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RESUMO

OLIVEIRA. Marineiva Moro Campos de. Concepgdes e fundamentos do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Ildade Certa e seus desdobramentos na formacédo de
alfabetizadores na perspectiva de uma alfabetizagdo emancipatéria em Xaxim/SC.
Francisco Beltrdo/PR: Universidade Estadual do Oeste do Parani, 2015. Dissertacao
(Mestrado). 180p.

A pesquisa, realizada em 2015, teve o objetivo de analisar as concepcdes e fundamentos do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e seus desdobramentos na formagéo
de alfabetizadores, na perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatoria. Na metodologia, toma
como referéncia os documentos constituidores do PNAIC, implantado pelo Ministério de
Educacéo e Cultura (MEC), no ano de 2013; revisdo bibliogréafica sobre a temética; e entrevistas
com vinte e duas alfabetizadoras, duas orientadoras de estudos e uma coordenadora local do
PNAIC do municipio de Xaxim/SC, todas participantes da formacdo do PNAIC. O
desenvolvimento da argumentacdo ocorre a partir do recorte histérico dos Programas de
formacé&o de alfabetizadores realizados de 2000 a 2015, no Brasil. Os dados foram analisados a
partir de pressupostos tedrico-metodologicos do materialismo histérico, de Marx (1989), opcao
tedrica que possibilitou a reflex&o critica sobre a concepgéo de alfabetizacdo e de formagdo do
alfabetizador na perspectiva de totalidade, de suas relacGes e contradi¢des. As questdes relativas
a alfabetizacdo fundamentaram-se na perspectiva histérico-cultural da linguagem, de Vigotski
(1993, 1996, 1998, 2001, 2006, 2010, 2012), Luria (1988) e Leontiev (1978), na perspectiva
dialogica da linguagem, de Bakhtin (1992), e nos estudos sobre a alfabetizacdo e ensino de
lingua materna no Brasil, de Britto (2003, 2005, 2009), Geraldi (2006) e Mortatti (1999, 2000,
2005, 2006, 2007). Os resultados apontam que a constitui¢cdo, os fundamentos e a organizacéo
do PNAIC sédo intrinsecamente articulados aos programas de formacdo de alfabetizadores
desenvolvidos de 2000 a 2013, articulados as reformas educativas do final dos anos 1990,
decorrentes das politicas nacionais de controle pelo Estado, como demandas do neoliberalismo
(SOARES, 2008), cujos principios centram-se na nocao de competéncias (GATTI; BARRETO,
2009) e buscam formar o alfabetizador a partir das experiéncias pessoais, 0 que enfatiza o
pseudococretismo. Os principios da proposta do PNAIC materializam-se na tentativa de
alfabetizar a todos no final do ciclo destinado a alfabetizacdo, até os oito anos de idade,
orientam-se pela perspectiva construtivista, na qual os saberes elaborados na e pela préatica
substituem a formacao tedrica, fator que distancia do alfabetizador a possibilidade da reflexdo
filosofica, secundariza o conhecimento cientifico e impossibilita uma formacéo de base tedrica
critica para a reflexdo sobre os determinantes que estruturam a alfabetizagdo na sociedade de
classes. Orientam a alfabetizacdo a partir da perspectiva do letramento, pressupdem um ensino
ludico e a vinculagdo das praticas de alfabetizacdo aos resultados das avaliagdes de larga escala,
nacionais e internacionais, para as quais também se orienta a (con)formacéo do alfabetizador.
Os dados apontam que a formacdo pelo PNAIC ndo proporcionou impactos significativos na
acdo docente, de forma que contribuisse para uma alfabetizacdo emancipatéria, com a
elaboracdo de conhecimentos criticos. Ao contrario, o Programa mantém continuidade com as
politicas educacionais que fazem da alfabetizacdo uma etapa formativa para o trabalho
simplificado.

Palavras-chave: Politicas publicas em alfabetizacdo. Historia da alfabetizacdo. Formacdo de
professores. PNAIC. Alfabetizacdo na perspectiva emancipatdria.



ABSTRACT

OLIVEIRA. Marineiva Moro Campos de. Conceptions and grounds of the National Pact for
Literacy in the Age One and its consequences in literacy training from the perspective of
an emancipatory literacy Xaxim/SC. Francisco Beltrao/PR: State University of Western
Parand, 2015. Dissertation (Masters). 180p.

The survey, conducted in 2015, aimed to analyze the concepts and fundamentals of the National
Pact for Literacy in the Age One (PNAIC) and its development in the training of literacy
teachers, in view of an emancipatory literacy. In the methodology, taking as reference the
constituidores documents PNAIC, implemented by the Ministry of Education and Culture
(MEC), in 2013; literature review on the subject; and interviews with twenty and two literacy
teachers, two guiding studies and a local coordinator of PNAIC the city of Xaxim / SC, all
participants in the formation of PNAIC. The development of the argument is from the historical
period of literacy training programs conducted from 2000 to 2015 in Brazil. Data were analyzed
from theoretical and methodological assumptions of historical materialism, Marx (1989),
theoretical option that enabled critical reflection on the concept of literacy and training of
literacy in full perspective of their relations and contradictions. Issues relating to literacy they
are substantiated in cultural-historical perspective of language, Vigotski (1993, 1996, 1998,
2001, 2006, 2010, 2012), Luria (1988) and Leontiev (1978), the dialogical perspective of
language, Bakhtin (1992), and studies on literacy and mother tongue teaching in Brazil, Britto
(2003, 2005, 2009), Geraldi (2006) and Mortatti (1999, 2000, 2005, 2006, 2007). The results
show that the constitution, the foundation and organization of PNAIC are intrinsically related to
literacy training programs developed from 2000 to 2013, linked to the educational reforms of
the late 1990s due to national state-control policies, as demands neoliberalism (SOARES,
2008), whose principles are centered on the notion of competence (GATTI; BARRETO, 2009)
and seek to form the literacy from personal experiences, which emphasizes the
pseudococretismo. The principles of the proposed PNAIC materialize in an attempt to
alphabetize all at the end of the cycle for the literacy until the age of eight, they are guided by
the constructivist perspective, in which the knowledge produced in and practice replace the
theoretical training , a factor that distance from literacy the possibility of philosophical
reflection, secundariza scientific knowledge and prevents a critical theoretical basic training for
reflection on the determinants that shape literacy in class society. Guide the literacy from the
literacy perspective, assume a playful teaching and the linkage of literacy practices of the results
of large-scale assessments, national and international, for which also guides the (con) training of
literacy. The data indicate that the formation by PNAIC did not provide significant impact in
teaching activities in order to contribute to an emancipatory literacy, with the development of
critical knowledge. Instead, the program maintains continuity with the educational policies that
make literacy a formative stage for streamlined work.

Keywords: Public policies on literacy. History of literacy. Teacher training. PNAIC. Literacy in
emancipatory perspective.
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INTRODUCAO

A alfabetizacdo sempre foi um processo que me’ causou inquietacdes. Eu queria
realmente entender o que deveria aprender, para poder usar a escrita, qual seria a funcao
da escrita, como ler e compreender as palavras, as frases e 0s textos, para 0 meu dia a
dia. Essas ddvidas me acompanharam durante minha jornada escolar, da infancia ao
Ensino Médio, sempre no contexto de escola publica, em geral de periferia, no
municipio onde sempre morei, Xaxim, localizado no Oeste de Santa Catarina,
conhecido como Coracdo Verde do Oeste.

Nesse contexto social, eu e meus colegas éramos de familias humildes nédo
escolarizadas, cujo sustento vinha da atividade de “cortes de erva-mate” ou de
“carregamento de aves”. A escola era a Unica oportunidade de aprender e, também, a
(nica possibilidade de conseguir® uma vida melhor.

Minha vida escolar comecou em 1993, quando tive 0 primeiro contato com a
leitura e a escrita, na pré-escola. Contato proporcionado pelos professores que traziam
seus cadernos grossos, cheios de atividades, que realizavamos com prazer. Muitas
atividades eram realizadas de forma oral. Por exemplo, nas contacdes de histérias, nds
“liamos” as imagens, pois ainda ndo conheciamos as letras. Com o tempo,
aprenderiamos as letras, as silabas e as palavras, até conseguirmos ler. Incrivel! Mas, as
imagens eram mais prazerosas, porque, com as letras, as vezes nos atrapalhavamos, e a
historia ficava confusa, sem sentido, as letras ndo eram interessantes.

Ao terminar o ensino fundamental, em 2003, precisei enfrentar outra realidade.
A escola da periferia, na qual estudei até aquele momento, ndo tinha o Ensino Médio,
por isso, precisei mudar de unidade escolar. Nessa nova vivéncia, deparei-me com
realidades diferentes, principalmente, econémicas. Muitos de meus colegas desistiram,
porque ndo conseguiram se adaptar as novas formas da escola, e adaptar-se era

necessario. Eu prossegui, embora sentindo grandes dificuldades.

1 O inicio deste texto esta em 12 pessoa do singular, por referir-se a fatos pessoais da experiéncia social da
pesquisadora.

2 Esse valor da escolarizagdo, como fator de crescimento pessoal, ainda era presente no ideario social,
antes das reformulagdes educacionais articuladas as reformas economicas advindas com “o fim da
guerra fria, a crise estrutural de acumulacéo capitalista e o nivel de racionaliza¢do alcangado pelo modo
de producdo social capitalista nas décadas finais do século XX, consubstanciado na mundializacdo da
producdo, na difusdo do paradigma da acumulacao flexivel de organizacdo produtiva, assim como na
introducdo e difusdo aceleradas da microeletronica e da informatica na organizacdo do trabalho e no
cotidiano dos cidad&os, [que] determinaram a elaboracdo de um novo tipo humano, de um novo homem
coletivo, conforme aos novos requerimentos da reprodugdo das relagdes sociais vigentes” (NEVES,
2005, p.32).



No ultimo ano do EF, mudei de escola e fui estudar em uma que ofertava o
Magistério, curso com duragdo de dois anos. Essa escolha me possibilitou adentrar o
universo docente.

No segundo ano do Magistério, iniciei o estagio. Escolhi realiza-lo na escola da
periferia, na qual havia feito o ensino fundamental. Muitas coisas haviam mudado,
como o espaco fisico, o corpo docente e a gestdo. Mas, meu objetivo era entender, além
dessas mudancas, 0os motivos pelos quais a aprendizagem da escrita e da leitura eram
minhas maiores dificuldades. Na tentativa de entender as diferencas entre as duas
escolas, realizei a segunda etapa do estagio no colégio em que havia cursado os dois
primeiros anos do Ensino Médio.

No ano de 2007, terminei 0 Magistério, e as inquietacbes somente aumentavam.
Em 2008, iniciei o curso de Pedagogia em uma Universidade privada. Tinha de
trabalhar de dia e estudar a noite. A partir dessa necessidade, iniciei minha carreira
docente, fui contratada para atuar como bolsista na creche do bairro da periferia. No
segundo semestre do curso, assumi uma turma de primeira série, com a qual aprendi
muito. Minhas préaticas foram se constituindo com base na realidade e nas teorias que
estudava na graduacdo, teorias pautadas nos estudos de Jean Piaget, Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky.

No ano de 2011, ultimo ano de graduacdo, iniciei um curso de Pés-Graduagdo
lato sensu em Praticas Pedagdgicas Interdisciplinares. Em minha caminhada académica,
sempre abordei como temas de pesquisa a familia, os valores, a escola, temas
relacionados a area social. Acreditava que, dessa forma, entenderia os motivos que
conduziam as professoras que trabalhavam na escola da periferia, onde me alfabetizei, a
trabalharem daquela forma, sem apostilas, mas com xérox de atividades prontas,
retiradas de livros que nunca viamos, e por gque, na outra escola, tinhamos de comprar
apostilas, considerando que ambas eram publicas.

No ano de 2012, realizei cursos de formacgédo ofertados pela rede de ensino do
municipio de Xaxim/SC, com os temas leitura, escrita, afetividade, motivacédo, entre
outros. Em 2013, conheci o programa de Po6s-Graduacdo, em nivel de Mestrado em
Educacdo da Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), campus de
Francisco Beltrdo/PR, do qual participei como aluna especial na disciplina “Formagéao
de professores, Linguagem e Ensino”. Pelos estudos desenvolvidos na disciplina, obtive
contribui¢bes para que pudesse tracar minha problematica e entender que a situacdo

social tem grandes interferéncias no processo de alfabetizagdo, mas era preciso ir além
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dos estudos sobre familia, valores e area social, era preciso entender os determinantes
daquela situacéo desigual que afeta diretamente no processo de alfabetizagéo.

No mesmo ano, 2013, participei da selecéo para alunos regulares para 2014 e fui
aprovada na linha de pesquisa “Cultura, Processos Educativos e Formacao de
Professores”, do Mestrado em Educagdo da Unioeste. O projeto de pesquisa que
possibilitou minha aprovacéao, depois de outras etapas, esta focado na tematica formacéo
de professores do Pacto® Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Quero
entender as implicacdes que este Programa proporciona a alfabetizacéo e se, a partir
de sua estrutura, possibilita a formacdo de professores para um processo de
emancipagao aos alunos, com o ensino e aprendizagem da escrita.

A escolha do tema ocorreu ainda no ano de 2013, quando assumi uma turma de
terceira série do ensino fundamental e conheci 0 PNAIC, sua proposta de alfabetizacdo
e seus objetivos. Enfim, iniciava um conhecimento de forma geral, ainda sucinto, mas
provocador de reflexdes.

Durante o primeiro semestre de 2014, no mestrado, minha angustia aumentou,
quando verifiquei a bibliografia das disciplinas que cursaria, as obras eram de Duarte
(2001), Gramsci (1991), Manacorda (2002), Marx (1989), Mészaros (2002), Neves
(2005), Saviani (2012) e tantos outros que, a partir de uma andlise critica do sistema
predominante na sociedade, o capitalismo, e suas interferéncias na educacao,
apresentam a alienacdo e a divisao de classes como determinantes de um ensino dualista
que, de um lado ensina a pensar e, no outro, a obedecer.

Essas constatacdes levaram-me a concluir que a escola, no contexto capitalista,
enquadra os homens num processo de massificacdo que educa para a reproducdo das
mesmas ideias, dos mesmos pensamentos e vontades dos que dominam, suprimindo a
individualidade do trabalhador. Exatamente! Comec¢o a perceber que minhas praticas
reproduziam o que a classe dominante desejava, qual seja, um trabalhador passivo aos
ditames do capital. Posso afirmar que esta pesquisa inicia pela compreensao do nivel de
alienacdo em que “eu” me encontrava.

Em uma anélise, na perspectiva da categoria totalidade, para entender o presente,
tem inicio o movimento dialético da presente pesquisa, 0 que evidenciard nossa
abordagem marxista, pois “o que distingue o marxismo da °‘ciéncia burguesa’ ¢

precisamente o recurso metodoldgico ao ponto de vista da totalidade” (COUTINHO,

% O termo Pacto é utilizado nos documentos oficiais do PNAIC, porém, numa concepgao de formagéo, o
termo que utilizamos nessa pesquisa é Programa.
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2005, p. 12).

Numa abordagem historica do nosso objeto de pesquisa, 0 PNAIC, implantado
no ano de 2013*, destacamos que seu contexto formativo ocorre em ambito legal, pois
os programas de formacéo de professores estdo assegurados em lei, como exemplo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n° 9.394/96, aprovada no
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) (BRASIL, 1996a).

A LDBEN estabelece, em seu art. 63, inciso Ill, que as instituicbes formativas
devem garantir a execucdo dos programas de educacao continuada para os profissionais
de educacdo dos diversos niveis (BRASIL, 1996a). Porém, foi no periodo de 1998-
2007, segunda gestdo do Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC) e na primeira
gestdo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva que “as politicas educacionais
implementadas e desenvolvidas a partir dos anos de 1990, sob a égide do neoliberalismo
fortalecido internacionalmente, tomam corpo e concretizam-se em nosso pais”
(SOARES, 2008, p. 142).

Sob essa égide, a educacgdo, que desde o inicio da Republica brasileira ndo se
constitui como elemento prioritario de um projeto nacional, deixou de ser compreendida
como direito e passou a ser entendida como servico ndo exclusivo do Estado. Processo
que acirrou sua privatizacdo e mercantilizacdo e, a0 mesmo tempo, sucateou a estrutura
educacional publica em todos os niveis (FRIGOTTO, 2004).

A politica neoliberal acontece a partir do despotismo dos organismos
internacionais, 0s quais representam as classes proprietarias dos meios de producdo. O
influente politico nas estruturas educacionais da América Latina € a UNESCO, que se
prop0e, segundo Manacorda (2002, p. 353) a “[..] ajudar as associagcdes ‘ndo
governamentais' na realizacdo de programas educativos e coligar-se com as ‘comissoes
nacionais' que cada Estado-membro da ONU se empenha a constituir [...]”.

Na esfera politica e econémica, o organismo internacional mais influente nos
rumos da educacdo é o Banco Mundial (BM) que, aliado com o Fundo Monetéario
Internacional (FMI), assegura como principal meta defender os paises dominantes de
qualquer prejuizo que possa ocorrer, devido ao aumento descontrolado da pobreza.

Nesse sentido, hd uma relacdo direta, porém em diferentes dimensdes, entre o
BM e a UNESCO para os rumos da educacdo. Enquanto a UNESCO estabelece metas
para a educacdo, 0 BM contribui financeiramente para que sejam efetivadas as metas.

* 0 PNAIC foi idealizado no ano de 2012, ano em que foram organizados seus materiais formativos e sua
forma composicional, porém, foi no ano de 2013 que a proposta € efetivada em praticas de formacao.
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Numa andlise geral, podemos afirmar que a UNESCO estabelece as metas articuladas
aos principios do BM, pois esse é a agéncia financiadora (TROJAN, 2009).

Gentili j& destacava que esses organismos “[...] ndo se limitam a desempenhar as
tarefas préprias de simples agéncias de crédito, mas exercem atualmente uma funcéo
politico-estratégica fundamental nos processos de ajuste e reestruturacdo neoliberal que
estdo levados a cabo em nossos paises [...]” (2001, p. 29).

No governo de FHC, foi possivel notarmos a proliferacdo acirrada do
neoliberalismo, como estratégia de dotar as instituicdes escolares de melhores niveis de
qualidade com base na competi¢do que estimula os “piores” a serem melhores, 0 que
supde que, por meio desse mecanismo, os resultados seriam eficientes (GENTILLI,
1996).

Na ideologia do neoliberalismo, a crenca consiste em que a competi¢do tem um
efeito demonstrativo, cuja equacdo mais para os melhores, menos para 0s piores
(GENTILLI, 1996), produz o efeito pedag6gico de estimular o crescimento do sistema.
Contudo, esse sistema ndo se caracterizou por um fortalecimento qualitativo da
educacdo brasileira, mas, sim, por um perecimento progressivo da escola publica e por
um sistematico desprezo do direito a educacdo de grande parte da populacgéo,
especialmente, da classe trabalhadora.

No ano de 2003, quando Luiz Inacio Lula da Silva assumiu a Presidéncia da
Republica, a educacgdo, vinculada ao neoliberalismo, esta entrelacada com o enorme
atraso herdado historicamente. O novo governo propde o principio da centralidade no
Estado, ou seja, que o Estado assumisse 0 compromisso de orientar uma Politica Publica
(PP) de educacdo e que aceitasse seu compromisso indelegavel com o povo, em especial
com os excluidos. Para isso, 0 governo necessitou reestruturar o Ministério da Educacéo
e Cultura (MEC), para gque tornasse o instrumento de atuacdo do Estado na melhoria da
educacdo. Estruturacdo, cujas propriedades Gentili ja apontava em 1996 e que se
repetem no cenario politico educacional brasileiro (GENTILLI, 1996).

O novo governo, tido como popular, da inicio a uma nova versdo do modelo
capitalista neoliberal e promove pequenas alteragdes na politica econémica e na politica
social. Mesmo que ndo tenham provocado grandes mudancas na dependéncia
econbmica e financeira da economia nacional e nas condigdes de vida da classe
trabalhadora, foram transformac6es necessarias para uma nova viséo politica do modelo
antinacional e antipopular de capitalismo.

Porém, mesmo propondo mudancas, o governo Lula prosseguiu com a politica

22



econémica consolidada no segundo Governo de FHC (1999-2002). “Continuidade, no
entanto, ndo significa que um mesmo projeto estruturante seja conduzido da mesma
forma” (FRIGOTTO, 2011, p.239), mas, neste caso, a esséncia do capital, a diviséo de
classes, permaneceu fortemente visivel.

As parcerias do publico com o privado permaneceram. Com isso, o Estado, em
vez de “alargar o fundo publico na perspectiva do atendimento a PP de carater
universal, fragmenta as a¢cdes em politicas focais que amenizam os efeitos, sem alterar
substancialmente as suas determinacGes mercantis” (FRIGOTTO, 2011, p. 245).

Com isso, o governo do Partido dos Trabalhadores (PT) amplia as politicas e,
mesmo que vinculadas ao setor privado, cria programas de fomento a formacgdo de
professores como estratégias para a melhoria da educacéo.

Nesse contexto, no ano de 2005, o MEC lancou o Plano Nacional de Qualidade
para a Educacdo Bésica com o objetivo de “[...] alterar o quadro atual da educagéo
brasileira, constituindo um marco orientador de acfes conjuntas da unido, estados,
municipios e sociedade civil” (BRASIL, 2005, p.1). Destacamos que, nesse plano e no
ambito de alfabetizacdo, entre outros programas, estdo incluidos o PROFA e o PRO-
LETRAMENTO e, no ano de 2012, inclui-se o PNAIC.

Na perspectiva de historicizar a constituicdo desses programas que, a partir de
intervencdes neoliberais, estruturam a formacdo do professor alfabetizador para a
reestruturacdo do processo de alfabetizacdo, inserimos esta pesquisa, especifica sobre a
alfabetizacdo no PNAIC, no debate sobre a formacéo continuada de professores. Trata-
se de um debate acerca do processo de alfabetizar que, também, foi e é determinado por
disputas politicas, econémicas e sociais.

Mortatti (2006) aponta que a alfabetizacdo foi, durante muito tempo, articulada
com as demandas do mercado, em uma relacéo direta com o projeto hegeménico® de
sociedade. Dessa forma, o ensino na alfabetizagdo se constituiu como um campo de
disputas por métodos que, ao longo dos tempos, modificaram e modificam a forma de
ensinar, mas ndao modificam o que ensinar, principalmente, nas escolas publicas. Para a
autora, essa disputa por métodos limita a alfabetizacdo e enraiza valores hegemdnicos
sobre as praticas de ensino (MORTATTI, 2000).

Goncalves (2011, p. 35) indica que, por tras desses valores, impregnados nas

5 Para Gramsci (1991), o principal aspecto da hegemonia é a criagio de um bloco ideoldgico que permite
a classe dirigente manter o monopolio intelectual, com base na atracdo das demais camadas de
intelectuais.
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praticas, “estdo ideologias de classes dominantes da sociedade capitalista que
influenciam todos os setores da sociedade”.

Diante dessas influéncias, surgem algumas inquietacfes que nos conduzem a
realizar esta pesquisa. Entre elas, por que, apesar de tantas PP° de formagcdo,
materializadas em tantos programas de formacdo de alfabetizadores, ainda perdura o
fracasso da escola em alfabetizar e o fracasso escolar dos estudantes? Questdo que
advém das constatacdes identificadas nos resultados das pesquisas analisadas. Ainda,
sera que as causas dos sérios problemas na alfabetizacdo, no Brasil, sdo a falta de
formacdo dos professores e a insuficiéncia de politicas para tal? Ou, inseridos na
sociedade de classes, esses problemas situam-se nas condi¢cbes materiais dos sujeitos,
nas condi¢des de exclusdo implicitas no modelo escolar que circunscreve 0 ensino e a
escola publica a 6tica capitalista de matriz neoliberal?

A partir de nossas inquietacdes, definimos a problematica desta pesquisa: qual a
orientacdo ideoldgica desse Programa, o PNAIC? Qual concepcdo de formacdo e de
alfabetizagio esse Programa defende? E possivel, a partir da formacdo do PNAIC,
consolidar um processo de alfabetizacdo emancipatério?

Na tentativa de encontrar respostas para nossas indagacdes, revisitamos o0s
bancos de teses e dissertacdes: CAPES, IBICT, DEDALUS, UNICAMP, UFSCar,
UNESP, UFGD, UEPG, UFRJ e UFSC, realizamos um recorte de pesquisas entre 2000
e 2013 e utilizamos para a busca palavras-chave como: Alfabetizacdo emancipatoria;
Formacdo de alfabetizador; programas de formacdo continuada para alfabetizadores;
Politicas de alfabetizacdo; Ciclo de alfabetizacdo; e PNAIC. Foi possivel encontrar
diversas pesquisas que apontam os fundamentos, as metodologias, as concepcdes de
alfabetizacdo, de formacédo, os objetivos e a forma de operacionaliza¢do dos programas
de formacdo de alfabetizadores.

Apos a leitura de, aproximadamente, 35 pesquisas, selecionamos as que se
relacionam com nossa proposta, dentre as quais, Alferes (2009), Becalli (2007),
Gongalves (2011), Lucio (2010), Martins (2010), Mazzeu (2007), Monteiro (2014),
Silva Neta (2008) e Souza (2014).

As pesquisas encontradas e destacadas entre 2009 e 2011 definem as PP de
formagéo continuada de alfabetizadores no Brasil como uma proposta técnico-préatica de

alfabetizacdo que, organizadas em documentos, definem diretrizes, orientam e

¢ Utilizamos o termo Politica Piblica de formagdo numa concepcéo mais ampla de analise, porém, no
decorrer da pesquisa utilizamos o termo Programa ja que as Politicas sdo materializadas em Programas.
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subsidiam, desde 1996, a formacdo desconectada da escola (BECALLI, 2007;
MAZZEU, 2007; SILVA NETA, 2008).

Politicas que sdo incorporadas por programas de formacéo de alfabetizador que
reduzem o trabalho docente a treinamento didatico. Nessas propostas, “O que se pode
perceber é a valorizacdo da pratica e do treinamento de competéncias, em detrimento da
formacdo tedrica dos futuros alfabetizadores, numa concepcdo reducionista de
formagdo” que se concretiza em programas de formacédo (SILVA NETA, 2008, p. 7).

Ao se tratar da formacdo do alfabetizador, as pesquisas indicam que 0s
programas realizados entre 2000 e 2007, PROFA e PRO-LETRAMENTO, sio
programas sequenciais e que atendem as demandas da reestruturacdo produtiva para a
formagdo de um determinado perfil de trabalhador, o trabalhador flexivel. Por isso, sdo
estruturados na epistemologia construtivista, na pedagogia das competéncias e na teoria
do professor reflexivo, o que acarreta a descaracterizacdo do trabalho educativo como
atividade de ensino e a desqualificacdo da reflexdo filosofica sobre a préatica social
(BECALLLI, 2007; MAZZEU, 2007).

Nesse contexto, 0s programas apresentados ndo rompem com o modelo
tradicional de alfabetizacdo nem mesmo possibilitam uma formacéo aos alfabetizadores.
Como sintetizam os autores, apenas lancam e fortalecem a tendéncia de acOes
formativas pautadas na pratica imediata de resolucdo de problemas, na troca de
experiéncias em nivel do senso comum, o que concretiza uma formacdo pragmatica,
sem oportunidades de garantir a apropriacdo do conhecimento cientifico (ALFERES,
2009; GONCALVES, 2011; LUCIO, 2010; MARTINS, 2010).

As pesquisas, também, apontam que ha contradicdo entre os fundamentos das
praticas de alfabetizacdo com os documentos de formacédo das redes de ensino. Porém,
essa contradicdo ndo significa que os professores rejeitem o que a Rede propde, mas que
h& uma mistura teorica nos fundamentos dos documentos das formacoes, que conduzem
muitos alfabetizadores a promogdo e a tentativa de conciliagdo entre as vertentes
piagetiana e vigotskiana, 0 que tem causado a apropriacdo de um conhecimento
pragmatico, desprovido de uma andlise critica que considere as contraposi¢Ges, pois
apenas grassa o senso comum (GONCALVES, 2011; MARTINS, 2010).

Por fim, essas pesquisas lidas, sobre os programas que antecedem ao PNAIC,
apontam o modelo teorico do professor reflexivo como o carro chefe das formaces e
que contribui para legitimar uma formacao pautada na racionalidade técnica, um retorno

ao tecnicismo que propde um aligeiramento da formacdo, em detrimento do
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conhecimento cientifico necessario a quem ensina (GONCALVES, 2011; MARTINS,
2010).

Referente ao modelo teérico que fundamenta o ensino da leitura e da escrita, as
pesquisas indicam que ha certo ecletismo e reducionismo tedrico que limita a
possibilidade de uma compreensao critica e consistente acerca da alfabetizacao, pois sao
programas que privilegiam “o fazer pedagdgico em detrimento dos saberes
pedagdgicos, apresentando certo esvaziamento de aportes tedricos” (MARTINS, 2010,
p. 121).

Além dessas pesquisas, sobre os dois anteriores programas de formacéo
continuada de alfabetizadores, encontramos duas pesquisas que analisaram nosso objeto
de investigacdo, o PNAIC. As pesquisas foram realizadas por Monteiro (2014) e Souza
(2014). Monteiro (2014) buscou identificar as marcas identitarias constituidas nos
discursos dos alfabetizadores na formacdo continuada do PNAIC. Para isso, realizou
uma analise discursiva sobre a pratica no espaco de formacdo e, ao final, aponta que 0s
alfabetizadores participantes da formacao alteram suas praticas a partir do processo de
interacdo com o outro, e que a partir dessa interacdo ocorre o deslocamento identitario,
ou seja, a identidade do alfabetizador se modifica, e modifica a identidade do outro,
num processo de interacfes dialdgicas.

Souza (2014) analisou a formagao continuada de professores alfabetizadores do
PNAIC com o objetivo de identificar a concepcdo de formacdo continuada nele
expressa. Para isso, ela analisou os vinte e quatro cadernos da formacdo. Ao final,
apontou que os cadernos de formacdo do PNAIC pautam-se pela perspectiva tedrica do
construtivismo’ e do sociointeracionismo®, justificadas pela necessidade de garantir que
os direitos de aprendizagem sejam efetuados. Destaca, contudo, que a formacdo
apresenta condigdes incipientes para fornecer aos alfabetizadores elementos e condic¢des
suficientes para realizar a atividade de ensino.

Uma analise geral das pesquisas destacadas nos permitiu tecer uma malha

tedrica sobre os processos de formacdo do alfabetizador e sobre a alfabetizacdo. Isto é,

" O Construtivismo de base piagetiana, considera que o sujeito conhecedor é o mesmo em todas as
culturas, pois o conhecimento ocorre devido ao universo cognitivo do sujeito. Na mesma perspectiva, a
linguagem é considerada um produto da inteligéncia construida pelo prdprio sujeito que a partir disso
estabelece interacdo com a escrita (SMOLKA, 2003)

® Sociointeracionismo estabelece um processo de ensino e aprendizagem pautado nas interacdes entre
sujeitos e instrumentos. Nessa perspectiva, a crianga aprende a partir das trocas de experiéncias, porém, a
troca s6 ocorre quando 0 sujeito é capaz de operar sobre a construcéo de seus préprios conhecimentos que
serdo compartilhados, por essa razdo, o sociointeracionismo estabelece relacdo direta com o
construtivismo (SMOLKA, 2003).
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apontam-nos processos que estdo submetidos a fragmentacdo, a hierarquizacdo, a
desqualificacéo e, consequentemente, a alienacdo, pois, como destacam as pesquisas, 0
alfabetizador vai sendo desprovido do pensamento intelectual para executador de
repetitivas funcdes com vista ao pleno funcionamento das engrenagens do sistema
capitalista.

Uma lacuna encontrada nas pesquisas analisadas foi a auséncia de um olhar
sobre a alfabetizacdo emancipatéria, nos programas de formacgdo de alfabetizadores.
Assim, a partir das reflexdes, neste estudo, definimos a perspectiva de analise com o
objetivo geral de analisar as concepc¢des e fundamentos do Programa Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e seus desdobramentos na formacdo de
alfabetizadores, na perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatéria. Como objetivos
especificos, buscamos contextualizar a alfabetizacdo na perspectiva de sua
historicidade e relacdes politico-formativas; analisar a constituicdo, a organizacao e 0s
fundamentos do PNAIC; e explicitar a formacdo pelo PNAIC no municipio de
Xaxim/SC e suas relagGes com a alfabetizacdo na perspectiva emancipatdria.

Para atendermos aos objetivos, iniciamos a caminhada dialética com vista a
captarmos a esséncia do PNAIC. Para Kosik (1976) captar a esséncia significa ir a raiz,
analisar a ontologia do fendmeno que s6 pode ser apreendido numa perspectiva
historicista, trata de uma analise dos processos historicamente concretos imbricados no
objeto, em nossa pesquisa, no PNAIC. E, diante desse compromisso, buscamos entender
como esse fendmeno se manifesta, pois, a esséncia fundamenta a manifestacdo. No
entanto, a manifestacdo e a esséncia sao conceitos diferentes, o erro estd em coloca-las

como sindnimo.

O complexo dos fenbmenos que povoam o ambiente cotidiano e a
atmosfera comum da vida humana, que, com a sua regularidade,
imediatismo e evidéncia, penetram na consciéncia dos individuos
agentes, assumindo um aspecto independente e natural, constitui o
mundo da pseudoconcreticidade (KOSIK, 1976, p.15).

Kosik (1976) chama a atengdo sobre a esséncia e a manifestagdo. Para o autor,
ao apresentarmos esses conceitos como sinénimos, estabelecemos uma
pseudoconcreticidade do fenbmeno. Ou seja, a pseudoconcreticidade é a forma
positivista de definirmos o objeto somente por sua aparéncia, no sentido de considerar
sua manifestacdo desvinculada de sua esséncia elaborada pelos multiplos determinastes

historicos.

27



Para ndo estabelecermos uma analise na perspectiva da pseudoconcreticidade,
assumimos a unidade das contradigdes, das negacbes sobre o prisma de sua totalidade.
Porém, a andlise da totalidade ndo é um processo que deve abarcar todos os fatos da
realidade investigada, mas, sim, da “realidade como um todo estruturado, dialético, no
qual ou do qual um fator qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido” (KOSIK, 1976, p. 44).

A escolha do método materialista dialético para nossa pesquisa é decorrente da
necessidade da analise do contexto histérico dialético da alfabetizacao, desde o passado,
sem nega-lo, mas buscando superar as contradi¢cdes. Para Marx (1989), fomentador do
método, o materialismo dialético ndo € s6 um método, mas uma teoria ampla que
permite pensar o objeto. Esse pensar, a partir do método de Marx, tem, como ponto de
partida, o fato ou o conjunto, com expressao factual, empirica e fenoménica do objeto.

Nesta pesquisa, 0 método de Marx nos possibilitou analisar, na perspectiva de
totalidade, os determinantes ideoldgicos que constituiram, historicamente, o processo de
alfabetizacdo e que, diante da necessidade de organizar o processo atrelado as
necessidades da sociedade globalizada determinada pelo capital, reestrutura, num plano
singular, os programas de formacdo dos alfabetizadores para que eles possam praticar,
em sua subjetividade, os principios de uma alfabetizacdo capitalista.

Frigotto (2004, p.2) explica que, no pensamento marxiano, “temos como ponto
de partida e de chegada os processos da vida humana historicamente construidos [...]
assim ¢, o plano ontologico ¢ a base do epistemologico e ndo o inverso”.
Compreendemos, dessa forma, a importancia de pesquisar os fatores politicos e
ideoldgicos que constituem o PNAIC, ndo de forma cronoldgica, nem nos deixando
“[...] seduzir inadvertidamente pelas interpretacdes dos sujeitos das épocas em estudo,
abdicando a posicéo de sujeito polifonico de um discurso interpretativo” (MORTATTI,
1999, p. 75).

Por isso, dedicamo-nos a analisar o PNAIC e sua esséncia, ndo de forma
utilitarista, mas com base em uma andlise critica que resultara em um conhecimento
cientifico, elaborado por homens reais, explorados e exploradores, numa relagdo de
dominagéo e resisténcia (LUKACS, 2010). Essa analise iniciara pela prioridade da

compreensdo da objetividade concreta de nosso objeto e considerara que:

[...] o conhecimento cientifico e também o filosofico devem partir da
objetividade concreta do existente que a cada vez torna-se seu objeto e
desembocar no esclarecimento de sua constituicdo ontolégica [...].
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Essa prioridade incondicional do ser em sua respectiva objetividade
concreta determina também seu modo de conhecimento em forma
generalizada, portanto, como categoria (LUKACS, 2010, p. 327).

Dessa forma, a analise de nosso objeto considerou sua totalidade, numa
abordagem qualitativa. Os principios que definem o carater qualitativo de nossa
pesquisa estdo vinculados as possibilidades de interpretacdo do PNAIC a partir dos
significados que as alfabetizadoras Ihe atribuiram; o olhar subjetivo da pesquisadora
quanto ao objeto por sua insercdo no campo da alfabetizacdo; o método escolhido —
materialismo dialético — o qual possibilitou apresentar a valorizacdo dada ao processo
de investigacdo ao propor analisar os determinantes sociais, politicos, culturais e
historicos formativos do PNAIC. Portanto, esses principios nos possibilitaram descrever
nossa analise numa perspectiva critica qualitativa (GAMBOA, 2010).

Nosso primeiro passo foi selecionar pesquisas com a temética, num processo de
consultas nos bancos de teses e dissertacdes das universidades indicadas anteriormente.
Nesse procedimento, tivemos como objetivo identificar o que ja havia de estudos sobre
0 PNAIC, e outros programas gque o antecederam, e sobre concepgdes de alfabetizagdo
nos programas de formagéo de alfabetizadores.

No segundo momento, fizemos o levantamento de documentos da proposta de
formacdo do PNAIC e, para analisa-los, organizamo-los em dois blocos; um, composto
pelos documentos de cunho legal, como Leis, Resolugdes, Ementas, Portarias, Decretos
e Editais; o outro, composto pelos materiais pedagdgicos da formacgdo, os cadernos.
Essa analise teve como objetivo identificar a constituicdo, os fundamentos e as
concepcdes sobre alfabetizacdo defendida pelos documentos do PNAIC. O segundo
procedimento foi a analise documental, pela qual nos apropriamos de todos 0s
documentos do PNAIC.

O terceiro momento proporcionou-nos a imersdo no campo de pesquisa, por
entrevistas’, com perguntas semiestruturadas com vinte alfabetizadoras, duas
orientadoras de estudo e uma coordenadora local, todos os sujeitos da formacéo do
PNAIC do ano de 2013*, no municipio de Xaxim/SC. As entrevistas possibilitaram-nos
adentrar no ambito singular e analisar os impactos do processo junto aos professores. O

programa € de cunho nacional e representa a proposta hegemonica da alfabetizacéo e da

% O modelo do Termo de consentimento livre e esclarecido - utilizado para a coleta de dados das
entrevistas encontra-se no Anexo | desta pesquisa.

Analisamos a formagdo do PNAIC realizada no ano de 2013, primeiro ano do Programa que teve como
foco a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa.
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formacédo do alfabetizador, do pais, na atualidade. Assim, entendemos que esmiucar
seus fundamentos e analisar suas relagbes com a possibilidade de uma alfabetizagéo
emancipatoria, de forma geral pelos documentos e particular pela situacdo em um
contexto concreto, poderd nos permitir uma analise mais proxima da sua totalidade de
relacGes e determinacdes.

ApoGs os procedimentos, sistematizamos e descrevemos os dados coletados na
revisdo bibliogréfica, nos documentos do Programa e nas entrevistas, com o objetivo de
analisar as concepc¢oes e fundamentos do PNAIC e seus desdobramentos na formacéo
de alfabetizadores, na perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatoria, pelos
documentos orientadores e pela visdo dos sujeitos envolvidos.

Esses procedimentos nos possibilitaram elencar categorias de andlise, a partir
dos dados coletados. Pela revisdo bibliografica, elencamos como categorias
Alfabetizacdo como projeto da hegemonia, “Querela dos métodos”, Desmetodizacdo da
Alfabetizacdo, Escrita na Alfabetizacdo e Alfabetizacdo Emancipatoria. A anélise
documental do PNAIC nos proporcionou a identificacdo de trés categorias essenciais
constituintes do Programa, pelas quais o adentramos para nossa analise: Direitos de
aprendizagem, Unidades de formacdo e Unidades formativas e o ludico como
instrumento motivacional da aprendizagem. Com base nas entrevistas, elencamos as
categorias Formacdo Motivadora, Formacdo por Competéncias e Habilidades e
Formacdo Emancipatdria.

Lukécs (2010, p. 228) destaca que devemos tratar “[...] as categorias ndo como
principios de formagao 16gicos ou gnosoldgicos no interior do conhecimento, mas como
determinagdes do proprio ser [...]”. Mas, o que sdo categorias? As categorias sao
elementos ontoldgicos que exprimem formas e modos de ser, determinaces de
existéncia, frequentemente aspectos isolados e internos de uma sociedade determinada,
reproduzidos teoricamente em pesquisas. Porém, na pesquisa, “o estudo das categorias
deve conjugar a andlise diacronica (da génese e desenvolvimento) com a analise
sincrOnica (sua estrutura e fun¢do na organizagdo atual)” (NETTO, 2011, p. 49). Para
Netto (2011), as categorias precisam expressar a historia e as maltiplas determinac6es
gue consistem o concreto real, entendido como o objeto, 0 PNAIC, nesta pesquisa.

Para tratar das categorias com o intuito de responder nossos objetivos,
organizamos a pesquisa em trés capitulos pensados de forma a corresponder com as
necessidades de analise requeridas pelo método.

Nesse sentido, elaboramos um primeiro capitulo abordando As relagdes politico-
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formativas da alfabetizacdo no Brasil, abordamos o processo historico da alfabetizacéo
escolar, seus dominios e suas conceituacdes. Também, elencamos principios que,
historicamente, transformaram a alfabetizagdo em um projeto hegemonico assegurado a
partir de programas de formacéo do alfabetizador.

No segundo capitulo, A constituicdo, os fundamentos e a organizacdo do
PNAIC. Nele, analisamos os programas de formagdo do alfabetizador** desenvolvidos
entre 2000 e 2013, na tentativa de compreendermos a constituicdo da formagéo
continuada no PNAIC.

No terceiro capitulo, A formacao no PNAIC e suas relacdes com a alfabetizacéo
emancipatdria, apresentamos uma analise de como o PNAIC se configura como sintese
dos interesses dominantes, interesses disseminados nos materiais da formacéo
continuada dos alfabetizadores e nos discursos dos alfabetizadores do municipio de
Xaxim/SC. Buscamos contribui¢fes na teoria historico-cultural para problematizarmos
as categorias analisadas na formacdo do PNAIC e apresentarmos uma sintese de como
se manifesta a alfabetizacdo numa perspectiva emancipatdria.

Concluimos a dissertacdo com as consideracdes finais da pesquisa, em que
destacamos as relagdes dos resultados alcancados com o objetivo definidos e as

contribuicdes de pesquisa para o conhecimento sobre alfabetizacao.

10 termo alfabetizadores é utilizado para representar os professores que atuam nos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental.
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CAPITULO |

AS RELACOES POLITICO-FORMATIVAS DA ALFABETIZACAO NO
BRASIL

Fatores como instrumentos didaticos, motivacionais, fundamentos teoricos e
metodologicos vém balizando modelos e abordagens do projeto brasileiro de
alfabetizacdo e almejam provocar mudancas no ensino e na formacdo dos
alfabetizadores. Porém, ndo sdo deste século, XXI, as mudangas pretendidas no
processo de alfabetizacdo. Elas sdo herangas que estruturam o trabalho do alfabetizador
ao longo da historia da alfabetizacédo escolar.

