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RESUMO. O artigo analisa os contextos da alfabetizacdo a
partir das praticas de professoras alfabetizadoras do municipio
de Nova Canad do Norte-MT, buscando compreender as
relacdes entre o conceito de Pratica Pedagogica e as
especificidades da Educacdo no/do Campo. A pesquisa utilizou
Grupos de Partilha virtuais, baseados na metodologia de grupo
focal, e adotou a Andlise de Conteudo (AC) para examinar os
dados. Os resultados indicam que a Pratica Pedagogica se
manifesta no espago entre o fazer ¢ o dizer docente, sendo
fruto de um processo continuo de autocritica e reconstrucao
profissional. Esse movimento, de carater coletivo e
emancipatorio, ¢ frequentemente ofuscado por -curriculos
homogeneizantes. As fragilidades apontadas pelas professoras
revelam um processo reflexivo que contribui para a construcao
de praticas pedagdgicas conscientes e contextualizadas.
Elementos como alfabetizacdo ¢ letramento, curriculo,
pertencimento, autonomia e protagonismo da crianga do campo
sdo centrais nessa construcao. Assim, a Pratica Pedagogica ¢
compreendida como uma expressdo viva e transformadora da
docéncia, marcada pela resisténcia e pela (re)existéncia nos
territorios do campo, reafirmando o papel critico e
emancipador das educadoras na promocdo de uma educagdo
significativa e libertadora.

Palavras-chave: educacdo do campo, pratica pedagogica,
alfabetizacao.
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Teaching practices of literacy teachers in rural Nova
Canaa do Norte, Mato Grosso, Brazil

ABSTRACT. This article analyzes the contexts of literacy
instruction based on the practices of literacy teachers in the
municipality of Nova Canad do Norte, Mato Grosso, seeking to
understand the relationships between the concept of
Pedagogical Practice and the specificities of Rural Education.
The research used virtual Sharing Groups, based on focus
group methodology, and adopted Content Analysis (CA) to
examine the data. The results indicate that Pedagogical
Practice manifests itself in the space between what teachers do
and say, resulting from an ongoing process of self-criticism
and professional reconstruction. This collective and
emancipatory movement is often overshadowed by
homogenizing curricula. The weaknesses highlighted by the
teachers reveal a reflective process that contributes to the
development of conscious and contextualized pedagogical
practices. Elements such as literacy and literacy, curriculum,
belonging, autonomy, and the empowerment of rural children
are central to this development. Thus, Pedagogical Practice is
understood as a living and transformative expression of
teaching, marked by resistance and (re)existence in rural
territories, reaffirming the critical and emancipatory role of
educators in promoting a meaningful and liberating education.

Keywords: rural education, pedagogical practice, teacher
training.
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Practica pedagogica de las maestras alfabetizadoras en
escuelas rurales de Nova Canaa do Norte, Mato Grosso,

Brasil

RESUMEN. Este articulo analiza los contextos de instruccion
en alfabetizacion a partir de las practicas de profesores de
alfabetizacion en el municipio de Nova Canaa do Norte, Mato
Grosso, buscando comprender las relaciones entre el concepto
de Practica Pedagogica y las especificidades de la Educacion
Rural. La investigacion utilizo Grupos de Intercambio
virtuales, basados en la metodologia de grupos focales, y
adoptod el Analisis de Contenido (AC) para examinar los datos.
Los resultados indican que la Practica Pedagogica se
manifiesta en el espacio entre lo que los profesores hacen y
dicen, resultante de un proceso continuo de autocritica y
reconstruccion profesional. Este movimiento colectivo y
emancipador a menudo se ve eclipsado por la
homogeneizacion de los curriculos. Las debilidades senaladas
por los profesores revelan un proceso reflexivo que contribuye
al desarrollo de practicas pedagodgicas conscientes y
contextualizadas. Elementos como la alfabetizacion y la
lectoescritura, el curriculo, la pertenencia, la autonomia y el
empoderamiento de los nifios rurales son centrales para este
desarrollo. Asi, la Practica Pedagogica se entiende como una
expresion viva y transformadora de la ensefianza, marcada por
la resistencia y la (re)existencia en los territorios rurales,
reafirmando el papel critico y emancipador de los educadores
en la promocion de una educacion significativa y liberadora.

Palabras chave: educacion rural, practica pedagogica,
formacion docente.
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Introducao

A fase da alfabetizagdo, atualmente no Brasil, compreende os dois primeiros
anos do Ensino Fundamental (1° ¢ 2° anos) em que se espera que criangas de 6, 7 ¢ 8
anos tenham autonomia para as agdes que englobam ler e escrever (Brasil, 2017).
Contudo, mais que uma fase, a alfabetizacdo perpassa campos politicos, ideoldgicos,
socioculturais contextualizadas em um cenario que esta para além das salas de aula.
Molina (2010) traz um olhar critico-ampliado para os diferentes contextos
socioecondmicos que vao, paulatinamente, tracando diferentes perfis de leitores e de
aprendizagem no pais. Assim, a fase de alfabetiza¢do torna-se um contexto complexo
compreendido ndo apenas no dominio do sistema alfabético e convencdes da lingua,
mas nas diversas formas em que este conhecimento se produz no cotidiano e nas
relagdes sociais. Sao nos espacos sociais que os conhecimentos-base de leitura e escrita
sdo vinculados e/ou sdo construidos, razdo do foco da pesquisa. Desta forma, a
alfabetizacdo e a crianca que se alfabetiza nao se descolam de um contexto sociocultural
em situagdes isoladas de aprendizagem e de conhecimento. Pelo contrario, o contexto
historico-cultural, econémico, social fincam as bases das relagdes que constituem as
percepcdes de ensinar e aprender nos diferentes contextos de espaco-tempo (Caldart,
2009). Desta forma, os pardmetros de alfabetizacdo também carregam consigo
desigualdades sociais histdricas camuflados por nimeros progressivos de eficacia nas
formas de ler e escrever (Tfouni, 2016).

Neste contexto, problematizamos a fase de alfabetizacdo pensada sob a
perspectiva da crianga na realidade do campo. Compreendemos que se a alfabetizacio
se d4 em contextos diversos que compreende as formas de ser e estar em contextos
socioculturais, econdmicos, e historicos especificos. Como pensamos a alfabetizacio
nos territdrios do campo? Quais sdo as bases, as discussoes, as produgdes cientificas e
as praticas que compoem estes territoérios? E, como professores/as dialogam com estas
relagdes? Sao estas as relagdes que o recorte da pesquisa nos leva a buscar. Portanto,
pensar nas praticas e contextos da alfabetizacdo da crianca do campo encaminha para
relagdes complexas que tragamos a partir do olhar critico-emancipador que o
Movimento pela Educagdo do Campo estruturou antes mesmo das legislacdes
formalizarem a modalidade de ensino. O Movimento que propunha as bases de uma

Educacdo Bésica do Campo, se deu concomitantemente a tantos outros Movimentos
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Sociais que organizados que ndo apenas pela educacdo, isolada, mas por formas justas
de moradia, saude, acesso a terra e a producdo, a democracia, a voz. Constituiam
integralmente uma proposta visiondria dos direitos da pessoa e da humanidade que nao
se pode limitar ao campo, pois sdo essenciais a todos os espacos em que haja presenca
do humano, do vivo, do ser. Permitiu um olhar de respeito nas relagdes entre as pessoas,
entre as pessoas € a natureza, entre o saber e o constante aprender que marcou
profundamente as bases da educacao e se expandiram para construgao de politicas mais
amplas. Fossem elas pela democratizagdo do ensino ancoradas na Constituicdo Federal,
em 1988 e depois, na LDB, 1996. Fossem na deliberacao das Diretrizes Operacionais
para a Educa¢do Bésica nas Escolas do Campo, (Neto, 2016; Brasil, 1996; 2002).

Por isso, entendemos que o sistema estatal tem uma divida historica com a
populagdo do campo, escamoteada pelas desigualdades socioculturais de acesso, de
reproducdo e elitizacdo do conhecimento formal, de promog¢dao de politicas que
resultaram no modo ‘acoplado’ que o curriculo urbano ocupou os espagos nas escolas
rurais, da subalternagdo da pessoa com a exploracao do capital sobre os desprovidos de
certificacdo escolar, pelas alternativas injustas que resultou no esvaziamento dos
espacos do campo. Por razdes como estas, a luta da Educagao do Campo que ja carrega
conquistas historicas para os povos do campo, passa a comportar também, a luta pela
permanéncia. O processo vivo e dindmico a que Caldart (2009) se referia, esta na
constante busca por uma educacdo contra hegemonica, dialética, que interrompa o ciclo
vicioso da permanéncia do legitimado pelos padrdes capitalistas (Louro, 2011). Sao
condi¢gdes que impulsionam a constru¢do de outros saberes que vao além do
conhecimento formalizado pela escola, numa dimensao linear da aprendizagem; traz em
seu bojo, uma contextualizagdo de modos de aprender que impulsiona conhecimentos
que se fazem na troca, entre quem ensina e quem aprende, pois se faz construida na
subjetividade dos sujeitos.

As relagdes entre o conceber a alfabetizacdo como fase constituinte de uma
realidade complexa e dinamica, de esferas politico, econdmico, sociocultural que trazem
para os espacos educativos criangas de territdrios que compdem esta realidade trazem
relagcdes que estdo em dialogo constante com as premissas da Educagao do Campo no
sentido de reconhecer que para uma educacdo mais justa e menos desigual todo o

processo da educagdo publica precisa ser considerado. As especificidades nado
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desagregam, mas enriquecem as lutas, fortificam-nas, promovem novas formas de
enfrentamento a padronizagao elitista do ensino (Molina, 2015).

Pesquisar, dar visibilidade e compreender como estas tematicas acontecem nos
espacos no/do Campo, como perpassa por caminhos de emancipagdo, problematizagao,
reflexdo e percepcdes dos/das professoras que estdo diariamente nestes contextos,
constituiu a problematica da pesquisa. Qual seria o elo entre o/a professor/a, as
percep¢oes de mundo, de aprendizagem e de alfabetizagdo e suas atividades
desempenhadas com a criangas em espagos e realidades especificos/as?

Nos aportamos em Franco (2012), que ao conceituar as praticas pedagdgicas,
déa forma ao processo abstrato de continua autocritica e reflexdo que o/a professor/a faz
sobre o seu fazer cotidiano. A autora afirma que pelo marxismo, a Pratica Pedagogica se
constitui numa prdxis constante no sentido da intencionalidade critica dada as acdes
docentes pelo proprio docente, ao pensar na influéncia de suas agdes na sociedade e nas
transformacdes possiveis dentro da propria agdo. Sendo assim, caracteriza a Pratica
Pedagbgica nas ... “instdncias criticas das praticas educativas, perspectiva de
transformacdo coletiva dos sentidos e significados da aprendizagem ...” (Franco, 2016,
p. 543). Franco (2012) elucida o elo que procurdvamos para sustentar as relagdes entre o
olhar critico emancipador do/da professor/a sobre a propria acdo educativa e seu papel
diante do contexto histdrico, social, politico, cultural no espago-territorio a que ocupa.
Desse modo, o efeito deste processo pode comportar a defesa pela perpetuacdo de um
sistema estruturado por classes dominantes que se estabelecem a partir das relagdes
sociais, econdmicas, ou pode apresentar caracteristicas de estranhamento e resisténcia a
um sistema desigual, de estrutura programatica, compreendendo o carater emancipatorio
da educacao.

Dentro destas consideracdes, ao olhar as Praticas Pedagdgicas na alfabetizacao
refletem-se esta fase como parte integrante de um processo de luta por uma educagao
emancipatoria, critica e de superacdo das desigualdades refletidas pela divisdo de
classes da sociedade que tomam formas diversas nos espagos da escola do campo. Desta
forma, a pesquisa busca a compreensdo das relagdes vivenciadas, (muitas vezes
ocultas), de como a comunidade se relaciona com a escola do campo, o que uma
representa para a outra e vice-versa, bem como busca discutir quais seriam as
indagacdes e as expectativas que tracam entre si. Como e quais sdo as praticas

pedagbgicas propostas e tarefas almejadas pelos sujeitos que integram e ocupam esse
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espaco da escola do campo? Quem sdao? Onde cabem? Como pensam? Como se
relacionam com a crianga € com o saber infantil nesta relagdo entre a escola, o curriculo
e a crianca? Dessa forma a presente pesquisa buscou a reflexdo sobre as praticas
desempenhadas pelas professoras alfabetizadoras do municipio de Nova Canad do

Norte-MT em seus contextos de atuagao.

