trabalhados com toda a turma, fazendo as

adaptacOes necessarias.

A fala dos professores protagonistas dessa pesquisa deixa claro a crenca de que o atendimento
no turno oposto ao aluno com dificuldade é necessario, haja vista a demanda existente em
unico ano letivo. Considero ser esta uma estratégia apropriada, pois esse deslocamento
oportuniza um tempo especifico para assistir mais de perto as dificuldades das criancas.
Deverdo ser atendidas nesse espaco/tempo as criangas ainda ndo alfabetizadas. O apoio

extraclasse tem como objetivos:
e Promover a aprendizagem de conteudos que ficaram estagnados em anos anteriores;

e [Fomentar a aprendizagem das criancas em nivel de desigualdade com o ritmo da

turma;

e Possibilitar a consolidacdo e ampliacdo dos conhecimentos, enriquecendo as
experiéncias culturais e sociais, para assim ajudar as criancas a vencer os obstaculos

em sua aprendizagem.

Para que o apoio extraclasse, denominado muitas vezes por refor¢co escolar, tenha
objetividade e coeréncia, é necessario bastante cuidado com o planejamento, definicdo de
metas, escolha de alternativas envolvendo os educandos, e principalmente a unido dos pais e
da escola para assim ser uma acdo em conjunto. E imprescindivel uma articulacio entre esse
trabalho e o trabalho na turma regular de modo que a construgdo do conhecimento esteja
contextualizado, afastando o perigo da exclusédo. O apoio extraclasse deve ser desenvolvido

na prépria escola.

Os professores responsaveis por esse apoio devem ser um profissional alfabetizador, caso o
professor da turma regular ndo possa fazé-lo, este devera ser feito por docentes que tenham
habilidade para tal. O horario deverd ser diferente do turno das aulas normais, deve ter

caracteristicas diferentes das aulas e a0 mesmo tempo uma interagdo entre elas, estando em
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consonancia com os estudos do turno regular. O tempo pensado para essa intervencdo é trés
vezes na semana com duracdo de duas horas didrias. A proposta de intervencdo pretende que

as criancas alcancem habilidades como:

» Atuar em situacOes de oralidade, ouvindo com atencdo, formulando e respondendo
perguntas, de forma que explique e compreenda o conteudo estudado manifestando

opinides sobre tal.
> Apreciar e ler os géneros textuais que circulam socialmente.

> Reescrever de proprio punho historias conhecidas, considerando as caracteristicas

da linguagem escrita.
» Produzir textos de autoria utilizando os recursos da linguagem escrita.

» Revisar textos individual ou coletivamente com a ajuda do professor ou em

parceria com colegas.

A figura 5 explicita a participacdo dos pais/responsaveis dentro da rede de colabora¢do com

uma importante participacdo nas a¢6es da proposta de Intervencdo Pedagdgica.

Figura 5: Pais colaboradores
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Essa etapa visa promover a participagdo dos pais com as atividades interventivas. Para isso 0S
pais ou responsaveis deverdo ser comunicados sobre o problema, para que sejam também
responsaveis por esses momentos. Isso envolve a responsabilidade em assegurar a
participacdo das criangas nesses movimentos, [aulas extraclasse/ aulas de reforgo] e apoio,

dentro de suas possibilidades as criangas nas atividades propostas.
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A elaboragdo dessa proposta interventiva trouxe-me a memdria os anos de 1998 a 2002,
quando foi langado pelo MEC o programa Parametros Curriculares Nacionais em Acéo, 0
mesmo foi oferecido aos professores da rede de ensino de Ibitita. Tive a oportunidade de ser
coordenadora de grupo por um periodo de quatro anos. Considero uma experiéncia que teve
resultados satisfatorios, pois permitia uma reflexdo individual e coletiva docente, e uma
possivel melhoria na aprendizagem dos estudantes. Eram realizados estudos embasados nos
PCNs, com vista nas dificuldades dos alunos. Posteriormente eram criados projetos de

aprendizagem e sequéncias didaticas com o intuito de melhorar a aprendizagem discente.