A opcao por uma abordagem de ensino nédo € neutra, ela traduz uma forma de
conceber os sujeitos e suas relagbes com o mundo, vivenciadas num determinado
momento histdrico. Tendo em vista nosso objetivo de contextualizar a alfabetizacdo na
perspectiva de sua historicidade e relagGes politico-formativas, neste capitulo,
apresentamos uma reflexdo sobre o processo histérico da alfabetizacdo escolar,
mediante uma discussdo sobre as perspectivas de alfabetizacdo, em especial, das
mudancgas estabelecidas como decorréncias das reformas educativas do pais, nas ultimas
décadas.

Neste capitulo, compreendemos, pelas teorias, as valorizacbes atribuidas a
alfabetizacdo que vincularam esse processo como condicdo para solucionar 0s
problemas sociais, concepgdes negadas pelos resultados de pesquisas com abordagens
criticas que nos sustentaram na analise.

A partir do movimento de leituras e de escritas, identificamos quatro categorias
que expressam as principais concepgdes nos diferentes momentos historicos da
alfabetizacéo.

a) Alfabetizacdo como projeto da hegemonia, categoria que foi constituida a
partir de leituras criticas que apontam os determinantes que tornaram a alfabetizagdo um
projeto de hegemonia. Leituras das obras de Graff (1994) nos possibilitaram identificar
os valores salvacionistas da alfabetizagdo. Gongalves (2011) nos fundamentou na
analise para compreender a alfabetizacdo como pré-condicéo para o desenvolvimento de

habilidades cognitivas. Mortatti (2000) contribuiu para a analise dos momentos



historicos e nas mudancas de enfoques de praticas de alfabetizacdo. Enfim, esses sdo
exemplos de nossa fundamentagéo.

Retiramos a segunda categoria, b) Querela de métodos, dos estudos de Mortatti,
especialmente do nomeado Historia dos métodos de alfabetizacdo no Brasil
(MORTATTI, 2006). Neste estudo, a autora analisa a alfabetizacdo, desde as décadas
finais do século XIX, e destaca quatro momentos, a saber:

- 12 momento, A metodizacdo do ensino da leitura (1876 - 1890), o predominio
dos métodos sintéticos, da soletracdo, fonico e da silabacéo.

- 2° momento, A institucionalizacdo do método analitico (1890 — 1920), periodo
em que o termo alfabetizacéo € utilizado para representar o ensino inicial da leitura e da
escrita.

- 3° momento, A alfabetizacdo sob medida, (1920 — 1970), marca a disputa e a
tentativa de juncdo entre os métodos sintéticos e analiticos o que elaborou o método
misto.

- 4° momento, Construtivismo e desmetodizacao (inicio de 1980 aos dias atuais),
momento em que entram em cena estudos de Emilia Ferreiro e colaboradores. Vale
destacar, também, que a década de 1980 é marcada pela emergéncia do pensamento da
perspectiva historico cultural.

Essa categoria Querela de Métodos €é apresentada na sintese dos trés primeiros
momentos. Com ela, a autora faz uma critica aos métodos e aponta que a alfabetizacao,
no periodo histdrico estudado, constituiu um cenario de disputas por novos e velhos
métodos tidos como a “Unica” forma para alfabetizar.

A partir dessa categoria, apresentamos uma sintese em torno desse processo
histérico da alfabetizacdo, seus procedimentos e suas interferéncias no cenario
educacional, com apontamentos sobre suas limitagdes no processo de ensino e
aprendizagem.

Na terceira categoria, ¢) Desmetodizacdo da Alfabetizacédo, que também advem
dos estudos de Motatti (2006), destacamos a presenga da teoria do construtivismo,
presente no Brasil a partir dos estudos de Emilia Ferreiro e de seus colaboradores, no
inicio da década de 1980, teoria que desloca o eixo das discussdes sobre métodos para o
processo de aprendizagem da crianca. Além dessa perspectiva tedrica, a abordagem
historico-cultural também € introduzida no Brasil, a época, porém com menos
intensidade do que o construtivismo. Essa terceira categoria nos subsidiou na escrita

sobre as interferéncias das duas vertentes tedricas no processo de alfabetizacdo, as
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contradicBGes entre ambas e o deslocamento dos debates sobre métodos, para outros
focos da alfabetizacdo, como, por exemplo, nas hipéteses que a crianga constrdi sobre a
escrita e seu funcionamento.

Na ultima categoria deste capitulo, d) Alfabetizacdo na perspectiva
emancipatéria, destacamos as contribuicdes de Luria (2001) e Vigotski*? (1993), da
teoria historico-cultural. A partir de suas contribui¢des, analisamos como 0 processo de
alfabetizacdo atual, estruturado na perspectiva hegemonica para e com o capital, néo
possibilita a emancipacdo. Para isso, apropriamo-nos, em especial, das contribuicdes de
Mortatti (2000, 2006) e de Martins e Marsiglia (2015), para discutir elementos que
podem permitir a ultrapassagem dos determinantes hegemonicos da alfabetizacdo e

concebé-la como processo emancipatorio.

1.1 ALFABETIZACAO COMO PROJETO DA HEGEMONIA

A alfabetizacdo tornou-se, no inicio do século XX, o termo para representar o
ensino da leitura e da escrita. Sua historia, no entanto, ndo se remete somente as
terminologias que a envolvem, mas a uma analise das disputas politicas, econémicas e
sociais que marcaram o cenario de seu decurso.

Consideramos que a alfabetizacdo é construida a partir das e para as relacGes
culturais e histéricas, buscando a emancipacdo do sujeito, porém, determinada pelas
relacBes inerentes as correlacBes de forca e ao grau de organizacdo da formacéo social,
por isso, também, sintese das mdultiplas determinacBes. Determinagdes que lhe
transferem caracteristicas econémicas para a ampliacdo do capital e, vinculadas ao
ensino controlado pelo Estado™® buscam legitimar os padrées de relagdes sociais e
econbmicas vigentes (NEVES, 2005).

Diante da aclamacéo ao projeto vigente de sociedade, a alfabetizacdo tornou-se
um projeto da hegemonia. Essa indicacdo decorre das pesquisas de Mortatti (2006),
quando, entre os resultados de estudos sobre alfabetizacdo, indica que essa etapa de
ensino foi, durante muito tempo, articulada com as demandas do mercado, numa relagéo

direta com o projeto politico-social.

12 Frente as diferentes formas com que o nome do autor tem sido escrito, empregamos nesta pesquisa a
grafia Vigotski, com a finalidade de padronizagdo, porém, nas referéncias, usaremos a grafia conforme
apresenta a obra lida.

¥ No campo da educagdo, conceituamos Estado como o elemento que “pressiona, incita, solicita e pune,
ja que, criadas as condi¢des nas quais determinado modelo de vida é possivel”, a agdo ou omissao contra
a legitimidade do projeto social deve ser punida (GRAMSCI, 2002, p. 28).
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Mortatti (2000) explica que a alfabetizacao efetivou essa relacdo ao se tonar um
campo de disputa ideoldgica, advinda dos valores em si impregnados. De acordo com
Graff (1994), o principal valor concebido a alfabetizacdo foi o mito de que ela
vincularia o projeto social escolar a solucdo de problemas sociais, econémicos e
politicos. Mito necessario para assegurar a hegemonia que a converteu em um
instrumento de imposi¢do e manutencdo das ideias de um sistema publico de ensino
baseado nas concepcdes de modernizacdo e progresso. Ideias camufladas pelo discurso
de que somente uma massa escolarizada, alfabetizada, apropriada das praticas culturais
da leitura e da escrita poderiam promover o progresso nacional (GRAFF, 1994;
MORTATTI, 2000).

Nesse contexto, a alfabetizacdo, ao longo da histéria, foi tomada como um
aparelho hegemdnico e manipulada pela classe dirigente como uma vitalidade para
garantia de seus interesses e de seu progresso. Interesses que, na medida em que sdo
ameacados, sdo novamente estruturados e, inerentes a mudanca, seus aparelhos de
manipulacdo sdo reestruturados. Isso ocorre com a alfabetizacdo quando € tomada como
sindnimo de “ascensao social ” (COOK-GUMPERZ, 2008, p. 41).

A partir da concep¢do de que a alfabetizacdo era a solucdo dos problemas
sociais, ela passa, também, a ser tomada como a possibilidade de ascensdo social
(COOK-GUMPERZ, 2008). Nessa perspectiva, 0 processo de alfabetizacdo é voltado a
capacitacdo das pessoas para 0 mercado de trabalho (BRITTO, 2005). Assim, é atrelada
as conquistas econdmicas e ao status social e ndo ao conhecimento historicamente
produzido.

Né&o se trata de negar a importancia de aprender a ler e escrever como requisitos
importantes para conquista de trabalho, em especial na sociedade tecnoldgica, mas,
seguramente, a conquista de trabalho, principalmente do status social que é fruto da
competicdo pelo espaco no mercado, tem implicagdes mais complexas e que
transcendem o dominio de codigos (GONTIJO, 2002).

Esse processo de valorizagdo da alfabetizagcdo ndo ocorre somente no campo
social, ele permeia, principalmente, o espaco escolar publico, com base num ensino que
protege e garante as necessidades da minoria dominante a partir de métodos de

alfabetizacéo.

1. 2 A QUERELA DE METODOS NA ALFABETIZACAO
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Muitos discursos no &mbito educacional indicam a necessidade de entender o
que faz da alfabetizacdo um problema social, e por que nossos alunos tém dificuldades
em aprender a leitura e a escrita, especialmente, na escola publica (MORTATT]I, 2006,
p.1). Para a autora, essa problematica estd vinculada ao processo de subordinacdo da
alfabetizacdo ao capital, um processo que limita o ensino e aprendizagem para a classe

trabalhadora. Nessa direcdo seguem as afirmacdes de Graff (1994, p. 24)

Facilitar a transmissdo e assimilacdo da classe trabalhadora e dos
pobres aos habitos industriais e sociais ‘modernos’, se administra em
instituicbes cuidadosamente estruturadas. [...] (que busquem)
juntamente com os proprios promotores da escolarizacdo,
trabalhadores mais morais, ordeiros, disciplinados, obedientes e
conformados: o resultado esperado da hegemonia da economia moral
da alfabetizacéo.

Essa concepgdo marca o processo de alfabetizacdo escolar como facilitador da
disseminacdo da hegemonia. Para Mortatti (2000), essa facilitacdo, demandou uma
estruturacdo no ensino na alfabetizagéo, da qual resultou um movimento de disputas de
métodos. Disputa que, conforme aponta a autora, tornou-se uma “disputa entre as novas
e as velhas explicagdes para um mesmo problema, alfabetizar todas as criangas”
(MORTATTI, 2006, p.1).

Para essa discussdo, as pesquisas de Braslavsky (1988), Frade (2007), Franco
(1997), Gongalves (2011) e Mortatti (2000, 2006) tornam-se importantes, em vista de
que esses autores langam na alfabetizacdo um olhar de totalidade e apontam como os
métodos utilizados para alfabetizar se operacionalizam em diferentes periodos.

De acordo com os autores, 0s métodos utilizados desde a antiguidade até o final
do século XVIII foram os de fundamentacdo sintética, denominados de Alfabético,
Silabico e Fonético. Franco (1997) conceitua-0s como um processo que segue das partes
para o todo, da sintese para a analise. Braslavsky (1988, p.42) caracteriza-os de

“métodos que partem de unidades ndo significativas da palavra”. Em Frade (2007),

podemos encontrar seu objetivo no ensino:

Cada letra (grafema) é aprendida como um fonema (som) que, junto a
outro fonema, pode formar silabas e palavras. Para o ensino dos sons,
ha uma sequéncia que deve ser respeitada, segundo a escolha de sons
mais faceis para os mais complexos. Na organizacdo do ensino, a
énfase na relacdo som/letra é o principal objetivo (FRADE, 2007, p.
23).

Essa relacdo, fonema-grafema, é necesséria, pois é a base do sistema de escrita
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alfabética, mas, com esses métodos de base sintética, o processo de alfabetizacdo
graduava-se, implicando a memorizagéo e a repeticdo. Com ele, iniciava-se o ensino da
letra para as silabas e delas para a palavra, depois para as frases. O foco ndo estava no
“uso social da escrita” (GONCALVES, 2011, p.52) ou na significacdo, mas aprendia-se
por partes isoladas para, entdo, chegar a um todo, muitas vezes, sem significados,
apenas como um ato mecanico.

Os métodos de base sintética concretizavam-se por meio do uso das chamadas
Cartas de ABC, constituidas por abecedarios maiusculo e mindsculo, pelos silabarios
compostos por até trés letras para posterior formacao de palavras soltas. Esse material
utilizado para alfabetizar, por volta de 1875, foi produzido por professores fluminenses
e paulistas que tinham como base sua experiéncia didatica (MORTATTI, 2006). O
contexto da alfabetizacdo com base no método de fundamentacéo sintética apresentou-o
como incapaz de desnudar as razdes do analfabetismo latente. Naquele momento, sob
influéncia da pedagogia norte-americana de carater biopsicofisiologico da crianca, vem
a tona a necessidade de um novo método (MORTATTI, 2006).

Ainda, diante dos indicadores da ineficacia do método de base sintética e na
tentativa de atender a nova necessidade, em contradicdo a esse método, apresentado nas
Cartas de ABC, surge, no ano de 1876, em Portugal, o “Método Jodo de Deus”,
denominado com o nome de seu criador, um dos primeiros autores a debater a
alfabetizacao com aportes filosoficos. Esse método se consolidou na cartilha “Maternal
Jodo de Deus”, também conhecida como “Cartilha Arte da Leitura” (MONARCHA,
1997).

Método que se consolidou, no Brasil, em 1880, utilizado nas provincias de S&o
Paulo e do Espirito Santo. O pioneiro brasileiro foi Antonio da Silva Jardim, positivista
militante e professor de portugués na Escola Normal de Sdo Paulo (MONARCHA,
1997). Fundamentado na linguistica moderna, consistia em iniciar o ensino da leitura
pela palavra, para, posteriormente, ensinar o aspecto fonico das letras isoladas da
palavra. Na época, foi considerado uma inovagdo cientifica para 0 progresso
socioeconémico do Brasil (MONARCHA, 1997), e passou a ser conhecido como
método analitico ou global. Com base no positivismo, focava o ensino da palavragéo,
partindo da palavra mais facil para a mais dificil, constituiu uma nova caracteristica das
cartilhas de alfabetizacdo, mas que ainda se faz presente nos dias atuais (MORTATTI,
2000).

Muitas discussfes entre adeptos do método sintético e adeptos do método
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analitico marcaram o cenario da alfabetizacdo no Brasil. Houve até uma tentativa de
unir os dois, juncdo denominada de metodos mistos (MORTATTI, 2006). Com ele,
ocorre a constituicdo de um ecletismo processual e conceitual para a alfabetizagdo. A
unido dos métodos de ensino considerava o nivel de maturidade das criancas e as
classificava em classes homogéneas; a escrita continuou concebida como uma questdo
de habilidade caligréfica e ortografica simultanea a habilidade de leitura, e ambas eram
adquiridas com base em exercicios de coordenagdo motora, num ensino técnico
(MORTATTI, 2000).

Devido a tantos debates, acreditava-se que o método era a peca chave para a
alfabetizacdo, o caminho que decide as formas sistematizadas para se alfabetizar e que
conduziria ao pleno conhecimento. A esse respeito, Braslavsky (1988) afirma:

[O método] N&o é uma panaceia. Acreditamos que o método deve
inserir-se em uma concepcdo pedagdgica compreensiva, holistica,
com perspectivas sociais, culturais, politicas e filosoficas, pesquisando
os fatos educacionais no seu préprio campo, com 0 apoio de outras
ciéncias as quais respeita e interroga, sem por isso subordinar-se a elas
(BRASLAVSKY, 1988, p.47).

Em consonancia as escritas de Braslavsky (1988), os resultados apresentados
pelos métodos utilizados para alfabetizar apontam o continuo fracasso escolar e a
incapacidade da escola em alfabetizar, evidenciam, também, que nenhum dos métodos
asseverou o ensino da leitura e da escrita para todos. Nessa mesma direcdo, Mortatti
(2000) afirma que os métodos, definidos para o ensino em diferentes momentos
historicos, ndo possibilitaram um ensino que superasse as exploragcdes impostas pela
classe dominante. Ao contrério, articulavam cada vez mais a alfabetizacdo a um
instrumento de alienacdo. Para a autora, em nenhum momento histérico a alfabetizacdo
foi estruturada para gerar condi¢do de emancipacao, em especial a classe dominada.

Dessa forma, entre disputas, denominadas por Mortatti (2006) como querela dos
meétodos, Manuel Bergstrom Lourenco Filho, professor, intelectual, que se dedicou,
entre 1920 e 1970, sobretudo, aos estudos dos problemas do ensino primario,
principalmente, o ensino da leitura e da escrita, marca o cenario da alfabetizacdo por
relativizar os métodos e valorizar o processo de maturidade das criangas, iSO causou
agitacdes no campo educacional brasileiro e proporcionou uma ruptura com os modelos
de educagdo europeus. Uma ruptura que distancia os métodos do processo de
alfabetizacédo e enfatiza a necessidade de avaliar a maturidade biofisiologica da crianga

para aprender a leitura e a escrita. “Os métodos, por isso, eram indiferentes e
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representavam o pensamento ‘tradicional’ em relagdo ao ‘novo’ ponto de vista proposto
por Lourengo Filho” (BERTOLETTI, 2001, p. 103).

Essa nova concepc¢do deu inicio ao processo de desmetodizagdo da alfabetizacao,
fator que impulsionou como foco central a aprendizagem pautada no interesse da
crianca em aprender e na maturidade biofisiolégica. Com isso, aspectos internos do
individuo passam a ser considerados pré-requisitos para o aprendizado da leitura e da

escrita.

1.3 0 PROCESSO DE DESMETODIZACAO DA ALFABETIZACAO

Com a nova concepcao de alfabetizacdo, vinculada a premissa de que a crianga
primeiro, desenvolve-se biologicamente para, depois, aprender, tem inicio, na década de
1980, um “processo de desmetodizacdo da alfabetizacdo, uma vez que ndo cabem, nesse
processo, os tradicionais métodos de ensino da leitura e da escrita” (MORTATTI, 1999,
p.473).

Nessa década, chega ao Brasil o pensamento construtivista, fruto de pesquisas
sobre a psicogénese da lingua escrita desenvolvidas pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky, ambas argentinas e seguidoras de Jean Piaget. A nova teoria que, de
forma equivocada, no Brasil, foi chamada de método, passou a ser considerada solucao
para o fracasso da alfabetizacdo. O construtivismo inverte os papéis entre professores e
alunos; se, antes, o foco era o professor, agora, passa a ser o aluno e sua aprendizagem.
Com isso, o professor e o processo de ensino ficam ou sdo deixados em segundo plano
(MORTATTI, 2000).

Esse novo cenario traz consigo um crescimento acelerado de estudos sobre
alfabetizacdo, que se torna um campo de pesquisa, e, como disciplina, passa a ser
obrigatdria nos cursos de magistério. Com isso, muitas Secretarias de Educacdo adotam
a proposta do construtivismo como base fundamental dos trabalhos educacionais,
proposta que tem como ‘“base tedrica a epistemologia genética de Jean Piaget, que
concebe o sujeito como o centro da aprendizagem e quem produz o conhecimento na
interagdo com o objeto” (GONCALVES, 20011, p. 59).

Os principais pressupostos do construtivismo pautam-se na andlise do sujeito
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como auténomo™, capaz de construir o seu préprio conhecimento. Piaget (1970)
defende a ideia de que o conhecimento é uma reproducdo da realidade, uma realidade
construida pelo sujeito a partir da sua relacdo com o objeto.

Seguidoras da concepcdo de Piaget, Ferreiro e Teberosky (1999) dedicaram-se
ao estudo da aprendizagem da escrita, defendendo a ideia de que ela ndo ocorre por
representacfes de modelos, mas por uma construgdo da prépria crianga. No
construtivismo, a aprendizagem parte do sujeito e, por isso, deve-se considerar o fator
biolégico como determinante da aprendizagem. Mortatti (2007) explica que, na

concepcao construtivista, a alfabetizacdo € um processo que:

[...] resulta da construcéo, por parte da crianca, do conhecimento sobre
a leitura e a escrita, na interagdo com esse objeto de conhecimento (a
lingua escrita). A construcdo desse conhecimento ocorre de acordo
com certas etapas, seguindo um processo de desenvolvimento de
estruturas cognitivas que a crianga possui naturalmente, sem
depender de intervencbes de ensino e de condi¢Bes socioculturais
(MORTATTI, 2007 p. 162, grifo nosso).

A divulgacdo em larga escala das ideias construtivistas provocou a polarizacao
de novas disputas, de um lado os que ainda defendiam os métodos e, do outro, 0s
defensores da nova teoria construtivista. A disputa ndo estava apenas entre esses dois
grupos, mas ha um terceiro envolvido, os defensores da corrente denominada, na década
de 1980, como interacionista em alfabetizacdo. Esta nova corrente, influenciada, mas
ndo fundamentada, em especial, pelos estudos de Vigotski sofre tentativas de
conciliagdo e incorporagdo com a teoria construtivista. Ambas as teorias sao
desmetodizadoras, 0 que causa um novo ecletismo teérico (MORTATTI, 2000).

Nessa tentativa de aproximar as teorias, 0s métodos retornam camuflados nas
cartilhas chamadas de construtivistas, soOcio-construtivistas e construtivistas-
interacionistas, cartilhas que se relacionam harmoniosamente com os métodos, hoje
implicitos nos livros de alfabetizacdo (MORTATT]I, 2000).

Embora seja apresentada uma vinculagdo dessa ideia com as de Vigotski, como
destacou Mortatti (2000), trata-se de uma aproximacdo degradante de teorias, sem
qualquer relacdo com a esséncia do historico e do cultural defendido por Vigotski
(1993). Esse autor defende que as condi¢Bes socioculturais, socioeconémicas e

politicas, entre outros fatores determinantes do contexto social, negados pela teoria de

¥ Com raizes piagetianas, adeptos da teoria construtivista conceituam autonomia com base na
conceituacdo de Piaget. Para esse estudioso a autonomia € um poder que sO se conquista de dentro, pela
via do egocentrismo (PIAGET, 1994).
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Piaget, sempre exerceram e exercem fortes influéncias na aprendizagem da
alfabetizacéo.
Na tentativa de esclarecer que ha diferenca entre as teorias, Becalli (2007)

destaca que

[...] é necessario esclarecer que a psicogénese é uma teoria
fundamentalmente genética-biologizante e individualizante que
naturaliza as relagdes entre homem e sociedade, a partir de um modelo
bioldgico de analise dos processos de conhecimento, o interacionismo,
gue por sua vez ndo possibilita a compreensdo do sujeito como um ser
historico e social. A partir desse entendimento, é inadequado fazer uso
dos termos  construtivista, interacionista, como  também
sociointeracionista, para se referir ao pensamento vigotskiano, ja que
as raizes dos referidos termos estdo na Psicologia Genética, ou seja, na
velha Psicologia burguesa que Vygotsky se dedicou a superar
(BECALLLI, 2007, p.69).

Becalli (2007) aponta que essas nomenclaturas (construtivista, interacionista e
sociointeracionista) representam tentativas de camuflar a psicologia burguesa do
construtivismo em novos termos que balizam as PP de formagédo de alfabetizadores
atuais.

Adiante, apresentaremos os fatores que nos conduzem a afirmar que a teoria
construtivista ndo possibilita uma alfabetizacdo para a emancipacdo e, a0 negarmos sua
potencialidade emancipatoria, apresentamos fundamentos e pressupostos tedricos da
concepcao historico-cultural que fornecem elementos indicadores de como a

alfabetizacdo pode ser um processo emancipatorio.

1. 4 ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA EMANCIPATORIA

Nas discussdes anteriores, apresentamos como o0 ensino da leitura e da escrita se
constitui ao longo da historia da educacdo, relacionada a proposta socio-politica do
Estado brasileiro; apontamos sua relacdo intrinseca com as disputas por metodos, fator
que desfoca seu papel cultural para ressaltar sua dimensdo técnica; e a disseminacgao da
desmetodizacdo, correspondente a um espontaneismo, como decorréncia da insercéo,
em especial, da teoria construtivista.

Tendo em vista nosso objetivo de analisar a historicidade da alfabetizacdo cabe-
nos, na sequéncia, discutir, com base em autores da perspectiva critica, em que
condigdes a alfabetizacdo pode se situar como instrumento de emancipagdo social,

politica, histérica e cultural do sujeito. Entendemos que a emancipacdo relaciona-se
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mais a uma elevacéo cultural e qualificacdo da consciéncia, do que a aquisicdo de bens
econdmicos, é nesse ponto que se encontra o cerne da funcéo da escola, em especial na
alfabetizacéo.

Iniciamos com o apontamento de que a alfabetizacdo, concebida como uma
atividade politica-formativa do sujeito, movimento que ocorre a partir da elaboracdo de
conceitos de e no mundo da linguagem, é indispensavel na educacdo escolar. Porém,
para que seja conceituado de tal forma, o processo de ensino e de aprendizagem, na
alfabetizacdo, precisa superar os metodos, a codificacdo e decodificacdo, ou seja, as
dimens@es simplificadoras de métodos e, principalmente, a teoria construtivista, a qual
se apresenta fortemente nos processos de formacao de quem alfabetiza e reduz o ensino
como espectador do desenvolvimento.

Para Gontijo (2002), o construtivismo deve ser superado por ndo considerar a
dimensdo discursiva da escrita nem a elaboracdo dos sentidos da alfabetizacdo. A
afirmacdo da autora é decorrente da forma de andlise realizada por essa teoria, que leva
em consideracdo somente a escrita e a interpretacdo de palavras soltas e ndo de textos,
por isso, na analise construtivista os “niveis de evolucdo da escrita na crianca somente
sdo vélidos com relagao a analise de palavras” (GONTIJO, 2002, p.14).

De nossa perspectiva, com base nos estudos de Gontijo (2002) e Mortatti (2000),
somos inclinadas a acrescentar que essa “teoria” relativiza o papel do ensino e do
professor, na formacdo alfabetizadora da crianca. Sob o pretexto de que as criancas
constroem hipoteses sobre a escrita, 0s contetdos culturais relativos a esse ensino ndo
séo explicitamente ensinados.

A esse respeito, segundo a autora, outro fator que merece destaque no
construtivismo € a auséncia de consideracdo do carater mediador da escrita, porque,
nessa perspectiva, a escrita é entendida como um objeto em si, e o sujeito é concebido
como construtor de seus proprios conhecimentos. Ou seja, podemos compreender a
alfabetizacdo, na concepcao construtivista, como uma fase em que a crianga precisa
manter contato com materiais escritos para aprender, e, para aprender, ela ndo precisa da
mediacdo do alfabetizador, o que aponta a premissa de que o outro ndo é importante
para esse processo (GONTHO, 2002).

Decorrente da necessidade de superacdo desses fatores limitadores de um
processo emancipatério, em defesa da importancia do outro e de todos os determinantes
sociais para o processo de alfabetizacdo, apropriamo-nos das palavras de Gontijo para

apontar que “a linguagem escrita possui uma objetividade social e, desse modo,
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cristaliza praticas sociais que somente serdo apropriadas pelas criancas se forem
reconstruidas pelo professor durante a alfabetizagdo” (2002, p. 134).

Ao contrario do que perpassa a Vvisdo construtivista da alfabetizacdo, o
aprendizado e dominio da escrita, concebida como prética cultural, além de constituir
um novo campo de possibilidades para a interacdo social, constitui elemento do
desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores, uma vez que € elemento simbdlico,
de representacédo funcional e auxiliar da memoria (VIGOTSKI; LURIA, 1996).

Por isso, a alfabetizacdo na perspectiva historico-cultural objetiva um
conhecimento de linguagem escrita que possibilite a crianca desenvolver o dominio
consciente de linguagem, o que implica refratar as significagbes dos conceitos
linguisticos, elaborados socialmente.

1.4.1 Contribuicdes da perspectiva historico-cultural para a alfabetizacao

Na perspectiva historico-cultural, o trabalho educativo na escola consiste na
socializacdo do conhecimento em suas formas mais desenvolvidas. Porém, o
conhecimento é parte constitutiva dos meios de producdo que, em nossa sociedade, sdo
propriedade da minoria dominante, portanto, ndo deve ser socializado. Essa é uma
estratégia de controle para manter o poder (DUARTE, 2001).

Para Duarte (2001), a escola que ensina verdades aos filhos da classe
trabalhadora é algo perigoso para a classe exploradora. Diante desse apontamento,
notamos que a fase inicial da escolarizacdo é fragmentada e camuflada por desejos de
formacdo em nivel de trabalhador que ndo supera o ciclo que o capital impfe a suas
familias.

Nesse sentido, Gontijo (2001, p. 45) aponta que “os processo de producdo e
divulgacdo de conhecimento ndo renunciam aos conflitos; buscam evidencia-los, pois
isso € imprescindivel na luta pela transformacdo das relacGes sociais marcadas pela
alienagdo e exclusao”.

Por isso, fundamentados em Bakhtin (1992), Britto (2005), Coelho (2011),
Gontijo (2002), Leontiev (1978), Mortatti (2000), Pino (1992) e Vigotski (1998),
autores que defendem a perspectiva histérico-cultural, acreditamos que a alfabetizacédo
pode ser um processo de emancipacdo. Na perspectiva desses autores, a alfabetizagdo
ndo se reduz as esferas da vida cotidiana, ndo é uma fase pragmatica da vida escolar da

crianga. Ao contrério, é uma atividade educativa de natureza politica, social e cultural
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que possibilita a elaboracdo de conceitos com potencial para interferir na libertacdo da
crianga no mundo da linguagem, ou seja, é uma fase de apropriacdes de conceitos que
deve resultar na capacidade de a crianca pensar por conceitos, particularmente, por
conceitos cientificos, numa dindmica do mundo objetivado que baliza ndo somente a
compreensdo da realidade, mas a concepcéo elaborada sobre ela (MARTINS, 2011).

Nas palavras de Gontijo, alfabetizagdo é o “[...] processo pelo qual os individuos
tomam para si o resultado do desenvolvimento histérico-social (linguagem escrita), a
fim de desenvolver as possibilidades maximas da humanidade, quais sejam, da
universalidade e liberdade do homem™ (2002 p.41).

Como elemento essencial para analisarmos a alfabetizacdo, destacamos a
linguagem, que conceituamos como esséncia da condicdo humana, para dominar o seu
préprio comportamento e o de outros homens (VIGOTSKI, 1998), constituida a partir
das e para as necessidades sociais decorrentes de fatores culturais, politicos e histéricos.

Gontijo (2001, p. 35) aponta que “[...] é por meio da linguagem, que medeia as
relagcbes entre as criangas e 0 mundo humano e as relagcdes das criangas e as outras
pessoas, que as apropriacdes se efetivam possibilitando que as criangas descubram
progressivamente a significacdo social dessas objetivacGes [relagdo com o outro]”.

Com fundamentos em Vigotski (1998), Gontijo (2001, p. 35) defende a ideia de
que “a linguagem nao € apenas um meio de comunicagdo entre os homens. Ao longo do
desenvolvimento histérico, ela passa a refletir a realidade na forma de significacdes,
pois sintetiza/cristaliza as praticas sociais” (GONTIJO, 2001, p. 35). Assim, esta
condicionada a relagdes entre a atividade intelectual interior e a atividade exterior, pois
“a crianga, no momento do seu nascimento, ndo passa de um candidato a humanidade,
mas ndo pode alcancar no isolamento: deve aprender a ser um homem na relagdo com
os outros homens” (LEONTIEV, 1978, p. 239). Para Vigotski (1998), toda funcéo
psiquica foi, no principio de seu desenvolvimento na crianca, uma funcéo externa.

O processo de tornar intrapessoais as relacdes externas € chamado de
apropriagéo, resultante da unificagdo de uma funcdo realizada entre duas pessoas
(VIGOTSKI, 1993). Isso significa que as fung¢des psicologicas apropriadas ndo “sdo
nem diretas nem imediatas, mas mediatizadas por instrumentos semioticos” (PINO,
1992, p. 322).

Os instrumentos semioticos referem-se ao que Vigotski (1998) chamou de
signos e que possuem cardter mediador das relagdes humanas. Conceituamos signo

como um fenbmeno do mundo exterior, a condicdo de tornar a realidade

44



psiquica/interior, além de possibilitar a relacdo entre individuo e mundo, por isso, “os
signos s6 podem existir em um terreno interindividual” (BAKHTIN, 1992, p. 35).

Dessa forma, a linguagem escrita e 0S processos que se constituem na crianga no
momento da aprendizagem dos signos escritos, ocorrem no plano do deslocamento da
atividade de desenhar coisas para desenhar a fala, que funciona como um sistema de
signos funcional auxiliar, resultante das relagbes sociais e, como tal, possuidora de
significados socialmente estabelecidos ao longo do desenvolvimento humano, por isso,
historico-cultural (LURIA, 1988).

Na analise realizada com criancas de seis a oito anos de idade, objetivando
analisar a defasagem do processo da aquisi¢do da leitura e da escrita, Vigotski (1993)
aponta que um dos fatores que faz com que essa aprendizagem seja dificil as criancas é
decorrente de sua constituicdo em um processo que demanda a aprendizagem de uma
nova funcdo. De acordo com o autor, as motivacfes da crianca em escrever sao fracas,
pois ela ndo sente necessidade dessa fungéo, afinal encontra na oralidade a forma para

expressar suas necessidades, e a fala ndo precisa ser conscientemente orientada, pois,

Quando fala, a crianga tem uma consciéncia muito imperfeita dos sons
gue pronuncia e ndo tem qualquer consciéncia das opera¢fes mentais
gue executa. Quando escreve, tem que tomar consciéncia da estrutura
sonora de cada palavra, tem que disseca-la e reproduzi-la em simbolos
alfabéticos que tém que ser memorizados e estudados de antemao
(VIGOTSKI, 1993, p. 99).

A acdo da escrita exige da crianca um trabalho consciente que contribui para que
ela se eleve a um nivel de desenvolvimento linguistico maior do que se encontra,
quando utiliza somente a linguagem oral. Por isso, cabe destacar que a linguagem
escrita € uma funcdo linguistica distinta, diferente em estrutura e funcdo da linguagem
oral. A escrita é uma linguagem feita de pensamento e imagem, sem a entonacdo da
oralidade. Ao aprender a escrever, a crianga tem de se libertar do aspecto sensorial da
linguagem e substituir as palavras por imagens de palavras (VIGOTSKI, 1993). A
escrita, para a crianca, torna-se um novo instrumento do pensamento e exige o dominio
de um sistema complexo de signos.

Para Vigotski (1993) a linguagem escrita € um sistema de simbolos e signos,
inicialmente, de segunda ordem. O simbolismo de primeira ordem, nesse momento,
seriam 0s elementos que contribuiram para que a crianca chegasse a escrita, como
exemplo os gestos, o brinquedo, o desenho e a fala, elementos que antecedem a escrita.

Para Luria (1988) e Vigotski (1996) todo ato de escrita € um simbolismo que
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pode ser de primeira ou de segunda ordem, isso dependera do processo de
desenvolvimento da escrita na crianca. De primeira ordem, os tragcados, rabiscos e
desenhos, elementos que representam diretamente o conceito desejado, sem intervengéo
do pensamento da crianca. Com o tempo, passa a ser simbolismo de segunda ordem,

mediado pela palavra como elo entre a ideia e a escrita.

1.4.2 A escrita no processo de alfabetizagdo

Consideramos fundamental para nossa analise os apontamentos sobre o0s
simbolismos da linguagem escrita, agora nos estagios do processo de aquisi¢do da
escrita, de acordo com a teoria historico-cultural.

A partir de Luria (1988), aprendemos que ndo é somente ao ingressar na escola
que a crianca inicia o desenvolvimento da escrita. Esse desenvolvimento ndo inicia no
momento em que ela segura um lapis e traca letras, “a historia da escrita na crianga
comega muito antes” (LURIA, 1988, p. 143). Apontamentos de seus estudos mostram
que a crianca tem contato com o universo da escrita ainda na fase pré-historica do seu
desenvolvimento psicoldgico. Por pré-histérica entendemos a fase da aquisicdo de
conceitos espontaneos, de contato com experiéncias de escritas que sdo desenvolvidas
pela crianca, ainda de forma primitiva, que sdao “[...] semelhantes aquilo que chamamos
de escrita e capazes de, até mesmo, desempenhar fungdes semelhantes, mas que sdo
perdidas assim que a escola proporciona a crianca um sistema de signos padronizados e
econdOmicos, culturalmente elaborado” (LURIA, 2001, p. 144).

Diante da importancia do contato da crianga com experiéncias escritas,
construidas historica e socialmente, Luria (2001) explicita que essas experiéncias,
conduzem a duas condig¢des fundamentais para a compreensdo da escrita como fungéo
de registro e memoria. A primeira condicdo é usar a escrita como instrumento para
representar outro objeto sem a compreensdo do aspecto funcional dessa escrita. Com 0
tempo, atingindo a segunda condi¢do, a crianca estabelece relacdo funcional e
significacdo da escrita com o objeto. Essa relacdo demanda, como nomeou Luria, um
desenvolvimento da escrita por estagios.

A pesquisa de Luria (2001) foi realizada com criangas que ndo sabiam ler e nem
escrever, entre trés e sete anos, e ocorreu da seguinte forma: primeiramente, as criangas
recebiam um grande numero de frases, suficientemente impossivel de lembrarem. Em

seguida, os instrutores entregavam papéis para que elas fizessem representacdes graficas
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sobre as frases.

As criancas, naquele momento, informavam que ndo sabiam escrever. Os
instrutores, entdo, orientavam para que fizessem alguma marca para lembrarem. As
mais novas, faziam rabiscos sem sentido com as frases ditadas, outras até tentavam
relacionar, mas apresentavam formas elementares de escrita. Quando Ihes era solicitado
que lessem o que estava escrito, repetidamente, liam sem erro, relacionando os rabiscos
com a fala (LURIA, 2001).

Luria, frente aos resultados de sua pesquisa aponta que a crianca se apropria da
escrita por estagios e, por mais complexo que o processo de desenvolvimento da escrita
possa ser, existe, uma linha histérica unificada que conduz as formas superiores da
linguagem escrita, e isso explica 0 motivo de as criangas mais novas fazerem rabiscos
sem relacdo com a sentenca, e as mais velhas tentarem relacionar. Elas estavam em
estadgios diferentes, mas que seguiram a mesma linha, mediante contato com
experiéncias de escritas propostas pelo pesquisador.

O primeiro estagio, nomeado de primitivo, é a fase intuitiva™ da crianca, quando
ela faz uso funcional dos meios culturais para a comunicacdo, com significacdes
individuais, criadas por si proprias. Na pesquisa do psicélogo desenvolvimentista, ao ser

questionada sobre o que eram aqueles rabiscos, inicialmente, a crianga responde:

E assim que vocé escreve [...] O ato de escrever é, neste caso, apenas
extremamente associado a tarefa de anotar uma palavra especifica; é
puramente intuitivo. A crianga s estd interessada em ‘escrever como
os adultos’; para ela o ato de escrever ndo ¢ um meio para recordar,
para representar algum significado, mas ato suficiente em si mesmo,
um brinquedo (LURIA, 2001, p. 149).

O ato de escrever, para a crian(;a, nesse momento € puramente externo, sem
compreensdo de significado e do mecanismo, de forma ainda que ela “[...] ndo tem
consciéncia de seu significado funcional como signos auxiliares” (LURIA, 2001, p.
150). Em decorréncia, sua escrita € composta, simplesmente, por rabiscos que se
desenrolam no papel, dissociados da sentenca que deveria ser escrita. Para Luria (2001,
p.154-156), essa fase pode ser considerada “o primeiro estagio da pré-historia da escrita
na crianga”, no qual ela “[...] ndo se relaciona com a escrita como um instrumento a
servico da memoria”, mas como ato puramente imitativo e intuitivo.

Contudo, mesmo que sua estrutura externa ndo possibilite a consciéncia

15 para Luria (2001) intuitiva é a imitagdo que a crianca realiza com base no gesto do adulto, a fase em
gue a crianca € incapaz de usar 0s signos como auxiliar funcional mneménico.
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funcional, a escrita, em um determinado momento se constituirda em um sistema de
signo auxiliar da memdria. Esse momento tem inicio na necessidade da crianca de
lembrar o que escreve, ela utiliza a escrita das garatujas iguais, para representar
sentencas diferentes e atribui a escrita sua funcdo mneménica ainda que primitiva.

Tal constatacdo se deu no momento em que a crianga, participante da pesquisa
de Luria (2001), representava com garatujas as sentencas e, quando questionada sobre o
que estaria escrito, conseguia lembrar-se de algumas. O autor afirma que “esta ¢ a
primeira forma de escrita no sentido préprio da palavra. As inscrigdes reais ainda nao
sdo diferenciadas, mas a relacio funcional com a escrita ¢ inequivoca” (2001, p. 158).

Nesse estagio, a crianca cria signos para auxiliar a memoria, podendo ndo
exercer nenhum significado coletivo, mas, para ela ¢ um subsidio para lembranga e “seu
conteddo foi inteiramente determinado pelos conjuntos emocionais e interesses da
crianca” (LURIA, 2001, p. 159).

Vigotski (1998) afirma que signos sdo estimulos criados pelo homem vinculados
para o0 seu autocontrole. Bakhtin (1992) contribui afirmando que signos sdo fendmenos
exteriores e ideoldgicos que ndo podem estar desvinculados do plano histérico-cultural,
pois se constituem a partir da relacdo com o outro e ndo no plano individual da
consciéncia. Para os autores, cada signo ideoldgico é ndo apenas um reflexo, uma
sombra, mas também um fragmento material dessa realidade. Todo fenébmeno que
funciona como signo ideoldgico tem uma encarnacdo material, seja como som, como
massa fisica, como cor ou como outra coisa qualquer. “[...] Um signo ¢ um fendmeno
do mundo exterior. O préprio signo e todos os seus efeitos (todas as agdes, reacdes e
novos signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na experiéncia
exterior” (BAKHTIN, 1992, p. 33).

Salientamos que esse signo, criado pela crianca no estagio da escrita ndo
diferenciada, € um signo primario que se diferencia do signo simbolico que possui
significado. “Nao pode também ser chamado de signo instrumental no sentido integral
da palavra, assim como ndo conduz a crianga de volta para o conteddo do que fora
anotado” (LURIA, 2001, p. 159).

Apesar de ndo ser propriamente um signo simbolico, esta fase, escrita ndo
diferenciada, liga, pela primeira vez, o objeto a algum signo criado pela crianca. Este €

0 caminho que conduzira ao segundo estagio. Nas palavras de Luria,

Tendo dado, com ela o primeiro passo na rota da cultura, e tendo

48



ligado, pela primeira vez, o objeto relembrando com algum signo, a
crianca deve dar agora o segundo passo: deve diferenciar este signo e
fazé-lo expressar realmente um conteudo especifico. Deve criar 0s
rudimentos da capacidade de escrever, no sentido mais amplo da
palavra. S0 entdo a escrita da crianca tornar-se-4 estavel e
independente do nimero de elementos anotados, e a memoria tera
ganhado um poderoso instrumento, capaz de ampliar enormemente
seu alcance (LURIA, 2001, p. 160).