Procedimentos e parametros metodologicos

A pesquisa, de abordagem qualitativa, aprovada pelo Comite de Etica em
Pesquisa (CEP), da Universidade Federal de Catalao/GO, (UFCAT) sob o nimero
6056.583, teve como objetivo compreender o perfil e as praticas pedagogicas das
professoras alfabetizadoras do municipio de Nova Canaa do Norte (MT). Inicialmente,
foram aplicados questionarios semiestruturados, elaborados no Google Forms e
encaminhados por e-mail, visando a coleta de dados sobre o perfil profissional das
participantes. Para preservar o anonimato, cada docente escolheu um codinome,
representado por uma letra inicial. Em seguida, foi realizada a formagao dos Grupos de
Partilha, inspirados na metodologia de grupos focais, com a participagdo de nove
professoras alfabetizadoras dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, representando
todas as unidades escolares municipais, incluindo as do campo. Esses encontros
promoveram um espaco de didlogo, troca de experiéncias e reflexdo sobre praticas de
ensino, planejamento e execugdo de atividades, favorecendo a construgdo coletiva de
saberes docentes.

No estudo global realizado’, ha a sintetizagdo tematica em grandes 4reas que se
relacionam entre si, e que estdo ancoradas nos objetivos da pesquisa. Descreveremos os
resultados a partir da Dimensao Praticas Pedagdgicas e Praticas docente e a Dimensao
Curriculo. As dimensdes t€ém a funcdo de manter a ligacao entre os dados coletados no
Grupo e as bases teoricas que fundamentam o escopo da pesquisa. Dentro das grandes
dimensdes que alinham os conceitos e as discussoes acerca das produgdes de dados,
estdo as categorias molares (Franco, 2005), que sdo responsaveis por agrupar, de forma
geral, os conceitos mais amplos que serdo posteriormente, discriminados em
subcategorias'’. Estas, bem mais especificas, comportardo as tematicas abordadas nas
falas. Assim, a Dimensdo 1 — Praticas Pedagogicas e Praticas Docente, se encontra

dividida em duas categorias molares: Estratégias Pedagogicas no dia-a-dia das
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professoras e Reflexdo da pratica docente: elementos de uma Pratica Pedagogica. Na
primeira, “Estratégias Pedagdgicas no dia-a-dia das professoras”, temos as
subcategorias codificadas como S1, S2 e S3ii, Ao passo que na segunda, “Reflexdo da
pratica docente: elementos de uma pratica pedagdgica”, temos uma unica subcategoria,

‘Sla Limites e fragilidades na reflexdo da pratica das professoras alfabetizadoras’.

Contextualizando o territorio da pesquisa

Contextualizando o espaco-territorio a que a pesquisa se realizou, importante
destacar as pontuagdes de Arroyo (2009), Fernandes (2006) e Miranda (2020), que
postularam defini¢des de territdério importantes para a contextualizacdo do espago da
pesquisa. Com Arroyo (2009) pensamos nos espacgos coletivos que constituem nos
fazeres, nos discursos, nas inumeras realidades de escola e significacdes de escola pelo
pais afora. Mas também, no docente, na docéncia, como critério de disputa para a
manutencdo do poder estrutural. Com Miranda (2020), tratamos da especificidade
docente, da identidade, do corpo-territério atravessado pelas vivéncias. Pelo processo
autocritico identitario do fazer ser. Sao conceitos proximos de territorialidade que se
cruzam na defini¢do do territorio da pesquisa. S3o esses, sdo elas, o direcionador do
nosso olhar. Professoras de 1° e 2° anos da rede municipal de educacdao do municipio de
Nova Canaa do Norte, Mato Grosso. Dado que, o perfil encontrado na fase inicial da
pesquisa mostrou que a fase da alfabetiza¢do, no municipio da pesquisa, ¢ constituida
por professoras, mulheres, docentes, com uma experiéncia de 2 a 32 anos da profissao.
Suas vivéncias e experiéncias também sdo constituintes da territorialidade da pesquisa,
uma vez que suas narrativas externalizadas por seus olhares e dizeres constituem-se a
realidade especifica e observavel que buscamos compreender.

Fernandes (2006), diz que o campo ¢ um territorio que faz parte de um espago
geografico constituido por limites materiais e imateriais. Formado por contextos sociais,
politicos € econdmicos. Assim, o territorio da pesquisa, € composto, nao somente do
contexto politico-geografico do municipio da pesquisa, mas também de suas relacdes
imateriais. A pesquisa se faz no municipio de Nova Canaa do Norte, Mato Grosso.
Trata-se de um dos 141 municipios do estado de Mato Grosso, de acordo com os dados
do Censo 2022, e conta com uma populagdo de 11.707 habitantes distribuidos em seus

5.953,099 km? (Brasil, 2022)". Conforme os estudos realizados por Veiga, E. (2004)", o
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municipio apresenta caracteristica rural, ndo apenas pela média da densidade
demografica, de aproximadamente 1,97 hab/km? mas também pela distribuicao
domiciliar com presenga marcante nas areas rurais. Analisando os dados de domicilio
por distribui¢do geografica, encontra-se um dado de 57,3% domicilios na area urbana e
42,7% na area rural (Brasil, 2022).

O processo historico de ocupacdo do municipio seguiu a base ocupacional do
norte mato-grossense de ocupagdo e expansao do territdrio centro-amazonico (Silva;
Faleiro, 2024)¥. O percurso de estrutura fundiaria e ocupagio da terra pelas familias,
deu-se, como afirmou Fernandes (2012) por meio das condi¢des desiguais
transformadas em polos de luta, de resisténcia e, desisténcia. A ocupagdo
protagonizadas pelas familias, com grande maioria de posseiros vivenciou as condigdes
desfavoraveis da luta nos espagos do campo. Realidade em que o sistema do capital
‘desloca’ as pessoas para outros espagos planejados. Tal realidade descrita em
depoimentos por Silva e Faleiro (2024), funde-se com as palavras de Fernandes (2006),
sobre a territorialidade nos espagos do campo. Seu esvaziamento planejado em virtude
da expansdo do capital e do latifindio. Nao alheio a esta realidade, o municipio de
Nova Canaa do Norte, vivenciou, a partir do ano de 2000, o processo de nucleagao das
escolas localizadas nas 4reas rurais em um processo definitivo. Os espacos, antes
diverso e com a presenga de gente, de familias e de criangas, foi cedendo espago para a
monocultura, para a pecudria extensiva, para os latifundios (Fernandes, 2006; 2012).
Neste ponto, além das contribuigdes de Fernandes (2006), nos aportamos em Molina
(2015) e Arroyo (2012) para compreender que se trata de um processo, vivenciado no
Brasil inteiro, de desterritorializa¢do. Desta forma, as escolas das comunidades foram
sendo fechadas e deslocadas para as agrovilas mais proximas. Molina; Montenegro;
Oliveira, (2015), discutem os numeros nacionais resultantes deste processo e as
implicacdes deste principalmente para as lutas e para as especificidades dos sujeitos do
campo. A luta pela escola perpassa por outras lutas sociais de saide, moradia, educacao
e identidade. Quando, no campo, as familias sdo deslocadas para espacos estratégicos
conforme a politica do capital, com elas se vdo as forcas que se fazem nesta luta. Os
espacgos vazios do campo sao, antes de tudo territdrios tomados. Sao simbolicos pois
representam as necessidades ndo ouvidas de todo um coletivo. Na pesquisa
desenvolvida, a representatividade foi cuidadosamente pensada, para que os espagos

diversos fossem representados. Nao apenas numericamente, mas principalmente,
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territorialmente. O municipio conta com cinco Unidades Escolares na rede ptblica que
se destinam ao Ensino Fundamental, distribuidas em polos. Sendo que um destes pdlos
¢ a sede, localizada no perimetro urbano e os outros quatro (04), localizam-se em areas
extremas do municipio, nas agrovilas (distritos) e comunidades rurais. A presenca das

professoras das comunidades rurais foi frequente nos dias dos encontros.

A Pratica Pedagégica e pratica docente: delimitagdes necessarias na pesquisa

A tomar como base essa categoria conceitual denominada de Dimensado 1,
Pratica Pedagogica e pratica docente, importante ressaltar que esta faz parte de uma
analise composta de duas categorias/dimensdes, realizadas a partir da Analise de
Conteudo (AC) de Franco (2016, e Bardin (1977), e que ndo se esgota nesta escrita.
Compde um estudo mais amplo divididos em duas partes. Nesta parte analisada,
compreende-se a tematica que gera o conceito da categoria/dimensdo, a Pratica
Pedagbgica e a pratica docente. Inicialmente, a partir de Franco (2005; 2012),
precisamos pontuar as percepgoes de pratica docente e pratica pedagogica. A autora, ao
refletir sobre a pratica cotidiana do professor em suas atividades especificas considera
que existe distingdes acentuadas sobre o uso dos dois termos. Em suma, ao/a professor/a
cabe a tarefa de debrugar-se sobre o fazer pedagodgico, o ato de planejar, compor e
decompor estratégias de ensino com um conhecimento especifico do campo ao qual
atua. Conhecer o curriculo, pensar e elaborar sequéncias de tarefas, analisar dados e
retomar conceitos fazem parte do universo docente. Sao atividades que Franco (2005;
2012), descreve como realidade docente, que se estruturam repetidamente como
praticas. A autora pontua que estas praticas sdo, acima de tudo acdes orientativas do
fazer pedagogico. Logo, constantemente, torna-se um agrupado de termos comum:
pratica pedagogica. Entretando, ao longo da pesquisa, discutidos os conceitos propostos
por Franco'! orientados por questdes mais abrangentes dos porqués € para quem se
ensina e o que se aprende, as reflexdes pertinentes da autora se fazem imprescindiveis.
Pratica, qual? Por qué? Por quem? Para quem? A quem favorece?" Ao desenvolver
questdes pautadas nas condigdes humanizantes das praticas educativas, em seu carater
dindmico e social como reflexo de agdes criticas e conscientes, a pratica que antes era
constituinte do docente ganha significados mais complexos, mais especificos e, ao

mesmo tempo tdo mais coletivos. O significado do movimento reflexivo da pratica
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desloca o docente para novos campos do saber, desconecta-o da posi¢do de ensinar e
conecta-o com um fazer junto, com a dimensdo humana, social e critica que
contextualiza tantas realidades. Que anseia pela logica da compreensao do real e as suas
causas extremas de poder e controle. Portanto, ao movimentar a propria pratica docente,
critica e reflexivamente o ser humano professor/a atinge um outro movimento de
pratica, a praxis, a Pratica Pedagogica.

Partindo desta defini¢ao postulada por Franco (2012), podemos perceber, nas
primeiras fases da pesquisa, que as manifestagdes dadas e ditas como praticas
pedagogicas, por parte das alfabetizadoras, sdo referéncias dadas as atividades
desenvolvidas de forma especifica nas turmas de alfabetizagdo, como as praticas
didaticas de ler e escrever e de como se entende o ler e o escrever, ou seja, a pesquisa
revela que as referéncias as praticas educativas e docentes desempenhadas
cotidianamente pelas professoras sao denominadas por elas como praticas pedagogicas,
exatamente como Franco (2006; 2012; 2016) afirmara em seus estudos. Desta forma, as
falas relacionadas as praticas pedagogicas descritas pelas professoras foram distribuidas
em campos especificos de praticas docentes para facilitar o agrupamento de dados
conforme a representatividade™. Retomadas as proprias falas, em dado momento, e
instigadas a olharem para as suas praticas, as professoras apontam a sua acdo docente, o
ato de orientar, produzir situagdes de aprendizagem, proporcionar espacos € condigdes
de aprendizagem, firmando assim, a compreensdo de que se referiam, realmente ao
conceito de pratica docente abordado por Franco (2015; 2016) e ndo ao conceito de

Pratica Pedagégica desenvolvido por ela propria (Franco, 2005; 2012).