Acredito que a proposta interventiva que apresento neste texto, podera se basear no referido
programa, quando proponho que haja a reflexdo docente sobre a pratica pedagdgica, por meio
de estudos que fomentem um curriculo voltado as necessidades de alfabetizacdo dos alunos
do 4° e 5° ano. A proposta devera inicialmente atender as turmas das escolas da sede, podendo
se estender para as escolas situadas nos povoados.

Ressalto aqui, que essa proposta interventiva se diferencia do programa Novo Mais Educacao,
no qual a meu ver foi implementado de forma inadequada, atendendo a interesses outros, haja
vista que os profissionais contratados para atuar no programa em muitos casos nao possuem
formacdo adequada para promover a aprendizagem. Contrario a esse sistema, a intervencéo
aqui pensada, preconiza um trabalho sistematizado e contextualizado inerente as dificuldades
das criancas, que devera ser pensado e planejado pelos professores das citadas turmas em

consonancia com professores da rede que tenham experiéncia em alfabetizacao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A escrita desse projeto de intervencdo foi marcada por momentos de incertezas, leituras,
dialogo com a orientadora, com professores e colegas, com a banca de qualificacdo, com o0s
sujeitos dessa pesquisa, com autores que discutem aspectos referentes ao tema estudado,

resultando em um trabalho polifonico.

Essa pesquisa se prop0s a investigar como os professores de 4° e 5° ano, das escolas da sede
do municipio de Ibititd desenvolvem seu trabalho pedagdgico diante das turmas com muitas
criancas ndo alfabetizadas, considerando a necessidade de aprendizagem dessas criancas que
ndo tiveram a oportunidade de aprender conteddos necessarios para desenvolver seu

conhecimento.

Em se tratando dos resultados da pesquisa, em relacdo aos objetivos gerais, ressalto que 0s
mesmos foram alcancados. O primeiro objetivo - Analisar as concepcdes e praticas
pedagogicas utilizadas pelos professores do 4° e 5° ano das escolas da sede do municipio de
Ibititd-Ba, no apoio aos alunos nao alfabetizados, tornou possivel a percepcdo de como 0s
professores efetivam sua pratica pedagogica, pautada em um viés de igualdade, porém uma
igualdade que desfavorece as diferencas, vale salientar essa pratica ndo se constitui a gosto,
mas € uma consequéncia de um sistema de ensino planejado na direcdo de quem conseguiu
aprender o que estd proposto, € 0s que ndo conseguem ficam as margens. A partir dos
objetivos gerais os especificos foram pensados, e as observacdes da pratica pedagdgica dos
professores, possibilitou um encontro comigo mesma, identificar ali naquelas metodologias
situacBes pedagdgicas subjacentes a minha pratica docente as quais demonstram o quanto o

ensino oferecido as criancas nao alcancam a todos.

Os instrumentos utilizados foram adequados para a fiacdo desse projeto de intervencdo, foi
possivel identificar as dificuldades dos professores no atendimento as criangas néo
alfabetizadas. Adentrar no interior das salas de aulas permitiu fazer uma ressonancia do
ensino e as disparidades que assola a nossa pratica, assim é preciso lancar um olhar para o
interior das instituicOes escolares, a estrutura da escola ndo pode ofuscar a estrutura do ensino,
ir ao encontro dos atores desse cendrio tornou possivel fomentar a elaboragdo de uma
proposta diferenciada que possibilite a inser¢cdo dos estudantes do 4° e 5° ano das referidas

turmas tendo em vista a apropriacdo do conhecimento referente a alfabetizacdo e letramento.
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As observacgdes, o didlogo direto e indireto com as pessoas que vivenciam 0s sabores e
dissabores de ensinar e aprender, possibilitou enredar esse projeto de intervencgéo.