O caminho da escrita na crianca passa por transformacdes que possibilitardo
agregar significado em suas investidas de escritas e a transformar “um rabisco ndo
diferenciado para um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras
e imagens, ¢ estas ddo lugar a signos” (LURIA, 2001, p. 161). Esse caminho se constrai
de forma a conduzir a crianca a passagem entre um estdgio e outro da escrita,
conduzindo-a ao nivel no qual cada signo expressa um determinado conteudo. “Dois
fatores primarios podem levar a crianca de uma fase ndo diferenciada de atividade
grafica para um estagio de atividade gréfica diferenciada. Estes fatores sdo nimeros e
formas” (LURIA, 2001, p. 164).

O novo estagio da escrita, mesmo que ainda primitivo, pode ser compreendido
no momento em que a crianga percebe que, para lembrar-se do contetdo escrito, é
preciso registra-lo de forma diferente, com uma diferenciac¢ao grafica. “A crianga, muito
cedo, comeca a revelar uma tendéncia em anotar palavras ou frases curtas com linhas
curtas e palavras ou frases longas com um grande ndmero de rabiscos” (LURIA, 2001,
p. 162). Para Luria (2001, p. 163), a partir desse estagio, a crianca comeca a se
relacionar, ainda de forma elementar, com a escrita simbolica. Dessa forma “a atividade
grafica comeca a refletir ndo apenas o ritmo externo das palavras apresentadas, mas
também seu conteudo”. Para isso, 0 professor deve agir sobre a Zona de
desenvolvimento, com desafios para a crianca aprender e atribuir significado ao signo.

Enquanto o signo ndo adquiriu significado funcional, estabelecido pelos
determinantes culturais e historicamente mediados pela humanidade, a crianca descobre
a sua propria maneira de registrar. Luria (2001, p. 165) considera que nesse estagio “a
crianca tornou-se capaz pela primeira vez, de ‘escrever’ e, principalmente, de ‘ler’ 0
que escreveu. Com a transicdo para esta atividade grafica primitiva, mas diferenciada,
todo seu comportamento modifica-se” tornando-a capaz de lembrar-se das sentencas
escritas. Eis 0 marco da elaboragéo psiquica da escrita no sujeito, que exigiu a passagem
dos estagios, a superacdo do primitivo para o sentido da escrita. Como apresenta Luria
(1988)
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No inicio, a crianca relaciona-se com coisas escritas sem compreender
o significado da escrita; no primeiro estagio, escrever ndo é um meio
de registrar algum conteudo especifico, mas um processo autocontido,
gue envolve a imitacdo de uma atividade do adulto, mas que néo
possui, em si mesmo, significado funcional. Esta fase é caracterizada
por rabiscos ndo diferenciados: a crianga registra qualquer ideia com
exatamente 0s mesmos rabiscos. Mais tarde comeca a diferenciagdo: o
simbolo adquire um significado funcional e comeca graficamente a
refletir o conteildo que a crianga deve anotar (LURIA, 1988, p.181).

Esses primeiros estagios apresentados sdo cruciais para o surgimento da escrita
simbdlica. Luria (2001), por té-los presenciado em sua pesquisa, considera que a

crianca,

Apos ter comegado com uma escrita de brincadeira, ndo-diferenciada,
diante de nossos préprios olhos, o sujeito descobriu a natureza
instrumental de tal escrita e elaborou seu proprio sistema de marcas
expressivas, por meio das quais foi capaz de transformar todo o
processo de recordagdo. A brincadeira transformou-se em escrita
elementar, e a escrita era, entdo capaz de assimilar a experiéncia
representativa da crianga. Tinhamos atingido o liminar da escrita
pictografica (LURIA, 2001, p. 173, grifo nosso).

Nesse nivel de escrita pictogréfica, a crianca se insere em um novo estagio, 0
que Luria chamou de escrita por imagem. Este estadgio marca o inicio do deslocamento
da funcdo de signo mediador do desenho para representante do proprio registro, e faz
com que o desenhar se torne uma atividade intelectual complexa.

Diante dessa complexidade exigida, a crianca € capaz de registrar por meio de
imagens, passiveis de recordacdo, as sentencas, mas ainda é rudimentar o processo de
significacdo desse desenho, pois, quando a sentenca lhe parecia dificil retornava ao
desenho espontaneo “que ndo desempenha qualquer fun¢do que se relacionasse com a
recorda¢do do material ditado” (LURIA, 2001, p. 176).

A crianga, ainda, recorre a situacdo global do desenho e registra a parte para
representar o todo. Isso pode nos parecer uma simplificacdo da escrita, mas essa
representacdo grafica exige dela um nivel intelectual consideravel. Na pesquisa, Luria
(2001, p. 179) identifica um exemplo dessa representacdo. Quando lhe é solicitado que
faca um registro de 100 estrelas no ceu, a crianga, “desenhou uma linha horizontal (o
céu); em seguida desenhou cuidadosamente duas estrelas e parou”, pois, para ela, as
duas estrelas ja representavam as 100.

Para Luria (2001, p. 179), “a representacdo grafica por meio de um atributo
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particular, contudo, ndo € facil para uma crianga, cujos poderes de abstracdo e de
discriminacdo ndo estdo muito bem desenvolvidos”. Mas conduz a “um grau
consideravel de desenvolvimento intelectual e de abstracdo necessario para que a
crianca seja capaz de retratar todo um grupo por uma ou duas caracteristicas. Uma
crianca capaz de agir assim ja estd no limite da escrita simbodlica” (LURIA, 2001, p.
180).

Dessa forma, a crianga segue para 0 estagio do desenvolvimento da escrita
simbolica, a escrita formal, a escrita que exige conhecimento das letras responsaveis
pela formacao de palavras que dao sentido as sentencas, em geral uma fase ensinada na
escola.

O contato com a escola marca um momento crucial para analise de como 0s
fatores sociais determinam e organizam a forma de ensino da escrita. Segundo Luria
(2001, p. 180), ¢ nesse momento que se apresenta o “limite entre as formas primitivas
de inscricdo que vimos anteriormente, possuidoras de um carater espontaneo, pré-
historico, e as novas formas culturais exteriores, introduzidas de maneira organizada no
individuo”.

Na escola, a crianga insere-se em um novo ciclo de aprendizagem da escrita. A
escrita passa a ser direcionada de forma sistematizada, de forma que aprenda o que
ainda ndo sabe, pois “na escola a crianga ndo aprende 0 que sabe fazer sozinha, mas o
que ainda ndo sabe” (VIGOTSKI, 2001, p. 331).

O processo de sistematizacdo da escrita, na tradicdo escolar da alfabetizacao, €
arraigado por aspectos que remetem ao processo mecanico da escrita, como 0 uso de
letras e sua organizacdo em paragrafos, pontuacéo, hifen, diferentes letras, enfim, o que
podemos chamar de padrdo da escrita, um processo complexo para quem, ha pouco
descobriu que a escrita pode representar a fala (OLIVEIRA, 1986). Tudo isso, precisa
ser ensinado, pois se trata de pér em operacéo a forma como o sistema funciona, e que,
por ser cultural, tem de ser organizados por regras.

A escrita em forma escolar deveria considerar o fato de que muito “antes que a
crianga tenha compreendido o sentido e 0 mecanismo da escrita, ja efetuou inimeras
tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes sdo, para ela, a pré-histéria de sua
escrita” (LURIA, 1988, p. 188).

Luria (1988) nos remete a concordar com os estudos que indicam que o inicio da
dificuldade da aprendizagem da leitura e da escrita para a crianga esta centrado no

momento em que ela vai a escola, pois é quando se depara com um sistema grafico que
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demanda a aprendizagem pela dimensdo mecénica que, posteriormente, fornece
elementos para a elevacdo da aprendizagem, agora no plano das fung¢Ges psiquicas sobre
0 sistema.

Contudo, decorrente da dominacdo exercida pela classe dominante, aos filhos
dos trabalhadores ndo sdo dadas oportunidades de ampliacdo do conhecimento, eles
ficam & mercé das significagdes que até o momento tiverem construido, a partir das
relagcbes cotidianas. Para fundamentarmos nossos apontamentos sobre a limitacdo de
conhecimento cientifico a que a classe trabalhadora € imposta, consideramos a analise

que Gontijo (2001, p. 45) realizou a partir dos estudos de Marx. Afirma ela que:

[...] as condicBes concretas, nas quais os individuos constroem sua
vida, tém dificultado a plena humanizacdo, pois esse processo
desenvolve-se sob relagcdes de dominagdo, exclusdo e alienacdo. Na
escola, e no que se refere a apropriacdo da linguagem escrita, isso nao
é diferente.

N&o € diferente porque, inserida em uma sociedade capitalista, a escola é e sera
dualista, uma escola para os dominantes e outra para os dominados. Na alfabetizacéo,
esse ensino dualista ndo é diferente, ele constituiu-se em um elemento central nas
estratégias politicas para estabelecer o controle no seio da sociedade, e de forma
implicita, como Graff (1994, p. 86) endossa, 0 ensino da alfabetizacdo para a classe
trabalhadora decorria da “necessidade de treind-los para uma nova disciplina de
trabalho”. Principio que tende a camuflar a manutencéo do sistema que desenvolve PP,
em especial de formacdo de alfabetizadores, que sdo materializadas em programas de
formagdo, numa tentativa de manter a hegemonia burguesa nessa fase inicial da
escolarizagao.

Para analisarmos os debates sobre os programas de alfabetizacdo e como eles
estabelecem a formacdo do alfabetizador, apresentamos, no Capitulo Il, uma anélise
sobre os programas de formacao para alfabetizadores, realizados no periodo de 2000 a
2013. Apontamos seus respectivos fundamentos, objetivos e concepgdes, na tentativa de
compreender a concepcao de alfabetizagcdo presente nos seus materiais, para entender
como se organizam os programas de formacdo de alfabetizadores e suas interferéncias

na estruturacdo do PNAIC.
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CAPITULO I1I

A CONSTITUICAO, OS FUNDAMENTOS E A ORGANIZACAO DO PNAIC

No decorrer da histéria da educacdo brasileira, a alfabetizacdo foi se
constituindo como 0 processo socialmente organizado e privilegiado que contribui, de
maneira fundamental, para a insercdo do sujeito na cultura letrada (GERALDI, 2006).
Contudo, a simples inser¢cdo dos individuos nesse processo nao possibilita sua
aprendizagem de leitura e escrita, como sistema socialmente construido. 1sso demanda
um processo sistematizado de ensino, que considere as condi¢des objetivas e especificas
da alfabetizacdo, para permitir um aprendizado potencializador do desenvolvimento do
sujeito para a participacdo na cultura escrita.

Compreendemos que toda e qualquer organizacdo do trabalho pedagdgico do
alfabetizador esta intrinsecamente relacionada com uma opgdo politica que envolve
tanto uma concepcdo de linguagem, quanto de sua apropriacdo. Opc¢éo que influencia na
formacdo dos alunos, pois todos os conteudos, estratégias pedagdgicas e materiais
utilizados estéo carregados de ideologias, em especial, de concepgdes de linguagem e de
sujeitos que a escola pretende formar (GERALDI, 2006).

Com o objetivo de analisar a constituicdo, a organizacdo e os fundamentos do
PNAIC, num primeiro momento deste capitulo, analisamos os programas de formacao
do alfabetizador desenvolvidos entre 2000 e 2013, tomados como a génese do PNAIC.
Para isso, delineamos os pardmetros que 0s permeiam, seus objetivos, justificativas,
finalidades, perspectivas e suas formas de operacionalizacao.

Ou seja, analisamos; alguns materiais de cursos de formagéo continuada de
alfabetizadores que antecederam o PNAIC, a citar, o PROFA e o PRO-
LETRAMENTO; a portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, que instituiu o0 PNAIC e suas
diretrizes gerais e, a partir dela, analisamos os vinte e quatro cadernos de formagéo que
fundamentavam a proposta de ensino do Programa para 0s trés primeiros anos iniciais
do EF os cinco cadernos de sua orientacdo geral, a saber: caderno de avaliagéo,
caderno de apresentacdo, pacto livreto e caderno de formacdo de professores do
Programa no ano de 2013 com énfase em linguagem.

Empreendemos esforgos nas leituras desses materiais em trés momentos. No

primeiro momento, com o0 objetivo de analisar a constituicdo do PNAIC, estudamos 0s



materiais dos programas anteriores, estudo que foi organizado a partir de quatro
subcategorias; publico alvo, objetivo de ensino, objetivo de formacdo para
alfabetizadores e concepcdo de alfabetizagéo.

Para a andlise da organizacdo do PNAIC, analisamos 0s cinco cadernos de
orientacdo, seguindo quatro subcategorias; concepcdo de alfabetizagcdo, concepc¢do de
formagéo de alfabetizadores, concepcdo de ensino e aprendizagem e objetivo fim da
formacéo.

No terceiro e ultimo momento, analisamos os fundamentos do PNAIC a partir de
seus vinte e quatro cadernos de formacdo. Momento regido pela compreensdo de trés
subcategorias; atividades de alfabetizacdo, concepcéo de préaticas, concepcao de sujeito
alfabetizado.

Diante dessas andlises, elencamos quatro categorias que organizam e balizam
este capitulo. Séo elas:

a) A génese do Programa Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa — PNAIC,
a qual apresenta a historicidade do PNAIC, suas relagdes com os programas PROFA e
PRO-LETRAMENTO, seus objetivos, suas mudancas e as manutencdes de principios
deles herdados.

b) Direitos de aprendizagem, categoria apresentada nos cinco cadernos de
orientacdo do PNAIC, cujo objetivo, € apresentar aos alfabetizadores os direitos de
aprendizagem da crianca para cada um dos trés anos do ciclo de alfabetizacdo. Essa
categoria nos possibilitou analisar quais sdo 0s conteldos apresentados como
fundamentais para alfabetizacéo na proposta do PNAIC.

c) Alfabetizacdo Motivacional, foi desenvolvida a partir da anélise dos vinte e
quatro cadernos de formacdo do PNAIC. Neles, foi possivel destacar a alfabetizacdo
como um processo gque deve ser desenvolvido pelos alfabetizadores com o principio da
motivacao, na crenca de que somente a partir dele € possivel que ocorra a aprendizagem
da crianca. Essa categoria nos subsidiou na sintese sobre a concepcao de alfabetizacéo e
de formacao presentes no PNAIC.

d) O ladico como instrumento motivacional de aprendizagem, nessa categoria,
que também advém dos cadernos de formacdo do PNAIC, destacamos o ludico,
defendido pelo Programa, como instrumento essencial no processo de alfabetizagéo, a
estratégia que contempla a ideia de uma alfabetizacdo motivacional, a qual desperta no
aluno o interesse em aprender. A partir dessa categoria, concluimos nosso capitulo,

apontando a relagdo do ludico com a alfabetizacdo numa perspectiva construtivista e
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motivacional que, no Il capitulo sera discutida, a partir de nossa analise na perspectiva

de uma alfabetizacdo emancipatoria, de base historico-cultural.

2.1 A GENESE DO PROGRAMA NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA - PNAIC

O PNAIC foi concebido e elaborado por uma equipe pedagdgica coordenada
pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Suas raizes estdo no Programa pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC), implantado em Sobral/Ceara em 2002, pelo entéo
prefeito Cid Gomes (PSB/CE), ampliado para todo o estado do Ceard, em 2007, quando
ele foi eleito Governador (CEARA, 2007).

O PAIC foi idealizado como condicéo de eliminacdo do analfabetismo escolar,
mediante a constatacdo de que nenhum aluno do segundo ano do EF conseguia produzir
um pequeno texto. A partir desse resultado, disseminou-se a ideia de que esse problema
era retrato da insuficiéncia de conhecimentos sobre alfabetizagdo na formagdao inicial e
continuada dos professores alfabetizadores, pois, segundo o documento que justifica a
necessidade do programa, eles, em sua maioria, ndo possuiam um método para
alfabetizar (CEARA, 2007).

No ano de 2007, o PAIC tornou-se prioridade do Governo Federal e passou a ser
desenvolvido em parceria com municipios e estados. Com a finalidade de definir um
tempo especifico para a alfabetizacdo e, com isso, buscar melhores resultados, o
Decreto n° 6.094/2007 define, em seu inciso Il do art. 2°, que é de responsabilidade dos
entes governamentais “[...] alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame periddico especifico” (BRASIL, 2007a). Ao se tornar
um programa em nivel nacional, passou a ser intitulado como Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Instituido pela portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, o PNAIC configura-se
como uma Politica educacional de investimentos na qualidade do EF, qualidade a ser
alcancada com base na formacéo continuada dos alfabetizadores (BRASIL, 20123).

Embora pareca ser um programa novo, 0 PNAIC é harmoniosamente articulado
a outros programas governamentais de formacéo continuada que, principalmente a partir
de 1990, tornaram-se PP nacionais fortalecidas, internacionalmente, pelos organismos
multilaterais (SOARES, 2008). Organismos que estruturam as formacoes
desencadeadas a partir de decretos, normas, entre outros documentos oficiais que se
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manifestam como “padrdes para o mundo real (ou mundo vivido) dos profissionais da
escola bésica, sem levar em conta suas particularidades e originalidades”
(BRZEZINSKI, 1999, p. 81).

O Programa de Formacédo Continuada de Professores Alfabetizadores (PROFA)
e 0 Programa de Formacgdo Continuada de Professores das Séries Iniciais do ensino
Fundamental (PRO-LETRAMENTO) sio exemplos de PP vinculadas aos organismos
multilaterais que investem na capacitacdo docente visando a melhoria da educagdo no
EF (DUARTE, 2010). Nacionalmente, esses programas sdo assegurados pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n°. 9.394/96, a qual tem a
incumbéncia de formular referéncias curriculares capazes de consolidar a concepcao da
educacdo basica como um processo continuo e de qualidade que serd garantido com
base na execugdo de “programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis” (BRASIL, 1996a, p. 28).

S@o esses dois programas que constituem a base do PNAIC. Portanto,
considerando as relagGes intrinsecas entre eles, cabe, na sequéncia, evidenciar como se
constituem na politica brasileira de formacdo de alfabetizadores, iniciando pela

apresentacdo do PROFA.

2.1.1 Programa de Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores - PROFA

O PROFA foi um dos primeiros programas de formacdo de professores
alfabetizadores da educacgdo publica. Desenvolvido entre 2000 e 2001, pretendeu “ser o
marco no desenvolvimento das competéncias profissionais necessarias ao professor que
alfabetiza” (MAZZEU, 2007, p. 93). Com essa pretensdo, o Programa atingiu
aproximadamente 100 mil alfabetizadores em quase todos os estados da Federacédo
(GATTI, 2009).

Além da formacdo dos alfabetizadores, o Programa se preocupou com a
formagéo dos professores formadores, pois ambos eram pecas fundamentais para que
atendesse as exigéncias do processo da formacéo e da alfabetizacéo, qual seja, garantir o
direito do aluno em aprender a escrever e a ler ainda nas séries iniciais do EF.

O Guia de Orientagdes Metodoldgicas Gerais (2001a), um dos documentos

oficiais do PROFA, enuncia que:

Para assegurar esse direito aos alunos, os professores precisam ter
assegurado seu proéprio direito a uma formagdo que lhes permita uma
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atuacdo compativel com as exigéncias ora colocadas. E para assegurar
esse direito aos professores, os profissionais responsaveis por sua
formacdo - os formadores - precisam, por sua vez, ter assegurado seu
direito a uma qualificagdo adequada (BRASIL, 2001, p. 16).

A qualifica¢do adequada estaria fundamentada nos “processos de aprendizagem
da leitura e da escrita e para a organizacao de situacGes didaticas de aprendizagem dos
alunos pautadas pelo modelo metodologico de resolugao de problemas” (BRASIL,
2001b, p. 6).

a) Fundamentos do PROFA

A formacédo pelo PROFA defendeu, teoricamente, a perspectiva construtivista,
apresentada por Emilia Ferreiro, que exerceu e ainda exerce um papel relevante no
ensino de leitura e escrita e, metodologicamente, na resolucdo de problemas,
metodologia que remete a um ensino técnico (MORTATT], 2000).

Para Becalli (2007), o PROFA foi implantado, seguindo a mesma proposta dos
Parametros em Ac&0™®, uma forma “curativa” e superficial dos problemas que envolvem
a formacdo de alfabetizadores. Em ambos 0s programas, a totalidade dos problemas foi
ignorada, o principal objetivo centrava-se na resolugdo momentanea, as causas dos
problemas eram desconsideradas (BECALLI, 2007).

A concep¢do de resolucdo de problemas, carro chefe do PROFA, para a
formagéo do alfabetizador, busca fundamentos na teoria da formacgéo por competéncia
advinda dos estudos de Perrenoud (2000), que classifica e apresenta a familia composta
por dez competéncias que um bom professor precisa desenvolver.

1- organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

2- administrar a progressao das aprendizagens;

3- conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo;

4- envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
5- trabalhar em equipe;

6- participar da administracdo da escola;

7- informar e envolver os pais;

8- utilizar novas tecnologias;

9- enfrentar os deveres e 0s dilemas éticos da profissao;
10- administrar sua propria formagao continua (PERRENOUD, 2000,

60 projeto Parametros em Acéo foi criado com a pretensdo de aprofundar o estudo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) que se constitui num conjunto de documentos publicados pelo MEC, no
ano de 1997, “com a finalidade de estabelecer as diretrizes curriculares para o Ensino Fundamental e,
desse modo, funcionar como eixo norteador do trabalho do professor nas diferentes areas do
conhecimento, além de possibilitar a melhoria da qualidade do ensino no Pais” (BECALLI, 2007, p. 105).

S7



p.15).

A partir do desenvolvimento dessas competéncias, que substituem os conteudos,
acreditava-se que o fracasso escolar chegaria ao fim, pois o alfabetizador estaria
preparado para “fazer melhor” seu trabalho no ensino inicial da leitura e da escrita.
Conforme é destacado no caderno de orientacdo intitulado de Programa de Formacdo de

Professores Alfabetizadores

O preparo do professor alfabetizador requer a construcdo de
competéncias profissionais para ensinar a ler e escrever. Ainda que
possam ter valor em si mesmos por serem saberes relevantes, os
contetdos da formacdo do professor que terd a tarefa de alfabetizar,
pouco contribuirdo, do ponto de vista profissional, se ndo favorecerem
a construcdo dessas competéncias. O critério basico de selecdo dos
contetdos da formacdo de professores alfabetizadores, portanto, é a
possibilidade de contribuir para um fazer melhor, no que se refere ao
ensino inicial da leitura e da escrita (BRASIL, 2001b, p. 9, grifos
N0SS0S).

No ambito dessa formagéo, o saber fazer passa a sobrepor qualquer outra forma
de conhecimento, o importante € resolver os problemas, o que ndo possibilita aos
sujeitos a conquista da propria autonomia intelectual, mas propde que eles executem
praticas voltadas para o desempenho pragmatico e quantificAvel (DUARTE;
MARTINS, 2010).

A respeito da ndo condicdo de autonomia intelectual, vale retomar os estudos de
Frigotto (2004), principalmente, quando apresentam que, no conceito de resolucdo de
problemas, que percebemos impregnado nessa e em outras propostas de formacéo
continuada, ndo héa preocupacdo com a universalidade, singularidade e a particularidade
dos problemas. Acaba tornando-se uma formacdo pragmatica que, em geral, esta ligada
as novas demandas para atender o mercado de trabalho. Nesse tipo de formagdo, os
professores ndo precisam pensar de forma orientada e geradora de conhecimento, mas,
somente na perspectiva de desenvolver competéncias e habilidades para formar sujeitos
a um determinado projeto social, no caso, o projeto liberal, na experiéncia do

capitalismo.

b) Organizacdo da formacdo no PROFA

Como tentativa de garantir que a Familia de competéncias fosse desenvolvida
por todos os alfabetizadores, a formacdo do PROFA foi estruturada com a duragdo de
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160 horas, distribuidas em trés médulos, com 75% do tempo destinados a formacgédo em
grupo e 25% ao trabalho pessoal'’ (BECALLI, 2007).

Para isso, um professor da rede municipal foi escolhido pela Secretaria
Municipal de Educacdo e Cultura de cada municipio para participar dos encontros nas
universidades parceiras. Ele seria o multiplicador do saber e denominado como

formador.

Nesse programa, optamos por chamar de formador o coordenador dos
grupos de formacdo de professores: a razdo ndo é o fato de
considerarmos que todos os profissionais que assumem essa funcéo
estardo de imediato, completamente preparados para desempenhar o
papel de formadores, mas sim que, dada a natureza do Curso, se trata
de uma func¢éo que coloca ao formador esse papel (BRASIL, 2001b, p.
3).

Apds a formacdo nas universidades, o professor formador reunia-se com 0s
demais alfabetizadores da rede e reproduzia o que havia aprendido. Para ndo se
esquecer das instrucdes, o formador planejava e averiguava com antecedéncia todas as
atividades destinadas aquele momento de formacao.

Essas atividades encontravam-se nos modulos do PROFA, por isso deveria o
formador, segundo os documentos, “ler, cuidadosamente e com antecedéncia, todo o
Moédulo do Curso e estudar a fundo a Unidade que vai ser desenvolvida, pois sua
realizacdo implica preparar material escrito, realizar as atividades, providenciar

equipamentos etc.” (BRASIL, 2001b, p. 5).
¢) Os materiais do PROFA

Trés eram 0os modulos que formavam os materiais para a formagéo do Programa.
Com objetivos especificos, cada um deles visava ao avango das competéncias

necessarias para alfabetizar.

O Mdédulo 1 [...] O principal objetivo desse modulo é demonstrar que
a aprendizagem inicial da leitura e da escrita é resultado de um
processo de construcdo conceitual que se da pela reflexdo do
aprendiz sobre as caracteristicas e o funcionamento da escrita. No
Modulo 2 sdo discutidas situacGes didaticas de alfabetizacdo. O
objetivo é demonstrar que a alfabetizacéo é parte de um processo mais
amplo de aprendizagem de diferentes usos da linguagem escrita, em
situacdes de leitura e producdo de texto. O Modulo 3 também tem

7 Estudos e producéo de textos e materiais que seriam socializados no grupo ou entregues ao professor
formador, tendo em vista a avaliacéo.
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como foco as situacOes didaticas. O objetivo é apresentar e discutir
outros contetidos de lingua portuguesa que fazem sentido no periodo
de alfabetizacdo (BRASIL, 2001b, p. 13, grifos nossos).

Podemos destacar, mediante apresentacdo dos modulos, que a alfabetizacdo é
considerada o resultado de um processo de construcéo conceitual elaborado pelo aluno
com relagdo & escrita, o que desvincula o ensino, intencional, como processo essencial
para o resultado da aprendizagem.

Além dos modulos, videos que documentavam as atividades de alfabetizagédo
repassadas pelas Universidades aos Formadores, uma espécie de “refor¢co” para que o
formador ndo se esquecesse de repassar nada aos alfabetizadores, acompanham o0s
materiais. “A partir dessas consideragdes, percebemos que as orientagdes dadas no
material revelam um discurso que orienta o formador para seguir na integra o que foi
planejado e limita a possibilidade de altera¢des” (BECALLI, 2007, p.151).

d) Operacionalizagcdo da formacgéo do PROFA na escola

Na escola, durante os encontros de formacéo, eram discutidas e planejadas, com
base no modulo estudado, situacbes de aprendizagem com foco na resolugdo de
problemas, pois se acreditava que essa metodologia seria a possibilidade de resolver o
persistente fracasso escolar na alfabetizagao.

Duarte (2001) alerta que essa metodologia transfere ao professor a condicdo de
alguém que acompanha o desenvolvimento e aprendizagem sem interferir no processo
de construcdo e descoberta dos conhecimentos, apenas um ator que possibilita que o

aluno resolva os problemas construidos em atividades pontuais.

e) Resultados e encerramento do PROFA

No ano de 2003, apos a execugdo do PROFA, o MEC verificou os resultados do
programa. Para a verificacdo®®, utilizou os indices apresentados pelo Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB) e pelo Instituto Nacional de Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), instituicbes que realizaram e aplicaram a Prova

18 £ aplicada uma avaliacdo para os alunos que estdo concluindo a 42 série do EF. Os critérios para analise
dos resultados sdo as notas que os alunos atingem na avaliagdo, posteriormente comparadas com o0s
indices de reprovacao da série.
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Brasil™ para a quarta e oitava séries, no ano de 2004. A verificacdo apontou 0s

resultados apresentados no gréafico 1 seguinte:

GRAFICO 1. Média de desempenho em Lingua Portuguesa na 4° série do Ensino
Fundamental da Regido Sul - 1995/2003

200,0 1914
180,0 —— 191 1753 1785
160,0
140,0
1995 1997 1999 2001 2003

Fonte: MEC/Inep/Saeb (BRASIL, 2004). Dados organizados pela autora.

Embora o grafico aponte que, do periodo de 1995 a 2003, os indices apresentam
quedas, o Ministro da Educacéo da época destacou-os como positivos e afirmou que “é
preciso dar continuidade as politicas de qualidade que vinham dando resultados, como
os programas de treinamento de professores (Pardmetros em Ag¢do ¢ o PROFA)”

(SOUZA, 2003). E, dando continuidade a seu posicionamento, o Ministro justifica que:

A melhoria nos indices de repeténcia se verificou, nesse mesmo periodo
(1995-2002), juntamente com uma elevagdo também muito expressiva
em todos os indicadores de qualidade da educacdo basica, desde a
formacdo dos professores até a disponibilidade de livros para as
bibliotecas, passando pela qualidade das escolas. Nada disso foi obra do
acaso. As politicas foram claras e sua execucgdo, controlada com
esmero. A definigdo dos Pardmetros Curriculares, a énfase nos
programas de formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
atencdo ao livro didatico, cuja entrega costumava atrasar meses e
passou a chegar as escolas antes do inicio das aulas - agora avaliado e
com garantia de qualidade -, sdo apenas alguns exemplos de acdo que
contribuem para melhorar os indicadores de qualidade (SOUZA, 2003,

s/p.).

19 para ao aluno do 4° ano do EF a prova é denominada Provinha Brasil, para os do 8° ano é a Prova
Brasil. Em nossa pesquisa unificamos o termo e utilizamos Prova Brasil, pois mediante analise, em ambas
as provas o objetivo, a estrutura e a fundamentacdo sdo iguais. Destacamos que nessa avaliacdo os
estudantes respondem a questdes de lingua portuguesa, com foco em leitura e na matematica. A partir das
informacdes do SAEB e da Prova Brasil, 0 MEC e as secretarias estaduais e municipais de Educacdo
podem definir a¢bes voltadas ao aprimoramento da qualidade da educagdo no pais e a reducdo das
desigualdades existentes. As médias de desempenho nessas avaliagdes também subsidiam o calculo do
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), ao lado das taxas de aprovacio nessas esferas
(BRASIL, 2004). O grafico aponta resultados da regido sul, escolhido por se tratar da regido do municipio
delimitado para a pesquisa.
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Mesmo apontado como positivo, algumas parcerias entre o Governo,
Universidades e Secretarias municipais que mantinham o PROFA em execucdo foram
finalizadas no término de 2002, outras secretarias 0 mantiveram em funcionamento
devido a investimentos e comprometimento das prefeituras, governos estaduais e das
Universidades, mas, no ano seguinte, em 2003, o Programa foi encerrado (BRASIL,
2005).

2.1.2 Programa de Formacdo Continuada de Professores das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental- PRO-LETRAMENTO

Como continuidade do Programa anterior e, também, numa tentativa de
melhorar os indices, no ano de 2005, o MEC, langou mais um Programa de Formacao
Continuada de Professores das Séries Iniciais do ensino Fundamental, conhecido como
0 PRO-LETRAMENTO (BRASIL, 2005).

O novo Programa almejava “oferecer suporte a agdo pedagogica dos professores
das séries iniciais do EF de modo a elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e
Matematica, por meio da formacdo continuada de professores” e, assim, melhorar os
indices nas avaliacdes nacionais (BRASIL, 2005, p. 6).

No mesmo momento em que o Programa foi langado, ocorrem a reestruturacao e
a ampliacdo do EF. Assim, o Programa ja foi estruturado e articulado a mudanca.
Enquanto o tempo para cursar o EF se amplia para nove anos, ampliacdo garantida pela
Lei 11.274/06, o PRO-LETRAMENTO tornou-se uma estratégia para ampliacdo das
condi¢des de dominio da leitura e da escrita (BRASIL, 2006a).

No ano de 2004, ano seguinte do término do PROFA e antecessor do inicio do
PRO-LETRAMENTO, visando a fortalecer as parcerias em prol do novo Programa,
organizou-se a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacgéo
Basica®®, expandiu-se o Plano de Acdes Articuladas (PAR), garantiu-se o suporte da
Secretaria de Educacdo Béasica (SEB), da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED),
das Universidades e dos sistemas de ensino estaduais e municipais, integrados a Rede
(GATTI, 2009).

XCriada em 2004, “a Rede nasceu em fungdo da constatagdo de que a formagdo continuada vem se
integrando cada vez mais as perspectivas dos docentes, das escolas e dos gestores educacionais, em
diferentes niveis” (GATTI, 2009, p.202).
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a) Fundamentos do PRO-LETRAMENTO

Na pratica, a formacdo do PRO-LETRAMENTO se iguala a formacgdo do
PROFA, porém, sua fundamentacéo tedrica apresentou tentativas de distanciamento do
construtivismo, quando assume a alfabetizacdo na perspectiva do letramento
(ALFERES, 2009). O que difere a teoria construtivista de uma alfabetizacdo na
perspectiva de letramento sdo as praticas pedagdgicas, ou seja, as diferencas se
apresentam na forma pratica de trabalho. Contudo, podemos destacar que o0s
fundamentos tedricos continuaram os mesmo de base construtivista.

Na primeira, as praticas centram-se na crian¢a, concebendo como principio da
alfabetizacéo as capacidades individuais sobre a leitura e a escrita. A segunda, busca a
aproximacdo do social no processo de alfabetizacdo, porém, com a mesma
individualidade, ou seja, cada crianca tem sua autonomia de aprendizagem a partir do
seu meio social, porém com as significacdes elencadas por ela propria em suas préaticas
cotidianas (SOARES, 2004).

Essa tentativa de mudanca tedrica, de acordo com Martins (2010), ficou
camuflada pelo modelo tedrico do professor reflexivo. Para a autora, na alfabetizacao,
esse modelo corresponde a uma proposta de que o alfabetizador inicie sua acdo a partir
dos fatos apresentados pelas criangcas. Sob essa Otica, a pratica bastaria para a
construcdo do saber docente.

Para Alferes (2009), essa camuflagem ndo possibilitou o afastamento do Estado
neoliberal e suas interferéncias na educagdo, porque a preocupagdo central foi a
organizacdo da formacdo do professor no sentido de oferta, mas suas fundamentacoes
tedricas continuaram as mesmas estabelecidas em outros governos. Isso fecha caminhos
para a conquista de uma educacdo comprometida com a transformacédo social, o que

conduziria a uma formagao emancipatoria.

b) Organizacio da formacio no PRO-LETRAMENTO

A coordenacdo geral do Programa ficou a cargo do MEC, porém foram as

Universidades® as “responsaveis pelo desenvolvimento e producdo dos materiais para

2! Instituidas como Centros de formac&o ap6s assinatura de convénio com o MEC, regulamentado pelo
Edital 01/2003-SEIF/MEC. As Universidades que integravam a rede nesse periodo eram a Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Estadual
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o0s cursos, pela formacédo e orientacdo do professor orientador/tutor, pela coordenacgédo
dos semindrios previstos e pela certificacdo dos professores cursistas” (BRASIL, 2007b,
p.5). A partir das parcerias, foi estabelecido, para base do detalhamento do programa, o
Guia Geral, documento com explicac¢Ges do seu funcionamento.

Além das entidades parceiras, o Programa teve seus atores, o formador dos
alfabetizadores, chamado de orientador de estudos/tutor, o professor/alfabetizador
cursista, o coordenador geral e o formador dos professores tutores, estes Gltimos com
vinculo nas universidades. Esses participantes sdo caracterizados pela proposta da
seguinte maneira:

- Professor cursista, com vinculo no sistema de ensino nos anos iniciais do

ensino fundamental e cadastrado no censo® no ano anterior. Suas responsabilidades:

[...] reunir-se com o tutor, semanal ou quinzenalmente, para discutir 0s
textos lidos, retomar as atividades realizadas e planejar futuras agoes.
O cursista também devera realizar as atividades, inclusive as que se
referem a leituras e tarefas propostas, no formato presencial (BRASIL,
2007b, p.3).

- Professor orientador de estudos: ser efetivo na rede publica de ensino, ter
formacdo superior e ndo receber outras bolsas de estudo®. Estava entre suas

responsabilidades:

» participar das atividades de formagao de tutores;

* acompanhar a frequéncia, organizar e dinamizar as turmas, nos
horarios presenciais;

 manter plantdo para esclarecimento das duvidas;

» fazer relatdrios sobre as turmas e encaminha-los aos Centros; e,

* buscar com o formador esclarecimentos sobre duvidas e questdes
trazidas pelos professores e sobre as quais necessite de orientacdo
(BRASIL, 2007b, p. 3).

- Coordenador geral do programa: atuar na Secretaria Municipal de Educacéo,

possuir nivel de graduacdo e realizar as atividades de:

[...] * acompanhar e dinamizar o Programa, na instidncia de seu

de Ponta Grossa (UEPG), Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) (BRASIL, 2003).

%2 Censo é uma pesquisa que tem por objetivo realizar um amplo levantamento sobre as escolas de
educacdo basica no Pais.

2 0 pagamento de bolsas de estudo para o professor orientador-tutor é legalizada pela Lei n° 11273, de
fevereiro de 2006 e pela Lei n® 11502, de julho de 2007 (BRASIL, 2006b; BRASIL, 2007c).
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municipio;

* participar das reunides e dos encontros agendados pelo MEC e/ou
pelas Universidades;

* prestar informagdes sobre o andamento do Programa no municipio;

* subsidiar as ac¢des dos tutores;

* tomar decisOes de carater administrativo e logistico;

» garantir condi¢cdes materiais e institucionais para o desenvolvimento
do Programa (BRASIL, 2007b, p. 3).

- Formador de professor orientador/tutor: ser um professor ou aluno do curso de

mestrado ou doutorado de uma universidade que esteja vinculada & Rede. Suas

responsabilidades:

» participar da preparacdo da formacao dos orientadores/ tutores, com
o Centro/ Universidade;

* ministrar o curso de preparacdo dos orientadores/tutores;

* organizar os seminarios ou encontros com os orientadores/tutores
para acompanhamento e avaliagdo do curso, nos locais definidos;

» manter um plantdo de apoio aos orientadores de estudos/ tutores;

+ analisar com os orientadores de estudos/tutores os relatorios das
turmas e orientar os encaminhamentos (BRASIL, 2007b, p. 3-4).

¢) Materiais do PRO-LETRAMENTO

Numa Politica de formacdo, um conjunto de materiais, especialmente didaticos,

visa a apresentar

aspectos essenciais de seus conteudos, suas concepcoes,

fundamentacbes e objetivos. Além desses aspectos, 0s materiais apontam as

contribuicBes tedricas e metodologicas para as praticas pedagdgicas. No PRO-

LETRAMENTO, esse conjunto é composto por um Guia Geral, sete fasciculos para 0s

estudos com os alfabetizadores, um fasciculo para o tutor e um fasciculo complementar,

materiais que estdo detalhados no quadro 1.
QUADRO 1. Fasciculos do PRO-LETRAMENTO

Fasciculo

Assuntos abordados

Tutor

Contribuir para o desenvolvimento de seu trabalho na condicdo de
formador. Prepara-lo para a resolucéo de problemas.

Alfabetizadores |

Conceitos de alfabetizacdo

Alfabetizadores Il

Instrumentos e procedimentos na avalia¢do

Alfabetizadores 111

Organizacdo do tempo para o trabalho na alfabetizagédo

Alfabetizadores VI Importancia da Biblioteca e das aulas de leitura
Alfabetizadores V Jogos e brincadeiras

Alfabetizadores 1V Livros didaticos

Alfabetizadores VII Caracteristicas do texto oral

Complementar

Processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita

Fonte: MEC/SEB/SEED (BRASIL, 2007b). Dados organizados pela autora.
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d) Operacionalizacio da formagio do PRO-LETRAMENTO

Os encontros de formagdo de alfabetizadores com o tutor reservava para o
primeiro momento uma socializacdo de experiéncias com a tematica do fasciculo que
seria estudado naquele encontro. Apds a socializacao de experiéncias, o tutor conduzia a
leitura e a discussé@o do fasciculo. O Gltimo momento estava reservado para a elaboracéo
de atividades e o planejamento de acgdes futuras.

Essas atividades eram postas em pratica pelo alfabetizador, com seus
respectivos alunos e, na sequéncia ele deveria registrar destaques da atividade,
apontando aspectos positivos e negativos, que seriam discutidos no préximo encontro
(BRASIL, 2007b).

e) Resultados do PRO-LETRAMENTO

Assim como no PROFA, o MEC analisou os resultados do PRO-
LETRAMENTO mediante a Prova Brasil, aplicada para alunos do 4° ano do EF, no ano
de 2005. Com base nessas avaliagbes do SAEB, apresentados pelo indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) e divulgadas pelo INEP, identificou
como resultado um lento desenvolvimento da educacao publica nos anos iniciais do EF,
cujo escore passou de 4,2 para 4,6.

A partir desses resultados, em julho de 2012, com a portaria n°® 867, 0 governo
langou uma nova proposta, concretizada na ideia de um Programa pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC). Com ele, objetiva alfabetizar as criangas, no maximo, até aos oito
anos de idade e ao final do terceiro ano do EF (BRASIL, 2012a).

2.2 A CARACTERIZACAO DO PNAIC

Tendo em vista nossos objetivos, nesta pesquisa, de analisar as concepcoes e
fundamentos do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e seus
desdobramentos na formacgéo de alfabetizadores, na perspectiva de uma alfabetizacéo
emancipatoria, pretendemos, de inicio, compreender seus fundamentos e
particularidades. Assim, neste item, descrevemos o PNAIC, com o intuito de evidenciar
suas caracteristicas, especificamente, seus objetivos, justificativas, finalidades,
perspectivas tedricas e concepcdo de alfabetizagdo. Tais elementos nos possibilitardo
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analisar os fundamentos e as concepcOes de alfabetizacdo proposta pelo Programa e
seus desdobramentos na perspectiva de possibilitar uma alfabetizagcdo emancipadora.

O PNAIC é considerado uma PP de formacdo, materializada no terceiro
Programa de iniciativa do MEC para a formacao de alfabetizadores, com o intuito de
melhorar os indices da alfabetizacdo nacional. Para Frade (2012), o PNAIC é um
Programa do governo brasileiro, de continuidade a formacdo de alfabetizadores, que
teve inicio com 0o PROFA em 2001, continuou com o PRO-LETRAMENTO, em 2005

visando, assim como seu antecessor, a qualificacdo e fortalecimento da educacéo.

2.2.1 Organizagao do PNAIC

O PNAIC expressa a meta apresentada no Plano de Metas Compromissos Todos
pela Educacao, legalizada pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, “Art. 2°, inciso
I1- alfabetizar as criangas até, no méximo, os oito anos de idade, aferido os resultados
por exames periddicos especificos” (BRASIL, 2007a, p. 1).

Para dar conta do objetivo proposto, o Programa recebe recursos técnicos e
financeiros do municipio, do estado e da unido. Apoios legitimados pela medida
provisoria n° 586 convertida em Lei n° 12.801, em 24 de abril de 2013, como
estabelecido no documento Conversdo da Medida Proviséria n® 586, de 2012. Apoios

que garantem a execucéo do Programa.