As subcategorias da Dimensao 1

Considerando a tematica, vimos que a pratica docente e a Pratica Pedagogica
amplamente discutida por Franco (2012), pode ser interpretada como partes
constituintes do fazer docente. A Pritica Pedagdgica torna-se uma versdo critica-
reflexiva que fundamenta e direciona a pratica docente, mas que se torna, no senso
comum, substituida conceitualmente por ela. Detalhamos, para fins didaticos, que a
Dimensao 1 se encontra dividida em duas categorias molares. A primeira, Estratégias
pedagogicas no dia-a-dia do (a) professor (a), conta com as contribuicdes se

relacionavam com a tematica abordada e tomadas como exemplos de praticas
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pedagbgicas (na fala das professoras). Entretanto, entendemos que, neste trabalho
especificamente, Pratica Pedagdgica se refere a um campo conceitual teorico. Desta
forma, a categoria molar Estratégias pedagogicas no dia-a-dia do (a) professor (a)
apresenta a descricdo do que as professoras denominaram como ‘suas praticas
pedagogicas’ nas turmas de alfabetizagdo. Na subcategoria 1, (S1, atividades praticas
de alfabetizacdo linguistica/sistematiza¢do da lingua escrita -atividades semioticas),
agrupamos os relatos de experiéncias, propostas de atividades relacionadas com
atividades estruturais da linguagem escrita: sistema de escrita alfabética, estrutura das
palavras, unidades sildbicas, letras, representacao sonora das letras (fonética), método
de alfabetizagao.

Na segunda subcategoria, S2, temos a dimensdo ludica das atividades para
alfabetizar em que as professoras explicitaram como entendem a ludicidade e como ela
se faz presente no dia-a-dia das turmas. Na terceira, S3, temos as atividades de
contextualizagdo e letramento destinada a discutir a lado indissocidvel da alfabetizacao
na optica de Soares (2009).

Considerando as descrigdes acima, tomamos como reflexdo a categoria 1*/
subcategoria 1 (S1). Tornou-se possivel observar que as referéncias utilizadas para a
descrigdo das praticas desenvolvidas pelas professoras, partilham de vocabulos que
podem ser agrupadas por aproximagdes tedricas comuns. Por exemplo, num primeiro
grupo evidencia-se que as falas das professoras partem de uma relacdo comum das
visdes ancoradas na difusdo dos estudos desenvolvidos sobre a aprendizagem da lingua
escrita expressas como (processo, nivel, niveis, fases, sistema). Trata-se especificamente

13

sobre o “... processo evolutivo, construido por aproximagdes, que constituem as
hipoteses ou estagios identificados pela teoria da psicogénese da escrita” (Morais, 2015,
p. 61), difundidos nos ultimos anos do século XX e que apresentam o percurso
cognitivo que uma crianga perpassa até que se aproprie do sistema de escrita e sua
representacdo alfabética (Soares, 2016).

Enquanto que as palavras (pratica, praticas, relagdo, atividade, trabalha), se
referem as acdes docentes diante da condi¢do de ensinar/acompanhar os processos de
aquisicao da escrita referida. Entende-se ainda, que a palavra planejamento se apresenta
como a ligacdo entre o que se identifica dentro do processo citado pelas professoras e as

possiveis acdes que decorrem da condi¢ao de escrita em que as criangas apresentam, ou

seja, as atividades que se propde didaticamente no acompanhamento desse processo.
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Portanto, as palavras (silabas, atividade, atividades, palavra, imagens) revelam as
atividades desempenhadas junto as criancas na cotidianidade. Para ilustrar a reflexdo,
separamos dois trechos das contribui¢des das docentes que caracterizam suas estratégias
pedagobgicas frente as atividades de leitura e escrita.

O que eu fago com os alunos, e eu vi que deu uma grande diferenga, eu pego uma
imagem no banco de imagens, e desse banco de imagem as criangas contam as silabas,
e ai, eu dou um material concreto que eu tenho, umas bolinhas de EVA. Por exemplo:
pipoca. Ela pega 14 pipoca. Ela conta 14 as trés partes das silabas, pega as trés bolinhas
coloca de costas em cima da mesa. Ai, eu pego um papel sulfite e corto em tiras
grandes. Com a tesoura ela corta essas trés partes e coloca em baixo dessa bolinha de
EVA. E ai, s6 depois de todo esse processo, ela vai registrar as silabas, as letras.
Depois disso, ela cola no caderno a imagem também. Ai, reescreve essa escrita, dessa
palavra. Tem dado bastante resultado, porque ele [o aluno], consegue perceber a
quantidade de silabas que tem essa palavra, e ai, s6 depois dele perceber, contar toda
essa parte pratica, que ele vai para a parte escrita e a parte também de som, de
fonética. Eu trabalho bastante, enquanto a crianga nao perceber o som das letras, das
silabas de ir fazendo as jungdes, ela ndo vai avangar. (prof. L).

A fala da professora L, permite ilustrar as praticas cotidianas desenvolvidas com
as criangas na fase inicial da alfabetizacdo sob o olhar que indica que esta, a crianga,
devera tragar um longo caminho que se dard desde o reconhecer que as palavras sdo
compostas por unidades menores, as silabas, até a consciéncia fonémica, propriamente
citada.

Digamos que a interpretacdo mais visivel no caminho apresentado aparece na
percepcao docente de que a atividade pratica € uma condig@o para a crianca em fase de
desenvolvimento. Compreendemos, a partir da fala das professoras, que suas afirmacdes
e externalizacdo de suas intencionalidades, se ancoram na visdo construtivista® do
desenvolvimento infantil em que a crianga necessita da manipulacao para operar sua
aprendizagem (Piaget, 1972), no momento em que ela propria externaliza ... Tem dado
bastante resultado, porque ele [o aluno], consegue perceber a quantidade de silabas que tem
essa palavra, e ai, s6 depois dele perceber, contar toda essa parte pratica, que ele vai para a
parte escrita ... a0 mesmo tempo em que considera que a palavra ¢ composta de duas
dimensdes desafiadoras para a crianga em que o significante se desvincula do
significado para que a palavra possa ganhar um fim em si mesma. Tal reflexdo ¢
partilhada por Morais (2004) e Soares, (2020) quando, em seus estudos definem as fases
de desenvolvimento infantil e suas necessidades ludicas, estruturais e socioculturais. O
deslocar o foco educativo para as necessidades da crianga, revela um pensar critico

sobre o foco de ensino e provoca um pensar importante acerca de como a crianga
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aprende e quais necessidades ela tem em cada fase do desenvolvimento. No momento,
importante também pensar nas reflexdes de Franco (2012) sobre o dinamismo da Pratica
Pedagogica. A tentativa de dinamizar o contexto das atividades educativas a partir de
atividades com reflexdo da palavra e de suas unidades menores demonstra que a
professora reflete sobre as formas de aprender que a crianga dessa faixa etaria possui a
partir das produgdes histdrico-cientificas sobre a alfabetizagdo e desenvolvimento
infantil. Entretanto, na mesma fala percebe-se uma inseguranca em relacdo a
metodologia utilizada e as condugdes tedricas a que fazem parte quando se refere a
fonética.

Sabemos que as praticas ancoradas na individualidade de intervengdo ndo sdo
faceis de se fazer nas salas de aula, uma vez que o chao das escolas ¢ constituido de
desafios que vao além do curriculo de alfabetizacdo: salas cheias, condi¢des nao
adequadas dos espagos fisicos, auséncia de apoio especializado humano, desvalorizagao
do profissional etc. Porém, hd que se ressaltar que a preparacdo de atividades com
intencionalidade pedagogica, proposta por desafios que decorrem da constante
observacdo do real e do ritmo de aprendizagem de cada crianca faz com que a
professora faca uso dos conhecimentos cientificos produzidos que visam permear sua
pratica. Ao externalizar alguns desses conceitos, a professora demonstra um processo
reflexivo teoria-pratica-teoria, eixo condutor da praxis que se estrutura a partir da
pratica docente (Franco, 2012).

Ainda traz para a reflexdo o papel da formagdo continuada docente no
movimento da praxis previsto por Franco (2012). A autora pontua o carater burocratico
e pragmatico ocupado pelas formagdes continuadas nos ultimos anos. Contribui¢des
pouco significativas para o processo reflexivo-coletivo e/ou autocritico docente.

As produgdes cientificas no Brasil nas tltimas décadas ampliaram as discussoes
acerca da compreensdo entre alfabetizacdo e letramento. Sobretudo, as pesquisas
divulgadas por Soares (2020), em que cita as contribuicdes das ciéncias para a
compreensao do que tomamos como compreensdo do sistema de escrita alfabética e do
principio alfabético dentro das abordagens da alfabetizagdo e do letramento. A autora
menciona que pensar na alfabetizacdo e letramento como processos indissociaveis
requer debrugar-se sobre a propria formagdo, num processo de autoformagdo para
compreender como a crianga se desenvolve a partir das multiplas ciéncias “da

psicologia cognitiva da leitura e das ciéncias linguisticas, que estudam a escrita,
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sobretudo da fonética e da Fonologia” (Soares, 2020, p. 112). A prépria autora conduziu
formagdo especifica continuada no municipio de Lagoa Santa/MG e registrou em
detalhes as contribuicdes do processo na obra Alfaletrar (2020). Com processos
formativos-coletivos como esses em que o direcionamento da intencionalidade docente
a partir da formacdo continuada e coletiva, quase ndo tem sido protagonizada nos
espacos docentes, cabe-nos questionar quais sdo as atribui¢des que se espera do espago-
territorio da docéncia e a quem elas interessam? (Franco, 2012).

Pertinente lembrar que, historicamente o curriculo é, como diz Arroyo (2013)
um territério disputado, e, ndo somente ele. A pratica do professor tornou-se também
um espaco de disputa. Em tempos de controle extremo do fazer didatico e do
conhecimento “repassado” aos alunos, qual ¢ a base tedrica que mais se estimula nos
espacos da escola? Ou, qual ¢ a base tedrica que visa homogeneizar os espagos e salas
de aula? Ou, ainda, por que razdo o ser professor nao tem tido tempo para pensar,
refletir e estudar a propria pratica? Fernandes (2006) e Miranda (2020), coloca o refletir
docente a partir da territorialidade e da criticidade. H4 espago para a compreensdo do
humano nas escolas? Ha tempo para pensar que em como a crianga aprende e o que
precisa nas suas singularidades? Ha espaco para o singular? Ou nos tornamos um
amontoado de rostos sem tragos? E, replicam-se o curriculo em quaisquer espacos? Ha
propostas para o diferente ou as metas justificam os meios?

A professora L (conforme o primeiro relato), propde uma atividade que permite
que as criangas possam ‘operar’ concretamente a atividade de segmentar palavras em
silabas numa tentativa de aproximar-se da crianca e de seu universo para um caminhar
junto na sua aprendizagem. Uma atividade parecida foi desenvolvida por Morais (2004),
quando se prop0s acompanhar o desenvolvimento das criangas no processo de reflexdo
fonologica. Na sua pesquisa, Morais (2004) experimentou a contagem de silabas e letras
pelas criangas, operando cubos de madeira, simultaneamente a operagao de contagem
oral de silabas no processo de segmentagdo das palavras em unidades menores. (Morais,
2004, p. 179). Os resultados, descritos pelo autor supracitado mostraram que a
operagdo de segmentar ¢ contar as partes segmentadas das palavras é, por si, uma
atividade complexa. Nos estudos citados a dificuldade com tal atividade demarcaram
83% dos dados por ele investigados. De acordo com Morais (2004), a dificuldade se
sustenta no “tipo de operagdes cognitivas que a crianca tinha que acionar para resolver

adequadamente a tarefa: além de segmentar, tinha que computar o nimero de partes
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pronunciadas (p. 182). Entendemos que, tal atividade possibilita mais €xito quanto
maior for as experiéncias vivenciadas pelas criangas no seu grau de dificuldade anterior,
a segmentacdo oral das palavras em silabas, e, da intervengdo e acompanhamento da
professora nas atividades cotidianas de reflexdo fonoldgica (Morais, 2004). Mas,
retornamos ao questionamento, tal dado divulgado cientificamente se torna, na pratica,
conhecimento docente? Sao propostos para a partilha de leitura, formacao e reflexdo nos
coletivos?