Por meio dos questionarios foi possivel a identificacdo dos diagnosticos das turmas, a
compreensdo de como a pratica pedagogica é articulada, e como sdo estruturadas a
metodologia de ensino. No dialogo que tivemos na oficina, foi um encontro de afirmacéo,
percebi que as professoras ndo conseguem atender as criancas nao alfabetizadas, como ja dito
antes, suas (minhas), praticas estdo em consonancia com suas falas, as criangas néo
alfabetizadas ficam, eu diria, a deriva, visto que ndo acompanham o ritmo de aprendizagem

dos demais, ficando excluidos do processo.

As constatacbes do campo, articuladas com as discussbes tedricas sobre o processo de
alfabetizacdo encontraram apoio nas discussdes de Paulo Freire, Emilia Ferreiro entre outros.
Entre varias vozes que dialogaram nesse trabalho, Magda Soares se destacou com suas
colocacgdes sobre a alfabetizacdo e letramento, me chamou atencéo nos estudos da autora sua
énfase para o processo de alfabetizacdo considerando a multiplicidade de facetas que
envolvem o referido processo. Além das facetas psicoldgica e pedagdgica, privilegiavam-se
0s processos psicologicos por meio dos quais o individuo aprende a ler e escrever,
particularmente em seus aspectos fisioldgico e neurol6égico, com frequente énfase nas

chamadas disfuncdes psiconeuroldgicas.

O processo de alfabetizacdo pode ter sido considerado por um dado tempo um percurso
simples e facil de ser efetivado, mas € recente o reconhecimento da complexidade do
alfabetizar. Dada essa complexidade, Soares (2000) afirma que além do enfoque psicologico,
predominantemente de natureza fisiol6gica e neuroldgica, acrescentam-se, hoje, as
abordagens psicoldgicas cognitivas, sobretudo no quadro da psicogénese; acrescenta-se 0S
condicionantes da alfabetizacdo, sob as perspectivas socioldgica, antropoldgica, econémica e
politica. Com efeito, constata-se mais evidenciadas as dificuldades das criancas oriundas das
classes populares, a pesquisa torna visivel essa desigualdade. Nas observacgdes e relatos dos
professores participantes desse trabalho pude constatar que as escolas com maior quantidade
de criancas vindas das classes populares tem mais criangas com indice baixo de alfabetizacdo
em turmas de 4° e 5° anos. Essa realidade denota que a escola precisa pensar mais na
existéncia desses sujeitos e nos direitos de aprender que todos tém, sendo necessario fazer

valer o contexto da pratica como lugar de afirmagéo da efetivacdo da aprendizagem.
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As reflexdes dialogicas ao qual travamos ao longo dessa investigacdo, evidenciou a
necessidade de se promover uma formacdo docente que subsidie a pratica de sala aula, tal
formacéo deve ser construida a partir das dificuldades que os professores encontram ao lidar
com situacBes que fogem de suas habilidades em mediar a aprendizagem. Sendo assim 0s
docentes podem reconstruir sua préatica, questionando-as, discutindo-as e repensando-as com
0s saberes do outro que véo se apropriando ao longo da formag&o. Isso posto, a formacao
deve ser redirecionada para o acontecer em sala de aula, definindo a escola como lugar
apropriado para essa formacdo, um espaco de entrelacamento entre a formacédo tedrica e

prética.

Os dados coletados e apresentados no decorrer do trabalho, constituiu-se em um momento de
extrema importancia na tessitura desse Projeto de Intervencgdo, sendo este um projeto de
relevancia social, pois se preocupou com a demanda social da alfabetizagcdo, com foco na
formacdo qualificada do professor e a sua consequente reverberacdo na aprendizagem e

producdo de conhecimentos linguisticos na crianca.