O apoio financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa sera realizado pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE e ocorrerd por
meio de: I- suporte a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores; e Il- reconhecimento dos resultados alcangados pelas
escolas e pelos profissionais da educacdo no desenvolvimento das
acOes do pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL,
20133, p.1).

Assim, fica a cargo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
(FNDE) fornecer todo apoio, seja ele com profissionais ou com materiais pedagdgicos.
Para organizar a distribuicdo desses apoios, materializados em recursos financeiros, o

Programa segue o que esta descrito na Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006.

Fica o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE
autorizado a conceder bolsas de estudos e bolsas de pesquisa no
ambito dos programas de formacdo de professores para a educacao
basica desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, inclusive na
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modalidade a distancia, que visem: Il- & formagdo continuada de
professores da educagdo basica. [...] §1° poderdo candidatar-se as
bolsas de que trata o caput deste artigo os professores que: I-
estiverem em efetivo exercicio no magistério da rede publica de
ensino (BRASIL, 2006b).

A Lei n® 11.273, que dispGe sobre a organizagdo do apoio financeiro, refere-se a
todos os programas de formacao e pesquisa, inclusive em todos os niveis de ensino da
rede puablica. Por isso, houve a necessidade de especificar a administracdo do recurso
destinado ao Programa, o que foi estabelecido pela Portaria n® 1.458, de 14 de dezembro
de 2012, a qual define os profissionais da educagdo com direito a concessdo de bolsas,

quais sejam, aqueles que exercem as seguintes funcdes:

Art. 4°[...] I- coordenador-geral da IES; Il- coordenador-adjunto junto
a IES; IllI- supervisor junto a IES; IV- formador junto a IES; V-
coordenador das agdes do Pacto nos estados, Distrito Federal e
municipios; VI- orientador de estudo; e VIII- professor alfabetizador
(BRASIL, 2012c, p.1).

Os valores das bolsas estdo elencados na Portaria de ndmero 90, de 6 de
fevereiro de 2013, da seguinte forma:

Art. 1° Fica definido o valor maximo das bolsas para os profissionais
da educacdo participantes da formacdo continuada de professores
alfabetizadores no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa. I- R$ 200 (duzentos reais) mensais, para o professor
alfabetizador; I1- R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) para o
orientador de estudo; Ill- R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco
reais) para o coordenador das agdes do pacto nos estados, Distritos
Federais e municipios; IV- R$ 1.100,00 (mil e cem reais) para o
formador da instituicdo de ensino superior; V- R$ 1.200,00 (mil e
duzentos reais) para o supervisor da institui¢do de ensino superior; VI-
R$1.400,00 (mil e quatrocentos reais) para o coordenador-adjunto da
instituicdo de ensino superior; e VII- R$2.000,00 (dois mil reais) para
0 coordenador-geral da instituicdo de ensino superior (BRASIL,
2013b, p.1).

Todos o0s investimentos ficariam a cargo do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), mas, com uma nova Resolugéo, a de n° 12, de
8 de maio de 2013, os recursos foram alocados diretamente do orcamento das
instituicOes e convénios, com a finalidade de prestar apoio financeiro a execucdo das
acoes do PAR (BRASIL, 2013c).

Em meio as especificidades de regulamentaces do PNAIC, entre elas
investimentos de recursos técnicos e financeiros, entram em cena 0s agentes da

formagéo que acompanham o processo e que estdo descritos na Resolugédo n° 4, de 27 de
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fevereiro de 2013 (BRASIL, 2013a).

Art. 6° S3o agentes da formagdo Continuada de Professores
Alfabetizadores; |- Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da
Educacdo (SEB/MEC); IlI- Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE); IlI- instituicbes de ensino superior (IES); IV-
secretarias de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
municipios (BRASIL, 2013a, p.3).

Fica a cargo da Secretaria de Educagdo Bésica do Ministério da Educacao-
SEB/MEC, juntamente com as IES, decidir os conteidos das formag6es dos professores
articulando parcerias para a formacdo do orientador para que, posteriormente, ele possa
orientar a formacéo dos alfabetizadores (BRASIL, 2013a).

As Instituicbes de Ensino Superior (IES) tém como responsabilidades realizar a
gestdo da formacdo, ministrar a formacdo dos orientadores de estudo, além de relatar
para a SEB/MEC, por meio do SisPacto®, informacBes sobre as formagdes, como a
avaliacdo, a presenca e a atualizacdo de informaces pessoais dos sujeitos envolvidos
(BRASIL, 2013a).

Secretarias de Educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios tém as
responsabilidades de gerenciar e monitorar a implantacdo do PNAIC, definir o
coordenador e os orientadores locais das acdes do Programa, além de garantir a
participacdo dos professores alfabetizadores sem prejuizos da carga horéaria em sala de
aula e custeando, se necessario, hospedagens, alimentacdo e deslocamento (BRASIL,
2013a).

Para isso, 0 PNAIC estd organizado em quatro Eixos® apresentados no
documento Pacto-Livreto. No Eixo I, encontra-se a formacdo continuada presencial
para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo, com dois anos
presenciais, “com carga horaria de 120 horas por ano, com base no Programa PRO-
LETRAMENTO, cuja metodologia propde estudos e atividades praticas” (BRASIL,
2012e, p. 12).

Esse eixo e conduzido pelos orientadores de estudos, os professores da rede que
receberdo um curso especifico com 200 horas de duragdo por ano, “ministrado por
universidades publicas. E recomendado que os orientadores de estudos sejam

selecionados entre a equipe de tutores formadores pelo PRO-LETRAMENTO no

2 SisPacto é o sistema de monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade

Certa (BRASIL, 2013a).
% Esses eixos organizam a proposta de formagéo do PNAIC.
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municipio ou estado” (BRASIL, 2012d, p. 12).

No eixo Il sdo apresentados os materiais didaticos, obras literarias, obras de
apoio pedagogico, jogos e tecnologias educacionais, formados por livros didaticos do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e respectivos manuais do professor. “[...]
jogos pedagdgicos de apoio a alfabetizacdo. [...] muda também a quantidade de
materiais entregues as escolas [...] calculados por nimero de turmas de alfabetizagdo”
(BRASIL, 2012d, p, 13).

As avaliacOes sistematicas sdo tratadas no eixo Ill, que é organizado por trés
tipificacbes de avaliacdo. A primeira faz referéncia a avaliacdo processual, realizada
pelo alfabetizador com o aluno, a segunda articula a avaliacdo ao sistema informatizado
da Prova Brasil, aplicada no inicio e no final do 2° ano, o que possibilitara, de acordo
com o documento, que os professores ¢ os gestores analisem “de forma agregada essas
informagdes e adotem eventuais ajustes” (BRASIL, 2012d, p, 13). O terceiro
componente é a aplicacdo de uma avaliagdo externa universal, estruturada pelo INEP,
aos alunos concluintes do 3° ano, “visando auferir o nivel de alfabetizagido alcancado ao
final do ciclo, e que possibilitard as redes programar medidas e politicas corretivas”
(BRASIL, 2012d, p, 13).

O eixo IV dispde sobre a gestdo, controle social e mobilizacéo, ou seja, um nivel
hierarquico de estruturacdo do PNAIC, denominado pelo documento de “instancias”.
Formam as instancias os seguintes grupos, I- Comité Gestor Nacional; 1I- Coordenacéo
Nacional de cada estado; Ill- Coordenacdo estadual, responsavel pela implantacdo e
monitoramento para 0 municipio; IV- Coordenacdo municipal, monitoramento da
aplicacéo das agbes do PNAIC na rede municipal (BRASIL, 2012d).

As descricdes apresentadas sdo de base legal, administrativa-estruturante do
PNAIC, vistas como necessaria para entendermos qual concepcdo de alfabetizacdo
permeia 0s materiais do Programa de formacdo do alfabetizador e quais o0s
conhecimentos necessarios aos alunos e alfabetizadores para a efetivacdo da proposta de
alfabetizacdo em trés anos.

O Programa conta com um quadro de direitos de aprendizagem que objetiva
articular os eixos norteadores da formagdo com o0s eixos norteadores do ensino e

aprendizagem, o que denominamos, neste estudo, de eixos pedagdgicos.

2.2.2 O processo educativo sob os moldes dos direitos de aprendizagem do PNAIC
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O PNAIC estabelece um ciclo para que ocorra a alfabetizacdo, um periodo de
trés anos, a iniciar no primeiro ano e a findar no terceiro do EF. Com a intengéo de
organizar o trabalho pedagdgico, para a finalidade de efetivar tal objetivo, um conjunto
de direitos de aprendizagem foi elaborado.

Os direitos foram organizados em unidades sistematizadas nos cadernos de
formagéo. Nesses cadernos estdo apresentados os direitos de aprendizagem para cada
ano do ciclo. Podemos apontar que esses direitos tratam dos conhecimentos que a
crianca precisa aprender a cada ano. Isso organiza as praticas pedagogicas do
alfabetizador que ao verificar quais direitos ainda nao foram apropriados pelas criancas,
estabelece em seus objetivos o trabalho com esses direitos.

Os direitos de aprendizagem ndo foram organizados pelos alfabetizadores, mas
por autores que atuam como docentes nas universidades parceiras do PNAIC. No
quadro 2. Autores dos direitos de aprendizagem, apresentamos as contribuicdes e 0s

autores de cada unidade.

QUADRO 2. Autores dos direitos de aprendizagem

Unidades Contribuicdes Autores”

1 Teorias e | Cinquenta (51) autores contribuiram, entre eles vinte e quatro (24)
Experiéncias alfabetizadores que sdo citados nas unidades e contribuem com
praticas experiéncias de praticas de alfabetizacdo e outros vinte e seis (26)

autores que trazem contribuices tedricas.

2 Tedricas Adriana M. P. da Silva

3 Tedricas N&o apresenta 0s autores

4 Tedricas Rosinalda Teles

5 Tedricas Francimar Martins Teixeira; Ana Beatriz Gomes Carvalho

6 Tedricas Francimar Martins Teixeira; Ana Beatriz Gomes Carvalho

7 Tedricas Na&o apresenta 0s autores

8 Tedricas N&o apresenta 0s autores

Fonte: Brasil (2012j). Dados organizados pela autora.

Os direitos de aprendizagem s&o organizados em seis Eixos?’, oralidade, leitura,
producéo de textos escritos que se divide em dois, 0 primeiro se relaciona com a escrita
gréafica e a estrutura do texto, e o segundo com as relagdes sociais da escrita, €, por fim,
a andlise linguistica que também se divide em dois eixos, o primeiro € a analise

linguistica discursiva, textual e normativa, e o segundo é a analise linguistica da

% Analisamos todas as unidades de cada um dos trés anos que compdem o ciclo de alfabetizacéo, e em
todos os anos, na mesma unidade apresentada de forma numérica, os autores se repetem, por isso, nao
apresentamos o ano, apenas as unidades e 0s autores.

%’ Esses sd0 os eixos pedagdgicos do PNAIC, relacionados as habilidades e competéncias desejadas a
serem desenvolvidas nas criancas.
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apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Cada eixo pedagdgico tem um

conjunto de direitos de aprendizagem que devem ser consolidadas.

Eixo I. Falar, ouvir, ler e escrever textos, em diversas situacdes de uso
da lingua portuguesa, que atendam a diferentes finalidades, que tratem
de variados temas e que sejam compostos por formas relacionadas aos
propdsitos em guestao.

Eixo Il. Falar, ouvir, ler e escrever textos que propiciem a reflexdo
sobre valores e comportamentos sociais, participando de situagdes de
combate aos preconceitos e atitudes discriminatorias: preconceito de
raca, de género, preconceito a grupos sexuais, a povos indigenas,
preconceito linguistico, dentre outros.

Eixo Ill. Apreciar e compreender textos falados e escritos do universo
literario, como contos, fabulas, poemas, dentre outros.

Eixo IV. Apreciar e usar, em diversas situacdes, os géneros literarios
do patriménio cultural da infancia, como parlendas, cantigas, trava
linguas, dentre outros.

Eixo V. Falar, ouvir, ler e escrever textos relativos & divulgacdo do
saber escolar/ cientifico, como verbetes de enciclopédia, verbetes de
dicionario, resumos, dentre outros, e textos destinados & organizagao
do cotidiano escolar e ndo escolar, como agendas, cronogramas,
calendarios, dentre outros.

Eixo VI. Participar de situagdes de fala, escuta, leitura e escrita de
textos destinados a reflexdo e discussdo acerca de temas sociais
importantes, por meio de reportagens, artigos de opinido, cartas de
leitores, dentre outros. (BRASIL, 2012f, p. 36-39).

a) Objetivos dos Eixos pedagdgicos:

Eixo I: compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes
géneros para atender a diferentes propoOsitos comunicativos,
considerando as condigdes em que os discursos sdo criados e
recebidos.

Eixo Il: apreciar e compreender textos do universo literério
considerando a imaginacdo e os maltiplos sentidos que o leitor pode
conceder a leitura.

Eixo II: apreciar e usar em situacBes significativas 0s géneros
literarios do patriménio cultural da infancia, como parlendas, cantigas,
trava linguas.

Eixo IV: compreender e produzir textos de origem escolar e néo
escolar, cientifico e cotidiano.

Eixo V: participar de situagcdes de leitura/escuta e producdo oral e
escrita de textos destinados a reflexdo acerca de temas sociais como
noticias, reportagens, entre outors.

Eixo VI: produzir e compreender textos orais e escritos sobre valores
e comportamentos sociais (BRASIL, 2012f).

Esses direitos permeiam todos os materiais da formacdo do PNAIC e séo
considerados nucleares para o0 ensino da alfabetizagcdo. Por isso, fundamentais na

formacéo de quem alfabetiza.
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Para a Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores foram
definidos contetddos que contribuem, dentre outros, para o debate
acerca dos direitos de aprendizagem das criancas do ciclo de
alfabetizacdo; para os processos de avaliacdo e acompanhamento da
aprendizagem das criancas; para o planejamento e avaliacdo das
situacOes didaticas [...] (BRASIL, 2014, p.1).

Os conteudos definidos foram articulados aos SEA que rege os direitos de
aprendizagem usados para facilitar o trabalho do alfabetizador, principalmente no
momento de avaliar quais foram os direitos consolidados por seus alunos. Para isso,
criaram-se trés conceitos avaliativos, esses representados pelas letras I, A e C. A letra |
é utilizada para indicar que determinado conhecimento ou capacidade deve ser
introduzido no ano indicado, a letra A indica que a acdo educativa deve garantir o
aprofundamento, e a letra C indica que a aprendizagem deve ser consolidada no ano
indicado.

Apresentamos nos Quadros de 3 ao 7, os Direitos de Aprendizagem para cada
Eixo pedagdgico do PNAIC, com seus respectivos conceitos avaliativos. No quadro 3.
Direitos de Aprendizagem da Oralidade, apresentamos os direitos de aprendizagem,
especificos da oralidade, seus objetivos, os conhecimentos abordados e 0s conceitos que
orientam a prética do alfabetizador.

QUADRO 3. Direitos de Aprendizagem da Oralidade

Oralidade 1ano |2 ano -

Participar de interagBes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
. I/A | AIC C
argumentando e respeitando os turnos de fala.

Escutar com atencdo textos de diferentes géneros, sobretudo os mais formais,

. 4 - . L I/A | AIC A/C
comuns em situagdes publicas, analisando-os criticamente.

Planejar intervencbes orais em situacBes publicas: exposicdo oral, debate,

contacéo de historia. I AIC C

Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes propositos,
sobretudo os mais formais comuns em instancias publicas (debate, entrevista, | I/A A/C
exposicao, noticia, propaganda, relato de experiéncias orais, dentre outros).

Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, considerando as

finalidades e caracteristicas dos géneros. ! A AIC
Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferengas culturais entre | A A/C
variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de género dentre outras.

Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriacdo do sistema de escrita, as | A c

variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.

Valorizar os textos de tradi¢do oral, reconhecendo-os como manifestacGes

) I/A/IC| AIC A/C
culturais.

Fonte: Brasil (2012j, p.33). Dados organizados pela autora.

Esses direitos de aprendizagem, conforme a documentacdo do PNAIC,

73



especificos da oralidade, tendem a desenvolver na crianca a competéncia discursiva oral
em diferentes contextos sociais e, para isso, as atividades pedagdgicas sao
possibilidades de proporcionar a crianga o conhecimento “sobre as regras de
convivéncia e de comportamento segundo as quais 0S espagos sociais estdo
organizados”. Isso significa que a crian¢a adeque sua linguagem ao contexto em que
estd inserida e, para isso, o alfabetizador atua sobre as atividades sistematicas que
envolvem os diferentes géneros orais, como exemplo, as atividades de “apresentacdo de
trabalhos, participagdo em entrevistas, contagdes de historia” entre outros (BRASIL,
2012k, p.11).

No quadro 4, apresentamos os direitos de aprendizagem, especificos da leitura,
seus objetivos, os conhecimentos abordados e 0s conceitos que orientam a pratica do
alfabetizador.

QUADRO 4. Direitos de Aprendizagem da Leitura

Leitura lano |2ano -

Ler textos ndo verbais, em diferentes suportes. I1A AIC AIC

Ler textos verbais (poemas, cancdes, tirinhas, textos de tradicdo oral, dentre

; I/A AIC C
outros), com autonomia.

Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes géneros e com

diferentes propdsitos. I/A | AIC | AIC

Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos textos a serem UA A/C A/C
lidos pelo professor ou pelas criangas.

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas criancgas. I/A A/C A/C

Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situacGes. I A C

Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros, tematicas,
. ; . 1A A/C C
lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Localizar informacdes explicitas em textos de diferentes géneros, tematicas,

X : | AIC A/C
lidos com autonomia.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e temaéticas, lidos pelo

professor ou outro leitor experiente. VA AIC AIC

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e temaéticas, lidos com

. | I/A A/C
autonomia.

Estabelecer relagdes l6gicas entre partes de textos de diferentes géneros e

" . . . A A/C | AC
tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Estabelecer relagdes l6gicas entre partes de textos de diferentes géneros e
temaéticas, lidos com autonomia.

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros, lidos pelo

professor ou outro leitor experiente. VA AIC C

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros, lidos com
autonomia.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e tematicas,

X . ! /A A/IC | AC
lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e tematicas,

. . /A A/C A/C
lidos com autonomia.

Estabelecer relacdo de intertextualidade entre textos. [ I/A C

Relacionar textos verbais e ndo verbais, construindo sentidos. I/A A/C A/C

Saber procurar no dicionario os significados das palavras e a acepgdo mais
adequada ao contexto de uso.

Fonte: Brasil (2012j, p.31). Dados organizados pela autora.
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Segundo a proposta, os direitos de aprendizagem apresentados do Eixo da
Leitura objetivam que as préticas de alfabetizacdo possibilitem a criangca o contato com
experiéncias de leituras sociais, atividades que se aproximam as praticas sociais do
letramento e desenvolvam habilidades como: “(i) 0 dominio da mecénica que implica na
transformacéo dos signos escritos em informacoes, (ii) a compreensdo das informacdes
explicitas e implicitas do texto lido e (iii) a construcdo de sentidos” (BRASIL, 2012k,
p.8).

Em relacdo a aprendizagem da oralidade e da leitura, no quadro 5, Direitos de
Aprendizagem de Producdo de Textos escritos, apresentamos o0s direitos de
aprendizagem, especificos da producédo, do planejamento, da revisdo e da organizacdo
da escrita textual.

QUADRO 5. Direitos de Aprendizagem de Producao de Textos Escritos

Producéo de textos escritos lano |2ano -

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produgdo: organizar
roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades, com ajuda de | I/A A/C A/C
escriba.

Planejar a escrita de textos considerando o contexto de produgdo: organizar
roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades, com autonomia.

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes finalidades, por

meio da atividade de um escriba. A AIC c

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, atendendo a diferentes

o | I/A A/C
finalidades.

Gerar e organizar o contedo textual, estruturando os periodos e utilizando I UA A/C
recursos coesivos para articular ideias e fatos.

Organizar o texto, dividindo-o em tépicos e paragrafos. | AIC
Pontuar os textos, favorecendo a compreenséao do leitor. | AIC
Utilizar vocabulério diversificado e adequado ao género e as finalidades UA AJC AJC
propostas.

Revisar coletivamente os textos durante o processo de escrita em que o

professor € escriba, retomando as partes ja escritas e planejando os trechos | I/A A AIC
seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de escrita, retomando as

partes ja escritas e planejando os trechos seguintes. VA AIC

Revisar os textos apos diferentes versdes, reescrevendo-os de modo a
aperfeicoar as estratégias discursivas.

Fonte: Brasil (2012j, p. 32). Dados organizados pela autora.

A escrita de textos no processo de alfabetizagdo é associada a produgdo de um
texto, em geral, narrativo, porém, a proposta do PNAIC entende que a producdo de
textos vai além dessa constatagdo, por isso, esses direitos de aprendizagens séo
apresentados aos alfabetizadores como possibilidades de planejarem suas praticas num
viés diversificado de escrita de textos, considerando o principio de que a crianga

precisa, primeiramente, “escrever do jeito que acha que ¢”, uma maneira de incentiva-la
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a buscar estratégias para colocar no papel o que quer informar ao seu leitor” (BRASIL,

2012k, p. 11).

A concepgdo implicita nesse eixo se articula com principio do construtivismo,

quando a crianca é 0 a gente de seu conhecimento, que busca a partir dos saberes

advindos das relacdes que estabeleceu fora da escola, como o principio e o fim da

aprendizagem do texto. Saberes que estabelecem os ideais normativos do texto que se

relacionam com os direitos de aprendizagem da linguistica apresentados no quadro 6.

Direitos de Aprendizagem da Analise Linguistica: discursividade, textualidade e

normatividade.

QUADRO 6. Direitos de Aprendizagem da Analise Linguistica: discursividade,

textualidade e normatividade

Anadlise linguistica: discursividade, textualidade e normatividade lano |[2ano -
Analisar a adequagdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos
. . . . I/A AIC AIC
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.
Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulacéo, tema, forma de composicéo, | I/A/C | A/C C
estilo, etc.
Reconhecer géneros textuais e seus contextos de produgéo. I/A/C | I/A/IC | I/AIC
Conhecer e usar palavras ou expressdes que estabelecem a coesdo como: | A A/C
progressao do tempo, marcacdo do espaco e relagdes de causalidade.
Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomam coesivamente o que ja | A AC
foi escrito (pronomes pessoais, sinbnimos e equivalentes).
Usar adequadamente a concordancia e reconhecer violagdes de concordancia | A/C
nominal e verbal.
Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares UA A c
diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F, V).
Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares
contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro (C/QU; G/GU;
R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra; JA/JO/JU; Z inicial; O ou U/ E ou | | AIC
em silaba final; M e N nasalizando final de silaba; NH; A e AO em final de
substantivos e adjetivos).
Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias irregulares, mas de | A
uso frequente.
Saber usar o diciondrio, compreendendo sua fungéo e organizagao. [ AIC
Saber procurar no dicionério a grafia correta de palavras. | AIC
Identificar e fazer uso de letra mailscula e mindscula nos textos produzidos, | A AC
segundo as convengoes.
Pontuar o texto. | AIC
Reconhecer diferentes variantes de registro, de acordo com os géneros e | A C
situacdes de uso.
Segmentar palavras em textos. | AIC

Fonte: Brasil (2012j, p. 34). Dados organizados pela autora.

Discursividade, textualidade e normatividade sdo elementos essenciais na
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alfabetizacdo, pois possibilitam que a crianca aprenda a usar a lingua em diferentes
contextos sociais, respeitando suas normativas gramaticais. Dessa forma, os direitos de
aprendizagem apresentados nesse Eixo, salientam a importdncia de praticas de
alfabetizacdo que considerem a perspectiva do letramento, para que, além dos cédigos e
das normativas gramaticas, a crianca aprenda a “ler e produzir textos com autonomia”
(BRASIL, 2012j, p.22).

Contudo, para a crianga aprender a escrever com autonomia, ela precisa dominar
0 SEA. No quadro 7. Direitos de Aprendizagem da Analise Linguistica: apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabética, apresentamos os direitos de aprendizagem que, de acordo

com a proposta do PNAIC, possibilitariam a crianca a autonomia de escrita.

QUADRO 7. Direitos de Aprendizagem da Analise Linguistica: apropriacdo do Sistema
de Escrita Alfabética

Andlise linguistica: apropriacéo do Sistema de Escrita Alfabética |1 ano |2 ano !
Escrever o proprio nome. I/A/C
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto. I/AIC
Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos. I/AIC
Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros. I/A/C
Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros
. I/A | AIC
e suportes textuais.
Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras e
| A/C C

textos.
Compreender que palavras diferentes compartilnam certas letras. I/A/C
Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertério UA/C
e ordem de letras.
Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar as palavras UA/C
guanto ao tamanho.
Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas. I/A/C
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composicoes. I/A/C
Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas. I/A/C
Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito. I/A/C
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu

I/A | AIC C
valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.
Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu

I/A | AIC C
valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

Fonte: Brasil (2012j, p.35). Dados organizados pela autora.

Nesse Eixo, ocorre a articulagcdo de todos os outros, pois, no processo de analise
linguistica sobre a apropriacdo do SEA, faz-se necessario que ocorram reflexdes sobre a

lingua e seu funcionamento normativo gramatical, reflexdo que ocorre correlacionada
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ao desenvolvimento das habilidades da linguagem oral, escrita e da leitura. “Na pratica,
a apropriacdo do sistema alfabético pode se dar por meio de jogos, atividades ludicas,
atividades de composicao e decomposicao de palavras, favorecendo a reflexdo acerca de
segmentos linguisticos menores, como as silabas e os fonemas” (BRASIL, 2012k, p.
12).

A defini¢do de “direitos de aprendizagem colabora para a discussdo acerca do
que pode ser priorizado no planejamento do ensino e do que pode ser avaliado”
(BRASIL, 2012j, p.22). Esses direitos estdo apresentados nos Eixos pedagdgicos,
organizados metodologicamente em atividades que compdem as oito unidades®® para
cada ano do ciclo, o que totaliza vinte e quatro cadernos, oito unidades para a
alfabetizac&o no campo e uma para a Educacdo Especial (BRASIL, 2012d).

2.2.3 Alfabetizacdo motivacional nas unidades de formacdo organizadas pelo
PNAIC

A formacédo do PNAIC é norteada por unidades de formacdo chamadas também
de cadernos de formacdo. Essas unidades sdo elaboradas por trinta e um (31)
profissionais®® vinculados as Universidades parceiras do PNAIC e que atuam em grupos
de pesquisa com tematicas relacionadas a linguagem.

Nesta pesquisa, analisamos as unidades dos trés primeiros anos do EF em
Lingua Portuguesa, organizadas de forma a atender aos direitos de aprendizagem dos

Eixos pedagogicos. Essas unidades sdo apresentadas nos Quadros 8 e 9.

%8 Em nossa pesquisa, atemo-nos a descrever somente as vinte e quatro unidades que sdo utilizadas no
ciclo de alfabetizac&o, ou seja, nos 1°, 2° e 3° anos.

% No Anexo II “Caracterizagio dos autores das unidades do PNAIC”, ¢ apresentado um quadro com o
nome dos autores, 0 ano do ciclo que publicou textos nas unidades, a formacédo e a atuacéo profissional.
Também sdo apresentadas as Universidades a que estes autores sdo vinculados.
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QUADRO 8. Tematicas das unidades da alfabetizacdo em Lingua Portuguesa

1° ANO
UNIDADES | TEMATICAS
1 |CURRICULO NA ALFABETIZACAO: concepcdes e principios 48pg | 12h
2 PLANEJAMENTO ESCOLAR: alfabetizacdo e ensino da Lingua 48pg | 8h
Portuguesa
3 | APRENDIZAGEM DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA 48pg | 8h
4 | LUDICIDADE NA SALA DE AULA 48pg | 12h
5 | OS DIFERENTES TEXTOS EM SALAS DE ALFABETIZACAO 48pg | 12h
6 PLANEJANDO A ALFABETIZACAO: integrando diferentes areas do 48pg | 12h
conhecimento projetos didaticos e sequéncias didaticas
7 | ALFABETIZACAO PARA TODOS: diferentes percursos, direitos iguais | 48pg | 8h
8 ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE PARA A PROMOCAQ |48pg |8h
DA APRENDIZAGEM
2° ANO
UNIDADES |TEMATICAS
1 CURRICULO NA ALFABETIZACAO: consolidacio e monitoramento do | 48pg | 12h
processo de ensino e de aprendizagem
9 A ORGANIZACAO DO PLANEJAMENTO E DA ROTINA NO CICLO |48pg | 8h
DE ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO
3 A APROPRIAQL&O DO SISTEMA DE ESCRITA ALFAB~ETICA EA 48pg | 8h
CONSOLIDACAO DO PROCESSO DE ALFABETIZACAO
4 VAMOS BRINCAR DE CONSTRUIR AS NOSSAS E OUTRAS 48pg | 12h
HISTORIAS
5 O TRABALHO COM GENEROS TEXTUAIS NA SALA DE AULA 48pg | 12h
6 PLANEJANDO A ALFABETIZAQAO COM DIFERENTES AREAS DO 48pg | 12h
CONHECIMENTO
7 A HETEROGENEIDADE EM SALA DE AULA E OS DIREITOS DE 48pg | 8h
APRENDIZAGEM NO CICLO DE ALFABETIZACAO
REFLEXOES SOBRE A PRATICA DO PROFESSOR NO CICLO DE 48pg | 8h
8 | ALFABETIZACAO: progressio e continuidade das aprendizagens para a
construgdo dos conhecimentos por todas as criangas
3°ANO
UNIDADES |TEMATICAS
1 | CURRICULO INCLUSIVO: o direito de ser alfabetizado 48pg | 12h
5 PLANEJAMENTO E ORGANIZACAO DA ROTINA NA 48pg | 8h
ALFABETIZACAO
3 |O ULTIMO ANO DO CICLO DE ALFABETIZACAO: consolidando os | 48pg | 8h
conhecimentos
4 | VAMOS BRINCAR DE REINVENTAR HISTORIAS 48pg | 12h
5 O TRABALHO COM OS DIFERENTES GENEROS TEXTUAIS EM 48pg | 12h
SALA DE AULA: diversidade e progressdo escolar arando juntas
5 ALFABETIZACAO EM FOCO: projetos didaticos e sequéncias didaticas |48pg |12h
em dialogo com os diferentes componentes curriculares
7 A HETEROGENEIDADE EM SALADE AULAEA 48pg | 8h
DIVERSIFICACAO DAS ATIVIDADES
8 PROGRESSAO ESCOLAR E AVALIACAO: o registro e a garantia de | 48pg | 8h

continuidade das aprendizagens no ciclo de alfabetizacéo

Fonte: Brasil (2012b, s/p). Dados organizados pela autora.
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QUADRO 9. Ementas e carga horaria das unidades de formacéo

01 Concepcoes de alfabetizagdo; curriculo no ciclo de alfabetizagdo; interdisciplinaridade;
(12 horas) avaliacdo da alfabetizagdo; inclusdo como principio fundamental do processo
educativo.

Planejamento do ensino na alfabetizacdo; rotina da alfabetizacdo na perspectiva do

letramento, integrando diferentes componentes curriculares (Matematica, Ciéncias,
02 Histéria, Geografia, Artes); a importancia de diferentes recursos didaticos na

(08 horas) | alfabetizagdo: livros de leitura do PNBE e PNBE especial, livro didatico aprovado pelo

PNDL, obras complementares distribuidas no PNLD, jogos distribuidos pelo MEC,

jornais, materiais publicitarios, televisdo, computador, dentre outros.

O funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética; reflexdo sobre os processos de

03 apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética e suas relaces com a consciéncia
(08 horas) | fonoldgica; planejamento de situagbes didaticas destinadas ao ensino do Sistema de
Escrita Alfabética.

A sala de aula como ambiente alfabetizador: a exposi¢do e organizacdo de materiais
que favorecem o trabalho com a alfabetizacdo; os diferentes agrupamentos em sala de
aula; atividades diversificadas em sala de aula para atendimento as diferentes
necessidades das criangas: jogos e brincadeiras no processo de apropriagdo do Sistema

04 de Escrita Alfabética e sistema numérico decimal; atividades em grande grupo para
(12 horas) | aprendizagens diversas: a exploracdo da literatura como atividade permanente;
estratégias de inclusdo de criancas com deficiéncia visual, auditiva, motora e
intelectual, bem como criangas com distarbios de aprendizagem nas atividades
planejadas.

05 Os diferentes textos em sala de alfabetizacdo: os textos de tradi¢do oral; os textos que
(12 horas) | ajudam a organizar o dia-a-dia; os textos do jornal; as cartas e 0s textos dos gibis.
Projetos didaticos e sequéncias didaticas na alfabetizacdo, integrando diferentes

06 componentes curriculares (Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte); o papel da
(12 horas) | oralidade, da leitura e da escrita na apropriagdo de conhecimento de diferentes &reas do
saber escolar.
Avaliacdo; planejamento de estratégias de atendimento das criangas que ndo estejam

07 progredindo conforme as defini¢cBes dos conceitos e habilidades a serem dominados
(08 horas) | pelas criancas (diferentes de aprendizagem); a inclusdo das criangas com dificuldades
de aprendizagem e criangas com necessidades educacionais especiais.

08 Avaliacdo final; registro de aprendizagens, direitos de aprendizagem; avaliacdo do
(08 horas) | trabalho docente; organizagdo de arquivos para uso no cotidiano da sala de aula

Fonte: Brasil (2012d, p.33). Dados organizados pela autora.

Essas unidades, de modo geral fundamentadas na teoria de aprendizagem que
concebe o aluno como agente principal do conhecimento, busca proporcionar atividades
que os conduzam a alcangarem a compreensédo do SEA.

Para isso, as unidades se dividem em conteldos tematicos que se inter-
relacionam na busca de formar alunos capazes de “relacionar unidades graficas, as letras
individualmente ou os digrafos, as unidades sonoras e os fonemas de modo articulado
aos usos sociais da escrita”, contemplando, assim, a alfabetizacdo na perspectiva do
letramento (BRASIL, 2012z, p. 16).
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O contetdo central das trés unidades® 1 ¢ a avaliacdo no ciclo de alfabetizacéo,
tomada como um instrumento capaz de orientar as futuras praticas alfabetizadoras. Para

tornar orientador esse instrumento, as avaliagdes devem ocorrer de forma processual.

[...] a avaliagdo tem como objetivo regular e adaptar a préatica
pedagdgica as necessidades dos alunos, considerando nesse processo
avaliativo o professor, o aluno, a escola e a familia. Nesse sentido,
uma proposta avaliativa na alfabetizacdo precisaria ponderar a
perspectiva que ndo exclui a crianga, mas que agrega ao processo de
construcdo do conhecimento, considerando todas as variaveis
possiveis (BRASIL, 2012k, p.19).

Para esclarecer a avaliacdo, no ciclo de alfabetizacdo o PNAIC apresenta um
caderno intitulado Avaliacdo no ciclo de alfabetizac@o: reflexGes e sugestdes. Este
caderno contém reflexdes e sugestdes sobre atividades avaliativas que podem ser
realizadas com os alunos para verificar o desenvolvimento dos direitos de
aprendizagem. Essas sugestOes estdo articuladas ao quadro de registro do Perfil da
Turma que é preenchido pelo alfabetizador.

Segundo a proposta presente no caderno, essa acao do alfabetizador possibilitara
0 desenvolvimento do processo de acompanhamento das criangas resguardando seus
Direitos de Aprendizagem descritos para o ano do ciclo.

As sugestdes de atividades avaliativas e o perfil da turma a ser preenchido apos a
realizacdo das avaliagdes contidas na proposta do PNAIC foram elaboradas pelas
universidades e organizadas a partir de mecanismos especificos de programas ja
consolidados internacionalmente e nacionalmente, a exemplo Do Programa
Internacional de Avaliagdo de Estudantes — Programme for International Student
Assessment (PISA) e SAEB- Prova Brasil (BRASIL, 2012k).

No caderno Avaliacédo, sdo apresentados modelos de atividades avaliativas ou,
como nomeado, sugestdes de avaliacdo, porém, somente os Eixos Sistema de Escrita
Alfabética, Leitura e Producdo de texto sdo contemplados com as sugestes.

Apresentamos uma sugestdo de cada Eixo e de cada ano nas Figuras 1, 2 e 3

descritas nos documentos do PNAIC.

%0 Cada ano do ciclo é composto por oito unidades nomeadas como 1,2,3,4,5,6,7 e 8. Para nossa analise,
agrupamos as unidades correspondentes a0 mesmo ndmero dos trés anos do ciclo de alfabetizagdo, ou
seja, analisamos as trés unidades de nimero 1 do 1°, 2° e do 3° ano, as trés do nimero 2 e assim em
diante.
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FIGURA 1. Instrumento de avaliacdo do sistema de escrita.

1° ANO

2. Marque wmn X no quadrinho onde estd escrito o nome de cada figura.

A [ ] PameLa A [ ] maLa

8 [ | Pomaba B [ ] cowa

c [ ] parapa c [ ] moLa

D [ ] POLIDA, D [ ] BALA

A [ ] bpracAo A [ ] eanDERA
B [ | oprocas —, B [ | eanpoLmm
= C] DOIDOES %?‘ A [:] BANDEJA
o [ ] paroos p [ ] eananas
A [ ] rerico A ] estreLa
B | | perrermo B [ | escapa
c [ ] perFume c [ ] escama
D[ J PETECA D[ J ESCOLA

2° ANO

2. Marque

um X no quadrinho onde estd escrito o nome de cada figura.

0000 0000

PETECA A D CADUCO
PANELA B [:] CADEADO
PATETA C [j CAVALO
PASTA D D CASACO
BORBOLETA A [:] MARMELADA
BONITA 8 [ | MADERA
BOLHA c E MANGUEIRA
BONECA D [j MARACUJA
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3° ANO

2. Margque wm X o quadrinho onde estd escrito o nome de cada figura.

A |:| RATO Y |:| WELHA,
(2
H_’I,‘tl B [ ] mato F B[] weua
‘“‘x_i—‘—,@_a?/ € [ ] papo 1 c [ ] weLa
b= e
o | | PaTo D [ ] WL
- | | SINO - | | CAMELS,
B [ ] smue F{_ﬁg’j‘ B [ ] zamELa
- L= | | CINCO l,:i*—“‘;‘lll L= | | PAMEL®
D |:| CIRCO D |:| JAMEIR O
A C] B TAaTs A C] PRACS
. B | | BARATA T——-q,‘:‘l B | | BROTO
\___ c [:] Bt LA NS, —— < [:l BRACO
=) | | B LELS D | | PRATIO
A [ ] emrapa A [ ] elcHaraDa
// B |:] E PG Dty B |:] BINOCULOS
o
’E- 5 = |:| ESPADMA c |:| BISCOITO
D | | ESCADu D | | BICICLETA
- | | CHAWVEIRD % - | | GUITARRAS
— B | | CHIUWEIRD ~ B | | GUIMNLCLWASTE
L{_a_ (= |_| CHUTEIRA, € . c |_| GIRAFA,
o |:| CEHALEIR® AN D |:| GIMNASTICA
Fonte: Brasil (2012k, p. 51-55). Dados organizados pela autora.

De acordo com as unidades e o caderno de Avaliagdo, as atividades para
avaliacdo do sistema de escrita buscam apreender as hipéteses que as criangas tém sobre
qual a “logica do funcionamento do sistema de escrita”, e as atividades que se destinam
aos conhecimentos ortograficos “focam no dominio que eles tenham adquirido acerca

das convengdes ortograficas da lingua portuguesa” (BRASIL, 2012k, p. 60).
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FIGURA 2. Instrumento de avaliacdo de Leitura.

1° ANO

Leia o texto:

O BICHO-PREGUICA VIVE PENDURADO MNAS ARVORES E E O MAMIFERO MAIS
LENTO DO MUNDO. SUA VELOCIDADE E DE CERCA DE 2 METROS POR MINUTO.

(Retirado do Atlas infantil dos Animais em seus habitats, Sdo Paulo: Girassol;

MUITO RAPIDO

[ ]
D MUITO LENTO
[ ]
[ ]

3.0
A
B
C MUITO COMPRIDO
D

MUITO PEQUENO

4. Onde o Bicho-preguica vive pendurado?

Madrid: Susaeta Ediciones, 2007)

Bicho-preguica tem esse nome porque é um animal:

2° ANO

Leta o texto abatxo e responda as questdes 5 e &6:

joga lixo

-

No chao da
sSua casa,

porque vai jogar no
chao da sua cidade??

—————

Retwrado do stte: htip://sinistrinhosbar. blogspot.com . bri2012/07 /voce-joga-

lixo-no-chao-da-sua-casa_htmli

5. Esse texto serve para:

A [:] VENDER UMA CASA NA CIDADE

B D ENSINAR A NAO JOGAR LIXO NA CIDADE E EM CASA
c [:] PEDIR UMA INFORMACAOC SOBRE UMA CASA

D [:] CONVIDAR PARA UM PASSEIO NA CIDADE

6. Faca um X no quadro que mostra qual é o assunto do texto:

N G A LIMPEZA DAS ARVORES

B D A LIMPEZA DA CIDADE E DA CASA

c [ ] A umMPEZA DO PARQUE E DA PRACA

o [ ] AvimmPeza DOs campos
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3°ANO

O bicho do bico enorme

As cores vivas e o bico enorme sdo as marcas do tucano. O animal encanta a
criangada que fica se perguntando como ele consegue comer com um bico tAo enorme
e que pode chegar a medir até 22 centimetros. Imagina sé! Ele prende o alimento
na ponta do bico e logo em seguida joga a cabeca para trds, entdo, a comida vai
descendo até chegar na garganta. E uma manobra e tanto. A alimentacfio do bicho
é variada. Ele come ovos, frutas e até pequenos lagartos.

As penas do tucano séo bastante coloridas. A maioria € na cor preta, mas no
peito elas s@o brancas e nas patas e pdlpebras azuladas. Ao redor dos olhos parece
que foi “pintade” com pincel na cor laranja. O animal gosta de viver em pares e
até mesmo em bandos. Quando chega o periodo da reprodugdo, o casal faz ninho
em drvores ou em buracos em barrancos. A fémea coloca entre dois e quatro ovos.
Passam aproximadamente 16 a 18 dias para os filhotes nascerem. Eles séo cuidados
pelos pais durante seis semanas até aprender a vear e a comer sozinhos.

Suplemento Diarinho, Didrio de Pernambuco,
Curiosidade animal, 07/05/11

6. O texto serve para:

G Ensinar sobre as caracteristicas de um animal.
G Fazer as pessoas se divertirem com o tucano.
G Convencer as pessoas a ndo comprar bichos.

G Mostrar que ndo devemos maltratar os twucanos.

7. Qual é a cor da maloria das penas do tucano?

Fonte: Brasil (2012k, p. 19-27). Dados organizados pela autora.

Essas sugestdes de atividade do PNAIC, que tendem avaliar aprendizagem da
leitura da crianca, objetivam desenvolver a habilidade de compreender os textos lidos.
Para isso, essas atividades sdo desenvolvidas a partir de “fragmentos de textos ou
pratica de leitura exclusivamente de palavras [...]. A habilidade de leitura da crianga
deve avancar mais do que simplesmente investir na capacidade de ler palavras soltas”

(BRASIL, 2012k, p. 14), Mas, capacitar para desenvolver habilidades como:

- Localizar informagdes explicitas no texto;

- Compreender a finalidade do texto;

- Apreender assuntos/temas tratados em textos;

- Estabelecer relacéo de intertextualidade (BRASIL, 2012k, p.16).