A fala da professora L esta relacionada a elementos especificos da alfabetizacdo
linguistica, grafemas e fonemas ancorados as representacdes fonéticas das palavras e
das fases de escrita que a crianga percorre até que se aproprie com autonomia da
linguagem escrita. Pode-se compreender pela preocupagdo apresentada em seu
depoimento que a complexidade do percurso de alfabetizagdo traz, para a sua pratica,
atividades sistematicas e manipulativas das palavras buscando uma vinculagdo entre
representacdo sonora e representacao escrita.

As atividades sistematicas na alfabetizacdo carregam uma importancia
significativa para a criangca que se alfabetiza, a0 mesmo tempo em a preocupacio
docente tende a priorizar o lado sistematico composto pelas denominacdes das letras e
seus respectivos sons em detrimento das vivéncias e experiéncias, razao primordial dos
contextos de fala.

Considerando as pontuagdes da professora L, destacamos um trecho que
corrobora com a tematica aqui apresentada. Nesta perspectiva, as pontuagodes realizadas

pela professora Alfa, se fazem importantes

... vocé entra na alfabetizagdo, e no meu caso, a minha preocupacdo ¢ a leitura e
escrita e os niveis de escrita. Se a crianga ndo desenvolver bem a consciéncia
fonologica, ele vai ter muita dificuldade para sistematizar a questdo alfabética, o
sistema de escrita ... (prof. Alfa).

Elencando os aspectos citados na fala das duas professoras (prof. Alfa e prof. L)
podemos relaciond-los, vias de andlise, tomando como referéncia o contexto de
atividades que formam a rotina das turmas de alfabetiza¢dao. As duas falas demonstram
uma preocupagdo com as condi¢des de construcdo dos processos de ler e escrever, ndo
invalidas pois estamos no campo dos primeiros anos da educagdo fundamental. Numa
tentativa de sintetizar a complexidade dos dois processos inerentes as capacidades de

leitura e escrita, a professora Alfa aproxima-nos um pouco mais da condigao de

| RBEC | Tocantinépolis/Brasil [ v.10 | 19936 [ UFNT | 2025 [ ISSN:2525-4863

16



complementariedade. Na sua fala percebe-se que ler e escrever requerem habilidades
diferentes, mas que se relacionam entre si. Ao colocar a condicional “se”, a professora
dimensiona tal complexidade. Entretanto, ao delimitar “leitura e escrita € os niveis de
escrita”, sua fala traz temas mais abrangentes para a reflexao.

Considerando os dois trechos apresentados pelas professoras pode-se observar
pontos em comum: a) o destaque enfatico as estruturas linguisticas de formacao das
palavras que ocorrem na fase inicial da alfabetizacdo; 2) a referéncia dada aos termos
“fonética” e “fonologica”.

H4 que se reconhecer que nos ultimos anos os termos tem sido associados ao
método fonico, elucidando a sua particularidade de operacionalizar os sons das letras e
consequentemente a sua representacao grafica (Morais, 2004) e que muitas vezes,
mesmo nas falas citadas, t€ém causado confusdo no dia-a-dia dos professores
alfabetizadores. Passamos por tempos de reestruturagdo das bases de ensino. As
professoras, em alguns momentos de suas falas, reproduzem termos que se propagam no
ambiente educacional. Sdo termos divulgados e sistematizados com propositos bem
definidos. O percurso de descentralizacdo das bases do saber foi longo. Mortatti (2014),
e Soares (2007) exemplificam as fases da polaridade dos métodos de alfabetizacao. Por
tras da polaridade, ha também o ensino homogeneizante, a extremidade capitalista, o
controle sociocultural, o urbanocentricidade, enfim. Ha que se estranhar, como dizia
Freire (1987), tudo o que traz muita ‘igualdade’, afinal somos, essencialmente
desiguais. Desiguais no sentido da singularidade, da individualidade, da identidade.
Todos esses termos ndo combinam com uma educagdo hegemonica, ‘globalizada’,
metrificada. Somos ricos na excentricidade, e busca-la precisa ser uma luta constante,
ndo apenas do curriculo, mas dos espagos humanos, politico-social-econdomico. Tais
reflexdes carregam questdes relacionadas a crianga que aprende, mas langa o olhar para
questdes mais amplas que colocam em questionamento a estrutura da educagdo real e
langa o olhar para educagdo a que se propde perpetuar. A necessidade de refletir sobre o
curriculo tradicionalmente rigido e estruturado a partir dos padrdes metddicos de ensino,
cada vez mais reduz o espago dos grupos minorizados. Qual seria a representagdo
destes, num espaco rigido e homogeneizante? Onde cabe os grupos minorizados nesta
realidade? Onde se encontra os espagos dados aos outros saberes? Onde cabe a
especificidade da crianga do campo? Onde se considerara a Educagao do Campo e suas

conquistas historicas de protagonismo na constru¢do do conhecimento? Onde cabera a
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criticidade do pensamento e a necessidade da autonomia de aprender? Com o
pensamento de Caldart (2009) tal estranhamento toma forma, quando retrata que ndo ha
realidade e ensino sem historia, sem conquista ou sem a permanéncia das relagdes de
poder. Nada, no curriculo ¢ “despolitizado” ou neutro. Ele, o curriculo, ¢ resultante das
relagdes de poder que se estabeleceram nos contextos sociais, econdmicos e politicos.
(Caldart, 2009, p. 50). O curriculo posto pelas orientagdes pedagdgicas para a
Alfabetizacdo, evidenciam a necessidade da alfabetizacdo vinculada ao letramento, as
experiéncias manipulativas da crianca, mas, ndo adentra o posicionamento nas questdes
especificas dos contextos de alfabetizagdo. Dessa forma, as modalidades de ensino, as
diferengas regionais, os contextos especificos sdo inclusos em uma mesma proposta de
alfabetizacao.

Observando contextos assim, globalizados para uma Unica corrente curricular,
pensamos que a linha estipulada a partir da suposta neutralidade em relagdo aos
métodos de ensino, ou, propositalmente, a confusdo gerada pela falta de clareza deles,
em uma possivel abertura para a propria interpretacdo docente em relacdo a eles,
delimita as praticas e execugdes do curriculo. Uma vez que, historicamente, as
realidades minorizadas se fizeram presentes no curriculo por meio dos embates e
tensionamentos, podemos inferir que ao se tornarem ausentes das produgdes oficiais dos
curriculos caminha-se a um retrocesso dessas conquistas histéricas (Arroyo, 2013;
Caldart 2009; Fernandes, 2006; Farias & Faleiro, 2019).

Quando Soares (2020), evidencia as duas correntes teoricas que ‘alinham’ as
praticas de alfabetizacdo, ela fala além da fase de ensino. Fala de praticas reflexivas do
saber e suas estruturas socioculturais. No ensino inicial da escrita alfabética pautada no
método tradicional o ponto de chegada ¢ considerado ponto de partida: a alfabetizacao
comegaria pelo direto da associagdo de letras e seus sons, o que leva a aprendizagem de
um codigo que precisa ser memorizado, € ndo a aprendizagem de um sistema de
representacdo que vai sendo compreendido por meio de etapas que partem da
compreensao da palavra como cadeia sonora € vao conduzindo a crianca até a letra
como representagdo dos menores sons dessa cadeia. Ou seja, ... da consciéncia lexical a
consciéncia silabica para atingir a consciéncia fonémica, acompanhando as
possibilidades de seu desenvolvimento cognitivo e linguistico (Soares, 2020, p. 113).

Nas palavras de Soares (2020), entendemos que as dimensdes de aprendizagem e

concep¢do da lingua ancoram a selecdo de procedimentos metodoldgicos que se
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complementam no fazer diario docente. E sob as condi¢des observaveis de como a
crianga aprende e em quais fases desta aprendizagem ela (a crianga) se encontra que o
(a) professor (a), em sua condi¢do de quem media, planeja e desafia/confronta sua
aprendizagem acompanhando-a pelas sucessiveis progressdes rumo a apropriacao do
sistema de escrita alfabético. Conhecer, pois, este caminho ¢ o que faz o (a) professor
(a) eleger o procedimento metodologico.

Quando em sua fala a professora Alfa coloca “Se a criang¢a ndo desenvolver bem
a consciéncia fonoldgica”, precisamos revisitar as contribuicdes de Morais (2004) e
Soares (2020) para exemplificar o que se entende por “consciéncia fonoldgica” e seu
papel no processo de alfabetizacao.

Morais (2004) diz que a consciéncia fonologica ndo ¢ um processo especifico
das etapas de 1° e 2° anos. Ela se inicia antes desta determinacao legal de alfabetizacao,
pois as criancas na fase final da educacdo infantil apresentam niveis de desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, o que requer um olhar especifico ja antes de ingressarem nas
turmas de alfabetizacao.

Assim, as atividades que se propdem desenvolver a consciéncia fonologica em
aprendizes falantes da lingua portuguesa apresentam a real necessidade de um ensino
sistematico e gradativo com a reflexdo sobre as unidades sonoras que compdem as
palavras e a apropriacdo e autonomia para reconhecé-las e segmenta-las vai ainda muito
além das duas fases iniciais do Ensino Fundamental, 1° ¢ 2° ano. Se tomarmos as
contribuicdes de Soares (2020) entendemos a escrita numa perspectiva gradativa de
processos cognitivos conscientes que relacionam entre si na compreensao de um sistema
de representacdo real que permeia os espagos sociais. Quanto mais exigente ¢ o grau de
representacdo escrita da dimensdo sonora mais hd a eficacia grafofonica da escrita.
Entdo, conforme os dados obtidos por Morais (2004), a reflexdo fonoldgica ganha maior
representatividade nas fases silabico-alfabética e nas outras que a seguem que em
conformidade com Soares (2020) demarcam o salto qualitativo que as criangas
perpassam por poderem focalizar com maior intensidade nas correspondéncias sonoras
grafema-fonema e nas formas de fazer estas representacdes de forma cada vez mais
convencional.

Soares (2019, p. 165), ao definir a consciéncia fonolédgica diz se tratar de um ...
construto multidimensional ..., diz ainda que ... envolve multiplas habilidades que se

distinguem pela complexidade linguistica e pelo grau de “consciéncia” que demandam
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(Soares, 2019). Ha que se considerar que o trabalho a ser desenvolvido nas turmas de
alfabetizacdo priorizando as condi¢des de desenvolvimento fonoldégico e apropriagdo da
escrita requer a comunicagao indissociavel e constante da alfabetizagdo e do letramento,
entendendo que a alfabetiza¢do s6 deve se dar em contextos de letramento. O caminho
que uma crianga em fase de alfabetizagdo percorre, ¢ um processo longo que perpassa
niveis qualitativos de consciéncia - ou reflexdo, (Morais, 2004) — fonoldgica.

Nas falas das professoras Alfa e L, observamos, em detalhes, que o
desenvolvimento de suas praticas ¢ composto de atividades relacionadas a apropriacao
do sistema de escrita alfabética e do acompanhamento das fases as quais as criancas
percorrem. Também acompanhamos as atividades que direcionavam ao
desenvolvimento da reflexdo fonologica e do desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica. Entretanto, em ambas as falas ndo estd evidente o eixo estruturante das
atividades desenvolvidas em turmas de alfabetizagdo, o texto (Soares, 2020).

O desenvolvimento de praticas sistematicas em contextos de letramento,
propiciado pelo trabalho com os textos e situagdes sociais de leitura e escrita ndo se
tornou verbalizado nas contribuigdes das professoras sobre as praticas desempenhadas
cotidianamente nas turmas de 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. As atividades
propostas citadas ndo deixaram claro quais contextos de leitura serviram de eixo
condutor das atividades. A professora L cita o “banco de imagens”, mas ndo nos
possibilita contextualizar como este foi composto. A professora Alfa também nao
menciona tais contextos. Ha que se considerar que a delimitacdo desta subcategoria
esteja direcionada as praticas docentes, entretanto, nas afirmacdes de Soares (2009.
2016, 2020), os textos permeiam todo o processo de planejar as praticas com turmas de
alfabetizacdo. Assim, as percepg¢des da pesquisa sobre a temdtica do letramento se
deram ao observar outros contextos de fala, que, nas préximas subcategorias,
especificamente trardo a tona, contextos de letramento e planejamento das praticas
docentes em turmas de alfabetizagdo. Por ora, pontuamos algumas reflexdes.