Termino a escrita desse trabalho, ciente que este ndo é um fim, a exemplo de uma fémea que
gesta em seu ventre um feto, esse projeto foi gestado e alimentado, porém pela lente de
muitos, e o término ndo significa o fim, mas o nascimento de uma possibilidade para um
dialogo democratico entre Secretaria Municipal de Educacéo, escolas e professores de Ibitita,
visando uma melhoria na aprendizagem das criancas estudantes de 4° e 5° anos que ndo
tiveram sua alfabetizacdo efetivada nos anos anteriores. Assim, a implementacdo desse
Projeto de Intervencédo é uma possibilidade para uma melhoria, 0 mesmo propicia uma ruptura
com o isolamento das préaticas do cotidiano escolar, fortalece-se por fomentar um processo
democratico e democratizado tendo em vista que, prevé a participacdo ativa dos educadores

envolvidos na etapa da escolaridade aqui citada.

Certamente havera empecilhos para a implementacdo dessa proposta, sejam eles politicos ou
econémicos. Para tanto, creio que os empecilhos possam ser superados, com a mudanca de
postura frente as necessidades de aprendizagem de nossas criangas. Ademais chego aqui
extremamente desejosa para que esse projeto ganhe vida sendo colocado em prética, e
convicta que os modelos prontos ndo produzem resultados reais em educacdo, as

metodologias devem ser pensadas enfocando realidade a qual estamos inseridos.
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APENDICE A- Questionario direcionado aos professores participantes de pesquisa.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO
CURRICULO, LINGUAGENS E INOVACOES PEDAGOGICAS

Orientadora: Silvia Maria Leite
Mestranda: Noelma Souza Rocha

1)Considerando toda a sua experiéncia profissional, ha quantos anos vocé exerce a profissdo
docente?

2)Qual a turma que vocé leciona?
3)Ha quanto tempo vocé trabalha com essas turmas?
4)Qual o maior problema gque vocé considera tornar complexo o seu trabalho pedago6gico?

5)Ao longo de todos esses anos de trabalho, como vocé descreve as turmas que ja trabalhou
em relacdo ao nivel de alfabetizacdo das criancas?

6)Como esta o nivel de alfabetizacdo dos seus alunos nesse ano de 2017?

7)Como vocé considera a atencdo da rede municipal de ensino quanto ao apoio pedagdgico
aos professores que atuam no 4° e 5° ano?

8)Quanto aos conteldos previstos para 0 4°/ 5° ano vocé consegue desenvolvé-los diante da
possivel homogeneidade de aprendizagem das criancas dessas turmas?

9) Considerando o curriculo previsto para o 4° /5° ano, dé sugestfes possiveis de serem
realizadas pela rede municipal de ensino de Ibitita, para um atendimento as crian¢as que
podem ter dificuldades de alfabetizacdo e estdo cursando as referidas turmas.
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APENDICE B - Questdes norteadoras para a composicao de texto narrativo pelos professores
sobre suas turmas.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
FACULDADE DE EDUCACAO
MESTRADO PROFISSIONAL

A partir dos questionamentos seguintes faga uma narrativa sobre as turmas que vocés trabalham.

»  Qual o nivel de alfabetizacdo das turmas?

»  Quais as dificuldades que encontram para assistir a todos os alunos em suas dificuldades?

»  Aescola desenvolve projetos ou sequéncia de atividades que fomente a aprendizagem a todos
os alunos?

»  Quais as possibilidades de atendimento aos alunos nédo alfabetizados no periodo regular?

»  Hénecessidade de formacao dos professores que atuam no 4° e 5° ano?

»  Quais as sugestdes de intervencao pedagogica para atender as criancas de 4° e 5° anos que nao

estdo alfabetizadas?
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APENDICE C- Atividade feita por criancas de 5° ano, apresentada aos professores na Oficina
metodoldgica

Escola
Data / / Turma
Aluno(a)

1. A partir dos textos lidos e estudados nesse bimestre, escolha uma das historias e faca a
reescrita.
Vocé tem liberdade para recriar o texto, mudando os fatos ocorridos.
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