Nesse sentido, as sugestdes de atividades avaliativas de leitura disponibilizadas

pelo PNAIC sdo tentativas de proporcionar a criangca a autonomia de leitura. Essa
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autonomia esta articulada a perspectiva interacionista de leitor, ou seja, aquele “que
interage com textos escritos, muito antes de conseguir “decifrar” as marcas contidas
nele”. Isso significa afirmar que leitor é o sujeito que se posiciona diante do que esta
escrito e o relaciona com o seu contexto sociocomunicativo (BRASIL, 2012k, p. 15).
Mediados pelas relacGes que o proprio sujeito realiza com a escrita, cabe ao
alfabetizador atuar sobre a avaliagdo. O PNAIC apresenta sugestdes de instrumentos
para essa atuagdo, como apresentamos na figura 3. Instrumento de avaliagdo de

Producéo de Textos, a seguir

FIGURA 3. Instrumento de avaliacdo de Producédo de Textos

ANO 1

Vocé, com certeza, jG teve algum dia em que ficou doente. Depois de conversar
com seus colegas e sua professora sobre o que fazemos quando estamos doentes,
escreva abaixo um relato contando como foi um desses dias em que vocé ficou assim.

Depois, vamos organizar, aqui na sala, um mural com os relatos que cada um
escreveu, para todos poderem ler. Capriche nos detalthes!

ANO 2

Todas as pessoas tém boas histérias para contar, algumas engragadas outras
emocionantes. Quando eu era pequena, por exemplo, lembro-me bem do dia em
que ganhei minha primeira boneca. Eu passei em frente a uma loja com minha mae
e avistei a boneca. Comentel como ela era bonita, entramos na loja ¢ eu fiquet la
admirando a boneca. Passado um tempo, quando eu menos esperava, minha mae
chegou em casa com a boneca. Foi uma alegria s6.

Vocé ja falou para seus amigos sobre suas histérias? Converse com eles e depois
escreva um relato pessoal contando uma situagfo interessante que vocé vivenciou.
Conte tudo bem explicadinho, com todos os detalhes para que todos que forem ler
entendam como tudo aconteceu. Depois vamos organizar um painel, no qual remos
expor os relatos para que a escola inteira possa conhecer melhor vocd!

ANO 3

Ja aconteceu alguma coisa engragada na sua vida? Vocé consegue se lembrar
de alguma?

Converse com seus colegas e professor ou professora sobre as coisas engragadas
que aconteceram nas suas vidas ou na de pessoas conhecidas. Conte suas histérias
e escute as histérias de seus colegas. Depols, escreva uma histéria contando uma
situagao engragada que tenha acontecido com vocé ou com alguém que vocé conhega.

A histéria que vocd escrever vai ser lida para a turma, que vai escolher algumas
para apresentar para os colegas de outras turmas ¢ outras pessoas convidadas.
Combine com sua turma o dia da apresentagdo. A turma pode chamar outras pessoas
para virem a escola para assistir as apresentagdes

Fonte: Brasil (2012k, p. 32). Dados organizados pela autora.

Estas sugestdes de avaliacdo possibilitam que a producédo textual da crianca
ocorra a partir de um fragmento de um outro texto, que funciona como base de

orientacdo para sua nova escrita. Essas sugestdes sdo formas de coletar “informagoes
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sobre os alunos, de modo muito particular, pois o professor tera uma amostra do
desempenho individual de cada aluno e podera tracar comparativos com meses
anteriores ¢ posteriores, acompanhando o avangar de cada um” (BRASIL, 2012k, p.31).

Essas sugestbes de atividades avaliativas, assim como outros que compdem o
material do PNAIC, foram organizadas com o objetivo de, além de avaliar, auxiliar os
alfabetizadores no preenchimento do Perfil da turma.

O perfil da turma é um quadro que o alfabetizador tem de alimentar com
informacBes numéricas. Para cada pergunta do perfil, precisa informar o nimero de
alunos que ja atingiram aquela determinada fase. O modelo do perfil é apresentado no

Quadro 10, que segue:

QUADRO 10. Perfil da turma: sugestao de instrumento de acompanhamento da turma

31

Conhecimentos / Capacidades Sim Parcialmente Né&o

Escreve o préprio nome.

Reconhece as letras do alfabeto por seus nomes.

Diferencia letras de niUmeros e outros simbolos.

Utiliza letras na escrita das palavras.

Escreve palavras estabelecendo algumas correspondéncias
entres letras e seu valor sonoro, mesmo omitindo, mudando a
ordem ou trocando letras.

Escreve palavras com diferentes estruturas silabicas, atendendo
a algumas convencdes ortogréficas.

Lé palavras formadas por diferentes estruturas silabicas.

Lé textos de géneros e tematicas familiares em voz alta.

Compreende textos de géneros, tematicas e vocabulério
familiares.

Produz textos escritos de género, tematica e vocabulario
familiares.

Participa de situa¢des produzindo e compreendendo textos orais
de géneros e temas familiares

Fonte: Brasil (2012k, p. 41). Dados organizados pela autora.

Aliadas ao processo de alfabetizacdo, as avaliagOes indicam as capacidades ou
conhecimentos que precisam ser proporcionados aos alunos para que eles desenvolvam
as habilidades, pois sdo elas que os testes avaliativos, a exemplo da Prova Brasil,
avaliam. Segundo os documentos, essa articulacdo, entre as habilidades a serem

desenvolvidas com as questdes, possibilitam, entre outras agoes,

[...] estabelecer metas pedagdgicas para a rede de ensino;
planejamento de cursos de formacdo continuada para os professores;

31 «Obs. Em cada coluna deve-se indicar a quantidade de criangas que domina o conhecimento descrito
(Sim), a quantidade de crianca que domina parcialmente (Parcialmente) e a quantidade que ndo domina
(Ndo)” (BRASIL, 2012k, p. 41).
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investimento em medidas que garantam melhor aprendizado;
desenvolvimento de agBes imediatas para a correcdo de possiveis
distorcbes verificadas; melhoria da qualidade e reducdo da
desigualdade de ensino (BRASIL, 2012h, p. 23).

Para a consolidacéo da articulacdo de praticas com os contetdos das avaliagoes,
o MEC disponibiliza recursos didaticos, como os livros didaticos e obras
complementares, materiais para o auxilio do planejamento das situacdes didaticas de
alfabetizacéo.

As situacBes didaticas sdo tratadas nas unidades 2, conceituadas como “um
conjunto de procedimentos que, intencionalmente, devem ser planejados para serem
executados durante certo periodo de tempo, tomando como referéncia as praticas
sociais/culturais dos sujeitos envolvidos, suas experiéncias e conhecimentos” sobre o
SEA (BRASIL, 2012k, p. 19).

Esse conjunto de procedimentos didaticos inerentes ao processo de
aprendizagem da alfabetizacdo € estruturado a partir da perspectiva construtivista, que

considera os alunos atores ativos do processo.

Numa visdo construtivista, a crianga precisa reconstruir em sua mente
as propriedades do SEA [...], em tal percurso, ndo ¢ possivel “queimar
etapas”, ja que um conhecimento novo s6 pode surgir a partir da
transformacdo de um conhecimento anterior (BRASIL, 2012, p.17).

Fundamentadas no construtivismo, as situacdes didaticas devem contribuir
também para a construcdo de um ambiente alfabetizador que favoreca a compreenséao do
ambiente social, que possa ter contato com materiais que possibilitem a aprendizagem
das criancas e as conduzam a evolucdo das etapas (BRASIL, 2012l). Evoluir etapas
significa avancar no nivel e na aprendizagem. No PNAIC, os niveis de aprendizagem da
alfabetizacdo seguem os pressupostos da teoria psicogenética da lingua escrita
articulada a perspectiva do alfabetizar letrando. Esse assunto € sintetizado nas unidades
3.

As etapas evolutivas pautadas no alfabetizar letrando sdo apresentadas nas
unidades 3 e, com contribuicdo da teoria da psicogénese da escrita, as etapas sdo
classificadas e apresentadas em quatro hipéteses. A primeira hipotese, pré-silabica,
ocorre quando a crianga ainda ndo entende o que a escrita registra nem como o faz. A
segunda, hipdtese silébica, acontece quando a crianga descobre que o que coloca no
papel tem a ver com as silabas que pronuncia, ao falar as palavras. A terceira, silabico-

alfabética, intercorre quando a crianga comeca a entender que a escrita notada ou
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registrada no papel tem relacdo sonora. Na quarta hipotese, alfabética, a crianga escreve,
ainda que com muitos erros ortograficos, mas ja segue o principio de que a escrita nota,
de modo exaustivo, a pauta sonora das palavras (BRASIL, 2012I, p. 12-15).

Essas hipoOteses trazem a tona a necessidade de se manter relacGes entre
consciéncia fonoldgica e alfabetizacdo, o que pressupde que os alfabetizadores analisem
e planejem atividades, considerando a reflexdo fonologica e grafica sobre as palavras.
Ou seja, organizem atividades que ‘“auxiliam tanto os alunos que ainda ndo
compreenderam que existe relacdo entre escrita e pauta sonora, isto é, ndo perceberam o
que a escrita representa, como os alunos que ja compreenderam” (BRASIL, 2012ab,
p.11).

O conhecimento das correspondéncias som-grafia depende do desenvolvimento
de habilidades de reflexdo fonoldgica que, juntas formam um conjunto de habilidade
metalinguisticas que permitem ao sujeito refletir sobre os segmentos sonoros das
palavras em diferentes niveis (BRASIL, 2012I).

Portanto, de acordo com as unidades 3, a reflexdo fonolégica deve permear todo
0 processo de alfabetizacdo, pois auxilia no ato de compreender que a escrita representa
“os segmentos sonoros das palavras e ndo os significados a elas relacionados, o
desenvolvimento de habilidades de reflexao fonoldgica € essencial” (BRASIL, 2012, p.
10-11).

Para orientar o trabalho do alfabetizador com as atividades que possibilitam a
reflexdo fonoldgica, as unidades 4 apontam o uso do instrumento I0dico® como um dos
instrumentos didaticos essenciais, “pois levam os aprendizes a pensar nas palavras em
sua dimensdo ndo s6 semantica, mas também sonoro-escrita” (BRASIL, 2012u, p. 10).

De acordo com as unidades 4 o ludico estd relacionado com o prazer, “isto &,
uma atividade ludica pode ser um jogo, uma brincadeira ou qualquer outra que dé
prazer, sensacdo de plenitude” (BRASIL, 2012M, p. 16). Segundo as unidades, a
aprendizagem da crianca deve ocorrer de forma prazerosa e descontraida. Associado as
acOes alegres e agradaveis que o individuo faz de forma livre e espontanea, a utilizacéo
do ludico, além de desenvolver o aprendizado dos conhecimentos escolares, também
gera o prazer, promove a interacdo e a simulagdo de situacOes da vida em sociedade
(BRASIL, 2012u).

%2 Souza (2014) ja apontava, em sua analise sobre os cadernos de formacio do PNAIC, que o Programa
ndo diferencia Brincadeiras, Jogo ou Brinquedo. Em alguns momentos sdo apresentados juntos, em
outros, separados. Em nossa analise, identificamos que esses termos sdo apresentados como sindnimo de
Ladico.
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Além do ludico, outras obras pedagdgicas sdo apresentadas como recursos
didaticos nas unidades 5. Essas obras sdo apresentadas no quadro 11. Obras
Pedagdgicas.

QUADRO 11. Obras Pedagdgicas
OBRAS PEDAGOGICAS

- Livros didaticos aprovados no PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico);

- Livros de literatura adquiridos nos PNBE (Programa Nacional Biblioteca na Escola) e PNBE Especial;
- Obras Complementares adquiridas no PNLD - acervos complementares:

- Jogos de alfabetizacéo;

- Cadernos da Provinha Brasil;

- Livro: Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade;
- Livro: A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de nove anos;

- Livros do PNBE do professor;

- Colecdo Explorando o Ensino;

- Colecdo Indagacdes sobre o curriculo.

Fonte: Brasil (2012g, p.1). Dados organizados pela autora.

Para apresentar as contribuicdes dessas obras, permeiam as unidades 5, relatos
de alfabetizadores que elaboraram suas praticas a partir delas. As praticas de
alfabetizacdo relatadas sdo conceituadas como bem sucedidas, pois todas concluem que
as atividades realizadas possibilitaram ao aluno compreender e realizar individualmente,
sem mais o auxilio do alfabetizador.

Essas agOes realizadas abordaram o trabalho com géneros textuais na sala de
aula, na perspectiva socionteracionista, que conceitua “lingua como uma forma de acéo
social, situada num contexto historico, representando algo do mundo real” e texto como
“palco de negociagdes e produgdes de multiplos sentidos” (BRASIL, 2012v, p. 6).

A partir dessa conceituacdo, 0s géneros textuais sdo definidos como
“instrumentos culturais e cumprem determinados propésitos comunicativos na
sociedade, tendo cada um caracteristicas e estilos préprios, além de modos especificos
de produgdo, circulacdo, recepcao e implicagdes ideoldgicas particulares” (BRASIL,
2012v, p. 30). Na figura 4. Pratica com géneros textuais na sala de aula, apresentamos
uma das praticas relatadas nas unidades 5, planejada para o trabalhno com os géneros

textuais.
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FIGURA 4. Pratica com géneros textuais na sala de aula

Muitas maneiras de viver _

Muitas maneiras de viver

Texto: Cosell Lenzi e Fanny Espirito Santo
Imagem: Adilson Farias __ [et al]

Curitiba: Positivo, 2008

Neste livro. conhecemos as “muitas maneiras de viver™ de diferentes
povos, que ocupam espagos diversos, bem como suas variagdes ao
longo do tempo. Apresentando-nos diferentes tipos de moradias,
brincadeiras, brinquedos e roupas, a obra estimula o respeito a diver-
sidade cultural. Promovendo a reflex3o, também nos oferece alguns
questionamentos e traz sugestdes para a confecgdo de bringquedos.

Antes de iniciar a leitura. a professora fez a exploracio das ilustracoes da capa e do titulo.

por meio dos seguintes qllt?S'il‘)llam(\ll‘(L\::

B Crianca - Que cada um nao € iguaal.
P - Qual &€ o titulo desse livro que &

D e 2 (- = & 3 =17
iremos ler? P - Como assim? Cada um nao € igual?

S (A criang¢a nao soube explicar quando a
Criancas - “Muitas -iras de viver™ :
¢ fuita e "‘as_d( S professora questiona).
(As criangas que tinham mais fluéncia

% Z L v . s . i
na leitura fizeram a leitura rapidamente) P - Na capa. as imagens siao de pessoas
: - : em lugares diferentes e fazendo coisas
= R e — — _ ey
P Qllalb as imagens que estamos vendo diforcntes alko £2
aqui na capa? ;

2 ) ) ) Criancas - [

Criancas - Indio. menino, escola. meni
P - Entao por que sera que Patrick disse

na com a pipa. um ninja.

P - Pelo titulo do livro e pelas imagens
sera que conseguimos saber do que sera
que o livro vai falar?

Crianca - Muitas maneiras de viver.

> “Cad= %o &3 =
que Cada um nao € igual™7

Crianca - Porque tem muitas maneiras
de viver.

P - Entao vamos ver agora o que o livro

quer dizer para nos?

Fonte: Brasil (2012 v, p.13). Dados organizados pela autora.

A organizacao do trabalho, do alfabetizador, com géneros textuais, demanda ser
planejado e materializado em projetos didaticos ou em sequéncias didaticas. Sobre a
materializacdo, as unidades 6 aprofundam a discusséo.

Os projetos didaticos buscam a articulacdo entre os diferentes componentes
curriculares, porém, essa relacdo ocorre somente com as disciplinas que possibilitem
que o projeto atinja seus objetivos finais. Por isso, o trabalho com projetos demanda
uma organizacdo pedagogica clara e objetiva, como apresentado em um caderno de
formacéo do PNAIC

Essa modalidade de organizacdo do trabalho pedagdgico prevé um
produto  final cujo planejamento tem objetivos  claros,
dimensionamento do tempo, divisdo de tarefas e, por fim a avaliacéo
final em funcdo do que se pretendia. Tudo isso feito de forma
compartilnada e com cada estudante tendo autonomia pessoal e
responsabilidade coletiva para 0 bom desenvolvimento do projeto
(BRASIL, 2012w, p.15, apud Nery®, 2007, p. 119).

% NERY, Alfredina. Modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma possibilidade. In: Ensino
Fundamental de nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade. Brasilia: MEC,
2007.
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Em consonancia as unidades, essa forma de organizacdo de acdes pedagdgicas
consideram trés principios fundamentais, a participacdo das criancas, a divisdo da
responsabilidade individual e coletiva no trabalho e, por fim, o produto final, o objetivo
do projeto estabelecido a partir dos interesses e conhecimentos prévios das criangas. E
nesse sentido que os objetivos da acéo precisam estar claros, somente assim o professor

e os alunos poderdo estabelecer uma relacdo a fim de buscar o propdsito desejado.

Desse modo, 0s projetos propiciam situacdes didaticas em que o
professor e os alunos se comprometem com um propdsito e com um
produto final: em um projeto, as acdes propostas ao longo do tempo
tém relagdo entre si e fazem sentido em fungdo do produto que se
deseja alcancar (producdo de um livro; jornal escolar; organizacgéo de
uma Feira Literéria) (BRASIL, 2012w, p. 16).

Para atender a essa organizacdo do projeto e alcangar o objetivo tragado no
inicio da acdo, cinco requisitos sdo necessarios. Primeiro, a intencionalidade,
conceituada como a socializacdo das intengbes de analise, momento em que sdo
justificadas as ideias para o estudo. O segundo, a problematizagdo, concebida como a
base para resolver um problema estabelecido pelo grupo. O terceiro, a acdo, entendida
como as atitudes individuais e coletivas para a realizacdo das atividades. O quarto, as
experiéncias, momento em que 0s envolvidos socializam seus saberes cotidianos em
prol dos objetivos tracados. O ultimo requisito € a pesquisa, quando € realizada uma
andlise do inicio ao fim do projeto, com o objetivo de coletar informacdes para orientar
as proximas acdes (BRASIL, 20120).

Outra forma de materializacdo do trabalho do alfabetizador ocorre por meio das
sequéncias didaticas. Essa acdo possibilita um ensino no qual o produto se constroi a
partir dos conhecimentos dos alunos no decorrer do desenvolvimento da atividade. Isso
diferencia os projetos das sequéncias didaticas. Enquanto no primeiro, o produto final é
estabelecido antes de “ir a campo”, no segundo, o produto fim vai se constituindo a
partir das interacGes e socializa¢do de experiéncias.

Para a elaboragdo das sequéncias didaticas, os conhecimentos dos alunos sao
problematizados e, a partir de entdo, inicia-se a acdo, seguindo as etapas apresentadas

no cadernos de formacdo do PNAIC, a saber,

Na situacdo de acdo, ha sugestdo de um problema a ser resolvido a
partir dos conhecimentos prévios de que os alunos ja dispGem. Na
situacdo de formulagéo, o professor sugere uma atividade (ou mais de
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uma) em que os alunos precisam explicitar para os colegas [...] as
estratégias que eles usaram para encontrar as respostas. Nesse
momento eles discutem entre pares as respostas encontradas
(BRASIL, 20120, p. 28).

O tempo ndo ¢ delimitado como nos projetos, pois “o tempo destinado ao
trabalho com sequéncias que podem variar em funcdo do que os alunos precisam
aprender”, enquanto que nos projetos, como o produto final ja ¢ estabelecido, o tempo ¢
delimitado antes do inicio (BRASIL, 2012w, p.23).

Essas aces pedagdgicas apresentadas podem ser organizadas como atividades
de rotinas na alfabetizacdo. Sobre esse assunto, as unidades 7 apresentam uma sintese
dessas acOes e como elas podem auxiliar no trabalho com a heterogeneidade em sala de
aula.

Heterogeneidade &, de acordo com as unidades, os diferentes niveis de
aprendizagem apresentados pelas criancas. Nelas sdo apresentados relatos sobre as
turmas heterogéneas e como as alfabetizadoras organizaram suas acdes com o objetivo
de atender a todas as criangas. Os relatos “[...] mostram o quanto é possivel e desejavel
favorecer situagOes coletivas em que criangcas com diferentes necessidades podem
participar e aprender” (BRASIL, 2012p, p.17).

Com foco no alfabetizador, suas a¢6es sdo estratégias para possibilitar que todos
possam aprender, por isso, 0 Programa visa a um ensino democratizante, como anuncia

0 caderno de formacéo

O importante, da democratizagdo do ensino, ndo ¢ “fazer como se”
cada um houvesse aprendido, mas permitir a cada um aprender.
Quando ndo se consegue isso, a solugdo ndo é esconder a cabega na
areia, mas reconhecer um fracasso, que &, primeiramente, o da escola,
para melhor “retomar o trabalho”. Ai estd a verdadeira clivagem:
frente a desigualdades de aquisicGes e de niveis escolares devidamente
constatados, uns baixam os bracos e invocam a fatalidade e os limites
da natureza humana, outros buscam novas estratégias (PERRENOUD,
1995, apud BRASIL, 2012af, p.6).

Dentre as novas estratégias, organizar as acOes pedagdgicas, materializadas nos
projetos e nas sequéncias didaticas elaboradas em grupo, em rotina nas turmas de
alfabetizacdo é uma das estratégias apresentadas nas unidades, como possibilidade de
contemplar o trabalhno com a heterogeneidade. E organizar esse trabalho em rotina é
“criar condigdes para que 0s aprendizes desenvolvam, de forma efetiva, esse complexo
procedimento, que ¢ o trabalho cooperativo” (BRASIL, 2012x, p. 13).

A favor de um ciclo de alfabetizacdo, as unidades 8 asseguram que as agoes
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pedagdgicas desenvolvidas na alfabetizagdo devem primar pela progressdo das
aprendizagens, de todos, no Ciclo Béasico de Alfabetizacdo (CBA). Progressdo que
elimina a reprovacdo, pois um ciclo de aprendizagem é um processo sem interrupgdes e,
assegurando a continuidade do processo, inibe-se a fragmentacdo do conhecimento,
pois, frente a proposta do PNAIC, entende-se que o conhecimento é introduzido,
aprofundado e consolidado ao longo dos trés anos (BRASIL, 2012ag).

Na proposta de ciclos da alfabetizacdo, ndo se defende a aprovagdo automatica,
mas a progressao, a partir de trés dimensdes. As dimensbes sdo apresentadas como

progressao escolar, progressao do ensino e progressdo das aprendizagens. Em resumo,

Considera-se a progressdo no ciclo de alfabetizacdo em trés
dimens0es; progressdo escolar, relacionada ao direito que a crianga
tem de avancar na escolarizacdo: progressdo do ensino, que requer a
organizagdo e elaboragdo de direitos de aprendizagem em todas as
areas de conhecimento e anos escolares de cada ciclo; e progressao
das aprendizagens, que esta diretamente ligada a qualidade crescente
das aprendizagens construidas ao longo do ano e entre os anos do
ciclo de alfabetizacéo pelas criangas (BRASIL, 2012y, p. 9).

Essas dimensdes devem ser contempladas nas avaliagdes no ciclo de
alfabetizacdo que, ao longo de cada ano escolar devem ter carater processual,
participativo, formativo, diagnéstico e redimensionador da acdo pedagogica e que deve
garantir que os direitos de aprendizagens, previstos para cada ano do ciclo, sejam
contemplados (BRASIL, 2012x).

Os cadernos de formagéo, de acordo com o documento de apresentacdo do
PNAIC, sdo materiais organizados com a finalidade de orientar os alfabetizadores sobre

a importancia da organizacao do trabalho pedagdgico no ciclo de alfabetizacéo.

Ao longo de todas as unidades deste curso, foram tomados como
principios: a inclusdo de todos os estudantes no processo educativo; a
promogdo de um ensino problematizador, reflexivo e ludico; e o
pressuposto de que os estudantes tém direitos de aprendizagem que
precisam ser garantidos. Para que os direitos de aprendizagem sejam
garantidos, o ensino precisa ser orientado por processos permanentes
de avaliacdo e planejamento de situagOes didaticas que atendam as
diferentes necessidades das criangas (BRASIL, 2012q, p.5).

Dessa forma, as acOes na alfabetizagdo objetivam melhorar a aprendizagem dos
alunos, elevar os indices de desempenho e melhorar os resultados das avaliagbes em
larga escala, a exemplo a prova Brasil. Para que ambos objetivos sejam alcangados, a
proposta do PNAIC se fundamenta em quatro principios de qualidade total no ensino
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(BRASIL, 2012d).

1- O Sistema de Escrita é complexo e exige um ensino sistematico e
problematizador;

2- O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de
textos ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser
iniciado logo no inicio da Educacgdo Basica, garantindo acesso precoce
a géneros discursivos de circulacdo social e a situagbes de interacéo
em que as criancas se reconhecam, como protagonistas de suas
préprias historias;

3- Conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento
podem e devem ser apropriados pelas criancas, de modo que elas
possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na
sociedade;

4- A ludicidade e o cuidado com as criancas sdo condigdes basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2012d, p. 27).

Assim, de acordo com os materiais e as referéncias curriculares e pedagogicas
do PNAIC, que o tornam uma PP de formacdo do alfabetizador, concretizada em um
Programa, ele busca a melhoria da educacdo basica, em especial no ciclo de
alfabetizacdo. Ainda, que a necessidade desse Programa decorre das relagdes historicas
da alfabetizacdo, pois, “na historia do Brasil, temos vivenciado a dura realidade de
identificar que muitas criancas tém concluido sua escolarizacdo sem estarem
completamente alfabetizadas”. E essa realidade que se pretende mudar, e “o Pacto surge
como uma luta para garantir o direito de alfabetizacao” e, para a consolidacdo de tal
direito, acredita que os contetdos das unidades fortalecam e efetivem a alfabetizacao
(BRASIL, 2012b, p. 5).

2.2.4 O ladico como instrumento motivacional da aprendizagem na perspectiva do
PNAIC

Na busca pela garantia de que todos os direitos de aprendizagem sejam
consolidados por todos os alunos, entra em cena o principio da motivagdo, como uma
tentativa de facilitar a aprendizagem na fase de alfabetizagcdo. Porém, para que seja
consolidada a aprendizagem, os alfabetizadores, de acordo com a proposta do PNAIC,

precisam estar motivados e flexiveis para desenvolverem suas a¢des pedagdgicas.

Enfim, entrega, dedicacdo e positividade sdo as trés qualidades que
ndo podem faltar no professor que busca no educando um sujeito,
interativo e inventivo, sem esquecer, no entanto, de propiciar-lhe
liberdade de acdo (BRASIL, 2012m, p. 14).
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Com relacdo a citacdo, apontada pela proposta de formacdo, proporcionar a
libertacdo na acdo do educando, significa motiva-lo a construcdo de sua aprendizagem
alfabética, isso ocorre quando a crianca projeta um olhar subjetivo em sua
individualidade e, a partir desse olhar, encontra motivos para aprender. Assim,
motiva¢do na alfabetizacdo se “define e se desenha tendo em conta as necessidades
trazidas pela analise das preocupacdes de cada turma de alunos” e “quanto mais
motivado estiver o aprendiz, mais concentrado na busca de desvendar os mistérios da
escrita ele estara” (BRASIL, 2012z, p. 8-11).

Para que o principio da motivacdo, enfatizada no PNAIC, esteja sempre ativo
durante o processo de alfabetizacdo, a inser¢do do ludico € essencial, pois este € um
instrumento auxiliar e complementar da educacéo, que facilita e motiva a aprendizagem

do SEA, pelos educandos, de forma agradavel e prazerosa (BRASIL, 2012k).

Do ponto de vista didatico, as brincadeiras promovem situacfes em
que as criangas aprendem conceitos, atitudes e desenvolvem
habilidades diversas, integrando aspectos cognitivos, sociais e fisicos.
[...] Ao romper com a ideia de que a aprendizagem precisa ser
considerada como algo muito sério e formal, a escola passa a tomar
como principio que a agitacdo e movimentos em torno dos jogos e
brincadeiras ndo se opdem & construgdo do conhecimento escolar. [...]
Essa compreensdo reforca a ideia de que o brincar representa,
portanto, uma ferramenta poderosa no processo educativo e que esta
em tempo de pensarmos, mais detidamente, sobre a importancia dos
jogos e brincadeiras para a crianca, € em como utiliza-los para motivar
e facilitar a aprendizagem (BRASIL, 2012ac, p.7-8).

Dessa forma, o ludico, enfatizado pelo PNAIC, constitui-se como um
instrumento didatico que facilita e motiva a construcdo do conhecimento significativo
que auxilia no desenvolvimento de habilidades e do pensamento da crianca (BRASIL,
2012¢g). Além disso, a proposta ludica, de acordo com as unidades do Programa, é uma
estratégia de ensino que deve contemplar as necessidades dos estudantes de modo que
eles possam aprender, a partir de jogos e brincadeiras, a leitura, a escrita e a ampliar
suas referéncias culturais.

As unidades, em especial as unidades 4, dos trés anos, apresentam sugestfes de
atividades ludicas a serem realizadas com alunos no ciclo de alfabetizacdo. Nessas
unidades sdo apresentadas sugestdes de brincadeira com trava-linguas, fabricacdo de
brinquedos, a forca, baralho fonoldgico, jogos das palavras, caca-letras, entre outras

propostas para o trabalho com o SEA numa abordagem ludica (BRASIL, 2012u).
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Porém, as unidades ressaltam que ndo € somente o ludico capaz de fazer com
que o aluno aprenda, pois “a aprendizagem se da por constru¢do do sujeito na interacdo
com o0 outro e com o conhecimento” (BRASIL, 2012m, p.22). Portanto, a utiliza¢dao do
ludico, facilita a aprendizagem, mas néo é o unico instrumento que o alfabetizador pode
usar, embora fundamental, favorece o desenvolvimento intelectual da crianca (BRASIL,
2012m). “Brincar contribui para a desinibi¢do, produzindo uma excitacdo intelectual
altamente estimulante, desenvolve habilidades perceptivas, como atencdo, desenvolve
habilidades de memdria, dentre outras” (BRASIL, 2012m, p. 7).

Nesse sentido, planejar as praticas pedagogicas associadas ao lidico é aproxima-
las as situacdes da vida em sociedade, ja que os “jogos e brincadeiras estdo presentes na
vida cotidiana, especialmente na vida das criangas” (BRASIL, 2012u, p. 6). Por isso,
associar conteudos escolares com 0s jogos e brincadeiras € uma estratégia que
possibilita “criar entusiasmo sobre o conteudo a ser trabalhado” (BRASIL, 2012m,
p.22).

Entretanto, para que ocorra essa aproximacao, o alfabetizador assume um papel
central no planejamento das atividades que serdo realizadas de forma ludica, contudo,
no momento do desenvolvimento dessas atividades, o foco passa a ser o aluno, capaz de
construir seu conhecimento, de forma “livre e espontinea”, a partir de sua interagao
com os objetos que lhe sédo ofertados (BRASIL, 2012b).

Dessa forma, o trabalho com o ludico, segundo a proposta do PNAIC, é um
trabalhar com o instrumento que possibilita ao alfabetizador realizar suas acbes de
forma que confira prazer, entusiasmo e motivacdo ao aluno em aprender e, ao aluno, é a
oportunidade de aprender brincando, uma forma livre que se distancia da concepgao “de
que a aprendizagem precisa ser considerada como algo muito sério e formal” (BRASIL,
2012u, p. 13).

No entanto, segundo pressuposto do PNAIC, é necessario garantir que o ciclo de
alfabetizacdo seja um processo planejado com seriedade, que possibilite as criancas
situacOes de aprendizagem do SEA, situagdes que ocorram de forma motivacional e
prazerosa, que induza o aluno a querer aprender a partir da brincadeira, pois isso,
naturalmente induz a motivacéo e a diversdo (BRASIL, 2012m, p. 6).

A apresentacdo realizada neste capitulo nos permite ressaltar que a proposta do
PNAIC para o ensino e a aprendizagem na alfabetizacdo estd fundamentada no
sociointeracionismo, que advém de uma tentativa equivocada de aproximacao entre as

teorias construtivista e historico-cultural. Uma tentativa que nega o teor critico da
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segunda teoria e eleva a concepg¢do do fator biologico sobre o fator social, ou seja, o
subjetivo sobre o social (GONCALVES, 2011).

O sociointeracionismo é apresentado nos materiais do PNAIC como uma
perspectiva de ensino reflexivo, centrado na problematizacdo, na progressao, na
valorizacdo dos saberes e experiéncias dos alunos e na insercdo de estratégias didaticas
(projetos e sequéncias). Na aprendizagem, essa perspectiva defende que a crianga
aprende a partir de suas proprias interpretacdes, advindas de suas interagcbes com 0s
instrumentos e com as pessoas de seu ambiente cotidiano.

A partir do sociointeracionismo, que conceituou o processo de ensino e de
aprendizagem, o PNAIC, numa abordagem geral desses processos, apresenta a
perspectiva de alfabetizar letrando. A perspectiva do alfabetizar letrando é apresentada
no PNAIC como uma categoria ampla que contempla o sociointeracionismo no
momento em que pBe como central as experiéncias e 0s interesses do sujeito no
processo de ensino e aprendizagem e que estabelece um ensino do SEA por meio de
praticas de leituras e producdo textual (BRASIL, 2012k).

Nesta dissertacdo, esses elementos estdo discutidos no capitulo 11, capitulo que
apresenta uma andlise critica sobre a formacdo do PNAIC e as possibilidades de uma
alfabetizac@o na perspectiva emancipatdria que supera a perspectiva do letramento. Essa
analise foi elaborada, além da andlise dos materiais do PNAIC, a partir de dados
coletados em entrevistas com alfabetizadoras participantes da formacdo do PNAIC no
municipio de Xaxim**.

As entrevistas nos forneceram dados que apresentam como a formacgéo chega ao
alfabetizador e a partir do discurso do alfabetizador apresentamos indicios de como
chega a escola. Indicios, por que ndo observamos nem analisamos as préaticas dos
alfabetizadores, apenas realizamos analise de suas concepgdes frente ao PNAIC, o que

nos possibilitou apontar contradigdes com a perspectiva de alfabetizacdo emancipatoria.

3 A escolha de coletar os dados das entrevistas no municipio citado ndo ocorreu pela formagéo apresentar
especificidades que demande um estudo de caso neste determinado local. Ao contrério, a formagdo
ocorreu de forma a contemplar a proposta em nivel nacional. A escolha em desenvolver a pesquisa no
municipio de Xaxim/SC é justificada por ser o municipio em que a pesquisadora mora e atua
profissionalmente.
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CAPITULO 111

A FORMAGCAO NO PNAIC EM XAXIM/SC, SUAS POSSIBILIDADES E
LIMITES COM A ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA EMANCIPATORIA

Como apresentado nos capitulos anteriores, as reformas na alfabetizacdo e na
formacéo dos alfabetizadores tém sido pensadas e organizadas pelo governo brasileiro, a
partir da necessidade de atingir os niveis de alfabetizacdo estabelecidos pela logica de
investimentos e de gerenciamento das politicas neoliberais para a educacdo. E nesse
contexto sociopolitico que se situa 0 PNAIC, e a analise que fizemos até 0 momento
permitiu-nos identificar seus fundamentos e concepgoes e desvelar suas relacdes.

Identificamos que, na condicdo de um programa de abrangéncia nacional,
veicula uma determinada visdo de mundo, mediante os materiais destinados a formacéo
continuada de professores, em consonancia com os interesses dominantes na orientagéo
ideoldgica que o engendra.

Na continuidade de nossa analise, neste capitulo, buscamos adentrar o ambito
singular do PNAIC, com a imersdo num campo de pesquisa, a formagdo de
alfabetizadores no municipio de Xaxim/SC, para analisar os seus impactos junto a um
grupo de professores que vivenciaram essa formagdo. Assim, com base nas entrevistas
com vinte alfabetizadoras, duas orientadoras de estudo e uma coordenadora local, todas
sujeitos da formacdo do PNAIC do ano de 2013, no municipio, analisamos como 0
Programa se desdobra num processo real de formacdo de professores alfabetizadores,
tendo em vista nosso objetivo central.

Neste capitulo, temos o objetivo de analisar a formacdo no PNAIC em
Xaxim/SC e suas possibilidades e limites com a alfabetizacdo na perspectiva
emancipatdria. A andlise fundamenta-se nos depoimentos fornecidos em entrevistas
realizadas no més de fevereiro de 2015 cujo roteiro se encontra no Anexo llI.

Além das entrevistas, participamos de dois encontros da formacdo do PNAIC,
com o objetivo de analisar a organizacdo da formagdo, e constatamos que as
alfabetizadoras foram organizadas em dois grupos, o primeiro grupo composto por
alfabetizadoras dos primeiros e segundos anos, e outro com as demais alfabetizadoras
dos segundos e terceiros anos.

Também analisamos os diarios de bordo, documento organizado pelas



alfabetizadoras. Para a elaboracao desses diarios, em cada momento de formacéo duas
alfabetizadoras eram escolhidas, pelas orientadoras de estudos, para relatar todas as
atividades realizadas no momento da formagéo.

Apropriando-nos das pesquisas de autores da perspectiva critica®®, como
Gontijo (2001), Martins; Marsiglia (2015), Mortatti (2006) e Vigotski (1993, 1998,
2006 e 2010) que apresentam fundamentos para uma anélise critica para além dos
conhecimentos técnicos do processo de alfabetizacio. E a partir dessas apropriacdes que
apresentamos uma sintese que conceitua a formacdo critica na perspectiva de uma
alfabetizacdo emancipatoria.

Iniciamos com uma exposi¢cdo sobre como € organizada a formacgdo no
municipio, como ocorre a integracdo ao PNAIC, e prosseguimos com a caracterizagdo
dos sujeitos da pesquisa. Na sequéncia, procedemos a discussdo a partir de trés
categorias que nos permitiram avancar na direcdo de nossos objetivos — as duas
primeiras assentadas com referéncias nos materiais orientadores do PNAIC, e a terceira
fundamentada pela orientacédo tedrico-metodoldgica da perspectiva critica.

A primeira categoria € nomeada como formacdo para uma alfabetizacdo na
perspectiva motivadora, retirada dos materiais do PNAIC com objetivo de analisar os
fundamentos dessa perspectiva para a formacéo do alfabetizador.

A segunda categoria chamada de formacgédo na perspectiva de uma alfabetizacao
por competéncias e habilidades, presente nos materiais do PNAIC, especialmente
quando sdo apresentados os Direitos de Aprendizagem dos alunos para cada ano do
ciclo, permitiu-nos analisar os conhecimentos sobre alfabetizacdo apresentados nesses
direitos.

A terceira categoria, formacdo na perspectiva critica um caminho para a
alfabetizagdo emancipatdria, apresenta nosso posicionamento frente as perspectivas
apresentadas no PNAIC, que representam a perspectiva hegemdnica de alfabetizacéo.
Elaborada apds a analise das duas categorias anteriores, essa categoria apresenta nossa
analise critica da formacdo que o PNAIC proporciona aos alfabetizadores e sobre os
conhecimentos de alfabetizacdo articulados aos direitos de aprendizagem. Permeiam
essa categoria 0s conceitos de emancipacdo, conhecimento cientifico, ensino e

aprendizagem na alfabetizacé&o.

% Definimos perspectiva critica aquela que se relaciona ao conceito de emancipag&o. Assim, em nossa
pesquisa, 0 uso do termo perspectiva critica articula-se a um processo de apropriagdes de conceitos que
conduzem a superacdo dos conhecimentos pragmaticos de alfabetizagdo, o que nos possibilita analisarmos
a alfabetizacdo na perspectiva emancipatoria.
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3.1 AFORMACAO E A ORGANIZACAO DO PNAIC EM XAXIM/SC

Xaxim € um pequeno municipio do Oeste de Santa Catarina, com éarea de
293,27 km2 e com 27. 336 (vinte e sete mil, trezentos e trinta e seis) habitantes,
conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2014.
Antigo distrito de Chapeco, criado em 1921, emancipou-se politicamente pela Lei
Estadual namero 133, de 30 de dezembro de 1953. Esta situado a 556 (quinhentos e
cinguenta e seis) quilémetros da capital do estado, Florianopolis.

As atividades escondémicas desenvolvidas no municipio sdo a agropecuéria e a
agroindustria. Na area educacional, conta com 10 (dez) Centros de Educacdo Infantil
Municipal (CEIM), 5 (cinco) escolas municipais e 4 (quatro) municipalizadas®®. Dessas
escolas, 2 (duas) estdo situadas no perimetro rural, e as demais no urbano, todas com
sistema de seriagdo®’,

De acordo com as informagdes da Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(SMEC) de Xaxim, o quadro docente, no momento da pesquisa, era formado por 141
(cento e quarenta e um) professores selecionados por concursos publicos e 212
(duzentos e doze) professores na condi¢cdo de Admissdo em Carater Temporario (ACT),
totalizando 353 (trezentos e cinquenta e trés) professores para ensinar,
aproximadamente, cinco mil alunos.

Para a formacdo continuada aos professores do municipio, Xaxim conta com
projetos de cursos de extensdo coordenados pelos orientadores pedagogicos da SMEC.
Exemplos de formacdo organizados pela SMEC séo os projetos Semeando valores,

% A municipalizacdo ocorreu no municipio de Xaxim/SC, no ano de 2012, com base no documento
“Termo de Convénio” com o Estado, que ter vigor até o ano de 2016. Apos essa data, ocorrerd uma nova
eleicdo com o objetivo de manter ou ndo a municipalizacdo. A diferenca entre municipalizacdo e
municipais € que o primeiro tipo refere-se as escolas que eram de responsabilidade do estado e passam a
ser responsabilidades do municipio, o segundo faz mencdo as escolas que sempre foram de
responsabilidade do municipio.

%" Nos documentos do PNAIC a terminologia utilizada é ano, porém nos documentos de Xaxim é
utilizado o termo série. ldentificamos que as alfabetizadoras utilizam o termo ano para se referirem as
turmas em que atuam. A diferenca entre esses termos é marcada pela ampliacdo do EF. O que ocorreu foi
que ao ampliarem para nove anos, o termo série foi substituido para melhor compreensdo da nova
organizacdo do EF e destacar que a alfabetizacdo, em especial, deve ser entendida como um ciclo
composto por trés anos ininterruptos, enquanto que série ndo garante que todos concluam o ciclo sem
interrupgdes. E necessario também que se entenda que a partir da nomenclatura ano, o Gltimo ano da pré-
escola da Educacdo Infantil, cursado por criangas com idade de 6 anos completados até 31 de marco do
ano corrente da matricula, passou a ser nomeado como 1° ano do EF, a 12 série € 0 2° ano na nova
organizacdo, e assim sucessivamente (BRASIL, 2013e).
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Mala da leitura, Gestdo democréatica e Contacdo de Histéria®. O municipio também
fez adesdo ao PNAIC no ano de 2012, formagdo que iniciou somente no ano seguinte,
em margo de 2013, pois o0 preenchimento de cadastro e de informacgdes no sistema
demandava esse periodo de espera.

De modo geral, o municipio de Xaxim/SC seguiu as determinacfes da Unido
para a adesdo ao PNAIC. Determinagdes que incumbem ao municipio a
responsabilidade de, a partir do Plano de Acdes Articuladas®® (PAR), alfabetizar as
criancas, em Lingua Portuguesa e Matematica, até os oito anos de idade, ao final do
terceiro ano do EF; participar das avaliacdes externas realizadas pelo INEP; aplicar a
Provinha Brasil no segundo ano do EF; e informar os resultados ao INEP, além de
mobilizar a comunidade escolar em prol da melhoria dos indicadores da alfabetizacéo,
colocando-a como responsavel pelas melhorias (BRASIL, 2012d).