Weisz (2016), destaca a necessidade de se pensar em praticas de atividades que
ultrapassem a visdo espontaneista de apropriagdo do sistema de escrita segunda a qual a
crianga vai sozinha ultrapassando os “niveis” de escrita. pelo contrario, o (a) professor
(a) consciente da importdncia da sua mediagdo no processo cognitivo de

confrontamento das hipdteses de escrita auxilia a crianga qualitativamente na progressao
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de sua escrita autdbnoma e cada vez mais consciente. Consciente, tomada aqui como a
capacidade de refletir e melhor representar as necessidades de escrita.

Um desafio que pode estar associado ao trecho dado, seria o fato de distribuig¢do
do tempo didatico e da necessidade de que o ensino, na sua fase inicial seja vivo,
participativo, justamente aquela cujos interessados reais sdo cheios de vivacidade e
dinamicidade, caracteristicas da infancia.

Quando nos deparamos com o0s contextos nas turmas de alfabetizacao,
importante relembrar as palavras de Paulo Freire (1996), quando fala da importancia de
que a escola seja espaco de vida. A aproximacgao entre o saber culturalmente construido
e a especificidade das estruturas das palavras se complementariam, no caso
exemplificado pela professora. Por isso Freire defendia a aprendizagem viva,
constituida na curiosidade e no aprender significativo infantil. A curiosidade da crianga
se faz também na palavra, na sua composi¢do. Estranhar seus sons e elementos parece-
nos um desafio, enquanto para ela, conforme os escritos de Freire (1987) a palavra

precisa ser mais que um elemento de leitura.

Segunda subcategoria: a dimensao ludica das atividades para alfabetizar

Nos aproximamos agora da segunda subcategoria, que traz a Dimensdo ludica
das atividades para alfabetizar. Esta, comporta a contextualizagdo das atividades
considerando as necessidades ludicas e manipulativas da fase da crianga (elaboragdo e
producdo de material manipulativo, concreto, contextualizado) conforme o apontamento
das professoras. Compreendendo as atividades especificas de reflexdo sobre o sistema
de escrita e de desenvolvimento da consciéncia fonologica apresentadas na subcategoria
anterior, buscamos compreender um pouco mais sobre os contextos de produgdo destas
atividades e como elas atendem as situagdes de leitura e contextos de producao social e
as dimensdes ludicas do universo infantil.

As atividades de manipulagcdo, ou concretas, foram dadas como recurso de
trabalho com as atividades especificas de leitura e escrita na subcategoria anterior. Elas,
as atividades de manipulagdao ou atividade com apoio de material concreto, também
fazem parte das contribuicdes das outras professoras selecionadas para compor esta
subcategoria, por essa razdo, discutiremos suas representagoes.

Iniciamos com a fala da professora
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Aqueles que tem mais dificuldades tem que ser trabalhado muito o Iidico muito esse
processo dentro da sala de aula (Prof. VD).

Consideremos outra contribui¢ao no trecho:

Prof. C: Entfo, o que sempre demonstra muito resultado sdo as atividades ludicas, né.
Concretas. Esse ¢ o primeiro ano eu nunca tinha trabalhado com a turma do 1° ano.
Essa ¢ primeira vez e o que eu tenho notado que tem dado bastante resultado sdo as
atividades concretas.

Pesquisadora: vocé gostaria de partilhar quais s@o algumas dessas atividades, quais
materiais concretos vocé usa?

Prof. C: sim, é silabas modveis, alfabeto movel é ficha de palavras, fichas de frases
textos fatiados. E, eu fiz uma dindmica que eu vi que teve um retorno bastante positivo
foi os 6culos da leitura ndo sei se alguém ja conhece...

Pesquisadora: como que vocé desenvolveu esses dculos? Vocé conta pra gente?

Prof. C: ele ¢ assim, os 6culos s3o feitos com palito de picolé e EVA e eu fiz numa
cartolina isso, com o pincel atdmico mesmo ¢ fiz varios circulos no formato dos
oculos que eu havia feito, em cada circulo eu coloquei uma silaba de maneira que ao
colocar os 6culos em cima ele formaria uma palavra e ai, de um em um, eles foram
desenvolvendo o trabalho. Eles gostaram bastante também, inclusive tive que repeti-la
por que eles gostaram bastante. SO que ai troquei as silabas, fiz com outras diferentes
(Prof. C).

Tomando como reflexdo os dois trechos diferentes (Prof. VD e Prof. C) acima
expostos, podemos entender duas situacdes diferentes de uso da atividade ludica na
alfabetizacdo. Porém, as duas com a mesma funcdo. As atividades ludicas sdo aqui
observaveis como um facilitador da aprendizagem. H4 que se refletir o que as
professoras entendem como ludico e quais as condigdes de propostas destas atividades.

A primeira fala nos aproxima das constatagdes realizadas por Morais (2004) e
Soares (2020) em que descrevem que as turmas de alfabetizacdo sdo compostas de
criangas com os mais diferentes niveis de compreensdo do sistema de escrita alfabética.
Podemos entender os desafios que emanam desta heterogeneidade na fala da professora
VD “Aqueles que tem mais dificuldades”. A palavra “dificuldade” pode aqui ser
interpretada como o estagio pré-silabico em que a crianca ainda ndo construiu relagdes
entre o significante e o significado. Considerando o desenvolvimento da consciéncia
fonolégica, pode ser entendido como a crianca que necessita de atividades para a
reflexdo da consciéncia lexical, como discutido na subcategoria anterior, ainda
apresenta dificuldade em compreender que as palavras sdo representadas por elementos
SOnoros € por essa razao, exige muito mais acompanhamento ¢ mediagdo do (a)
professor (a). Realmente, Soares (2020), aponta que ha necessidade de intervengdes
planejadas para confrontar as hipoteses de pensamento da crianga. Mas alerta, que na

fase inicial o (a) professor (a) atua na Zona de Desenvolvimento Proximal, e desse
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modo, tanto a mediacdo do (a) professor (a) quanto a participacdo das atividades
contextualizadas ¢ essencial para o avango da aprendizagem da crianga.

Na segunda fala, a professora C relata uma de suas experiéncias com as
atividades ludicas desenvolvidas com sua turma. Vemos que, as atividades requeriam
producdo de material especifico baseados na segmentacdo das palavras em unidades
menores, mas a professora também relata uso, em outras ocasides de alfabeto movel e
ficha de palavras.

O percurso de compreensdo de que a fala ¢ composta de unidades nomeadas de
palavras, conforme o desenvolvimento da consciéncia lexical, ¢ permeada pela
manipulagdo e observacdo das cadeias sonoras das palavras. Na fala da professora,
compreende-se esta relagdo em destacar palavras e segmentd-las em partes. Mas
focaremos no significado das propostas que as professoras tomam como atividades
ludicas. Mas o que as professoras entendem como ludico? E o que os estudos apontam
sobre as intervengdes e mediacdes planejadas na fase inicial de apropriacdo da escrita?
E o que Soares (2020), aponta como atividades contextualizadas?

Vimos que, nas contribui¢cdes das professoras, ludico e atividades concretas
apresentam-se como vocabulos que significam: a) situagdes planejadas com uso de
materiais manipulativos para priorizar a reflexdo e a apropriacdo da crianga sobre as
palavras, sons e letras; b) materiais de manipulacao, concretos, que exercem a funcao de
contribuir para a manipulacdo das palavras em suas unidades menores, as silabas e
letras.

Para diferenciar atividade ludica, ludicidade e materiais manipulativos e
concretos, usaremos as defini¢des de Bacelar (2009) quando diz que

A atividade ludica ¢ externa ao individuo e pode ser observada e descrita por outra
pessoa enquanto ¢ realizada. Pode se dar em grupo ou individualmente, apresentando
variagdes no seu formato, determinadas por gosto, preferéncias, cultura, regras pré-
estabelecidas por uma institui¢do ou por quem a realiza (Bacelar, 2009, p. 29-30).

Enquanto que

ludicidade, é interna ao individuo. E o estado interno que se processa enquanto o
individuo realiza uma atividade lidica. A Iudicidade, como experiéncia interna,
integra as dimensdes emocional, fisica e mental. Nesta perspectiva, ela envolve uma
conexdo entre o externo (objetivo) e o interno (subjetivo) e, portanto, ¢ de relevancia
significativa para a vida em todas as suas fases e, especialmente, na Educagdo Infantil.
(p- 29-30).
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Assim, podemos compreender que as atividades ludicas cuja fun¢do dada ¢ a de
aproximar a crian¢a das estruturas e¢ propriedades da escrita alfabética sdo tomadas
como um recurso pedagogico das professoras entrevistadas para provocar a reflexdo
sobre o sistema de escrita no grupo/turma que atuam. Entendemos também que a
ludicidade, sendo uma acdo intrinseca, ndo pode ser garantida com determinadas
atividades planejadas pelas professoras. Usaremos entdo, a aproximacdo de significado
em que ‘atividades ludicas’ ¢ designada como atividades manipulativas e concretas por
entender que sdo constituidas de regras planejadas por outrem, que ndo aqueles que
exercerdo o ato de realiza-las.

Entretanto, os contextos de criagdo e de planejamento das atividades ltidicas ndo
se tornou perceptivel nas falas das professoras. Entendemos que as experiéncias
expostas se aproximam das atividades praticas de aquisicao da leitura e da escrita,
discutidas na subcategoria anterior. Em outros trechos do didlogo as professoras
mencionaram a formacao de grupos de alunos para realizar tais atividades, entretanto,
nao especificaram atividades diferenciadas para cada um deles. Entendemos entao que,
as atividades desempenhadas e exemplificadas se deram com a turma toda. Portanto, hé
que se reconhecer que, se tratando das atividades manipulativas, um estudo pontual
mais aprofundado seria necessario para compreender sua eficacia ou contribui¢do para a
real reflexdo e confrontamento das hipdteses de escrita das criangas. Visto que, numa
turma de alfabetizacdo se tem diferentes niveis de hipdtese de escrita e diversos niveis
de desenvolvimento da reflexdo fonoldgica.

O que podemos afirmar, com o apoio das experiéncias desenvolvidas por Soares
(2020) ¢ que atividades planejadas e sistematicas de escrita permitem que as criangas
avancem na compreensdo do principio alfabético. Entretanto, as atividades a que se
referem Soares (2020), jamais obedecem a ordem inversa pensada pelos diferentes
métodos de alfabetizagdo tradicionalmente utilizados. Elas partem sempre de contextos
reais de produgdo e percorrem um caminho baseado no confronto das hipoteses de
escrita apresentadas visando a desestabilizag¢do e o avango qualitativo.

Nos relatos apresentados pela autora, Soares (2020), as praticas sistematicas do
trabalho de professores alfabetizadores com turmas iniciais rumo a apropriacao da
escrita estavam, sempre, permeadas de textos. A autora cita, a cada capitulo, praticas de

leitura que podem estar associadas com os processos de escrita e de confronto de
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situagdes que visam as sucessivas estratégias qualitativas de escrita autbnomas que as

criangas realizam até compreenderem o principio alfabético.

Terceira subcategoria: Atividades de contextualizagao e letramento

Assim, no6s direcionamos a terceira subcategoria, que tratara, especificamente
das atividades de contextualizagdo e letramento que foram - ou podem ser - tomadas
para a realizacdo das atividades com as turmas de alfabetizacdo. Nas entrelinhas das
contribui¢des das professoras, nos atentaremos para observar os contextos de letramento
a que as atividades sdo concebidas e planejadas.

Vejamos a fala da professora

... fazendo essa roda de conversa, entdo assim, essas praticas. Vocé€ nas praticas... vocé
busca sempre o que a crianga traz ja do seu social, da sua cultura de casa, para tentar
colocar dentro da sala de aula, para fica algo mais natural e mais proximo da realidade
dele (Prof. L).

Observemos as contribuigdes de outra professora

... a gente trabalha muito a oralidade — e, no material também... que veio la... do cravo
e a rosa, eu desenvolvi as atividades, conversamos bastante sobre o tipo de flor que
eles t€ém em casa (Prof. VD).

Nas duas contribui¢des podemos complementar as reflexdes realizadas nas
subcategorias anteriores. As professoras ilustram os contextos de produgdo das
atividades planejadas, ou seja, de onde vém os textos e contextos de producdes e
circulacao da escrita como producao social real (Soares, 2020). No primeiro caso, a
professora L partilha dos contextos de producdo oral, nas rodas de conversas e nos
questionamentos orientados. No segundo caso, a professora VD cita “do cravo e a rosa”.
A expressao do demonstra o texto de onde foi retirado, ou planejado suas atividades.
Em ambos os casos, as professoras utilizam a conversa como eixo estruturante de suas
atividades. Nos relatos apresentados por Soares (2020), ¢ possivel acompanhar, em
detalhes, como se dao as conversas dirigidas com foco na reflexdo fonologica e nas
propriedades do sistema de escrita alfabética. Neste caso, podemos aproximar
conceitualmente a palavra praticas citada por uma das professoras como designag¢do ao
processo dialdgico exaustivo de trazer a atengdo das criancas para a cadeia sonora das

palavras assim como a representatividade que estas podem ter na sua versao escrita.
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Um outro ponto a ser considerado ¢ a relacdo que o texto produz na
interpretagdo real das professoras que ndo aparecera até¢ entdo. Os trechos “para fica
algo mais natural e mais proximo da realidade dele” e “que eles t€ém em casa” trazem a
dimensao viva do uso e funcdo da lingua e dos textos. Considerando que as cantigas
fazem parte do repertorio cultural e infantil, o encaminhamento oral e a proposta de
atividades aparentaram maior desempenho e seguranga por parte das professoras, tanto
que se propuseram lembra-las.

Se tomarmos o que Freire (187), Kramer (1998), Soares (2020), e aponta como
situagoes de alfabetizagdo e letramento encontraremos seguramente a reflexao
consciente do (a) professor (a) assim como a clareza de suas propostas no
encaminhamento das atividades. Sao condi¢des proporcionadas pelos contextos reais de
produgdo que fazem sentido e orientam a aprendizagem do principio alfabético e
provoca a reflexao do sistema de representacao linguistico na sua complexidade Iéxica e
fonética.

Em ambos os casos as professoras se referiram as propostas de leitura e escrita
orientadas pelo trabalho com textos da literatura infantil, dispostos no material de apoio.
Soares (2020), orienta o trabalho com textos e sugere as escolhas para a reflexdo de
cada nivel de desenvolvimento das hipoteses de escrita como eixo estruturador das
atividades contextualizadas e sistematicas que orientam o trabalho com a Alfabetizagao.

Nesta reflexdo entendemos que as atividades praticas mencionadas pelas
alfabetizadoras apresentam situacdes de aten¢do especial as atividades de atencao ao
desenvolvimento da consciéncia lexical e da percep¢do da cadeia sonora e segmentacao
das palavras, mas ainda demonstra fragilidades quando de se trata de tomar os textos
como eixos estruturantes do trabalho pedagdgico nas turmas de alfabetizacao.

Consideramos que a pratica docente ¢ tomada por nuances de acdo e reflexdo,
que entre o ato de planejar atividades didaticas e o percurso exequivel do planejamento
junto com os aprendizes hd um contexto de reflexdo que faz do proprio docente um
constante aprendiz. A constante espiral da reflexdo da pratica comporta saberes
construidos pelos aprendizes numa relagdo dialdégica em que aprende quem ensina e
ensina quem aprende. Uma visdo focada no ato de aprender como centro modificador da
acdo de ensinar postulado por Freire (1987; 1997). Franco (2012), ao comungar desta
visdo, diz que as praticas docentes constituidas pela reflexdo continua do ato de ensinar

e seus processos (re)elaborativos - centrados em quem aprende e como aprende e quem
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ensina e como ensina perpassando pela constatacdo de que quem ensina aprende e quem
aprende ensina e, consequentemente, (re)encaminha o aprendizado - tornam-se Praticas
Pedagogicas e vao além das praticas destinadas as salas de aula, tornam-se praticas
sociais.

Por ora queremos pensar sobre as praticas citadas pelas professoras, usando a
reflexdo pontuada por Freire (1996) indagamos em que se orientam essas praticas? A
quem elas se direcionam? E por quais motivos? E ainda, quais sdo 0s processos
reflexivos que estas sugerem numa autopercepcao da pratica?

E, por assim refletir, queremos contextualizar, neste momento da reflexao, as
praticas de letramentos, sua importancia nos contextos da alfabetizagdo e, além desta, os
vinculos que se estabelecem com a Educagcdo do Campo. Dizemos, anteriormente das
limitagdes impostas pela rigidez do curriculo. E, pensando nesta gostariamos de propor
a questdo, como sao tratados os coletivos nesta rigidez? Como a apropriagdo do
discurso do letramento pode escamotear os saberes culturais e histdricos, socio
construidos? Onde, entdo, se fariam presentes os saberes dos povos, as conquistas
socioculturais e historicamente construidos sob a rigidez estruturante dos curriculos? A
falas das professoras ilustram um movimento de estranhamento, bem-vindo, as
estruturas rigidas de um curriculo que ndo reflete a estrutura cultural construida
linguisticamente pelo seu povo (Arroyo, 2013; Neto, 2016; Kramer, 1998). O Brasil foi
constituido linguisticamente ignorando suas raizes, adequando sua linguagem para uma
outra valorizada mundialmente. Os tragos da colonizacdo se fazem na eurocentricidade
cotidiana dos modos de transmissdo da lingua. A que nos referimos? Como Arroyo
(2013), a professora cita as rodas de conversas, os saberes que as criangas trazem. Os
textos vivos construidos na coletividade, nos espagos afetivos. E, neste ponto, a
verifica-se que a professora “abre” as estruturas curriculares para ouvir o curriculo vivo.
E o que Moreira; Tadeu (2013) ja haviam descrito sobre o posicionamento em relagio
ao curriculo. Este, ndo ¢ neutro, pelo contrario, ele tensiona as préprias estruturas
curriculares aos pontos de permanéncia ou mudanca. Mas, o quanto hé de espago para
vivéncias no curriculo? Ou, quantos/as professores/as conseguem realizar tal
abordagem. E, para além do protagonismo docente nos espagos reais de vivéncias, onde
estdo as legislagdes-conquistas dos Movimentos sociais em direcdo aos espacos nos
curriculos da escola que queremos? As resolu¢cdes CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002

e Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 28 de abril de 2008 foram um marco no sistema
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educacional brasileiro e garantiram que os espagos curriculares fossem configurados a
partir da necessidade especifica dos povos do campo. Por que ndo sdo, hoje,
protagonistas nas orientacdes para as fases de Alfabetizacdo na Resolucdo CNE/CP N°
2, de 22 de dezembro de 2017, em que estabelece as bases para o ensino publico? Onde
ficam os 1ideais da educagdo que queremos em uma resolugdo pautada na
homogeneidade e no ensino meritocratico?

Portanto, ao tratarmos sobre letramentos, sobre os saberes construidos a partir de
outros contextos que ndo o escolar, com percepgdes de mundo e de pessoas de meios
que nado aqueles expressos como unico e verdadeiro, deparamo-nos com as lutas sociais
j4 datadas do outro século sobre a escola que queremos. Sobre qual sociedade que
desejamos construir? Sim! Na 1? pessoa, por que somos também parte destes ideais, do
fazer ouvir o saber dos que existem, lutam e ndo silenciam em contextos que estdo para
além dos documentos que regulam as letras, silabas e palavras que devem ser ensinadas
e em quais fases da alfabetizacdo. Refletir sobre os letramentos na alfabetizacdo, €,
partilhar saberes que estdo sendo cada vez mais apagados para a permanéncia de uma
unica realidade sistémica, legitimada pelo capital e pela exploracdo (Arroyo, 2007,
2013; Farias; Faleiro, 2019; Saviani, 2008). O processo dito como oralidade pela
professora, traduz a tentativa do se fazer ouvir. Ouvir as historias, enxergar com um
outro olhar, essa € a inferéncia possivel de ser feita pela fala da professora. Mas, até que
ponto o ouvir interfere no curriculo? Na estruturagio da pratica e nas atividades? E
preciso pensar sobre isso. E preciso refletir sobre a cultura do campesinato sendo
deturpada para a fungdo do agro, como se fossem a mesma realidade. E preciso pensar
no exterminio da variedade de cultura em detrimento dos latifindios produtivos, na
monocultura. E preciso refletir sobre qual ¢ o projeto para o campo neste século? E o
que faremos com um campo vazio de gente? Quando a Base Nacional Comum
Curricular coloca a “oralidade” com os falares e dizeres do campo e se exime da
orientacdao da especificidade curricular garantida legalmente pelos movimentos sociais
do campo, a quem ela favorece? Qual cultura se perpetua? Como afirma Caldart (2009),
ndo hd Educacdo do Campo isolada das lutas sociais do campo. Assim como ndo ha
alfabetizacdo da crianga do campo descolada da realidade do campo ao qual faz parte.
Sdo as indagacdes que fizemos ao longo desta categoria conceitual, e que estdo

diretamente ligadas a proxima categoria molar.
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Reflexio da pratica docente: elementos de uma Pratica Pedagogica

Num segundo agrupamento, tomado como “Reflexdo da pratica docente:
elementos de uma Pratica Pedagogica trazemos as contribuigdes que se aproximam do
conceito de Franco (2012) de Pratica Pedagdgica, apresentados na subcategoria
“Limites e fragilidades na reflexdo da pratica das professoras alfabetizadoras”
permeada pelas declaragdes das professoras sobre a inconstancia da reflexdao do fazer
diario e da condi¢do do que Freire (1996) denominou como inacabamento do fazer
docente.

Nas contribui¢des das professoras, elencamos contextos que destacam os Limites
e fragilidades na reflexdo da pratica das professoras alfabetizadoras com a intengao de
ilustrar o que héd por tras do visivel, as razdes e perspectivas que as orientam e
regulam/inspiram suas praticas cotidianas. Nesse movimento, a partir de suas falas
podemos aproximar-nos do processo dindmico de atuagdo docente na esséncia de sua
atuacdo. E, o que as professoras declaram como fragilidades, sdo na verdade, segundo
Franco (2012), elementos que constituem uma Pratica Pedagdgica.

Destacamos como pontos reflexivos, para compor esta subcategoria, as
contribuicdes das professoras, que em suas falas, elencaram, de modo geral, a percepcao
critica da propria pratica no contexto alfabetizador expressas na visdo de trabalho
tumultuado, sem tempo para formacdo coletiva e reflexdo da pratica educativa.
Relataram ainda, as dificuldades em conceituar, relacionar e significar a pratica docente;
as dificuldades de tomar a avaliagio como elemento propulsor da pratica e as
dificuldades de formacao e constru¢do de uma Pratica Pedagdgica.

E, por que razio tais falas tdo especificas compdem uma categoria que se propoe
refletir as praticas e ndo o curriculo ou as especificidades que se encontram em tal
realidade? A resposta constitui-se na pergunta, compdem esta subcategoria/categoria as
mengdes expressas pelos momentos de reflexdo em que as docentes, que atuam nas
turmas de alfabetizacdo, neste espaco especifico, produzem/reproduzem/descobrem da
propria pratica e do proprio espaco ocupado por elas mesmas enquanto docente.

Observando os relatos, descritos em sintese*, vimos que a preocupagio com o
curriculo, prazos e sistemas pré-estabelecidos ofuscam a visdo critica cotidiana sobre o
proprio trabalho. Colocando-as numa posi¢ao de repeticdo e modo automatico. Em suas

falas, as docentes iniciaram um processo automatico de reflexdo que externalizou os
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inimeros momentos de questionamentos que fizeram sobre o proprio fazer pedagdgico.
Desta forma, ao analisar criticamente a propria pratica, as professoras conduziram o
proprio pensamento ao seu fazer diario, as condi¢des a que o realizavam e os propositos
que constituiram sua pratica. Tal movimento, foram ilustrados por falas que
questionavam o sistema de ensino, o trabalho exaustivo diario e a frustracdo de nao
poder (interpretamos como um ndo conseguir) fazer o que as convicgdes tedricas que
suas bases formativas da graduacao propunham.

Questionadas sobre suas praticas cotidianas nas turmas de alfabetizagdo e sobre
o ponto de partida para as atividades desempenhadas junto a elas, as professoras
disseram fazer uso de situagdes de contextualizagdo, visando considerar o conhecimento
prévio das criangas e suas percepcdes sobre o que seria ensinado. Outras, declaram que
a pratica (atividades) desempenhada com as criangas ndo refletiam todo o anseio
desejado, no sentido de que procurava considerar muito mais o conhecimento das
criangas, mas que, no cotidiano as acdes guiadas pela métrica curricular acabavam por
ocupar mais do seu tempo do que gostaria que ocupasse (prof. M1).