Essas avaliacBes formam o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb),
que tem como principais objetivos avaliar a educagdo basica do Pais e contribuir para a
melhoria de sua qualidade. O Saeb é composto por trés avaliagbes externas em larga
escala, a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb), a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc/Prova Brasil) e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) (BRASIL, 2012d).

A ANA ¢ a avaliagdo que esta direcionada a avaliar o rendimento dos alunos
concluintes do ciclo de alfabetizacdo, por isso participam dela alunos do 3° ano do EF
das escolas publicas. O principal objetivo é avaliar os niveis de alfabetizacdo e
letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacdo em Matematica e as condi¢fes de
oferta do ciclo de alfabetizacéo na rede publica (BRASIL, 2012d).

No municipio de Xaxim, a ANA foi aplicada nos anos de 2013 e 2014 no més de
novembro. Participaram da avaliagdo cinco escolas*® e aproximadamente 300
(trezentos) alunos, avaliaram-se saberes das areas de Escrita, Leitura e Matematica
(BRASIL, 2014b). Os resultados do municipio de Xaxim auferidos na avaliagio ANA

sdo apresentados no Quadro 12.

% Esses projetos sdo elaborados pelos professores do municipio e desenvolvidos durante o ano. Para sua
organizacdo, cada escola se relne e inicia a elaboracdo da proposta de estudo, escolhe as referéncias
bibliogréaficas e planeja atividades a serem desenvolvidas com as criancas. Ap6s esse inicio, todos os
professores da rede municipal se relnem e finalizam a proposta organizada a partir dos debates de cada
escola.

%9 Documento elaborado a partir dos principios do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE),
apresentado pelo Ministério da Educagdo, em abril de 2007 (BRASIL, 2007c).

0 As cinco escolas participantes foram escolas municipais e ndo municipalizadas.
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QUADRO 12. Resultados de Xaxim/SC na participacdo da ANA

LEITURA
Descrig8o de saberes avaliados 2013 2014 Aumento | Decréscimo
Capazes de ler palavras com estrutura silabica 6, 78% 6, 02% - 0, 76%

candnica e ndo candnica

Localizam informac®es explicitas nos textos
curtos, reconhecem a finalidade do texto e infere 30, 57% 20, 13% - 10, 44 %
sentido a textos verbais e ndo verbais.

Localizam informacdes explicitas em textos de
maior extensdo. ldentifica o pronomes pessoal do
caso reto em textos curtos. Infere relacdo de 44, 44% 43, 20% - 1, 24%
causa e consequéncias em textos exclusivamente
verbais.

Reconhecem as reacfes de tempo em texto
verbal e os participantes de um didlogo em uma 18, 21% 30, 65% 12,44 % -
entrevista ficcional. Identificam o referente de
pronome possessivo.

Total de aumentos ou baixas - - 12, 44% 12, 44%

ESCRITA

Descrigdo dos saberes avaliados 2013 2014 Aumento Decréscimo

N&o escrevem as palavras ou estabelecem
algumas correspondéncias entre as letras
grafadas e a pauta sonora. Nao escrevem palavras - 1,57% - -
alfabeticamente, ndo escrevem texto ou
produzem textos legiveis

Escrevem palavras com trocas ou omissao de
letras, alteram a ordem das letras e outros desvios - 3, 47% - -
ortogréaficos.

Escrevem palavras com estrutura silabica
consoante-vogal, mas apresentam alguns desvios - 1, 64% - -
ortogréficos em palavras mais complexas.

Escrevem palavras com diferentes estruturas
sil&bicas. Produzem textos, porém nédo - 65, 84% - -
contemplam todos os elementos da narrativa.

Fonte: Brasil (2014b). Dados organizados pela autora.

De acordo com a coordenadora municipal do PNAIC de Xaxim, os resultados da
ANA no ano de 2013 sobre o eixo de escrita ndo foram enviados ao municipio e no ano
de 2015 a avaliagdo néo foi aplicada.

No quadro, os resultados do eixo de leitura mostram um aumento de 12, 44% no
saber avaliado se a crianca reconhece as reacfes de tempo em texto verbal, os
participantes de um didlogo em uma entrevista ficcional e identifica pronome
possessivo, porém, a mesma porcentagem sofre um decréscimo no ano de 2014. A baixa
mais significativa refere-se ao saber de localizar informacdes explicitas nos textos
curtos, reconhecer a finalidade do texto e inferir sentido a textos verbais e ndo verbais, a
baixa foi 10, 44%. Esses resultados apontam que ndo houve melhoras significativas no
gue tange a indices numeéricos, pois, perante os resultados que temos para analise, ndo é

possivel identificar se houve melhoras que pudessem concluir que o PNAIC tornou o
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processo de aprendizagem dos alunos melhor.

Essa avaliagdo sO foi realizada no municipio porque no ano de 2007 Xaxim
firmou o PAR. Trata-se de um convénio firmado entre os estados, 0s municipios e 0
Distrito Federal para a elaboracdo de metas com vista a melhoria da Educacdo Basica
publica (BRASIL, 2007c). Criado em 2007, o PAR permeou os principios do PRO-
LETRAMENTO que, no municipio, foi o primeiro* Programa de formagéo continuada
para alfabetizadores.

No municipio, 0 PRO-LETRAMENTO foi realizado no final do ano de 2011%,
cinco anos depois do langcamento oficial do Programa em nivel nacional. Contou com a
participacdo de cinco escolas municipais. A formagéo dos professores, neste primeiro
Programa, ocorreu no eixo de Linguagem e Matematica, com a tutoria de duas
professoras efetivas da rede municipal. As tutoras participaram da formacdo com
quarenta e cinco alfabetizadoras.

Em dezembro de 2012, finalizou-se o Programa e, no mesmo ano, no més de
julho, o municipio, a partir do documento “Termo de Compromisso*>”, aderiu ao novo
Programa de Formacdo de Alfabetizadores. Este documento € a confirmacdo da adesao
ao PNAIC pelo municipio que, com essa decisdo, assumiu as responsabilidades pela
organizacao dos sujeitos da formacao, pelos espacos fisicos e pela efetiva realizacdo da
formacéo.

Apds a adesdo, no ano de 2013, a formacédo pelo PNAIC inicia no municipio e,
pautada no eixo da Linguagem, d& sequéncia a formacéo anterior, realizada pelo PRO-
LETRAMENTO, como demonstram as orientacbes emanadas no documento Caderno
de Apresentacédo do PNAIC.

Para atingir 0s objetivos propostos serdo asseguradas algumas
discussdes introduzidas no Programa PRO-LETRAMENTO,
tais como as concepcOes de alfabetizagdo; o curriculo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental; direitos de aprendizagem nos
anos iniciais do Ensino Fundamental; avaliacdo na
alfabetizagdo; elaboracdo de instrumentos de avaliacgdo;
exploracdo/conhecimento dos materiais distribuidos pelo MEC
para uso em sala de aula (BRASIL, 2012d, p. 29).

*1 O municipio ndo aderiu a0 PROFA, a SEMC n&o soube informar os motivos da ndo adeséo, alegando
ter sido decisdo da gestdo administrativa anterior, por isso, 0 PRO-LETRAMENTO foi o primeiro
Programa de formacao de alfabetizadores desenvolvido no municipio.

*2 Questionamos a SMEC sobre 0s motivos que tardou a adesdo ao PRO-LETRAMENTO, porém néo
obtivemos respostas, pois houve alteracdo de governo, e nada consta sobre o assunto.

* Buscamos informago e copia do Termo, a coordenadora do PNAIC no municipio afirmou “o Termo de
Adesao, nds ndo temos mais, sdo coisas que ficam no sistema e ndo conseguimos mais encontrar”.
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Os programas mantém relacdo por seus modos institucionalizados de formacéo
que possuem organizacdo formal, mas na pratica a formacdo ocorre como um “bate
papo” informal, cujo propdsito ¢ contribuir para o desenvolvimento pratico dos
alfabetizadores, objetivo efetivado a partir das trocas de experiéncias entre pares. Esses
procedimentos se aproximam do fazer cotidiano do alfabetizador, ou seja, na formagao
os alfabetizadores “trocam atividades” que auxiliam na pratica em sala de aula.

Para atender essa estrutura de formacdo que determinava a carga horéria de
cento e vinte (120) horas, no municipio, foram organizados vinte (20) encontros
presenciais e registrados em dois diarios de bordo que totalizaram oitenta (80) horas.
Trinta e duas (32) horas foram organizadas em atividades extraclasses, a distancia, nas
quais as alfabetizadoras elaboravam seus planos de atividade a partir das orientacGes
dos cadernos do PNAIC. E por fim, um (1) seminario que computou oito (8) horas, o
qual foi realizado no dia 14 de novembro de 2013, com a professora Maria Helena
Cordeiro, momento em que a palestrante apresentou os relatos de alfabetizadoras de
outros municipios do estado de Santa Catarina sobre o PNAIC.

A existéncia de dois diarios € justificada por terem sido constituidos dois grupos
de formacdo, assim, participaram todas as alfabetizadoras das nove escolas do
municipio, que trabalham no ensino de 350 (trezentos e cinquenta) alunos dos primeiros
anos, 363 (trezentos e sessenta e trés) dos segundos anos e 402 (quatrocentos e dois) dos
terceiros anos, totalizando 1.115 (um mil, cento e quinze) alunos do ciclo de
alfabetizacéo.

A leitura dos diarios nos proporcionou a identificacdo de como os encontros de
formacdo foram organizados e quais contetidos foram trabalhados neles. Organizamos a
analise desses diarios da seguinte forma: primeiro, a leitura dos diarios, etapa que nos
proporcionou identificar que cada momento da formacao foi descrito no diario por duas
alfabetizadoras utilizando um género textual diferente. Nos diarios sdo apresentados
géneros como acrosticos, poemas, histérias em quadrinhos, carta, noticia e charge.
Essa opcéo de relato, segundo a Orientadora de estudos do grupo I, foi combinada com

as alfabetizadoras no inicio do curso,

[...] pois percebi que a formac&o do PNAIC trabalharia muito com os
géneros textuais, dessa forma, levei a proposta e elas aceitaram
(Orientado do PNAIC)
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A segunda etapa foi a andlise dos conteudos descritos nos diarios pelas
alfabetizadoras. Para uma melhor organizacdo dos contetidos, apresentamos dois relatos
escolhidos em diferentes periodos, o primeiro, no inicio da formac&o, e o segundo, no
final da formacédo, no pendltimo encontro. O tempo de distancia entre eles deve-se pelo
objetivo de identificarmos mudangas e supostos avancos na formacédo. A escolha pelos
dois relatos deve-se pela forma de escrita das alfabetizadoras, forma em que sdo
apresentados o inicio e o término do encontro o que facilita ao leitor identificar como

procedeu a formacao.

O curso do PNAIC

Personagem 1: Vocé viu que no dia 08 de maio todos os educadores da rede
municipal de Xaxim, que fazem o curso do PNAIC reuniram-se na Escola Bésica
Municipal Dom Bosco para mais um encontro da alfabetizacdo na idade certa?

Personagem 2: Sim, eu estava presente, vamos relembrar o que aconteceu neste
encontro.

Personagem 1: No inicio a orientadora deu as boas vindas e uma professora leu
o diario de bordo do encontro anterior.

Personagem 2: Sim, lembro! Logo depois teve a entrega de um relatério. A
orientadora contou a historia do Castelo Amarelo, como sugestéo de trabalho em sala
com 0s Nossos alunos.

Personagem 1: E mesmo, foi isso que ocorreu. Depois ela explicou como fazer
para se cadastrar no SIMEC. Vocé entendeu direitinho?

Personagem 2: Sim, entendi, mas podemos fazer juntas!

Personagem 1: O que vocé achou do texto que lemos em casa?

Personagem 2: Interessante! Trata das atividades de rotina de sala de aula.

Personagem 2: Gostei mais quando nos reunimos para a construcdo de
sugestdes de rotina. Valeu a pena!

Personagem 1: Legal mesmo foi a sugestdo do cracha magico com o nome dos
alunos, podemos trabalhar as silabas de forma diferente.

Personagem 2: E verdade! Isso ¢ muito dindmico e facil para podermos
executar nossa pratica no dia a dia.

Personagem 1: Outra boa sugestdo foram os jogos de alfabetizacé@o, primeiro
jogamos, depois explicamos para as colegas e agora € s6 ensinar nossos alunos.

Personagem 2: Foi uma noite verdadeiramente produtiva.

Personagem 1: Boas sugestdes mesmo! (DIARIO DE BORDO DO GRUPO |,
FORMAGCAO 08/05/2013).

Esse relato sinaliza um processo formativo de cunho pragmatico, no qual foram
realizadas atividades praticas cujo objetivo é instrumentalizar de forma préatica as
alfabetizadoras para o trabalho com a alfabetizacdo. Essa instrumentalizacdo difere da

instrumentalizacédo tedrica e metodoldgica defendida na perspectiva histérico cultural. A

instrumentalizacdo disposta no PNAIC é préatica e se constitui no momento em que o
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alfabetizador é conduzido a producdo de materiais, como as rotinas de sala de aula, o
crachd magico para o trabalho com silabas e os jogos de alfabetizacdo. Essa
instrumentalizacdo determina a expropriacdo do trabalho do alfabetizador quando de
forma prazerosa conduz ao papel de mero executador de atividades.

No que concerne aos elementos cientificos relacionados aos conteudos de
alfabetizacdo, destacamos que h& uma tentativa de trabalho com as silabas, mas ndo ha
elementos formativos que possibilitem um trabalho contextualizado, a relacdo das
silabas se estabelece como uma atividade fim, com a construcéo do cracha.

No outro diario destacamos que as alfabetizadoras do grupo Il relataram o
momento de formacdo com o género textual poesia. Relato que foi realizado no dia 16

de outubro, penultimo encontro da formacéo.

Diario de bordo

Assistimos com atencdo, a um video: meu amigo Nietzsche e outro sobre
avaliacao;

A orientadora enfatizou que tdo importante quanto as habilidades é focar
constantemente na questao da sensibilidade;

Depois de bem refletir e os dois filmes assistir, 0 grande grupo agora vai se
dividir;

Na sala com a orientadora uma dindmica aconteceu, como era de costume,
imagino que a outra orientadora, também assim procedeu;

A dindmica “chapeuzinho verde” trouxe-nos uma reflexdo, é possivel com
dindmicas conseguir concentracéao;

Cada vez que a cor vermelha na histéria aparecia, tentavamos pegar 0s
prémios, imagine a correria;

Em seguida a orientadora, como sempre procedeu, veio até nossas carteiras € o
tema recolheu;

E um novo texto para ser lido conseguiu encaminhar, sobre o trabalho docente e
também como avaliar;

Por ultimo fizemos dois grupos, um defendeu a reprovagdo e o0 outro
argumentou a favor da progressao;

Motivos foram expostos, por que progredir? Por que reprovar? A verdade é que
SO se reprova depois de tudo tentar.

SO restaram nos despedirmos, banho e cama finalmente, mas na proxima
quarta-feira, aqui estaremos novamente.

Este € meu diario de bordo e digo de coracdo: Este curso vale a pena, PNAIC ¢
tudo de bom! (DIARIO DE BORDO DO GRUPO II, FORMACAO 16/10/2013).

Nesse relato, destacamos que ha um processo de realizacdo das chamadas
“dindmicas”, que ocorreram em todos os momentos de formagdo. Essas dinamicas séo
formas de brincadeiras que promovem a socializagdo dos contetdos entre as

alfabetizadoras. Destacamos que nesse encontro, os conteudos foi a avaliagdo, conteudo
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estudado no debate sobre progressdo e reprovacdo. Para fundamentar a discussao, as
alfabetizadoras leram o texto da unidade 8 Avaliagdo e organizagdo do trabalho
docente: a importancia dos registros. Esse texto objetiva que o alfabetizador possa:

Planejar o ensino da alfabetizacdo; Compreender a importancia da
avaliagdo no ciclo de alfabetizagdo, analisando e construindo
instrumento de avaliacdo e de registro de aprendizagem; Construir,
coletivamente, o que se espera em relacdo aos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento no ciclo de alfabetizacdo (BRASIL,
2012j, p.5).

Seguindo os objetivos do texto, as alfabetizadoras realizam o debate, porém, os
argumentos foram fundamentados a partir dos conhecimentos prévios sobre a avaliacao.
No texto é destacada a importancia do didlogo entre os docentes e a construgdo de
forma coletiva das expectativas das aprendizagens dos alunos, expectativas que
possibilitam a construcdo de um instrumento avaliativo. Esse texto foi utilizado na
formacgédo como uma leitura complementar, ou como destaca as relatoras, como um tema
de casa.

Nossa analise sobre esse momento destaca que, no contexto ideolégico em que o
PNAIC se situa, as dindmicas utilizadas nos encontros sdo estratégias de autoajuda e de
motivacdo para as alfabetizadoras participarem do momento. Dindmicas que nao
possibilitam a concentracdo para o trabalho intelectual com apropriacdo do
conhecimento cientifico, mas possibilitam a compreensdo do outro, o desejo de agradar
0 outro, sentimento de responsabilidade pelo processo e de conivéncia com a atual
situacao.

Destacamos, ainda, que essas dindmicas advém do contexto ideolégico que
compreende a escola como um lugar de formar cidad@os que respeitem as diferencas,
gue sejam motivadores e compreensivos com a diversidade. Isso afasta a escola de ser
um lugar de luta contra as desigualdades sociais, pois, ao formar professores na
perspectiva de motivacdo e aceitacdo, materializam a concepcdo de que as
desigualdades sdo fatores que devem ser respeitados e ndo superados (GALUCH;
SFORNI, 2011).

Os dois relatos apresentados s&o fragmentos da formacdo do PNAIC no
municipio de Xaxim e apresentam apenas alguns apontamentos, 0s quais S&o
fortalecidos posteriormente pelas entrevistas com as alfabetizadoras. Porém, esses
relatos nos possibilitam indicar iniciativas de uma formacdo pautada no pragmatismo

epistemoldgico.
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O conhecimento individual, por sua vez, é reduzido & percepgao
imediata e a saberes tacitos. Estamos perante uma teoria do
conhecimento como fendmeno cotidiano, particular, idiossincratico e
ndo assimilavel pela racionalidade técnica (DUARTE, 2001, p. 73)

Podemos observar que o0s elementos apontados por Duarte podem ser
relacionados com as atividades apresentadas nos relatos da formacdo do PNAIC. O
conhecimento individual decorre da atividade pratica elaborada por uma alfabetizadora
que ird socializar com as demais, elas adquiriram o saber tacito imediato e tornam-se
executadoras da atividade. Apds a aprendizagem imediata, debatem a partir dos
conhecimentos cotidianos, particulares e nao cientificos, pois estdo desapropriadas da
compreensdo de conceitos cientificos ndo aprofunda a reflexdo epistemologica.

Nesse sentido, podemos destacar que essa forma estd adequada a uma légica que
se distancia do processo formativo como uma pratica social transformadora e
concatena-se a uma formacdo para a construcdo e execucdo de atividades praticas
afastadas da epistemologia formativa necessaria ao alfabetizador.

Assim, esse processo de formacgdo funda-se sob principios instrumentais de
saberes, elaborados a partir dos saberes cotidianos estabelecidos no plano do senso
comum, gque demanda do alfabetizador atitudes de sobrevivéncia na sala de aula, mas
ndo uma mudanca significativa no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, mesmo ndo proporcionando mudancas significativas na formacéo
epistemoldgica dos sujeitos alfabetizadores, 0s processos de formacgdo ganham destaque
nos debates das politicas educacionais, em especial politicas cujo foco seja a
alfabetizacdo, por ser esse um dos processos educacionais que apresentam indices
relevantes de fracasso escolar.

Nesse sentido, a alfabetizagdo, no cenario educacional atual, é considerada uma
das prioridades nacionais, em especial por ser a fase escolar que se destaca por seus
indices baixos de aprendizagem. indices que sdo articulados & formagdo inicial dos
alfabetizadores, o que gera uma das justificativas de investimentos em formagéo
continuada.

Como destacou Gatti (2009, p. 2000), a respeito de como esse elemento interfere
na educagéo escolar, o que evolui ¢ “a inadequacdo da formagado inicial adquirida em
instituicbes de ensino superior, extraordinariamente expandidas, sobretudo por
intermédio do setor privado, a partir dos anos 1980”. Os apontamentos da autora sao

justificados pela pouca atencdo que os curriculos das formagdes iniciais ddo aos
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conhecimentos indispensaveis a um fazer docente, a saber, a conscientizacdo de
“fundamentos, com boa iniciagdo em praticas, e aberto a revisdes e aperfeicoamento
constante” (GATTI, 2009, p. 201).

Mediante indices de fracasso escolar, com destaques na alfabetizacdo, o foco
passa a ser a formacdo continuada, tomada como um principio de aprimoramento
profissional. Porém, a partir de debates sobre a ampliacdo das PP de formacéo
continuada de professores, ocorrem mudangas na concepcao de formacdo que se tornou
de carater técnico-instrumental, o que ocasionou um deslocamento de seu significado, e
passou a ser vista como um processo de formacao compensatodria, destinada a preencher
lacunas da formagéo inicial (GATT]I, 2009).

A mudanca da concepcdo da formacdo acarretou também no processo de
responsabilidade lancada ao alfabetizador, pois, na medida em que as mudancas foram
se estabelecendo, também se transferiu aos alfabetizadores a responsabilidade de
encontrar caminhos para salvar a alfabetizacdo e excluir o fracasso escolar. Essa
responsabilidade foi fruto da crenca de que a partir da formagdo continuada o
alfabetizador seria capaz de adquirir maior competéncia pedagdgica, capacidade de
trabalhar com os colegas e de elaborar saberes para solu¢do dos problemas encontrados
em suas praticas de alfabetizar.

Contudo, os alfabetizadores sdo sujeitos fins desse processo, pois ndo participam
do processo de elaboracdo da formacdo, apenas a recebem ja moldada, cabendo-lhes

aceitar e executar.

N&o raro o modelo de capacitacdo segue as caracteristicas de um
modelo “em cascata”, no qual um primeiro grupo de profissionais €
capacitado e transforma-se em capacitador de um novo grupo que por
sua vez capacita um grupo seguinte. Mediante esse procedimento, que
geralmente percorre os diferentes escaldes da administracdo dos
extensos sistemas de ensino, corpo técnico-pedagdgico, supervisores
regionais, professores especialistas, embora permita envolver um
contingente profissional bastante expressivo em termos numéricos,
tem-se mostrado pouco efetivo quando se trata de difundir os
fundamentos de uma reforma em suas nuances, profundidade e
implicagdes (GATTI, 2009, p. 202).

Nesse modelo de formacdo, insere-se o0 PNAIC e, nele, em ambito nacional, seus
sujeitos: pesquisadores, coordenador geral, coordenador local, orientadores de estudos e
alfabetizadores. No ambito particular, do municipio de Xaxim, o0s sujeitos sdo: uma

coordenadora local, duas orientadoras de estudos e cingquenta e quatro alfabetizadoras,
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selecionados mediante critérios determinados pela proposta nacional.

3.1.1 Sujeitos da formacédo do PNAIC nesse municipio

No municipio, as alfabetizadoras foram as “ que atuam nas turmas de 1°, 2° ¢ 3°
anos do ensino fundamental de 9 anos e, também professores de classes multisseriadas”
(BRASIL, 2012e, p.20-25). As formadoras das alfabetizadoras ou as chamadas de
orientadores de estudo “escolhidos entre os proprios professores pertencentes ao quadro
das redes de ensino e com experiéncia como tutores do PRO-LETRAMENTO”
(BRASIL, 2012e, p.20-25).

A escolha das duas orientadoras, no municipio, ndo seguiu a determinagédo
sugerida pelo Programa, a de ter atuado como tutoras do PRO-LETRAMENTO
(BRASIL, 2012e). Segundo a coordenadora local do PNAIC, esse critério ndo foi
atendido, pois, no momento em que a proposta chegou a SMEC, periodo de afastamento
para eleicdes, ndo havia Secretério (a) de Educacao.

Por esse motivo, ela, juntamente com as orientadoras, reuniram-se e se
cadastraram. Dessa forma, na estrutura administrativo-hierarquica do Programa, no
municipio, encontram-se a coordenadora municipal e as duas orientadoras de estudos. A
coordenadora municipal recebeu formacéo pela Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC)*, duas vezes por ano, na sede da Universidade, em Floriandpolis, capital do
estado. As orientadoras de estudos receberam formagcdo no municipio de Fraiburgo,
promovida pela Secretaria de Estado da Educacdo (SED), em parceria com a UFSC, a
cada trés meses.

A partir dessas formacdes, foi organizada a formacdo das alfabetizadoras
municipais, com um calendario especifico, elaborado pelas duas orientadoras e a
coordenadora municipal do PNAIC, calendario que determinou um encontro quinzenal
no primeiro semestre e um encontro semanal no segundo semestre, em geral as tercas-
feiras. Esses encontros, em 2013, foram realizados no espaco fisico da Escola Bésica
Municipal Dom Bosco, situada no centro da cidade.

Dessa populagdo, selecionamos para fazer parte de nossa pesquisa vinte

* Universidade parceira responsavel pelo desenvolvimento e producéo dos materiais para os cursos, pela
formacdo e orientagdo do professor orientador/tutor, pela coordenagdo dos seminarios previstos e pela
certificacdo dos professores cursistas do estado de Santa Catarina.

111



alfabetizadoras™, as duas orientadoras e a coordenadora local. O critério da escolha dos
sujeitos foi ter participado, anteriormente, da formagdo do PRO-LETRAMENTO e do
PNAIC, no ano de 2013.

No Quadro 13, seguinte, apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, em suas relagdes
de formacdo e trabalho. Para isso, descrevemos sua formacdo; a instituicdo em que
cursou a graduacdo; a area de especializagdo; a situacdo no quadro funcional, se efetiva
ou contratada; o tempo de trabalho no magistério; e o tempo de trabalho na
alfabetizacdo. Uma caracteristica que se destacou nos sujeitos de nossa pesquisa é que
todos sdo do sexo feminino o que ratifica a naturalizacao histérica do magistério com o

sexo feminino, em especial na alfabetizagéo.

QUADRO 13. Sujeitos da pesquisa

Identifi | Formagéo Instituicdo Especializagdo | Situacdo | Tempo Tempo de
cacdo® formadora de atuacéo na
atuacéo alfabe}jzagéo
1A Pedagogia Presencial Séries Iniciais Efetiva 16 anos 16 anos
Privada
3A Pedagogia Presencial Séries Iniciais e | Efetiva 10 anos 9 anos
Privada Ed. Infantil
A Pedagogia Semipresencial | Séries Iniciaise | Efetiva 10 anos 5 anos
Privada Ed. Infantil
2C Pedagogia Presencial Séries Iniciais e | Efetiva 28 anos 28 anos
Privada Ed. Infantil
3CV  Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 24 anos 3 anos
Privada Ed. Infantil
3C Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 17 anos 15 anos
Privada Adm.
Emocional
1CC  |Pedagogia Presencial Séries Iniciais ACT 35 anos 17 anos
Privada Aposenta
da
1D Pedagogia Presencial Séries Iniciais Efetiva 10 anos 10 anos
Privada
2D Pedagogia A distancia Séries Iniciais e | Efetiva 8 anos 8 anos
Privada Ed. Infantil
D Ciéncias da | Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 23 anos 11 anos
Religido e | Privada Ed. Infantil
Pedagogia
1S Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 14 anos 14 anos
Privada Ed. Infantil
2S Pedagogia A distancia Séries Iniciais e | Efetiva 10 anos | 4 anos
Privada Ed. Infantil

** A populacio participante do PNAIC no ano de 2013, em Xaxim/SC, foi composta somente pelo sexo
feminino, isso justifica a utilizagéo do termo alfabetizadora.

* Utilizamos para identificagdo dos sujeitos nimeros e letras, 0s nimeros correspondem ao ano em que
atuam, e as letras representam a ordem de entrevistas, organizada pela pesquisadora. Os sujeitos que sdo
representados somente por letras séo as professoras coordenadores das escolas, a coordenadora do PNAIC
no municipio e as orientadoras de estudos do PNAIC.

* Para o tempo de trabalho na alfabetizagdo foram considerados os trés primeiros anos do EF.
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3S Pedagogia Presencial Séries Iniciais e | Efetiva 15 anos 9 anos
Privada Ed. Infantil

1DB  Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 20 anos 20 anos
Privada Ed. Infantil

3DB  Pedagogia Semipresencial | Séries Iniciaise | Efetiva 31 anos 31 anos
Privada Ed. Infantil

2DB  Pedagogia Presencial Séries Iniciais Efetiva 29 anos 10 anos
Privada

3DBV Pedagogia Presencial Alfabetizacdo Efetiva 26 anos 26 anos
Privada

2DBV Pedagogia Semipresencial | Alfabetizacdo Efetiva 12 anos 2 anos
Privada

DB Matematica | Presencial Matematica Efetiva 20 anos 20 anos
Privada

2N Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | ACT 6 anos 6 anos
Privada Ed. Infantil

@] Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 25 anos 16 anos
Privada Ed. Infantil

OP Pedagogia Presencial Séries Iniciaise | Efetiva 20 anos 12 anos
Privada Ed. Infantil

CM Pedagogia Presencial Séries Iniciais e | Efetiva 17 anos 5 anos
Privada Ed. Infantil

Fonte: Dados da pesquisa (2015). Organizacdo da autora.

Pelo exposto no quadro 13, observamos que vinte e duas das alfabetizadoras séo
formadas em pedagogia, uma em matematica e uma possui duas graduacdes, e todas as
graduacbes sdo na area de licenciatura. Todas sdo poOs-graduadas em nivel de
especializacdo Lato Sensu, mas apenas duas sdo especialistas na area da alfabetizacao.
O quadro também mostra que duas alfabetizadoras sdo ACTs, uma delas ja aposentada
por tempo de trabalho no magistério.

Esses dados caracterizam nossos sujeitos de pesquisa e mostram que oito, entre
as vinte e trés alfabetizadoras, atuam com menos de dez anos na alfabetizacdo; as
demais atuam entre dez e trinta e um anos, o0 que representa um grupo de profissionais
com experiéncia docente no campo da alfabetizacdo. Trata-se, portanto, de um grupo
que, durante o periodo de trabalho, acompanhou as mudangas nesse processo escolar e
elaborou suas concepgdes de alfabetizacao e de formagéo.

Diante da percepcdo de que a experiéncia também possibilita a elaboracdo de
concepcodes sobre o ato de alfabetizar e sobre a alfabetizacéo, analisamos as concepcoes
dessas alfabetizadores, no interior e nas relagdes com a formacéo pelo PNAIC, o que
possibilitou identificar mudancas de concepgdo antes e depois da formacdo do

Programa.
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3.1.2 Concepcao de formacao e concepcao de alfabetizacdo no PNAIC

Em face as consideracdes apresentadas no decorrer da pesquisa, nossa analise
reconhece que a formacdo do alfabetizador ¢ um fator determinante quando se quer
analisar o processo de alfabetizacdo. E na formacio que sdo estudadas perspectivas
tedricas e metodoldgicas para realizar o ensino as criangas no processo inicial da leitura
e da escrita escolar.

Dessa forma, com o objetivo de identificar as contribuicdes da formacédo das
alfabetizadoras para o trabalho com a alfabetizacdo, indagamos as alfabetizadoras como
elas concebem a alfabetizacdo. Indagacdo que possibilitou elencar duas categorias a
partir das suas respostas.

A primeira categoria, Ensino de codigos, faz referéncia a uma concepcao técnica
de ensino da lingua escrita e a segunda categoria, Uso social da escrita, saberes do dia
a dia, refere-se ao trabalho de alfabetizar letrando, processo que tem como objetivo
apresentar as escritas sociais do cotidiano do aluno como elemento essencial na

aprendizagem. Essas categorias estdo sistematizadas no Grafico 2.

GRAFICO 2. Concepcido de alfabetizacdo das vinte e trés alfabetizadoras sujeitos da

pesquisa

65%
35%
Ensino de codigos Uso social da escrita-saberes do
15 Alfabetizadoras dia a dia
8 Alfabetizadoras

Fonte: Dados da pesquisa (2015). Organiza¢do da autora.

Uma parcela consideravel das alfabetizadoras, 65,22%, concebe a alfabetizacdo
como o ensino do codigo da escrita, alicercada na visdo de que a aprendizagem da
escrita € um processo de associacdo de codigos escritos a sons da fala, porém, séo
concepcdes que consideram somente 0s aspectos gramaticais da linguagem, como se

alfabetizar fosse apenas ensinar a ler e escrever corretamente, em seus aspectos
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técnicos.

Alfabetizacdo € ensinar ler e escrever corretamente, sem esquecer
pontos, sem errar letras e ler sem gaguejar. E ensinar a letra, o som,
para depois formar as palavras e textos. Por isso, a alfabetizacdo é
um momento de ensinar bem, mostrar como tem que Ser
(Alfabetizadora 1C, grifo nosso).

A concepgdo apresentada articula-se ao ensino da normatizacao da lingua escrita
que se relaciona a perspectiva técnica de alfabetizacdo, na qual o ensino relativiza os
determinantes sociais objetiva expressamente 0 uso coerente do cddigo escrito sem
tornar consciente ao aluno o que estd aprendendo. Essa concepgdo passou a Ser
questionadas a partir da década de 1980, década em que a concepcdo de alfabetizacdo
passou a ser vinculada ao uso social da escrita, concepc¢do fundamentada em estudos da
teoria construtivista.

A concepgédo pautada sobre o uso social da escrita foi defendida por oito das
alfabetizadoras, 34,78%, as quais relacionam alfabetizacdo com o letramento. Para tratar
da concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento nos documentos do PNAIC
Magda Soares ¢ referéncia. “Segundo Soares (1998), o termo letramento € a versao para
o Portugués da palavra de lingua inglesa literacy, que significa o estado ou condicao
que assume aquele que aprende a ler e escrever” (BRASIL, 2012j, p.17).

Para Britto (2005, p.15), o letramento é o0 processo que possibilita a
compreensdo da organizacdo social da escrita. Processo que se materializa “na medida
em que a crianga vivencia a experiéncia dos objetos da cultura escrita, os modos de
organizar a cultura escrita, os géneros de escrita” o que conduz a crianga a elaboracao
de sentidos no escrito e para o escrito.

Contudo, o conceito de letramento se desvincula da concepgéo de Britto, e vem
sendo utilizado como sindnimo de praticas de ensino e aprendizagem a partir do uso dos
saberes cotidianos. Concordamos que a pratica inicial é essencial, mas o que ocorre
nesse processo de ensino e aprendizagem é o esvaziamento do conhecimento cientifico
qgue fundamentaria a critica, pois estabilizar o ensino somente nos saberes cotidianos
ndo eleva a aprendizagem formativa da critica consciente e nem possibilita a elaboragado
de sentidos (GALUCH; SFORNI, 2011).

Diferente do conceito apresentado por Britto (2005), no PNAIC, alfabetizar na
perspectiva do letramento é ensinar o SEA com praticas de leituras e de producgdo

textual (BRASIL, 2012j). Condicdo que permite identificar as caracteristicas do SEA
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nos textos que circulam na sociedade debatidos em sala a partir da compreensdo do
aluno.

O letramento, na proposta do PNAIC, ¢ conceituado como “a busca da
realizacdo de atividades que levem em consideracdo usos sociais da lingua escrita, ndo
somente os escolares” (BRASIL, 2012k, p. 7). Articuladas a esse conceito, as praticas
de alfabetizacdo sdo elaboradas como possibilidade de proporcionar que as criangas
reflitam sobre seus saberes cotidianos e, de posse deles possa pensar sobre como a
escrita se materializa nesses saberes.

Para trabalhar na perspectiva do letramento, as alfabetizadoras elaboram
“atividades que promovam o que alguns chamam de negociacdo de significados
construidos no cotidiano dos alunos” (DUARTE, 2010, p. 38). Isso revela a suma
importancia dada pelo PNAIC as experiéncias dos sujeitos, as quais sdao o fundamento
essencial na construcdo de seus préprios conhecimentos. Dessa forma, podemos indicar
que, enquanto, na formacdo, o professor € levado a refletir sobre suas experiéncias e a
partir delas construir e reconstruir suas praticas, suas praticas estimulam o aluno a

refletir sobre suas experiéncias e, a partir delas, construir seus conhecimentos.

Acho que alfabetizar engloba tudo, é alfabetizar letrando, é desde
vocé aprender trabalhar com rétulos, no dia a dia, no cotidiano, com
imagens, coisas que os alunos conhecem e gostam, ndo é sé saber ler
e escrever, mas vocé precisa saber ler e interpretar, quando vocé vé
uma imagem precisa saber o0 que ela representa a mesma coisa na
escrita (Alfabetizadora 1A).

A alfabetizadora destaca o trabalho a partir de elementos do cotidiano do aluno,
como os rotulos, imagens, coisas que o0s alunos gostam, o que para ela € o alfabetizar
letrando. No discurso dessa alfabetizadora, ela destaca a importancia do cotidiano
intrinseca ao conceito de letramento, porém um conceito limitador que engrena debates
apenas sobre os saberes do cotidiano.

Limitacdo que lanca a alfabetizacdo a mercé, exclusivamente, do conhecimento
empirico, que “demonstra ser um elemento facilitador de comportamentos reprodutores,
reforgando formulas estéreis de educacdo, limitadas aos modos de ser estabelecidos pelo
senso comum da cultura de massa” (BRITTO, 2009, p.26).

Contudo, as concepcdes de alfabetizacdo advém das influéncias proporcionadas
pelas formagdes que essas alfabetizadoras participaram. Por isso, para analisarmos as
influéncias das formac@es, apresentamos, no Grafico 3. Contribui¢cdes das formacdes

em alfabetizacéo.
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A organizacdo do Grafico 3, a seguir, apresenta trés categorias, organizadas para
identificar as contribui¢fes que as formacdes anteriores ao PNAIC proporcionaram as
alfabetizadoras, no caso especifico a formacéo inicial. Esse gréfico foi organizado com
0 objetivo de identificar se as alfabetizadoras chegam ao PNAIC com elementos
formativos que sustentam suas praticas para o trabalho com a alfabetizacéo

Nesse sentido, a primeira nomeada, como N&o contribuiram, foi articulada aos
depoimentos que indicaram que ndo houve contribui¢cbes dos processos de formagéo
para a alfabetizacdo. A segunda, intitulada Contribuiram parcialmente, apresenta os
depoimentos de algumas contribuicdes e a terceira, Contribuiram, apresenta

depoimentos afirmativos quanto as contribuicdes.

GRAFICO 3. Contribuicdes das formagdes em alfabetizacio

70%
26%
 —
I
Nao contribuiram Contribuiram Contribuiram
15 Alfabetizadoras Parcialmente 1 Alfabetizadora
6 Alfabetizadoras

Fonte: Dados da pesquisa (2014). Organizacdo da autora.

Os resultados apresentados no gréafico 3, apontam que a porcentagem mais
consideravel foi a que representou a negacao de contribuicdes da formacao inicial para
o0 trabalho com a alfabetizacdo. 70% das alfabetizadoras afirmam que a formagé&o inicial

n&o contribuiu para o trabalho com a alfabetizagéo.

N&o contribuiu, porque alfabetizagdo é ampla, e uma formacdo de
quatro anos ndo da conta, tantas disciplinas que ndo focam a
alfabetizacdo (Alfabetizadora 3CV).

Minha formacé&o inicial ndo me preparou faltou muita coisa, faltou a
prética, claro que vocé vai aprendendo na sala de aula, mas eu acho

assim que a pratica, as atividades, isso faltou e temos de correr atras,
estudar sempre (Alfabetizadora 1DB).

Esses depoimentos apontam para a necessidade de uma formacgdo continuada,
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além dos processos formativos realizados durante a formacdo inicial, isso se relaciona
com a justificativa apresentada pelo governo quando langa a proposta da formagéo pelo
PNAIC.

De acordo com o governo, a solugdo para a defasagem das formacGes iniciais
dos professores esta articulada com a elaboracdo de uma nova cultura formativa, que
gere a relagdo teoria e préatica a partir de novas perspectivas metodoldgicas
(IMBERNON, 2010, p. 40 apud BRASIL, 2012h, p.11). Solucio que se materializa nos
momentos de formacdo do PNAIC, nos quais as alfabetizadoras produzem atividades
articuladas as teorias descritas nos cadernos formativos e aplicam em sala de aula.

Seis alfabetizadoras apontam que a formacdo contribuiu parcialmente, pois
faltaram fatores como: relacionar a teoria com a pratica, o que, de forma fragmentada,
ocorreu na realizacdo dos estagios da formacéo inicial, porém, quase no final do curso,

como sinalizam nos depoimentos:

E... a faculdade ajudou, as disciplinas especiais que eram pra gente
trabalhar com séries iniciais ndo foram la4 grandes coisas como eu
pensava que seria preparada, eu acho que os professores de
universidade eles precisam preparar mais 0s alunos pra sala de aula
mesmo. Faltou muito, a pratica, porque na maioria das vezes eles
(professores universitarios) passam teoria e quando os alunos chegam
na pratica ndo é nada daquilo que aprendemos. Vocé aprende na
pratica, e quem tem compromisso € interesse vai buscar, agora quem
nédo tem... Mas, assim, o curso da universidade nédo foi assim téo ruim,
mas nem tdo bom como deveria (Alfabetizadora D).

Minha formacgdo inicial pouco me preparou para o trabalho de
alfabetizacdo. Faltou a pratica, os estagios foram fracos, muito no
final, mas conseguirmos aprender o0 que era alfabetizacdo
(Alfabetizadora 1D).

Diferente da contribuicdo técnica—instrumental, 26% das alfabetizadoras
destacam que a formacéo, em especial a inicial, contribuiu parcialmente. Elas apontam
que havia na universidade um distanciamento entre a teoria e a pratica e apontam como
uma tentativa de articulacdo desses elementos formativos antecipar a realizacdo dos
estagios.

Para apenas uma das alfabetizadoras, a formacédo inicial contribuiu para seu
trabalho com a alfabetizacdo. Em seu discurso, ela apresenta as contribuicdes da
graduacéo e aponta como foi ensinada a alfabetizar.

Sim, eu recebi muitas instru¢cdes de como alfabetizar com as letras e
como juntar para ler as palavras, em grupos nds produzimos muitos
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materiais para trabalhar em sala, aprendemos bastante. Entdo eu
acho que contribuiu para o meu trabalho em sala, (Alfabetizadora
3S).

O discurso da alfabetizadora destaca que a formacdo contribuiu no sentido
técnico—instrumental. Na concep¢do dela, a aprendizagem na formacdo ocorre no
momento em que se produzem atividades. Nesse sentido, a formacao contribuiu quando
é produtiva, quando proporciona a alfabetizadora a oportunidade de produzir atividades
que podem ser aplicadas em sala de aula para o ensino da alfabetizag&o.

Os dados revelados no grafico apontam a necessidade de uma formacéo
continuada solida, que possibilite as alfabetizadoras a participacdo em um processo
formativo efetivo que contribua para a elevacdo dos conhecimentos cientificos sobre a

alfabetizacéo e ndo apenas que possibilite a producéo de atividades.