Em mais que uma vez, as professoras externalizaram os seus anseios de fazer
melhor, de proporem atividades mais ludicas, e/ou de trabalharem com um curriculo
diferente, que atendesse a necessidade da realidade de suas escolas, que condizesse com
as situacOes reais de vivéncia (prof M1, prof. L, prof. Alfa). Momentos em que foi
perceptivel um movimento critico em relagdo a propria pratica.

Questionamos, pois, as relacdes possiveis de andlise para um contexto tdo
singular e valioso como ¢ a reflexdo docente acerca da pratica educativa nos espacos
que ocupam e nas realidades em que vivenciam essas praticas. Assim, as percepgoes das
professoras demonstram elementos importantes sobre a cotidianidade docente que
descreveremos a partir das visdes de Franco (2005, 2008, 2012, 2015). Iniciamos
pontuando as visdes de ensino ancoram as falas das professoras quando param para
refletirem, numa metalinguagem, as suas proprias praticas, precisamos considerar o que
diz Franco (2008), quando afirma que as praticas sdo procedimentos, comportamentos e
processos sdcio-histdricos que ndo se encontram de forma isolada nos contextos
educacionais. Elas fazem parte de um todo, de um tempo, de uma sociedade de uma
forma de se conceber o pensamento, a politica e a educagao.

Assim dito, as praticas no espaco de pensamento docente estdo diretamente

ligadas a educagdo de um tempo, as suas bases teorico-cientificas e as formas de
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conceber o individuo e o espagco que ocupam. Portanto, ao pensar as praticas
exemplificadas pelas professoras, entendamos que se constituem em um espaco rural, de
turmas de alfabetizacdo com explicacdes, aspiragdes e conhecimentos regulados nao
somente pelas bases didatico-filosoficas, mas culturalmente apreendidos nos seus
espagos de vivéncias.

Entendemos que ao expor reflexivamente suas limitagdes, as falas representam
um espaco docente em profunda insatisfacdo com as condi¢des, com 0s espagos de
atuagdo e com as proprias praticas.

Franco (2008) fala que, tantas as vezes, o docente se vé numa condi¢do quase
que inerte, em que ‘se obriga’ a desempenhar um papel determinado como valido pela
maioria, em que o fazer docente diario e ritualizado vai consumindo o seu tempo
didatico na execucdo [e na proposta de execugdo] de tarefas que apenas cumprem uma
demanda institucionalizada de forma que vao se tornando inertes ao sistema que
reproduzem.

Visualiza-se que a pratica docente se torna bem mais complexa, se
compreendida no seu constitutivo da praxis, como bem revela o texto uma pratica
docente sem a intencionalidade exercida pela préxis torna-se um fazer que reproduz e
legitima a transferéncia de conhecimento, sem alguma proximidade entre teoria e
pratica, sem sequer a consisténcia do saber fazer docente ou do aprendizado do discente.
Retoma-se, assim, as reprodugdes historicas do ensino como reprodutor acritico da
estrutura social dominante, expressa nas relagdes validadas como politica, ciéncia,
cultura, economia e outros aspectos da realidade social.

Assim, num movimento critico perceptivel as professoras em suas falas,
evidenciam suas fragilidades, reconhecem-nas, ilustram-nas, colocam os contextos a
que elas se constituem, evidenciam as visdes e condi¢des que as forjam. Desse modo,
por meio da propria reflexdo vao trazendo elementos fundamentais para pensarmos a
educacdo para além do dito. Nesta dimensdo, tragamos algumas relacdes entre a
reflexdo da pratica, o conceito de Pratica Pedagogica e suas implicagdes nos espacos de
vivéncias, especificamente nos espacos do campo. E, quais sdo as possiveis relagdes
entre os conceitos de Pratica Pedagdgica e Educagao do/no Campo, uma vez que a
Dimensdo em analise discorre sobre a Pratica Pedagdgica®ii? Pensemos a Pratica
Pedagogica na dimensao da praxis, da dinamicidade que advém da realidade viva como

fenomeno observavel da pratica social, que se relaciona intimamente ligada as
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necessidades e atuagdes do coletivo. Neste ponto, a criticidade e a dialogicidade se
aproximam dos principios da educagdo pensada pelo Movimento da Educagdo do
Campo, em que a escola se torna um meio de conhecimento formal, mas ndo o unico
educativo.

Nas aspiragdes do Movimento da Educagcdo do Campo, a educagao ¢ fruto de
uma congquista social, marcada por lutas que refletem o dinamismo histérico-economico
e social a que a sociedade estd imersa. Nestas condigdes, os saberes sao construidos € o
embate necessario ¢ para que o saber formalizado dominante ndo seja o Unico
representante do conhecimento. Tal movimento requer uma logica pensante estruturada
na valorizagdo da diferenca, da singularidade e, antes de tudo, na defesa do social, do
bem comum. Por esta razdo, as discussdes € embates estdo sempre na defesa de politicas
abertas, que saiam em defesa de todos os que historicamente foram limitados aos meios
de produgdo, ao sistema de ensino, a justica social. A educagdo no Movimento da
Educacdo do Campo ndo ¢ sindonimo de escola, trata-se de um conceito muito mais
amplos que ultrapassa as paredes da institui¢do de ensino. Ela é conquista e luta social,
pela igualdade de direitos, de condi¢do e de liberdade de vivéncias e permanéncias nos
espagos-territorios demarcados pela politica dominante e capitalista.

A Educagdo no/do Campo na sua dimensao de praxis sendo uma pratica social
dialoga com o conceito de dinamismo na Pratica Pedagogica por que estdo para além do
individuo isolado, estdo para além dos espagos obrigatorios formalizados. Ultrapassam
o modelo neoliberal de conhecimento e propdem um movimento critico-reflexivo que
(re)significam os papeis sociais, as relagdes de poder e as formas de vida. Como pontua
Caldart sdo outros olhares para as “formas de trabalho, raizes e produgdes culturais,
formas de luta, de resisténcia, de organiza¢do, de compreensdo politica, de modo de
vida (Caldart, 2012, p. 263)”.

Estas configuracdes sao importantes a medida que pensamos nas relagdes entre
tais conceitos e as pontuagoes das professoras participantes desta pesquisa. Entendemos
que, pela percepgao das fragilidades a partir do movimento da reflexdo da pratica, as
professoras nos colocam diante da concretude da prdxis. Suas falas, provocam o
entendimento de como os momentos de reflexdo podem ser instrumentos importantes
para a constru¢do de uma Pratica Pedagogica e a partir desta refletirmos sobre contextos
da Educacao do/no campo e as especificidades dos estudantes que vivem nas realidades

das escolas do/no campo. As reflexdes abordadas, vinculam-se, inevitavelmente com os
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contextos de indagagdes, frustragcdes, desabafos e (re)significacdes que compde o
movimento da criticidade humana, e, especificamente, a reflexdo docente do seu papel e
da sua pratica cotidiana. Ao pensar sobre a propria pratica educativa, o/a docente
descentra-se de sua posicdo e passa a questionar o papel que ocupa na propagacao do
saber cientifico-formalizado e, consequentemente, perpassa para um questionamento

critico-emancipatorio-coletivo.

A Pratica Pedagogica como eixo da formacio docente e da coletividade

Neste ponto, entendemos que as percepcdes de mundo, homem e conhecimento
dialogam entre os conceitos da Pratica Pedagdgica, enquanto movimento vivido e
dindmico, e a dialética histérico-social de cunho critico e emancipatorio que compde do
Movimento da Educagdo do Campo. Em suma, entendemos que a concepcao de Pratica
Pedagdgica ndo se constitui individualmente, e ndo se restringe ao espago escolar fisico.
Assim como os principios de vivéncia e contextos que constituem os territorios
dindmicos, estruturados por relagcdes socioculturais que constituem as bases da
Educagao do Campo, a Pratica Pedagdgica compde-se saberes, construidos e almejados
por pessoas € grupos sociais organizados que buscam, fora dos padrdes fincados pelo
capitalismo, outras formas de ensinar-aprender, vivenciar-refletir-vivenciar, a partir de
uma realidade comum num movimento critico e contrdrio a submersdo ao que foi
postulado como Unico e verdadeiro.

Para adentrar nesta exemplificacdo entre o individual e o coletivo, ao qual as
caracteristicas das praticas, no movimento das Praticas Pedagdgicas dialogam com a
Educagdo do Campo, ambos na esséncia da pratica social, apoiamos em Franco (2005;
2008; 2012; 2015; 2016)*", que em sua ardua tarefa de tornar a Pratica Pedagdgica um
fenomeno observavel e conceitual, produz elementos para que tenhamos condi¢des
compreender as relagdes entre as praticas que permeiam o universo docente € 0s
vinculos desta com os contextos socioculturais €, com o processo formativo docente.
Primeiramente, vamos no aportar em como, especificamente em Franco*, entendemos
que a pratica docente comporta os critérios de execucdo dos afazeres didatico-
cotidianos, mas também ¢ constituido do processo formador do docente.

De acordo com Franco (2008) as praticas se constituem de um processo abstrato,

complexo e que visibiliza duas caracteristicas: a) a pratica entendida como um fazer
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docente; b) a pratica como um processo dialdgico constituido pelo sujeito e seus pares
em inumeros contextos numa relagdo dindmica de producdo de sentido e construcio de
um saber docente.

Assim, entendemos que o fazer docente como pratica ¢ “decorrente do
tratamento da pratica como tecnologia, ¢ o exercicio de uma acdo mecanica, linear,
inflexivel, repetitiva (Franco, 2008, p. 119). Enquanto que, o saber docente ¢ cunhado
pela pratica ativa, critico-reflexiva de esséncia, que se da inevitavelmente pela esfera
social, pois ¢ constituida na coletividade, com o fazer-estar junto.

Considerando o processo de formagdao docente que se dé, inicialmente pela
graduacdo e, necessariamente depois pela pds-graduacdo, compreende-se o ser docente
aspira um processo formativo que se vincula com o conhecimento especifico e
necessario, com as condi¢des de progressdo na carreira e com o aperfeicoamento de sua
pratica (Libaneo, 2001). Contudo, o modelo pragmatico de educagdo tem colocado o
docente em um papel de reprodu¢do do conhecimento desconexo com a realidade cada
vez mais mediada por informagdo além do espaco escolar. Tal condi¢dao tem contribuido
para um estado de apatia profissional que leva a um estado de automaticidade da pratica
e da propria formagdo docente. Desta forma, os espagos de formagdo continuada do
docente, seja ela Stricto sensu ou lato senso, se tornam espagos importantes para a
reflexdo sobre a esséncia e o papel do educador. Entretanto, na realidade, as inimeras
ofertas de tais cursos no pais, nem sempre se constituem em espagos-territorios. E neste
sentido que Franco (2008) coloca em discussdao o saber docente. O constituir-se de
conhecimento pragmatico necessario a sua profissdo ¢ uma caracteristica do fazer
docente. Enquanto que o saber docente se faz com os outros, em momentos formativos
de efetivo exercicio critico sobre a relagdo entre o seu papel, o papel do conhecimento
socialmente construido que se relacionard dialogicamente com o real vivido e o efeito
que esta relagdo podera representar para a realidade ao qual faz parte.

Souza (2006) problematiza a formagao docente a partir do viés da formagdo
continuada permanente, as realizadas no interior das escolas. Segundo a autora,
traduzem bases de uma educacdo homogénea estruturante com critérios de
responsabilizacdo que resultam em culpabilidade do exercicio docente e
consequentemente em cursos/treinamentos que visam aperfeigoar as suas praticas. Na
mesma dire¢do, Franco (2008), afirma que esta estrutura fortalece a reprodugdao de um

modelo onde a/o professora ¢ um reprodutor do conhecimento dominante “uma vez que
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a pretensdo de integrar saberes e praticas em um Unico discurso ou em uma pratica
totalizante é fonte de dogmatismo e totalitarismo (p. 117). Desta forma, a identidade
docente e o seu saber, ¢ ofuscada pela posi¢ao acritica € mecanica, tomada pela correria
do fazer didrio que ndo proporciona momentos de criticidade, de dinamica coletiva de
reflexdo-problematizagdo do real. E, pontua que o saber docente se constitui de um
processo gradativo de autonomia, que problematiza, relativiza, confronta, se faz de uma
tal forma que espera-se que este ao “perceber as exigéncias de cada situagdo
educacional concreta ... se torne apto a leva-las a cabo autonomamente (Franco, 2008, p.
118).

O caminhar docente em direcdo & uma pratica reflexiva, transcende o singular,
ela s faz sentido, ganha forma no coletivo. E uma condicio do se fazer ser. Ndo ha que
se separar quando o docente estd no seu fazer pedagogico e quando ele estd no seu saber
pedagogico por que o seu fazer estd condicionado ao seu saber e este por sua vez se
transforma cada vez mais no seu fazer. Esta, completa “amalgama” constroi-se com,
com os outros ‘eus’ docentes, com os colaboradores, com a instituicdo, com as
aspiracdes e conhecimentos pedagogicos que fundamentam as bases didatico-
metodologicas que, conscientemente assim, fundamentam o que se ensina € pra que se
ensina, e antes disso, como se ensina e por qué (Franco, 2005).

Ha de se realcar que a realidade da pratica educativa se faz através de agdes artesanais,
espontaneas, intuitivas, criativas, que vdo se amalgamando, em cada momento de
decisdo, em agoes refletidas, apoiadas em teorias, organizadas através de criticas,
autocriticas, de expectativas de papel. Neste sentido, no exercicio da pratica educativa,
convivem dimensdes artisticas e cientificas, expressas pela dindmica entre o ser e o
fazer; entre o pensar e realizar; entre o poder e querer realizar (Franco, 2005, p. 11).

Nesta dimensao, as praticas educativas (ja consciente, reflexiva e pedagdgica) se
fundem coletivamente ao sair da agdo da sala de aula para a dimensao sociocultural que
estrutura e transforma a compreensao da propria pratica e por isso se torna condi¢do de
inter-a¢ao da propria pratica. Ou seja, as reflexdes da pratica acerca das escolhas, dos
instrumentos didaticos, dos efeitos destes, das condigdes de ensino, das atividades
desempenhadas guiam as reflexdes sobre a sociedade e suas estruturas, sobre a sua
manutengdo ou transformagdo. Assim, os contextos didatico-pedagogico das praticas
cotidianas possibilitam “a capacidade de organizar novos saberes a partir da pratica,
essas capacidades em conjunto, estruturam o que chamo de saberes pedagogicos

(Franco, 2008, p. 120-121).
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O espaco de reflexdo proposto por Franco (2008) constitui-se de uma
(re)elaboragdo do ser docente que busca ndo apenas superar as dificuldades desde a sua
formagdo, mas (re)significa-las a partir das contribui¢des que o exercicio da docéncia
vai acumulando. O processo transformador ocorre, pois em dimensdes que ultrapassa a
sala de aula e propria formacdo docente, ele vai para um campo racionalizado,
metacognitivo de elaboragdo e reelaboracdo da propria existéncia humana do ser
docente.

Assim sendo, pode-se entender que a necessaria reflexdo da pratica necessita ser
guiada, compulsoriamente, persistentemente, por conquistas coletivas maiores, por
representacdes ja garantidas ou percorridas nas diferentes manifestagdes sociais. “A
praxis nao ¢ uma pratica. Convém nao se enganar a esse respeito. A praxis ¢ elaboragao
coletiva, num grupo, das praticas vividas no quotidiano” (Franco, 2008, p. 115).

A dimensdo coletiva de estruturagdo das Praticas Pedagogicas enquanto
producdo do social estd em profundo vinculo com a Educagdo do Campo, no sentido de
que ambas ndo fazem sentido na individualidade. S3o movimentos que traduzem e
direcionam as praticas, as conquistas, as aspiracdes e acdes de uma realidade vivida. Por
meio do movimento social critico tensionam, questionam, modificam as politicas, as
acoes, as estruturas curriculares, os sistemas. Neste contexto, o/a professor/a sdo corpos-
territorios®! que estruturam, em seu fazer-saber pedagdgico novas percepgdes sobre a
realidade que vivenciam ao pensarem-questionarem a educagdo como emancipagdo e
entenderem que os/as estudantes sdo partes constituintes de uma sociedade completa
(histdrica, econdmica, politica, cultural) e ndo alheios a ela.

Entendemos, portanto, que o constante movimento critico permeia as Praticas
Pedagogicas no sentido de que estas orientam categoricamente o docente em seu fazer
diario, ndo o deixando direcionar acriticamente, ou alienadamente as proprias praticas.
Uma vez que teoria e pratica se tornam fundidas e provocam em suas reflexdes uma
constante inquietacdo, externalizadas pelas participantes da pesquisa, abordemos a
inquietude que advém da condi¢do do inacabamento proposta por Freire (1996).

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. A diferenca entre o inacabado
que ndo se sabe como tal e o inacabado que historica e socialmente alcangou a
possibilidade de saber-se inacabado (Freire, 1996, p. 21).
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Desta forma, a pratica reflexiva como expressdo incondicional da consciéncia,
formula percepcdes de que, nas relagdes em que se encontra ha uma impossibilidade de
acdo-reagdo-reflexdo solitaria e isolada. Esta condigdo manifestada na inquietagdo
constante do docente traz consigo uma realidade interior insatisfeita caracterizada pela
sensacdo do ndo fazer como ilustra a propria Franco (2008), quando descreve o
“choque” que docentes recém-formados levam ao se depararem com as instituicdes de
ensino. “sao situagdes sempre angustiantes, pois as receitas de fazer que receberam no
processo formativo ndo lhes permite colocar em pratica as expectativas que haviam
construido a respeito de um ensino melhor” (Franco, 2008, p. 111) e neste momento, o
docente percebe-se que precisa reconstituir-se. Entretanto, apesar da autora se referir,
naquele momento, as condigdes iniciantes da docéncia, este ¢ um processo prolongado
visto que, ainda na perspectiva da pratica reflexiva docente, com estruturas balizadas
pela Pratica Pedagodgica o confronto teoria-pratica ronda insistentemente o docente. Isto
por que o cotidiano impde limitagdes a pratica docente que, perante o abismo fundados
de suas bases epistemologicas sob influéncia da Pedagogia e da Didatica sdo ainda uma
rachadura na sua percep¢ao de articulacdo teoria e pratica, entendida como as relagdes
socioecondmicas que a sociedade estd composta e as formas pedagogicas de
compreendé-las e posicionar-se criticamente sobre elas.

O que estamos querendo dizer, ¢ que a Pratica Pedagogica ndo se apresenta
como um estagio evolutivo, ou um topo a ser alcangado por degraus, ela é constituida de
um todo dindmico que perpassa pela condicao docente de refletir e atuar, assim como de
um coletivo guiado pela criticidade e didlogo constituinte de acdes permanentes de
mudangas e retrocessos num processo critico, formativo*ii ¢ dindmico assim como sdo
as relagdes sociais e a sociedade a que fazem parte. Assim conclui Franco (2008) “As
praticas pedagdgicas estruturam-se em mecanismos paralelos e divergentes de rupturas
e conservagao.”

Considerando as pontuag¢des acima discorridas, considera-se que as praticas
docentes numa dimensao reflexiva do saber pedagogico, constitui as bases para uma
Pratica Pedagdgica. Pois bem, se as Praticas Pedagogicas sao dindmicas e constituidas
nas contradicdes que se estruturam também (logico, como nao?) na organizagao
sistematica do ensino por meio dos programas de ensino, parametros curriculares e

processos avaliativos como bases cientificas que regulam a educacao, a Pedagogia e a
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Didatica, entendemos que € o saber pedagdgico docente que vai manté-lo o mais perto
possivel destas Praticas.

Refletindo tal afirmacgao, relembramos que o docente em sua cotidianidade atua
diretamente com tais preceitos ¢ a dindmica das salas de aula requerem dele uma
criticidade de posicionamento que somente a constru¢do de um saber pedagdgico
estruturado por uma pratica reflexiva pode trazer. As contribuigdes de Franco (2005),
sao imprescindiveis neste contexto.

o trabalho pedagogico requer espaco de acdo e de analise ao ndo planejado, ao
imprevisto, a desordem aparente, ¢ isso deve pressupor a agdo coletiva, dialogica e
emancipatoria entre alunos e professores. Toda acdo educativa traz em seu fazer uma
carga de intencionalidade que integra e organiza sua praxis, convergindo, de maneira
dindmica e historica, tanto as caracteristicas do contexto sociocultural como as
necessidades e possibilidades do momento (Franco, 20015, p. 547).

A perspectiva da totalidade, as relagdes entre a realidade e as contextualizagdes a
que elas fazem parte e estdo conectadas constitui uma pratica fundada na dialogicidade
e na intencionalidade. Assim, o docente significa e (re)significa a propria pratica/acdo
mediante as condigdes a se encontra ou participa. Esse processo, critico e autbnomo
concede a si proprio uma significacdo do que faz e por quais razdes faz.

Desse modo, nesse ir e vir “as praticas pedagdgicas deverdo se reorganizar € se
recriar a cada dia para dar conta do projeto inicial que vai transmudando-se & medida
que a vida, o cotidiano, a existéncia o invadem” (Franco 2015, p. 548).

Assim, “Considera-se que, nas praticas pedagogicamente construidas, ha a
mediacdo do humano e ndo a submissdo do humano a um artefato técnico previamente
construido” (Franco, 2016, p. 536).

Desse modo, finalizando esta categoria conceitual, ressaltamos que o conceito de
Pratica Pedagogica de Franco (2012) se aproxima das politicas de valorizacdo e
permanéncia da cultura e dos saberes do campo, enquanto realidade socio-historica, dos
conceitos de praxis e condigdao critica do fazer cotidiano, das perspectivas critico-
emancipatorias e das diferentes formas de constru¢do do aprendizado que esta para além
das letras, e dos postulados de Paulo Freire (1996), quando dizia que o ensinar vai muito
além do ensinar ¢ transferir conhecimento. Condiz, antes de tudo, com uma condic¢do do
fazer com, do ensinar-aprender que se alterna incondicionalmente com o aprender-
ensinar e que se constroi numa dinamicidade condicionada a vontade e a necessidade de

transformacdo do real. A Pratica Pedagdgica se aproxima da Educagdo Libertadora,
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contextualizada pelos Movimentos Sociais, a medida que desvela caminhos criticos que
levam de transformagdo do real e da préatica, e revela a condicdo de alienagdo a
realidade. Traz uma complexidade que ultrapassa a condi¢ao do ensino e coloca o (a)
professor (a) e o aluno como sujeitos de uma realidade que se transforma, tanto um
quanto o outro, pela consciéncia critica, pelo fazer coletivo e pelo ciclo do fazer-avaliar-

agir.

Consideracoes Finais

A pesquisa evidenciou que as praticas educativas das professoras da rede
municipal de Nova Canaa do Norte-MT, inseridas em um contexto rural, refletem
processos de construcdo identitdria e pedagdgica fortemente marcados pela
territorialidade e pela subjetividade. As docentes, ao (re)dimensionarem suas praticas,
assumem papel de protagonistas nos espagos-territorios em que atuam, revelando que o
fazer docente ¢ permeado por experiéncias, desafios e reflexdes que ultrapassam o
ambiente da sala de aula.

As narrativas das professoras alfabetizadoras mostraram que a Pratica
Pedagogica, entendida como pratica social dindmica e critica, se constitui na articulagao
entre os saberes cotidianos, as vivéncias culturais e as demandas da alfabetizacdo no
campo. Essa pratica se expressa tanto nas agdes sistematicas de ensino — como o
dominio da leitura e da escrita — quanto nas dimensdes simbodlicas e coletivas das
oralidades, das memorias e dos saberes populares.

As reflexdes criticas das professoras sobre o curriculo revelam tensdes entre as
politicas educacionais homogéneas e as realidades plurais do campo, destacando o
reconhecimento da docéncia como processo inacabado, em constante construgdo.
Assim, a Pratica Pedagogica emerge como espago de resisténcia e de emancipagao,
alinhada aos principios da Educagdo do Campo e aos fundamentos de uma educacio
critica e libertadora. Em sintese, o estudo reafirma que o fazer docente ¢ um ato politico
e coletivo, que busca romper com estruturas dominadoras e propor outras formas de

ensinar, aprender e existir no territério do campo.
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