3.1.3 Representacdes do PNAIC para alfabetizadores de Xaxim

Os depoimentos das alfabetizadoras correspondem a ou as formaces realizadas
anteriormente ao PNAIC, por isso, a partir dessa secao, as respostas estdo relacionadas
ao PNAIC, o que nos possibilitou destacar as representacdes desse Programa para as
alfabetizadoras sujeitos de nossa pesquisa

No Grafico 4 organizamos os dados em seis categorias. A primeira categoria,
Relembrar e refletir sobre préaticas antigas, foi elencada no momento que as
alfabetizadoras destacaram que a formacdo contribuiu quando as conduziu a refletir
sobre suas préaticas e sobre as praticas socializadas pelas colegas, momento em que
perceberam que as atividades socializadas ja teriam sido realizadas por elas, mas que
com o tempo tinham ficado de lado, e a formagdo proporcionou momentos para
relembrar. A segunda categoria, Inser¢do do ludico nas praticas, foi organizada diante
de apontamentos sobre o uso desse instrumento no ensino da alfabetizagcdo, as
alfabetizadoras destacaram que, a partir da inser¢do do ladico nas praticas de ensino,
estimulou no aluno o interesse em aprender.

Na terceira categoria, Atividades prontas para aplicagdo, destacamos 0s
depoimentos que acentuam a contribuicdo no momento em que a formagéo
proporcionou a producdo de atividades para posterior aplicacdo em sala. A quarta
categoria, sequéncias didaticas, estabelecida com relacdo aos depoimentos que

destacam a elaboracdo das sequéncias didaticas para o ensino da alfabetizacdo que séo
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apresentadas nos cadernos formativos do Programa, as quais serviram de fundamentos
para a elaboragdo de novas atividades.

A quinta categoria, Rotina, foi elencada quando as alfabetizadoras se referiam
aos materiais que utilizam para o ensino na alfabetizacdo, elas destacaram que
utilizavam apostilas e outras atividades retiradas do livro do MEC e de outros materiais,
0 que dificultava a organizagcdo do trabalho, mas que com o PNAIC conseguiram
organizar suas préaticas a partir da rotina estabelecida pelo Programa.

A sexta categoria, Auxilio financeiro desvelou-se a partir dos depoimentos sobre
o auxilio financeiro que o PNAIC oferece as alfabetizadoras. Nos documentos do
PNAIC esse auxilio € nomeado como bolsa. Todas as alfabetizadoras destacaram o
auxilio como uma contribuigdo e um fator motivador, mas apenas uma destacou como a
contribuicdo mais relevante da formacéo.

Enfim, essas categorias nos possibilitaram analisar as representacdes do PNAIC
e suas contribuicdes para o processo de ensino e aprendizagem para as alfabetizadoras
de Xaxim.

GRAFICO 4. Contribuicdes da formacao do PNAIC para o ensino na alfabetizacdo

43%

22%
13%

l 9% 9% 1%
] 1 1 ——

Relembrar e Insercéo do Atividades Sequéncias Rotina Auxilio
refletir sobre ludico nas prontas para didaticas 2 financeiro
praticas antigas praticas aplicacéo 2 Alfabetizadoras 1 Alfabetizadora
10 5 3 Alfabetizadoras

Alfabetizadoras Alfabetizadoras Alfabetizadoras

Fonte: Dados da pesquisa (2015). Organizacdo da autora.

Para dez alfabetizadoras, o que representa 43% das respostas, a formacao
contribuiu para relembrar as praticas que ja realizam, mas que com tempo deixaram de

usar, como destaca umas delas:

Eu acredito que agora, com o PNAIC, eu vou, a cada ano, revendo,
lembrando dos materiais, lembrar dos jogos legais (Alfabetizadora
15).

Aprofundamos a analise e destacamos, a partir dos apontamentos das
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alfabetizadoras, que a formacdo contribui para a mobilizacdo dos saberes docentes
adquiridos a partir das experiéncias profissionais, isso indica um protagonismo das
praticas do alfabetizador que passam a ser valorizadas e a ocupar o centro das aten¢des
e intencbes na formacdo. Como explica o documento Formacdo de professores no
PNAIC.

Nesse sentido, vé-se que o professor ndo participa dessas acdes apenas
se apropriando de conteddos que sdo ensinados, mas ele também
mobiliza os conhecimentos/contetdos, tendo o seu cotidiano pessoal e
profissional como referéncia. A partir dai, torna-se necessario
principalmente olhar para o professor sob o ponto de vista cultural e
subjetivo. [...] Se considerarmos, de fato, que o professor € ativo em
sua propria profissionalizacdo e é capaz de construir saberes
cotidianamente, refletindo sobre sua prépria trajetéria e articulando
saberes diversos [...] (BRASIL, 2012i, p. 12).

A acdo do alfabetizador em mobilizar seus saberes, acdo que ocorre nos
momentos de formacdo quando precisam mobilizar — lembrar — as atividades que ja
realizaram para socializar com as colegas, a partir do seu cotidiano pessoal, faz com que
nossa andlise estabeleca uma articulacdo da formacdo do PNAIC com o modelo de
formagdo da pratica reflexiva, ou, também, chamada de racionalidade técnica, cujo
modelo considera o professor um sujeito ativo, autbnomo e reflexivo na elaboragéo de
seus saberes (Mazzeu, 2007). Modelo que se apresenta no PNAIC como fundamento
gue motiva o alfabetizador na busca de seus conhecimentos cotidianos adquiridos a
partir de suas experiéncias e 0s coloca como o elemento central para o seu trabalho.

Assim, o PNAIC tende a fazer com que o alfabetizador se (re)conhega como
sujeito “inventivo e produtivo, que possui identidade propria e autdbnoma, como
construtor e (re)construtor de suas praticas”, o que lhe proporcionard “o desejo, o
entusiasmo, a solidariedade e o conhecimento”, assumidas como habilidades essenciais
para melhorar a alfabetizagdo (BRASIL, 2012i, p.20).

Retomando as contribuigdes da formagdo do PNAIC, cinco alfabetizadoras
destacam a utilizacdo do ludico como a principal contribuicdo do Programa. Para elas, a
formagéo possibilitou alteracdes de praticas de alfabetizar no momento que instigou a

pensar nas praticas a partir do instrumento ludico, como exemplificado a seguir.

Eu trabalho com as atividades do PNAIC de forma ludica, porque as
atividades sdo ladicas, nds construimos bastantes jogos para
trabalhar a alfabetizacdo, eu trabalho as apostilas, e, entre as
atividades, nds jogamos. As atividades sdo construidas na formacéo a
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partir do tema trabalhado, por exemplo, se trabalhamos com silabas,
construimos jogos com elas (Alfabetizadora 2C).

Atividade ludica, a partir dos discursos dessas alfabetizadoras, foi a contribuigdo
relevante apresentada pelo PNAIC. Essas atividades sdo destacadas nos cadernos do
Programa e sdo elementos norteadores da formacdo. Porém, destacamos que articulada
ao ladico, as préticas de alfabetizacao se relacionam com o que Britto (1997) chamou de
pedagogia do gostoso, uma pedagogia que contribui para a reproducdo do senso
comum, em detrimento da formacé&o critica.

Esse detrimento € desencadeado no depoimento de outras trés alfabetizadoras,
porém, para elas, a contribuicdo do PNAIC esta na apresentacdo de sugestdes de
atividades prontas, precisando o alfabetizador somente aplica-las. Elas destacam que
nos encontros foram apresentadas sugestes de atividades, momento em que ocorria a

troca de experiéncias de atividades ja realizadas por outras alfabetizadoras.

Tinha bastante atividade pronta para gente fazer com os alunos,
entdo, assim, nds se preocupavamos em organizar as atividades das
apostilas, mas as do PNAIC nds recebiamos no encontro, por exemplo
jogos para aplicar com os alunos (2S).

Nessa condicdo, o alfabetizador é desprovido de uma andlise critica de sua
pratica pedagdgica. As atividades prontas expropriam do alfabetizador o saber
imprescindivel para organizar os conhecimentos que sdo necessarios para o0 aluno
aprender. Além disso, ndo possibilitam ao alfabetizador ter consciéncia de suas praticas,
pois a consciéncia sobre algo € elaborada quando nos apropriamos de conceitos
cientificos que se transformam em conhecimentos simbdlicos para explicar um
determinado fendmeno (GALUCH; SFORNI, 2011).

Esses conhecimentos simbolicos ndo sdo apreendidos pelo alfabetizador quando
aplica uma pratica sem conhecimento de sua elaboragao. Para Magnani (1993, p. 30), “o
professor se forma — ou é deformado — no processo de formagao por outros ¢ de outros”.
Nesse sentido, a forma de conceber seu papel como alfabetizador é decorrente das
possibilidades que sua formacdo Ihe proporcionou. Como destacado pelas
alfabetizadoras, a formacdo do PNAIC lhes proporcionou o papel de aplicadoras de
experiéncias alheias, 0 que as distancia da identidade de alfabetizadoras que ensinam.
Para que esse papel, reducionista da atividade de ensino, imposto pela formacéo, possa

ser superado,
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[...] ndo basta aprender apenas o que lhe disseram que deve ensinar,
ndo basta aprender a utilizar conceitos para analisar a realidade; é
preciso também aprender a utiliza-los para analisar o pensamento
conceitual e os proprios conceitos: um trabalho principalmente
metacognitivo, que organiza por que, para que, para quem, O que,
como, quando, onde ensinar/aprender (MAGNANI, 1993, p. 30).

Como destacava Gramsci (1978, p.20), o fato € que 0 “homem ativo de massa,
[...] ndo tem nenhuma consciéncia teorica desta sua a¢ao” o que impossibilita a
construcdo autbnoma de sua consciéncia. Por isso, o processo de formacdo deve
proporcionar ao professor condi¢des que ele pense “teoricamente para buscar solucées
para uma pratica consciente” (MAGNANI, 1993, p. 31).

O pressuposto apresentado por Magnani (1993) destaca a importancia de que 0s
processos de formacdo dos alfabetizadores devem possibilitar que os professores
tenham consciéncia de suas praticas, processo que possibilita apontarem suas
resisténcias perante o sistema impositivo. E nesse sentido que destacamos a resisténcia e

0 anseio da alfabetizadora 3A.

Alfabetizar, para mim, é ensinar as criancas a ler e escrever, partindo
do que a crianca ja sabe, dando sequéncia e ampliar, melhorar. A
realidade da crianga para muitos colegas é importante, assim, trazer
as escritas do dia a dia da crianga para a sala de aula, suas
experiéncias com a escrita, entendo que é importante, porém, ndo me
sinto preparada para trabalhar com esses materiais, pois acredito que
sO trazer para ler e escrever a partir desses materiais ndo € suficiente
e, eu ndo sei o que é suficiente.

O discurso dessa alfabetizadora aponta que ela ndo sabe o que € suficiente para
alfabetizar. Questionamo-nos sobre quais interferéncias esse Programa realizou na
pratica dessa alfabetizadora, pois, ao final do ano, apds a formacao do PNAIC, ndo sabe
0 que é suficiente para alfabetizar. Contudo, vale destacar que essa alfabetizadora foge a
regra do PNAIC ao indicar a necessidade de uma formacao mais solida, o que nos leva a
interpretar que a formagdo ndo apresentou subsidios teorico-metodologicos que
pudessem superar a perspectiva de letramento cotidiano advindo das trocas de
experiéncias. Ela indica ainda que é necessario iniciar suas acdes a partir do que o aluno
ja sabe, mas destaca que é necessario dar sequéncia, superar. O PNAIC ndo possibilita
superar 0s conceitos espontaneos advindos dos conhecimentos do senso comum?

Reportamo-nos as escrita de Britto (2009), para sustentar nossa critica sobre a
alfabetizacdo na perspectiva de letramento, entendendo-o a partir da anélise realizada

nos materiais do PNAIC, como o trabalho de alfabetizar a partir dos saberes cotidianos
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sem condi¢Oes de supera-los, por isso, nossa concepc¢ao de alfabetizacéo,

Ndo se trata de excluir qualquer forma de conhecimento ou de
desprezar a experiéncia imediata, mas, sim, de definir os critérios e as
finalidades com que se trabalham em funcdo dos objetivos maiores
estabelecidos, isto é, da busca de um conhecimento que permita
transcender o cotidiano e intervir nele (BRITTO, 2009, p. 26).

O pensamento de Britto (2009) aponta que “o conhecimento da lingua escrita
envolve processos de reflexdo, analise e generalizagdo, que ndo se déo
espontanecamente”, mas pelo processo do saber sistematizado, por isso, por um
movimento de superacdo dos saberes cotidianos, ou como indicam Martins e Marsiglia
(2015) por meio de um processo de ensino e aprendizagem que supere a “visdo
sincrética e fragmentada e alcance uma visdo sintética, que permita compreender o
conhecimento sistematizado em sua complexidade” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015,
p.75).

Para outras duas alfabetizadoras a formacdo do PNAIC possibilitou aprender a
elaborar sequéncias didaticas, aprendizagem que auxiliou o trabalho com as

dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Aprendemos como fazer uma sequéncia didatica, isso auxiliou no
trabalho, n6s produzimos varias sequéncias, nds pensavamos em um
tema que estavamos trabalhando na apostila, dai lembrédvamos das
dificuldades que nossos alunos tinham naquele conteldo, depois
discutiamos as dificuldades, n6s compartilhava as dificuldades,
depois faziamos as sequéncia para trabalhar em sala e reforcar o
assunto que eles tiveram dificuldades para aprender.
(ALFABETIZADORA A).

De posse da analise realizada nos materiais do PNAIC, afirmamos que as
sequéncias didaticas sdo intervencGes pedagogicas executadas apOs as avaliagdes
diagnosticas realizadas pelo alfabetizador, avaliagbes que possibilitam apontar as
dificuldades dos alunos e, mediante os indicativos, as sequéncias focam exatamente o
ponto crucial em destaque nas dificuldades (BRASIL, 2012¢).

As sequéncias didaticas sdo propostas pelo PNAIC como instrumentos para
garantir a progressdo continuada no ciclo de alfabetizacdo, por isso, focam nas
dificuldades diagnosticadas nas avaliacbes dos alfabetizadores. Contudo, para a
elaboracdo das sequéncias os instrumentos avaliativos devem possibilitar a identificacdo
das dificuldades (BRASIL, 2012e). Nessa perspectiva, ao apossar-se de instrumentos

avaliativos, o alfabetizador teria em méaos as informacdes necessarias para melhorar a
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aprendizagem dos alunos. Essa qualidade requerida pode ser garantida quando se dispde
de um norte metodoldgico capaz de dar sentido a aprendizagem, por isso, propdem-se as
sequéncias didaticas.

As sequéncias nos ddo suporte para o trabalho com quem néo
dominou o conteudo, nelas utilizamos estratégias que nos possibilitam
reforcar o contetdo para o aluno com dificuldades consiga lembrar
em outros momentos, assim, quando todos aprenderam avangamos no
conteudo, surgindo novas dificuldades, construimos novas sequéncias
didaticas (Alfabetizadora DB).

Contudo, essas sequéncias didaticas ndo possibilitam um norte metodologico
eficaz para o avanco da aprendizagem, percebemos que seu objetivo principal é reforcar
saberes que os alunos ainda ndo dominaram utilizando para isso atividades de repeticéo
até que ocorra a memorizacao do contetdo.

O PNAIC, para duas alfabetizadoras, contribuiu para a organizacdo do tempo
para o trabalho na alfabetizacdo com os diferentes materiais usados no municipio. Elas
destacam que usam as apostilas, o livro do MEC e as atividades do PNAIC para o
ensino. Antes do PNAIC utilizam as apostilas e os livros do MEC, mas ndo tinham uma

rotina para usar 0s materiais, por isso, as vezes, nao conseguiam trabalhar com ambos.

A formagdo do PNAIC mostrou como articular as atividades do
Programa com as apostilas, usadas na escola, e outros materiais.
Essas atividades mantinham relagéo desde que houvesse adaptacoes,
e isso foi resolvido com a rotina na sala de aula, na qual foi
reservado um tempo para o trabalho com cada material. Noés
tinhamos uma rotina, um dia era do PNAIC em sala e outros das
apostilas (Alfabetizadora 1CC).

O depoimento dessa alfabetizadora destaca que a formacdo do PNAIC
possibilitou organizar o trabalho em sala de aula ao propor a elaboragdo de uma rotina.
Mas, de que forma essa rotina auxiliou na formacdo para a apropriacdo do
conhecimento sistematizado? Acreditamos que, para a apropriagdo do conhecimento
cientifico, o processo de formagdo deve ser sistematizado, isso pressupde o0
desenvolvimento de capacidades que permitam ao sujeito proceder a critica da
sociedade e do conhecimento nela produzido de forma organizada.

Estaria a rotina do PNAIC organizada nessa perspectiva? A alfabetizadora 2A
explica que o PNAIC contribuiu no momento da organizagdo do trabalho na

alfabetizac&o a partir da rotina,
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Significa dizer que seguimos as apostilas e fomos adaptando as
atividades do PNAIC as apostilas, porque o PNAIC nédo é um livro
cheio de atividades de sequéncias, ele propde atividades diversas, ndo
segue uma ldgica igual as apostilas que mostram até quantas paginas
por semana devem ser trabalhadas, por isso é possivel utilizar das
atividades do PNAIC para complementar assuntos da apostila
(Alfabetizadora 2A).

Nesse depoimento, identificamos que a rotina ndo é um instrumento que auxilia
no processo de sistematizacdo do conhecimento, mas organiza e adapta as atividades do
PNAIC com as apostilas, pois, como destaca a alfabetizadora, as atividades do PNAIC
foram utilizadas para complementar assuntos da apostila. Notamos que o PNAIC néo
tem uma sequéncia de atividades de ensino, por isso a alfabetizadora utiliza-o como
complemento para o trabalho das apostilas.

Uma das alfabetizadoras indica que a contribuicdo do PNAIC esta relacionada
com o auxilio financeiro pago pelo governo federal. Para ela, ndo houve contribuigdes

significativas em sua formag&o para o trabalho com a alfabetizacéo.

A bolsa, o dinheiro, porque vocé podia comprar alguns livros, mas
ensinar como faz ndo. N&o contribuiu porque assim, no inicio da
formacdo tinha uma mensagem de motivacdo, depois da mensagem
um texto era destinado para a leitura, depois nds conversavamos
sobre o texto lido, s6 o0 que destacamos de importante, depois, a partir
dessa conversa algumas falavam sobre atividades que podiam ser
realizada com as criancas sobre aqueles textos lidos dos cadernos,
eram do PNAIC os textos, depois, era bem assim, nos copiava a
atividade e se desse tempo nos aplicava em sala (Alfabetizadora 1A).

Essa alfabetizadora detalha a formacdo para justificar o porqué, para ela, a Unica
contribuicdo foi o auxilio financeiro. De acordo com ela as mensagens motivadoras, as
leituras dos textos, as conversas, as trocas de experiéncias e as atividades que eram
copiadas e aplicadas com os alunos ndo foram elementos formativos.

Dessa forma, mesmo com um processo de formacédo pautado na elaboragédo de
sequéncias didaticas, na motivacéo das alfabetizadoras, na socializa¢éo dos saberes e na
aplicacdo de atividades, as dificuldades no trabalho com a alfabetizagéo ainda permeiam
as salas de aulas das alfabetizadoras de Xaxim, dificuldades que sdo apresentadas no
Gréfico 5, a sequir.
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GRAFICO 5. Dificuldades no ensino da alfabetizacio ap6s a formagéo do PNAIC

39%
26%
177
. 9% 9%
- || ||
Participacdo da Imaturidade Materiais Aprendizagem dos Turmas numerosas
familia no processo 6 Alfabetizadoras pedagogicos alunos na leiturae 2 Alfabetizadoras
da alfabetizacdo 4 Alfabetizadoras na escrita
9 Alfabetizadoras 2 Alfabetizadoras

Fonte: Dados da pesquisa (2015). Organizacdo da autora.

O gréfico 5 aborda cinco categorias, a primeira, Participacdo da familia no
processo de alfabetizacdo, indica que a dificuldade acentuada na alfabetizacdo é a
auséncia de cooperacdo das familias dos alunos. A segunda, Imaturidade, centra-se na
questdo da idade das criancas no ciclo da alfabetizacdo e a falta de concentracdo devido
a antecipacdo do processo decorrente da ampliacdo do EF. A terceira categoria,
Materiais Pedagogicos, assinala a dificuldade em alfabetizar a partir dos materiais
destinados no municipio para alfabetizar. A quarta, Aprendizagem dos alunos na leitura
e na escrita, aponta que a principal dificuldade centra-se na aprendizagem dos alunos na
escrita e na leitura, dificuldades que, mesmo diante do PNAIC se mantém,
especialmente no momento de estabelecer a relacdo entre grafemas e fonemas. A quinta,
Turmas numerosas, indica que a dificuldade esta relacionada ao nimero de alunos na
mesma turma de alfabetizacéo.

Para 39,13% das alfabetizadoras, a dificuldade no ensino da alfabetizac¢do ocorre
pelo distanciamento da familia na escola. As alfabetizadoras apontam que as familias
ndo participam da vida escolar de seus filhos, ndo sabem nem quais sdo 0s contetdos
que seus filhos estdo aprendendo, ndo impGe limites e séo falhas na educagéo, por isso,

na escola, além de ensinar € preciso educar.

Eu acho assim que a dificuldade dos alunos é o ndo acompanhamento
das familias, muitas familias ndo se empenham n&o ajudam
(Alfabetizadora DB).

O problema é que o nosso tipo de aluno que esta vindo aqui, pelo
menos pelo que enxerguei este ano e outros, é que assim, nao tem
mais a familia estruturada, a familia que apoia, a familia que ajuda.
Eles vém para a escola, é tipo um dep6sito onde deixam alunos, e eles
tém que ficar, e ali eles comem, a gente tem que dar carinho, além de
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ensinar. Eu penso assim que a gente como professor tem que pbr na
cabeca que ndo € sé ensinar, tem que educar também (Alfabetizadora
2N).

Nesses depoimentos, a escola tem a reponsabilidade de educar*® além de ensinar
e, por isso, as praticas de alfabetizacdo devem contemplar a educacéo que a familia ndo
conseguiu efetivar. Nessa perspectiva, em primeiro plano, estariam as praticas de
educacdo do sujeito para a vida e, em segundo plano, o objetivo de sistematizar o
processo de ensino e aprendizagem. Diante dessa constatacdo, fazem-se necessarias
profundas melhoras na formacdo docente, pois na escola, a pratica pedagdgica deve ter
por objetivo principal possibilitar que 0 homem elabore sua consciéncia, rompendo com
a superficialidade dos conceitos do cotidiano, que supere seus saberes e alcance o
conhecimento cientifico.

Porém, essas alfabetizadoras ao se depararem com questdes de desrespeito,
acreditam que primeiro devem educar moralmente para depois ensinar. Esse processo é
inegavel quando vivemos em uma sociedade de classe que obriga as familias trocar a
educacéo de seus filhos pelo trabalho.

Para outras seis (36%) alfabetizadoras, a dificuldade que merece destaque é a
imaturidade das criancas. Elas apontam que a imaturidade deve-se a ampliacdo do EF, a
qual possibilita a antecipacdo do processo de alfabetizacdo e, ao antecipar, as turmas

tornam-se heterogéneas.

Eu percebo, e da para perceber, que sdo bastante visiveis 0s
diferentes niveis de aprendizagem, sdo poucas as criangas que
chegam ao primeiro ano e conhecem as letras, mas outras, poucas,
estdo quase lendo, porém, a maioria sem conhecer as letras. Frente a
essa diferenga, a dificuldade aumenta, como alfabetizar todos, e mais
dificil ainda, ao mesmo tempo? Esse é meu desafio, que todos saiam
do ciclo realmente alfabetizados (Alfabetizadora 1S).

Segundo essa alfabetizadora, a maior dificuldade em alfabetizar relaciona-se ao
fato de que a sala de aula é um espaco coletivo, ndo individual, de aprendizagem.
Assim, a0 mesmo tempo em que a alfabetizadora tem a clareza da necessidade de atuar
sobre a zona de desenvolvimento proximo, enfrenta o desafio de fazé-lo em uma sala de

aula composta por alunos com diferentes niveis de conhecimento.

*8 Entendemos por educar o processo de ensinar valores morais e humanos decorrentes dos determinantes
culturais que organizam a estrutura da familia. Ndo negamos que na escola os valores também podem ser
ensinados, mas o principal papel social da escola ndo é ensinar o com licenca, mas socializar os
conhecimentos produzidos historicamente e consolidado nas diversas areas do conhecimento.
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Nesse sentido, buscamos contribuicdes nas escritas de Sforni (2015) para
apresentar, a partir da teoria histérico-cultural, como o alfabetizador pode atuar na zona
de desenvolvimento proximo da turma, numa tentativa de melhorar a dificuldade no
trabalho com turmas heterogéneas.

Para a autora, “o desenvolvimento de cada crianca ocorre de forma singular, no
entanto, ha tracos comuns entre os estudantes de uma mesma sala de aula, seja porque
participaram de situagdes sociais de desenvolvimento semelhante”, enfim, o professor
deve atuar na perspectiva de identificar os conhecimentos que sdo comuns a turma
(SFORNI, 2015, p. 383).

Um levantamento acerca dos conhecimentos e das habilidades de cada
estudante, com a finalidade de conhecer o que é comum a turma e
avaliar seu desenvolvimento atual e potencial, oferece ao professor a
possibilidade de atuar coletivamente, sem que isso constitua uma
negacdo da especificidade do desenvolvimento de cada aluno
(SFORNI, 2015, p. 384).

O que a autora destaca é que, ao atuar sobre os conhecimentos comuns a turma,
o professor identifica parametros que o fundamenta para o acompanhamento do
processo, isso significa que o levantamento dos conhecimentos comuns torna-se um
norte para as praticas pedagogicas ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Além da heterogeneidade, outras 17,39% das alfabetizadoras apontam que o0s
materiais pedagdgicos, utilizados no municipio, para alfabetizar, dificultam a
organizacao de suas préticas.

De acordo com as alfabetizadoras hé& divergéncias entre as apostilas*® utilizadas
no municipio e as atividades do PNAIC. Relembramos que as apostilas fazem parte do
sistema de ensino do municipio, e a formacdo do PNAIC nédo previu substituicdo desse
material que fundamenta as praticas de alfabetizacéo.

Contudo, existe, ainda, um grande descompasso entre os contedos e as relacfes
tedrico-metodoldgicas dos materiais utilizados no PNAIC e o que oferecem as apostilas.
Tais diferencas incluem os contetidos a serem ensinados nos diferentes momentos da

alfabetizacdo, as avaliacOes e as orientacdes de ensino. Porém, as alfabetizadoras

* O municipio aderiu ao uso das apostilas do Sistema Dom Bosco, desenvolvidas no Brasil, mas, a partir
dos principios da empresa Pearson, com sede nos Estados Unidos, uma multinacional que atuava no setor
de construcdo e engenharia, e que em 2000 comeca a atuar na educacdo. Em suas paginas de divulgacao
os resultados ndo apontam relevancia a educagdo, mas a lucratividade, exemplo sdo os planos de
investimento que focam as aquisi¢des de grandes empresas na area educacional, como o caso Sistemas de
Ensino da Brasileira (SEB). Ver mais em <http://exame.abril.com.br/negocios/noticias/quem-e-a-pearson-
gue-comprou-0-grupo-multi-por-r-1-7-bi>.
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continuaram a usar as apostilas e as atividades propostas pela formacdo do PNAIC, isso

causou dificuldades no processo de ensino, como mostra o depoimento seguinte:

Para mim, a maior dificuldade de trabalhar com a alfabetizacdo no
municipio é o material. Por exemplo, a apostila que a gente trabalha
aqui na escola com o primeiro ano é um material que seria para
criancas que ja sdo alfabetizadas, criancas que ja sabem ler e
escrever, tém textos enormes. Para ter uma ideia, no inicio do ano as
apostilas ja apresentam a letra cursiva. Isso, para as criangcas que
ndo sabem ler é complicado. Os materiais do PNAIC trazem
atividades que sé@o para criancas que ndo estdo alfabetizadas ainda,
apresentam, com base no ludico, atividades de formacao de silabas,
de palavras, enfim, iniciam a alfabetizagéo (Alfabetizadora 3 DBV).

O depoimento dessa alfabetizadora indica que estabelecer relacdo entre as
apostilas e o PNAIC é inviabilizar a efetivagdo do processo de alfabetizacdo, pois 0s
materiais ndo mantém consonancia. Enquanto que o PNAIC foca o ensino técnico da
escrita para criancas que ainda ndo dominam o sistema, as apostilas sdo organizadas
para o trabalho com alunos que ja dominam a escrita, por isso focam numa
aprendizagem autonoma por parte dos alunos.

Além da dificuldade em unificar esses materiais em suas préaticas, o trabalho de
alfabetizar se torna dificil face aos prazos neles estabelecidos por esses, como destaca o

depoimento a seguir.

Tenho dificuldades em relacionar os dois, as apostilas sdo quatro,
uma por bimestre, precisamos concluir, porque termina o bimestre
tem outra apostila, por isso, tem até um cronograma que indica
guantas paginas por dia é para fazer. As atividades do PNAIC vocé
tem que aplicar, depois apresentar na socializagdo, no encontro com
as orientadoras. N&o consigo relacionar, faco um pouco de cada, até
planejo um dia com um, no outro, com o outro material
(Alfabetizadora 2D).

No depoimento dessa alfabetizadora, estdo ausentes os termos aprender e
ensinar, parece que a formacao substituiu esses termos pelos aplicar e apresentar. A
alfabetizadora aponta também que a preocupacdo que ronda seu trabalho esta
direcionada aos prazos estabelecidos pelos materiais. De acordo com ela, as apostilas
precisam ser concluidas nos prazo de dois meses, pois a cada bimestre uma nova
apostila é iniciada e da sequéncia as atividades da anterior. Por isso, nesse caso 0
importante € realizar todas as atividades, estabelecidas no cronograma da apostila, no

prazo determinado.
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Com as atividades do PNAIC, a diferenca é que, ao inves de a alfabetizadora
realizar as atividades no prazo para dar sequéncia com as novas apostilas, ela aplica as
atividades elaboradas na formacao do PNAIC para apresentar as orientadoras de estudo.

Com base nesse depoimento, constatamos que, nesse cenario de alfabetizacgéo,
controlado por prazos para a realizacdo de atividades estabelecida pelos materiais e
elaboradas por profissionais que ndo sdo os alfabetizadores que aplicam, a
aprendizagem do aluno ndo é o foco das preocupacgdes. Dessa forma, a dificuldade da
alfabetizadora em relacionar os materiais nao estaria associada ao afastamento que esses
estabelecem face a aprendizagem? Ou, ainda, ndo seria por que ela também se afasta,
pois soO aplica e apresenta na socializagdo?

Para o atendimento aos prazos, a alfabetizadora indica que, mesmo sem relagéo,
ela organizou seu trabalho para utilizar dos dois materiais. Dessa forma,
compreendemos que, no dia em que ela utiliza as atividades do PNAIC, ela inicia o
processo de alfabetizacdo e no dia em que utiliza as apostilas, ela incentiva as criangas a
aprenderem de forma autbnoma.

Essa constatacdo aponta para uma pratica fragmentada, controlada por materiais
pedagdgicos que inviabilizam uma pratica de alfabetizacdo para emancipacdo. Os
conhecimentos que fundamentam as préticas da alfabetizadora séo frutos dos materiais,
em que ndo teve participacdo na elaboracdo, por isso, ela é sujeito de uma formacéo
politica hegemonica que privatiza o ensino a partir de materiais prontos que demandam
um alfabetizador que saiba ler e compreender 0s manuais para aplicar as atividades.
Parafraseando Magnani (1993), podemos argumentar que as alfabetizadoras aplicam as
atividades produzidas por outros, por isso, operam com instrumentos e materiais que
ndo produziram, atuam com projetos que ndo conhecem e cujas ideologias ndo séo suas.

Nessa formacdo, que privatiza os processos de trabalho do alfabetizador, esta
intrinseca a divisdo parcelada da conhecimento que rompe a unidade, no trabalhador,
entre concepgdo e execucdo. Isso gera a diminui¢do do trabalho social necessario para
alfabetizar, ou seja, 0s processos de ensino ndo sdo elaborados pelos alfabetizadores,
pois essa seria uma possibilidade de eles se apoderarem dos contetdos de ensino e
utiliza-los como instrumento de transformacéo social.

O discurso das alfabetizadoras aponta contradi¢bes com o documento Formacao
de Professores (2012i), no qual se afirma que, “se concebemos os professores como
sujeitos inventivos e produtivos, sabemos que eles ndo serdo repetidores em suas salas

de aula daquilo que lhes foi aplicado na formacgdo para orientar a sua nova pratica”.
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(BRASIL, 2012i, p. 28, grifo do autor).

Analisamos qual conceito o PNAIC destina ao termo inventivo e produtivo. De
acordo com o documento, o0 sujeito inventivo e produtivo € aquele que possui identidade
prépria e autonomia, como construtor e (re)construtor de suas praticas (BRASIL,
2012i). Em termos de ensino e de formacdo de professores, os termos inventivo e
produtivo significam, no PNAIC, propor situacbes formativas que desafiem o0s
alfabetizadores a pensar suas praticas e mudar suas acdes. A mudanca de agdo €
determinada pela busca de alternativas para melhor realizar suas praticas lancando ao
alfabetizador a condicdo de autbnomo, porém as possibilidades de reflexdo sobre suas
praticas ficam desapropriadas de conhecimentos cientificos necessarios para
fundamentar a acdo, o que deixa estagnada a reflexdo no plano do senso comum.

Com base nessas afirmacdes, indagamos, que autonomia os documentos fazem
referéncia? Se as préaticas dos alfabetizadores sdo regidas por cadernos de formacdo que
mais apresentam relatos de experiéncias bem sucedidas do que suportes tedricos e
metodoldgicos numa perspectiva critica, conforme apresentado no capitulo 1l. Como
pensar sobre as praticas que realizam se as alfabetizadoras afirmam aplicar o que é
demandado pela formacdo do PNAIC? E que precisam provar que aplicaram numa
apresentagéo?

Numa perspectiva critica, formar professores, com autonomia, demanda um
processo formativo que possibilite a emancipacdo do alfabetizador dos materiais que
aprisionam suas acOes. Contudo, isso prevé um processo que considere as contradicdes
entre os processos formativos que tendem a fornecer doses homeopaticas de teorias para
quem sé tem a préatica e as possibilidades de um processo formativo que considere as
maultiplas determinacBes que possibilitam a formacdo para uma alfabetizacdo
emancipatoria. Soma-se a isso a possibilidade de superar a negacdo do conhecimento
cientifico e eleve esse conhecimento por superacdo dos saberes cotidianos dos
profissionais da educacédo envolvidos com a préatica social de alfabetizar.

Distante dessa superacdo, na proposta do PNAIC, o alfabetizador é considerado
0 sujeito inventivo e produtivo de suas proprias ac¢fes, por isso, € conduzido a refletir
sobre suas praticas com a crenca de que dessas reflexdes serdo elencados elementos
para sua autonomia formativa.

Contudo, a elaboragdo dessa nova préatica, a partir de elementos de suas
reflexdes, ndo possibilita a autonomia intelectual do alfabetizador, porque ndo basta
refletir sobre a prética e a partir dela estabelecer novas a¢des. Autonomia intelectual
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requer apropriacdo de conhecimentos cientificos que proporcionam a emancipacao do
alfabetizador que resultard em préticas de alfabetizacdo emancipatéria. Esse processo
demanda reflexdes acerca da totalidade do fen6meno, momento que provoca a
identificacdo dos determinantes que os condiciona o fendbmeno como qual e para tal.

A simples acao de refletir sobre suas praticas conduz o alfabetizador a acreditar
que participa de uma formacdo autdbnoma, porém continua alienado, sem perceber que
sdo formas paliativas de autonomia, ja que toda reflexdo estabelece relagdo com os
objetivos da ideologia dominante da formacdo que ndo foram pensadas pelo
alfabetizador. Por exemplo, na formacdo do PNAIC, as alfabetizadoras sdo conduzidas a
refletirem sobre suas praticas sob orientacdo de um dos textos do Programa, por isso, a
reflexdo é uma tentativa de “encaixar” seus saberes nos ideais formativos do texto. Por
isso, a acdo de refletir sobre suas praticas explicita a concepc¢éo de que o conhecimento
cientifico é elaborado pelo mesmo caminho dos saberes cotidianos, o que € negado na

perspectiva critica, pois,

Desejar que 0s conceitos cientificos percorram 0s mesmos caminhos
dos conceitos espontaneos, como as vezes, se almeja na escola,
significa, portanto, eliminar as possibilidades de interagcdo formativa
propiciada justamente pela forma diferenciada com que ambos se
desenvolvem (GALUCH, SFORNI, 2011, p. 8).

A andlise apresentada pelas autoras afirma que os conceitos cotidianos ndo pode
ser 0 ponto de partida e de chegada, pois esses nem a0 menos percorrem 0 mesmo
caminho. Por isso, no caso da formagcdo do PNAIC, o plano de formacdo pela
apropriacdo dos conceitos cientificos fica na dependéncia daqueles conceitos cientificos
apresentados pelos textos. Vale destacar que muitos textos sdo relatos de experiéncias
de atividades bem sucedidas “aplicadas” por outras alfabetizadoras apresentadas a partir
dos saberes dessas alfabetizadoras.

Os relatos reais das alfabetizadoras, sujeitos de nossa pesquisa, mesmo depois da
reflexdo sobre suas praticas, apontam dificuldades em atuar sobre a dificuldade de

aprendizagem dos alunos, como constatam o depoimento de duas alfabetizadoras:

Eles tém bastantes dificuldades na leitura e na escrita, as vezes
palavras que eles leem todo dia, no outro dia, eles ja ndo sabem mais,
eles ndo lembram, a escrita € complicada para eles, mas vamos
tentando (Alfabetizadora OP).
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No sentido em que a alfabetizadora apresenta suas dificuldades, compreendemos
que ha uma concepcdo de aprendizagem pautada no ensino da relagdo grafofonica da
lingua. Essa concepcéo se relaciona com os objetivos da formacao que ela recebeu pelo
PNAIC, ou seja, o PNAIC indica que, para os alunos aprenderem a ler e escrever com
autonomia, os alfabetizadores precisam pautar suas acdes na consolidacéo, por eles, das
correspondéncias grafofonicas.

No entanto, a alfabetizadora aponta que, mesmo apdés a formacdo, as
dificuldades em ensinar as correspondéncias, permanecem. Destaca, ainda, que 0s
conteddos abordados para esse ensino sdo 0s saberes do cotidiano dos alunos.
Questionamo-nos se a dificuldade para atuar sobre a ndo aprendizagem dos alunos nao
estaria relacionada a insuficiéncia de apropriacdo de conceitos cientificos para tal
pratica de ensino?

Fundamentados em Vigotski (2001), afirmamos que as dificuldades com que se
defronta a crianga no processo de apreensao da escrita decorrem do fato que a escrita é
pensada e ndo falada, que é uma linguagem sem interlocutor, produzida em uma
situagdo totalmente inusual para a conversa infantil. Além disso, “a escrita ¢ uma
situacdo que requer da crianca uma dupla abstracdo do aspecto sonoro da linguagem e
do interlocutor” (VIGOTSKI, 2001, p.314).

Nesse sentido, a escrita representa um novo e superior desenvolvimento do
pensamento, ela decorre da simbolizacdo sonora que é de segunda ordem, ela requer um
nivel de consciéncia da estrutura sonora da palavra para ser representada nos sinais
escritos. Contudo, a aprendizagem da lingua escrita ndo pode ocorrer somente pelo
ensino puramente estrutural da relacdo grafofonica, pois, “se pedimos a uma crianga
pequena que produza uma combinacgdo de sons, sc, por exemplo, descobriremos que ela
ndo o fard porque a articulacdo arbitraria ¢ dificil para ela” (VIGOTSKI, p.320, 2001).

Segundo Vigotski, a superacdo dessa dificuldade ocorre quando a crianga €
instigada a tomar consciéncia do que faz e a operar voluntariamente com as suas
proprias habilidades as quais “se transferem do plano inconsciente e automatico para o
plano arbitrario, intencional e consciente” (VIGOTSKI, p.321, 2001).

Mas como fazer isso? Para o autor, a apreensdo da escrita no plano arbitrario,
intencional e consciente & derivada da apropriacdo dos conceitos cientificos que
demandam um grau mais elevado de abstracdo e que, para serem adquiridos pela
crianga, precisam de ensino de forma intencional. Essa forma intencional difere da

aprendizagem espontanea que fica no plano dos conceitos cotidianos, 0 ensino
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intencional € sistematizado, e, N0 que tange a escrita, esse ensino necessita compreender
qual é o objeto da consciéncia, ou seja, 0 que se quer que o aluno apreenda. Para
Cagliari (1998), o aluno precisa aprender além da grafia, precisa aprender o carater
simbolico da escrita, carater que demanda a compreensdo de que na escrita ha elementos
que superam o simples tracado de letras.

No sentido em que negamos o tracado das letras como a primeira aprendizagem
da crianca, ressaltamos a importancia de que os alunos dominem as correspondéncias
grafofbnicas, o que parece oObvio, afinal é a base para a alfabetizacdo e a primeira
exigéncia para 0 acesso a outros conhecimentos. Ou seja, trata-se de ensinar/aprender a
letra juntamente com seu correspondente sonoro. No entanto, muitas vezes, a
organizagdo do ensino para essa aprendizagem conduz os estudantes a se afastarem
daquilo que seria o conteudo de aprendizagem. Citamos um exemplo em que isso
acontece quando, no PNAIC pode ocorrer o desvio do contetdo de aprendizagem. O
ludico, no Programa, € um instrumento utilizado para o ensino, neste exemplo
suponhamos que o alfabetizador se apropria desse instrumento para o ensino das silabas
e para isso utiliza do jogo da memoria de silabas, porém, os alunos prendem-se aos
aspectos competitivos do jogo e ndo a aprendizagem da grafia e do fonema das silabas.
Esses conteddos podem até terem sido percebidos pelos alunos, mas ndo
conscientizados (LEONTIEV, 1983).

Quando observamos que os alunos ndo dominam a escrita e a leitura,
percebemos que ha um distanciamento entre o0s conhecimentos elaborados
historicamente com os apropriados pelos sujeitos. Isso nos conduz a analise de que a
escola ndo estd conseguindo efetivar o ensino e aprendizagem, ndo efetivacdo que ndo
se relaciona apenas a formacdo dos professores, mas as condi¢cdes de trabalho que eles
tém para atuar sobre o ensino.

Essa dificuldade é apontada por outras duas alfabetizadoras. Para elas, a
dificuldade se relaciona com o excesso de alunos na sala, principalmente, por ser em
turmas de alfabetizagdo. Elas destacam que o nimero maximo® de alunos nos dois
primeiros anos do ciclo é 25 (vinte e cinco), muito diferente de suas realidades em que,

as vezes, chegam a atender 33 (trinta e trés) alunos.

A dificuldade estd em sala de aula, o nimero de alunos que é
exorbitante, apresentam um documento que prevé 25 alunos para 0s

%0 As alfabetizadoras apontam o nimero maximo de alunos recorrendo ao art. 25 da LDB, a proposta
aprovado do Plano Nacional de Educacéo e do Plano Municipal de Educagéo.
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1° e 2° anos, mas tem sala que tem 33. Até 35 alunos, sdo muitos
alunos para ensinar a escrita e a leitura, um processo que demanda
dedicacdo do alfabetizador, passando aluno por aluno, porém com
todos esses ndo conseguimos (Alfabetizadora 2S).

A potencialidade do depoimento dessa alfabetizadora indica que as condigdes
politicas da alfabetizacdo, dada numa condigdo conjuntural hegemonica impossibilita
uma atuacdo do alfabetizador, realmente formativa, na perspectiva de ensinar 0s
conhecimentos elaborados e ndo apropriados pelos sujeitos. Essa relacdo entre a
conjuntura hegeménica e a alfabetizacdo ocorre no campo do projeto educativo, quando
o0 debate sobre as dificuldades tomam foco o ensino como responsavel pelo insucesso
escolar. Porém, a partir do depoimento, indicamos que o foco das dificuldades na
alfabetizacdo deveria compreender que, além da formacdo do alfabetizador, as
condicdes de trabalho a que ele é submetido sdo caminhos importantes que conduzem
aos resultados do ensino e da aprendizagem.

Embora consideremos a essencialidade das condic¢Oes de trabalho do professor
para o0 ensino e aprendizagem, nos limites desta pesquisa ndo é nosso foco discuti-la,
mas ndo podemos tratar de processos educativos escolares sem remeter a essa
importantissima contingéncia sécio-politica do trabalho docente. Assim, focamos, a
partir da perspectiva das alfabetizadoras, as possibilidades que a formacdo do PNAIC
proporcionou para o enfrentamento das dificuldades apresentadas. Os depoimentos

estdo quantificados no Grafico 6.

GRAFICO 6. Estratégias identificadas pelos sujeitos do PNAIC para enfrentar as
dificuldades na alfabetizacéo

52%

26% 2204
Utilizacdo do instrumento Socializacdo Nenhuma
ludico 6 Alfabetizadoras 5 Alfabetizadoras

12 Alfabetizadoras

Fonte: Dados da pesquisa (2014). Organizacdo da autora.

O Gréfico 6, demonstra trés categorias elencadas a partir dos depoimentos das

alfabetizadoras, quando questionadas quanto as possibilidades que o PNAIC
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proporcionou para a atuagdo sobre as dificuldades apresentadas. Na primeira categoria,
Utilizagdo do instrumento ludico, 52,17% das alfabetizadoras indicam que o PNAIC
contribui para solucionar as dificuldades a partir da utilizacdo do ludico nas préticas
alfabetizadoras. Pela segunda categoria, Socializagdo, seis (26%) das alfabetizadoras
apontam que o PNAIC contribuiu para que os problemas frente ao trabalho de
alfabetizar fossem socializados com as demais alfabetizadoras. Na terceira, Nenhuma,
21,74% das alfabetizadoras indicaram que o PNAIC n&o atuou sobre as dificuldades.
Para 52,17% das alfabetizadoras, a formacdo do PNAIC contribuiu para
melhorar o trabalho e sanar as dificuldades, quando inseriu o ludico nas préaticas de

alfabetizacdo. Como aponta o depoimento seguinte

As dificuldades foram tratadas. Foram feitas varias atividades com os
professores, todas de forma ludica. Por exemplo, vocé comega com
uma musiquinha, vocé copia junto com os alunos, vocé senta no chéo
com eles, vocé |1& com o dedinho, vai 14 e acompanha pra eles irem
memorizando as letrinhas com o som né, por exemplo, ir 14 com o
dedinho: NA-VIO, tem que acompanhar com o dedinho para repetir o
som, as criangas acompanham, pois é uma coisa legal (Alfabetizadora
A).

A alfabetizadora indica que a formacdo do PNAIC ensinou o alfabetizador a
trabalhar de forma ludica, cita exemplo da musica que, apds escrita, o alfabetizador
deve acompanhar com o dedinho sua leitura para que a crianga aprenda e memorize as
letras e as relacione com o som. O conteldo de alfabetizacdo que podemos destacar é a
aprendizagem da escrita e da leitura das letras, porém, quais sdo os fundamentos para a
emancipacado dos alunos nesse processo?

Entretanto, a aprendizagem da escrita e da leitura das letras em seus aspectos
gréficos e fonicos € necessaria, indispensavel, mas a forma como esse processo esta
organizado nas praticas de ensino trata-se apenas de um treino. Vigotski (2001) afirma
que, para a aprendizagem da escrita, é necessario que o professor atue no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores de pensamento, a saber; a linguagem,
a generalizacdo, a percepgdo, a abstracdo, a atengdo voluntaria, a memoria logica, a
imaginacgéo, etc. Para ele, essas operagOes ocorrem por meio de um sistema funcional,
organizado pelas atividades que o professor estabelece para o ensino, por isso, as
atividades ndo podem ser técnicas e pontuais, mas intencionais, em que 0s conceitos
passem de imediato para mediado.

Quando a alfabetizadora indica que as criancas acompanham ela se refere ao fato
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de que a crianca imita o professor, ela repete 0 que o professor Ié e, conforme sua
concepgdo, as criangas gostam porque € uma coisa legal, afirma ela. Questionamo-nos
sobre a possibilidade que o contetido de aprendizagem esteja sendo conscientizado pelas
criancas ou o enfoque principal seja a situacdo de brincadeira atribuida pela atividade
ludica de imitacéo e se é possivel alfabetizar pautando-se numa agdo de alfabetizacao
ludica.

Ao nos reportarmos sobre a andlise do instrumento ludico nas entrelinhas do
PNAIC, afirmamos que a intencdo primaria é despertar na crianga o prazer em realizar a
atividade da brincadeira e em segundo plano o objetivo de aprender, por isso, o trabalho
com o ladico ndo é intencional, mas associado a algo alegre e agradavel que “o
individuo faz de forma livre e espontanea”, por isso, ¢ prazeroso, “isto ¢, uma atividade
ludica pode ser um jogo, uma brincadeira ou qualquer outra que dé prazer, sensacao de
plenitude” (BRASIL, 2012m, p. 14-16).

No depoimento a seguir, a alfabetizadora apresenta como o PNAIC contribuiu
para alfabetizar as criangas ao final do 3° ano e indica que suas dificuldades foram

tratadas na formacao.

Assim, as dificuldades foram tratadas. Por exemplo, alguns alunos
gue ndo se alfabetizaram no final do 1° ano ou no 2° ano, mas
conseguimos alfabetizar no final do 3° ano com o material concreto,
com os jogos, até porque a alfabetizacdo deve ser concluida no final
do 3° ano (Alfabetizadora 3DB).

O instrumento ladico, no depoimento da alfabetizadora, tornou-se o elemento
principal para a solugédo das dificuldades em alfabetizar. De acordo com ela, as criangas
que ndo consolidaram a alfabetizacdo nos dois primeiros anos, consolidaram no terceiro.
Nesse apontamento, a alfabetizadora indica uma responsabilidade acentuada a
alfabetizadora do terceiro ano, quem deve consolidar todo processo de aprendizagem na
crianga.

Situada em um ciclo, a proposta de alfabetizacdo do PNAIC prevé que a
aprendizagem ocorre em trés anos, porém, para isso 0s dois primeiros anos precisam
garantir que o aluno tenha se apropriado de conceitos necessarios para consolidar o
processo ao final do terceiro ano.

De acordo com a alfabetizadora, a alfabetizacdo pode ser consolidada a partir da
utilizacdo dos materiais concretos, ou seja, dos jogos que aprenderam na formacéo.

Leontiev (1983) alertava que a organizacdo dos conteudos, dependendo das atividades
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de ensino, as vezes ndo consolidam a aprendizagem, porém levam os professores a
considerar que os contetdos foram ensinados e, por isso, devem ter sido aprendidos.

No caso da adaptacdo da atividade de ensino de forma ludica, a partir de
brincadeiras, pode ndo ser propicia para o desenvolvimento de uma atividade mental
sobre o conteudo central do ensino que deveria ter sido aprendido. Em varias situacdes
de brincadeiras a atencdo pode ser deslocada para o prazer em realizar a atividade
desfocada do objetivo de apreender os conceitos cientificos.

Isso ocorre porque a partir da adaptacdo de atividades em forma ludica, a
atividade passa ter como principal objetivo o prazer em realizar a atividade, o0 que deixa
em segundo plano o objetivo de aprender o conceito que num primeiro momento foi
pensado pelo professor.

Ao contrario dessa perspectiva, afirmamos que no brincar a crianca amplia suas
acOes, desenvolve sua criatividade e imaginacdo, conquistando assim uma relativa
autonomia, porém, o professor, na atividade da brincadeira, assume a responsabilidade
de atuar sobre a brincadeira e possibilitar condi¢des efetivas de desenvolvimento
humano deixando em segundo plano o prazer em fazer.

Outra alfabetizadora destaca que o ludico é um instrumento que facilitou o
trabalho do alfabetizador e promoveu mudangas nas praticas a partir da insercdo de

atividades prazerosas para os alunos realizarem, como no caso dos jogos.

Eu trabalho com o ludico, esse instrumento facilita o trabalho, os
alunos gostam de jogar, mas os que tém dificuldades na
aprendizagem continuam com a dificuldade nos jogos, acredito que
seja pela falta de maturidade das criancas para aprender
(ALFABETIZADORA 3C).

Ao tempo que promove mudancas no trabalho do alfabetizador, essas ndo sdo
suficientes para auxiliar na superacédo das dificuldades de aprendizagem dos alunos. Isso
ocorre porque as atividades de alfabetizacdo desenvolvidas de forma ludica ocorrem de
forma indireta e sem ensino.

Essa acdo difere da alfabetizacdo que defendemos, pois nessa a brincadeira, que
também é uma atividade que alfabetiza, é intencional conceituada como a atividade que
possibilita as condi¢Bes de apropriacdo das relacdes e objetos culturais em direcdo a
humanizacdo (LEONTIEV, 1983).

Para Leontiev (1983), a brincadeira conduz a crianga a apropriagdo do mundo

dos objetos e da cultura humana, ela reproduz as agdes realizadas pelos adultos com 0s
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objetos, 0 que insere a criangca no processo de apropriagdo e objetivacdo que a
desenvolve de forma multilateral, por tanto, a humaniza.

Dessa forma, a brincadeira no processo de alfabetizacdo conduz a crianga ao
desenvolvimento de capacidades mais complexas, como imaginacéo, atencdo e memdaria
num processo que implica o ensino intencional, direto e explicito dos contetdos mais
elaborados, pois se trata de um artefato cultural produzido pela humanidade que ndo se
aprende de forma indireta sem inteng&o, nem pelo mero prazer em fazer.

Nesse sentido é que a brincadeira se diferencia do ludico, pois o conceito de
ludico, apresentado nos depoimentos fundamentados pela formacdo do PNAIC, é um
instrumento que possibilita adaptar a atividade que objetiva o prazer da crianga em
querer fazer, mas ndo ha a intencéo de ensinar para aprender.

Esses apontamentos indicam que, numa tentativa de camuflar as dificuldades, a
formacdo do PNAIC insere no contexto formativo a premissa de que o instrumento
ludico é possibilidade da resolucdo das dificuldades no momento em que possibilita ao
alfabetizador instigar no aluno, no minimo, o prazer em realizar as atividades.

O ludico, no PNAIC, ¢é conceituado como um instrumento que motiva “as
criancas para se envolverem nas atividades e despertarem seus interesses pelas
atividades e seu interesse pelos contetidos curriculares” (BITTENCOURT; FERREIRA,
2002 apud BRASIL, 2012m, p.7). Ou seja, como um potencial educativo que motiva o
aluno a querer aprender, “considerando os aspectos que podem ser contemplados para
que as criancas desenvolvam seu raciocinio e construam o seu conhecimento de
forma descontraida” (BRASIL, 2012m, p. 24).

Segundo Brancher, Chenet e Oliveira (2005), varias situacdes
experimentais indicam que quando as criangas brincam, aprendem. A
espontaneidade dos seus atos e a oportunidade de demonstra-los
favorecem situagdes em que elas ndo se sintam com medo de errar ou
pressionadas a realizar tarefas obrigatorias (BRASIL, 2012m, p. 10).

A maturidade destacada no depoimento da alfabetizadora se relaciona com a
espontaneidade destacada na afirmagdo do documento, relagdo que ocorre pela via da
perspectiva tedrica construtivista, coerente com as bases piagetianas que diferem da
perspectiva historico-cultural, na qual o sujeito aprende para se desenvolver.

No sentido da perspectiva construtivista, o processo de aprendizagem da crianca
ocorre ap6s o seu desenvolvimento, ou seja, ela, de forma espontanea amadurece e
aprende e, posteriormente, desenvolve-se (GONCALVES, 2011).
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Para afirmamos que o aluno aprende e se desenvolve, buscamos fundamentamos
na teoria de Vigotski (1998) a qual possibilita indicarmos que a aprendizagem e o
desenvolvimento s&o processos inter-relacionados, e que o0 processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem. Para o autor, tanto a aprendizagem, quanto
0 desenvolvimento, sdo dois fenbmenos de apropriacGes intrapsicolégicas que se
consolidam por meio das relagdes interpessoais®”.

A partir dos apontamentos de Vigotski (1998), defendemos que a aprendizagem
ndo é espontdnea e ndo ocorre somente a partir do ladico. Ao contrario, a crianga
precisa da mediacdo do alfabetizador para aprender e se desenvolver e, para que o
ludico possa ser um instrumento auxiliar na alfabetizacdo, ele precisa ser regrado e
intencional relacionado com os conceitos cientificos do conteldo que se quer ensinar,
ndo podem ser espontaneo.

O termo ladico é utilizado nos documentos do PNAIC, porém, a partir de nossa
perspectiva utilizaremos o termo brincadeira que, numa analise equivocada pode
parecer sindbnimo do ludico, mas seus objetivos e operacionalizacfes séo diferentes.

Para Vygotsky (2010), a brincadeira precisa ser mediada pelo adulto, pois
necessita ser compreendida como uma atividade que ensina a crianca a orientacdo de
um comportamento racional e consciente. “Noutros termos, a brincadeira ¢ um sistema
racional de comportamento e dispéndio de energia, com fim determinado, socialmente
coordenado e subordinado a certas regras” (VIGOTSKI, 2010, p. 125). Na mesma
perspectiva, Leontiev (2012, p.120) indica que “a brincadeira da crianga ndo ¢
instintiva, mas precisamente humana, atividade objetiva, que, por constituir a base da
percepcao que a crianga tem do mundo dos objetos humanos, determina o contetdo de
suas brincadeiras”.

H& contradicdes entre o lGdico presente nas propostas do PNAIC e a brincadeira
analisada na perspectiva critica de Vigotski (2010). Nos materiais do PNAIC, ocorre
uma tentativa de aproximagdo do ludico com a brincadeira. Essa tentativa de
aproximacdo afasta a esséncia critica da brincadeira, que possibilita defini-la como
criadora de uma “zona de desenvolvimento proximal”, a qual seria 0 caminho que a
crianga percorrerd para desenvolver fungGes em processo de amadurecimento e serdo

consolidadas em um nivel de desenvolvimento real.

51 . . . . N
O processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal, ou seja, as fungBes do

desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes no processo de desenvolvimento humano, primeiro elas
ocorrem no nivel social, e, depois, no nivel individual. Primeiro entre pessoas — interpessoais - e depois,
no interior da crianga - intrapsicoldgicas (VYGOTSKY, 1998).
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Diferente dessa concepcdo, no PNAIC a brincadeira é entendida como um
instrumento pedago6gico que facilita e motiva a crianca para aprender de forma
espontéanea.

Para Vigotski (1998), o mais importante ndo é a brincadeira em si, mas a
situacdo elaborada para brincar. Elaboracdo que exige um outro capaz de mediar o
processo, um sujeito que realize interferéncias no momento da brincadeira, que se
utilize de signos e instrumentos culturais e sociais para realizar sua atividade e propiciar
as criangas condicOes de elevar-se da zona de desenvolvimento real para a zona de
desenvolvimento potencial.

Ao consideramos que a brincadeira desenvolvida pela mediagéo dos signos e dos
instrumentos, pelo ensino/alfabetizador, possibilita a aprendizagem na alfabetizacéo,
identificamos que as praticas de alfabetizar a partir do lddico apresentadas pela
formacdo do PNAIC néo possibilitam a aprendizagem, pois ndo inferem sobre o ato da
brincadeira uma acdo pedagdgica formativa mediada pelo alfabetizador, apenas buscam

0 prazer e a calma na crianga, como demonstra o depoimento a seguir.

A maior dificuldade é fazer com que eles se concentrem na aula, eles
ndo param, ndo tém limites, querem s6 brincar, o ladico ajudou
bastante, porque eles voltam a calma (Alfabetizadora 3C).

A concentracao, eles ndo param mais para ouvir, ndo sei se esse € um
problema, agitagdo do século, eles querem que tudo seja prético, por
isso o ludico ajuda, eles querem brincar, jogar, fazer (Alfabetizadora
2C).

Os depoimentos evidenciam que a formacdo do PNAIC inferiu ao ladico um
papel essencial no processo de alfabetizacdo, apresentou-o como um instrumento alegre,
agradavel e espontaneo, sem regras e imposicdes, como destacado no caderno de
formacdo, “[...] o ludico vai além do jogar ou brincar, mas poderia ser entendido como
aquilo que é feito de forma espontdnea ou livre e, sobretudo, que resulta numa
experiéncia de plenitude, alegre e agradavel” (BRASIL, 2012m, p. 04).

Apenas umas das 52,17% das alfabetizadoras apontou que o ludico foi uma
estratégia que auxiliou para melhorar algumas das dificuldades no trabalho de
alfabetizar, porém, ela indica que as dificuldades quanto ao trabalho com outros

materiais de alfabetizacdo permanecem.

As dificuldades, em partes, foram tratadas, mas assim, é o
alfabetizador quem deve resolver os problemas ali, no dia a dia. A
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formacdo do PNAIC aponta que devemos resolver as dificuldades das
criancas, e isso pode ser feito com o ludico. Mas e as apostilas da
escola? Entdo, assim, as dificuldades elas continuam tanto para o
professor quanto para o aluno aprender (Alfabetizadora 2N).

A responsabilidade em resolver os problemas inerentes a alfabetizacdo, segundo
esse depoimento, é do alfabetizador. Na formacdo do PNAIC, ela aprendeu a realizar as
atividades apresentadas pelos cadernos do Programa, o que contribuiu de forma pontual
para operar com as dificuldades na realizacdo dessas atividades, mas ndo para atuar
frente as dificuldades do processo educativo, por isso, ela afirma que a responsabilidade
de superar essas dificuldades € dela.

Para seis alfabetizadoras, o0 PNAIC auxiliou quando possibilitou a socializacao
das dificuldades que elas encontravam na sala de aula, viram nessa socializacdo a

oportunidade de refletir sobre os problemas para tentativas de resolucéo.

No momento da formacéo, as alfabetizadoras trocam experiéncias,
elas discutem sobre suas dificuldades, uma troca de figurinhas, elas
comentam seus medos, seus problemas, todas falam, é um momento
legal porque elas percebem que todas tém problemas (Alfabetizadora
OP).

Essa situacdo apresentada nos depoimentos nos conduziu a compreensdo de que,
para essas alfabetizadoras, a formacg&o ocorreu de forma pragmatica, iniciou e findou no
plano do empirico, com base na troca de saberes aplicados em sala.

Destacamos que 0s momentos de formacéo se estruturam como um processo de
autoajuda, de socializacdo de medos e de problemas, o que ndo enfoca os fundamentos
dos problemas e os conhecimentos necessarios para a alfabetizacdo. Ao apontar os
problemas, os medos, enfim, os anseios no trabalho de alfabetizar, quais sdo as
possibilidades de sua resolucdo? A constatacdo de que todas tém problemas é suficiente

para soluciona os problemas em alfabetizar?

As discussbes dos problemas, as trocas de experiéncias, as
reclamacdes, 0s choros muitas vezes, isso ajudou a ver que 0 processo
de alfabetiza¢do n&o é facil e que ndo podemos desistir no primeiro
momento, a socializacdo fez com que eu visse minhas dificuldades
como uma motivagéo para trabalhar (Alfabetizadora 2N).

De acordo com esse depoimento, nossa pergunta anterior é respondida de forma

afirmativa, pois o destaque da alfabetizadora é para a aprendizagem na formacao, que a
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alfabetizacdo ndo é facil, e que é dos problemas que surgem as motivacGes para o
trabalho. Contudo, desprovidas de conhecimento cientifico sobre a alfabetizacdo, é
provavel que as dificuldades voltem a permear o caminho de ensino, dessa forma a
motivacao seria suficiente para solucionar o fracasso da escola em alfabetizar?

Questionamos as alfabetizadoras sobre se a partir da formacéo que receberam foi
possivel identificar resultados na aprendizagem dos alunos. Os resultados foram
categorizados e estdo expressos no Grafico 7.

GRAFICO 7. Resultados do PNAIC para alfabetizacio das criancas.

2270 26% 2204,
. 17%
Poucos resultados Nenhum resultado Os resultados Prazerosa
8 Alfabetizadoras diferente dos anteriores dependem do 4 Alfabetizadoras
6 Alfabetizadoras alfabetizador
5 Alfabetizadoras

Fonte: Dados da pesquisa (2015). Organizacdo da autora.

As categorias apresentadas nesse grafico demonstram, do ponto de vista das
alfabetizadoras, os resultados da formacdo do PNAIC para a alfabetizacdo das criancas.
Sdo quatro categorias, a primeira, Poucos resultados, expressa 0s depoimentos de que
os resultados do PNAIC, para a alfabetizacdo das criancas, ndo atingiu a énfase
esperada. As alfabetizadoras indicam que os poucos resultados devem-se a questdo de
que, nos primeiros dois anos, 0s alunos que ndo se apropriaram dos conhecimentos
necessarios para a consolidacdo da alfabetizacdo entram no terceiro ano com muitas
dificuldades. Elas atribuem essa dificuldade a falta de compreensdo de que ndo é
somente o terceiro ano o responsavel pela efetivagéo do processo.

Na segunda categoria, Nenhum resultado diferente dos atingidos, as
alfabetizadoras expressam que o PNAIC ndo atribuiu diferenca na alfabetizacdo. Pela
terceira categoria, Os resultados dependem do alfabetizador, elas apontam que,
indiferente ao PNAIC, os resultados advém da vontade e da dedicagdo do alfabetizador
em querer ensinar.

Na quarta categoria, Prazerosa, as alfabetizadoras indicam que o PNAIC

atribuiu resultados na alfabetizacéo no sentido de que proporcionou as criangas o prazer
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em realizar as atividades, consequéncia da insercdo do lddico, porém, ndo expressam

resultados quanto a aprendizagem, entendida como a apropriacdo de conhecimentos.
Para 35% das alfabetizadoras, os resultados do PNAIC para a alfabetizacdo das

criancas foram poucos, comparado com o objetivo de alfabetizar a todos, como destaca

0 depoimento seguinte:

No final do 3° ano, nem todos conseguiram ler e escrever tudo como
demanda a nossa escrita, eles sairam ainda com dificuldades, por
exemplo, era pra eles terem saindo daqui sabendo produzir um texto
coerente, mas ndo consolidaram esse conhecimento, porém
aprenderam a escrever frases, entdo, acho que poucas contribui¢des o
PNAIC trouxe para o ensino e a aprendizagem das criangas, muito a
de se melhorar (Alfabetizadora 3A).

Embora a alfabetizadora aponte que houve resultados, ela indica que ainda ha o
que precisa melhorar, como exemplo; a realizacdo das atividades que aplicamos, a
crianca consegue realizar somente naquele determinado momento ou quando a crianga

faz sozinha, mas, depois, esquece ou, ainda, a crianca até aprende, mas ndo consegue

fazer sozinha.

Olha, posso apontar como resultados as brincadeiras, agora eu uso
mais o ludico, esses materiais possibilitam um aprendizado imediato
dos alunos, porgue eles gostam de brincar, entdo esse foi um
resultado apds PNAIC. Na aprendizagem, bom, trabalho com o 1° ano
h& aproximadamente 13 anos e posso te dizer que ndo teve diferenca.
Alguns aprenderam a ler e escrever, e outros ndo, como em todos 0s
outros anos. Nas provas, eles até vao bem, mas porque vocé fica ali,
falando, lembra-se disso, daquilo, mas, numa atividade que eles
devem realizar sozinhos alguns ndo conseguem (3S).

O depoimento aponta que, na aprendizagem, ndo houve avangos significativos,
ndo houve resultados que se relacionam a um processo efetivo de aprendizagem, ou
seja, que as criangas conseguisse dominar o uso da linguagem escrita. E dominar
significa operar sobre a escrita, conferindo-lhe significados, mas ainda, a condicdo de
apropriar-se da linguagem como possibilidade da definicdo do conceito que permitird o
pensar conceitual que é mediado pelo conceito definido pela linguagem. Ao contrario,

os resultados apontam uma aprendizagem momentanea.

Assim, ndo totalmente, né, mas ajudou, e assim, a gente percebe que
as atividades que eram aplicadas, que eram repassadas no curso, a
gente trabalhava com eles e a gente percebia, assim que eram
atividades que atraiam mais as criancas, e que ali eles conseguiam
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fazer (Alfabetizadora 3DB).

Ao afirmar que ali eles conseguem fazer, ela reforca que houve uma
aprendizagem momenténea e situada, em que o aluno aprendeu somente para responder
0 que lhe era solicitado.

Essa aprendizagem imediata, a que a alfabetizadora faz referéncia, sdo
aprendizagens sem tentativas de induzir o aluno a realizar, por sua parte, pores
teleoldgicos®® concretos (LUKACS, 2012, p. 83). De acordo com o autor, 0S pores
teleoldgicos concretos sdo a complexidade de anélise do ser perante a realidade, o que
supera a condicdo de ser primitivo dependente de conhecimentos pontuais e o coloca na
condicdo de ser pensante, que tem a possibilidade de elaborar o julgamento e interpretar
nexos quantitativos factuais, num processo de aprimorar seu proprio conhecimento a
partir do aprofundamento da anélise sobre os conhecimentos apresentados por outros
(LUKACS, 2012).

Nossa segunda categoria, expressa 0 depoimento de (26%) seis alfabetizadoras
as quais indicam que a aprendizagem das criancas ndo sofreu modificacdo apds a
formagéo pelo PNAIC, quando comparadas aos anos anteriores, quando ndo havia o

Programa.

Eu ndo notei diferenca nenhuma na alfabetizacdo das criancas.
Entdo, assim, a, se eu tivesse que trabalhar s6 o que eu aprendi no
PNAIC, as minhas criangas teriam chegado do mesmo jeito que
chegaram ao ano passado no final do ano que ndo teve PNAIC.
Assim, ndo é o PNAIC que vai mudar a alfabetizagéo, nos proprios
materiais apontam que é de responsabilidade do alfabetizador mudar
também, entdo assim, as mudancas que eu vi foram quando tinha
jogos, nesses momentos as criangas brincavam, dai sim tinha
mudancgas porque elas queriam aprender a brincadeira para brincar,
mas ndo na aprendizagem (1A).

No processo de alfabetizar, de acordo com a alfabetizadora, o professor néo
pode somente se apropriar dos conhecimentos proporcionados pelo PNAIC, pois esses
ndo possibilitam atingir resultados diferentes dos atingidos quando ndo havia a

formacéo pelo Programa. Ainda, 0s jogos introduzidos nas praticas mantiveram relagédo

52 Os pores teleoldgicos séo apresentados em duas categorias, a primeira refere-se aos pores teleolégicos
primarios que conduzem o ser a a¢do imediata e direta, sem consciéncia, sobre um dado objeto, enquanto
que os pores teleolégicos secundarios, os concretos, tém como finalidade a consciéncia apropriada e
internalizada a partir das relagdes sociais. Dessa forma, o ser ndo mais realiza intervencfes imediatas
sobre os objetos, mas intenciona e provoca estas intervengdes a partir da sua relagdo com o soial
(LUKACS, 2012).
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quanto ao incentivo da crianca em querer aprender para jogar, mas ndo em aprender o
contetdo de alfabetizagdo empreendido no jogo.

A responsabilidade do alfabetizador, também indicada nesse depoimento, estéo
presentes nos depoimentos de outras cinco alfabetizadoras. Depoimentos que se
relacionam com o que Mazzeu (2007) ja destacava, e se repete na formacdo do PNAIC.
Trata-se do fato de que o governo investe em formacdo de professores como
possibilidade de solucionar os fracassos de aprendizagem, e, ao investir na formacao
coloca o professor na condicdo de responsavel pelo sucesso do processo educacional,
independente do alcance dessa formacéo e suas possibilidades.

Diante desses apontamentos, notamos que as alfabetizadoras séo conduzidas a
repetirem esse discurso e a afirmarem que a responsabilidade de alfabetizar é somente

do alfabetizador. Apresentamos um exemplo desse discurso:

Vocé pode fazer 5.000 horas de PNAIC, mas se o professor ndo tem o
comprometimento na sala de aula, e ele continuar pensando que tem
até o 3°ano pra alfabetizar, passando a “bola” pras Séries seguintes,
ndo vai ser o PNAIC que vai adiantar (Alfabetizacdo CM)

Ao analisarmos os documentos do PNAIC constatamos que had uma atencdo
excessiva quanto aos conhecimentos que deveriam ser consolidados nos trés anos
iniciais, destacando a necessidade de que, em cada ano, 0s conhecimentos previstos
sejam efetivados. Porém, na pratica isso ndo tem ocorrido. E o que destaca o
depoimento da alfabetizadora quando indica que muitos alfabetizadores, com a crenca
de que as criancas tém até o final do terceiro ano para se alfabetizarem, nao efetivam o
planejamento que apresenta os conhecimentos para cada ano do ciclo.

Diante da complexidade que é a alfabetizacdo, o distanciamento do
planejamento salienta ainda mais as dificuldades do alfabetizador ensinar e da crianca
aprender. Para justificar que, na pratica, nem sempre é possivel seguir o planejamento
dos conteudos estabelecidos para cada ano, uma alfabetizadora aponta que, em sala de

aula, muitos problemas surgem, em especial sobre os niveis diferentes de aprendizagem.

J& vou falar da formacgdo do PNAIC. L&, estudamos os cadernos e
fizemos a leitura, discutimos o que estava no material, conversamos
no grande grupo e apontamos que muitas vezes ndo conseguimos
atender todos os alunos, precisamos dar mais atengdo ao aluno que
tem mais dificuldade enquanto os outros precisam esperar, e eles ndo
param, como podemos trabalhar com isso, é dificil resolver todos os
problemas que se tem em sala (Alfabetizadora,1S).
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O apontamento da alfabetizadora faz alusdo ao que descreve a proposta do
PNAIC, quando indica que o desafio de alfabetizar a todos é de responsabilidade do
alfabetizador e da escola. O primeiro deve garantir o atendimento “diferenciado para a
efetiva aprendizagem das criangas” (BRASIL, 2012d, p. 11), e a escola, deve fornecer
“uma estrutura essencialmente aberta de curriculo, deixando ampla margem de atuagdo
ao professor, que deve adapté-lo a cada situacdo particular, conforme as caracteristicas
concretas dos alunos e outros fatores presentes no processo educativo (COLL, 1997, p.
63, apud BRASIL, 2012w, p.7)

Dessa forma, a responsabilidade lancada ao alfabetizador para concretizar o
ideal, torna-o0 o responsavel pelo sucesso ou fracasso da alfabetizacdo de seus alunos,
pois cabe-lhe a organizacgéo de préaticas pedagdgicas que possibilitem a aprendizagem de
todos. Contudo, outro depoimento aponta que ainda ha alunos que chegam ao final do

quinto ano sem saber utilizar a escrita.

Ainda tém muitos alunos que chegam no 5° ano e ndo sabem escrever
direito, o que vai exigir comprometimento, ndo adianta ter PNAIC se
nao tivermos comprometimento, peca que esta na frente, o professor,
é central, por exemplo: 1/3 da hora atividade para planejamento, mas
0s professores ndo gostam de ler, estudar, ndo aproveitam, dai nédo
adianta, nao alfabetiza ninguém, o PNAIC n&o conseguiu mudar isso,
porque isso € o professor que deve mudar (Alfabetizadora CD).

Esse depoimento indica que os professores ndo gostam de ler, mas interessa as
politicas que isso seja diferente? Para essa alfabetizadora, a formacdo que o
alfabetizador recebe, a qual € materializada em suas praticas de alfabetizacdo, nédo
possui relevancia superior a responsabilidade que ele tem frente ao processo. Por isso,
para ela, o PNAIC ndo realizou interferéncias no trabalho, pois os professores
continuaram sem gostar de estudar.

Mudar as condicdes de trabalho demanda consciéncia sobre as relagdes politicas
que estruturam tal formato educativo, o PNAIC possibilitou essa reflexdo? Num
discurso que culpabiliza o alfabetizador, o sistema oferece, ou seja, precariza as
condigdes de trabalho do professor e situa nele o compromisso de obter resultados
favoraveis.

Por essa percep¢do, a questdo das condigdes de trabalho do alfabetizador, das

formagdes que ele recebe e da condicdo de aprendizagem dos alunos da classe
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trabalhadora saem de foco e dédo lugar ao julgamento que culpa o alfabetizador por ndo

ser comprometido com o ensino. Tal julgamento é enfatizado no depoimento a seguir;

Durante esses anos que trabalho com a alfabetizacéo, eu vejo que, na
aprendizagem, os resultados dependem do trabalho do professor.
Para mim contribuiu, embora eu ja tivesse conhecimento, contribuiu.
Mas, se eu tivesse que aplicar somente as atividades do PNAIC eu
ndo conseguiria alfabetizar. Entdo, eu adaptei o PNAIC ao meu
método e ndo ao contrério (Alfabetizadora 1CC).

Nessa situacdo, os resultados na alfabetizacdo dependem do trabalho do
alfabetizador, porém, vale destacar que o trabalho do alfabetizador depende de situacdes
formativas que o apropriem ou expropriem de conhecimentos necessarios para 0
trabalho. Essas situacdes formativas ou conformistas, dependem dos determinantes
politicos, culturais, histéricos e sociais que balizam os processos formativos que
fornecem somente 0s conhecimentos necessarios para asseverar os ideias de quem
domina esses determinantes.

A alfabetizadora, frente aos conhecimentos estabelecidos na formacdo do
PNAIC, adaptou-os em suas praticas de trabalho, pois percebeu que somente com as
préaticas disponibilizados ao alfabetizador, o trabalho de ensino ndo teria bons
resultados.

Contudo, para quatro alfabetizadoras, a formacdo do PNAIC interferiu na
aprendizagem das criancas porque estrutura o ensino, a partir do lddico, para ser
realizado de forma agradavel. Eis um exemplo de depoimento que confirma esse

apontamento

Sim, eu acho assim que as criancas até gostaram, elas gostavam de
fazer os trabalhos do PNAIC, porque tinham bastantes brincadeiras,
elas aprenderam brincando, trabalhdvamos musicas, nds faziamos e
apresentavamos teatro. Entdo, assim, acho que eles gostavam
bastante, até eles se animavam, nas horas que eles tinham de fazer as
atividades do PNAIC porgue gostavam (Alfabetizadora CDB).

O depoimento indica que houve mudancgas no processo de alfabetizacdo a partir
da formacdo do PNAIC, quando notou a animacdo nos alunos em querer fazer as
atividades, porém, vale destacar que esse prazer se relaciona no momento da
brincadeira. Outro depoimento destaca essa animacgdo, contudo, desvinculada do

processo de ensino e aprendizagem.
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Enquanto alfabetizadora, percebia que meus alunos gostavam, mas
nem sempre o conhecimento é gostoso, por isso, fiz um cronograma,
s6 jogavamos quando eu tinha de apresentar as atividades no
encontro do PNAIC, assim levava fotos e os jogos que realizei para
compartilhar (2 DBV).

A alfabetizadora ndo relaciona o prazer das criancas com a aprendizagem da
leitura e da escrita. De acordo com ela, as brincadeiras eram uma situacdo pontual que
os alunos realizam para ela apresentar no momento de formacgdo. Dessa forma, o
trabalho pontual ndo possibilita nem para alunos e professores motivagdes intrinsecas e
extrinsecas de aprendizagem.

Esse depoimento, além de reforcar o discurso da alfabetizadora anterior, indica
que as atividades ludicas propostas pelo PNAIC ndo sdo capazes de alfabetizar, pois ela
somente realizava para cumprir o que foi estabelecido nos momentos de formacéao e
entusiasmar os alunos na realizacdo de brincadeiras.

Os dados apresentados nos possibilitam indicar que na formacdo do PNAIC as
alfabetizadoras foram conduzidas a:

- Elaborar uma concepcdo de alfabetizacdo pautada apenas na condicdo de
relacionar os saberes cotidianos dos alunos em suas praticas de ensino sem fundamentos
cientificos;

- Refletir sobre as praticas de ensino que realizavam, porém, com o tempo,
foram abandonadas, conceituadas como tradicionais e retomadas com o PNAIC;

- Inserir o ludico nas praticas de ensino, o que tornou as atividades mais atrativas
e prazerosas para 0s alunos.

- Organizar as rotinas que possibilitaram a estruturacdo metodologica do
trabalho;

- Receber o auxilio financeiro disponibilizado aos participantes.

Diante dos apontamentos expressos, 0 resultado desse processo, para a
aprendizagem dos alunos, é materializado na aprendizagem prazerosa que ocorre a
partir do ladico e das reflexdes que o alfabetizador estabelece sobre suas préaticas para se
apropriar dos saberes cotidianos tidos como fundamentais para alfabetizar.

As alfabetizadoras apontam que ha muitos desafios para o trabalho, indicam que
0s materiais utilizados no municipio junto as atividades do PNAIC ndo mantém relacdo
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e dificultam o processo de ensino, assim como dificultam a aprendizagem dos alunos.

O excesso de alunos na mesma sala, a falta de participacdo da familia e a
imaturidade das criancas no ciclo de alfabetizacdo sdo as principais dificuldades
apontadas pelos sujeitos da pesquisa, dificuldades que a formacdo do PNAIC néo
possibilitou resolver.

Diante disso, a formacdo do PNAIC proporcionou aos alfabetizadores uma
compreensdo sobre alfabetizacdo pautada nos saberes cotidianos que enfatizam a
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, porém tomando esses saberes como ponto
de inicio de chegada do processo sem a insercdo de conceitos cientificos intrinsecos a
alfabetizacéo.

Estabeleceu a importancia do planejamento coletivo, no qual o alfabetizador
pode, a partir de reflexdes estabelecidas sobre suas praticas, contribuir para as praticas
do colega, elemento que tornou a formacao um processo de socializacdo de saberes sem
a mediacdo dos conceitos cientificos.

Conduziu o alfabetizador a organizacdo de atividades ludicas como forma de
apreender a atencdo dos alunos para que eles realizassem as atividades de forma
prazerosa, porém ndo propiciou conhecimentos necessarios para atuar, a partir da
brincadeira, com o0s conhecimentos necessarios a aprendizagem de contetdos de
alfabetizacéo.

Nesse sentido, apresenta-se o desafio de pensarmos numa proposta de formacéo
de alfabetizadores que possibilite a alfabetizacdo ser um processo de emancipacao,
concebida como a possibilidade de o sujeito, a partir de sua consciéncia, operar com
suas apropriacbes com objetivacGes determinadas a partir de sua analise critica.
Contudo, para a analise critica, os alunos precisam estar de porte dos conhecimentos
gue fundamentam suas criticas, e isso demanda dominar a leitura e a escrita.

Constatamos que o PNAIC enfatiza um processo de alfabetizacdo que instigue o
aluno a construcdo de seus proprios conhecimentos, 0 que se articula a perspectiva do
construtivismo. Diante essas constatagdes, no proximo item apresentamos uma sintese
de como o processo de alfabetizacdo emancipatdria pode ser organizado. Para isso,
buscamos contribui¢des nas pesquisas desenvolvidas pelos autores da perspectiva critica

de formacdo, de alfabetizacdo e de pratica.
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3.2 RELACAO ENTRE PRATICAS COTIDIANAS E CONHECIMENTO
CIENTIFICO EM ALFABETIZACAO

Esse topico nos possibilita aproximarmos a escrita da perspectiva de
alfabetizacdo que defendemos. Trata-se da alfabetizacdo na perspectiva emancipatoria,
capaz de provocar mudancas nas préaticas dos alfabetizadores e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos a partir do momento que possibilita a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e culturais historicamente elaborados. Uma tentativa de
superar a alfabetizacdo na perspectiva do letramento presente no programas de

formagé&o continuada de alfabetizadores desenvolvidos entre 2000 e 2013.

A partir do momento em que o ideario educacional contemporaneo
propde uma formag&o estruturada em torno da reflex&o sobre a pratica
(que visa a atuacdo eficiente do professor no contexto particular no
qual o trabalho educativo se insere), secundarizando o papel do
conhecimento cientifico socialmente produzido, acaba por impedir
gue o professor compreenda a sua pratica no seio da préatica social
global (MAZZEU, 2007, p.178, grifo do autor).

Entretanto, entendemos o0 motivo dessa epistemologia de préatica defendida pelos
programas, a qual ndo possibilita a ampliacdo do universo do conhecimento, pois, caso
a classe trabalhadora domine o conhecimento cientifico, a classe dominante corre o
risco de perder a dominancia, em especial, na educacgéo. Para Francioli (2005, p. 62), “a
sociedade capitalista esta organizada de forma a ndo permitir uma viséo clara do todo, ja
que todos os sentidos fisicos e mentais do homem estdo subordinados ao sentido do
“ter””.

Kosik apontava, ainda em 1976, que a superacdo desse processo que aliena os
sujeitos sO € possivel a partir da destruicdo da pseudoconcreticidade. Conceito que
atualmente & imposto, especialmente, na formacdo de professores. A
pseudoconcreticidade € 0 processo que aproxima o sujeito a pratica utilitarista, advinda

de saberes do cotidiano como esséncia de sua formacao. Segundo o autor,

A praxis cotidiana cria “o pensamento comum’ — em que s&o captados
tanto a familiaridade com as coisas e o0 aspecto superficial das coisas
quanto a técnica de tratamento das coisas — como forma de seu
movimento e de sua existéncia. O pensamento comum ¢é a forma
ideoldgica do agir humano de todos os dias. Todavia, 0 mundo que se
manifesta ao homem na praxis fetichizada, no trafico e na
manipulagdo, ndo ¢ o mundo real, embora tenha a “consciéncia” ¢ a
“validez” do mundo real: ¢ “o mundo da aparéncia” (KOSIK, 1976,
p.15, grifo do autor).
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Face as escritas do autor, apontamos que a formagéo dos alfabetizadores que tem
como esséncia formadora os saberes do cotidiano dos alunos concebe ao professor um
pensamento acritico e uma consciéncia falsa, que possibilita somente a visdao da
aparéncia fenoménica e ndo a esséncia dos processos e fendmenos sociais que formam o
objeto, ou seja, impede que o alfabetizador compreenda que a esséncia do ato de
alfabetizar é ensinar o cddigo da lingua escrita articulada a linguagem social constituida
por seus determinantes.

Por isso, assumimos, a partir da teoria histérico-cultural, cujos principio nos
proporciona conceitos para propormos a alfabetizacdo na perspectiva emancipatoria,
que a alfabetizacdo € um processo histérico e social de formagdo, com a concretude de
que € pelas relacGes de experiéncia cultural e social que o homem evolui e aprende,
portanto, ndo somente por esses saberes, mas pela dialética de manter, negar e elevar
todas as contradicGes presentes nas multiplas determinacdes de conhecimento, mas
nunca sem conhecimento cientifico (GONTIJO, 2010).

Compreendemos os processos formacgdo de alfabetizadores e alfabetizacao,
como produtos inter-relacionados, frutos das relacdes sociais. O segundo, como um
processo constituido pelo social que incorpora no primeiro as concep¢oes elaboradas
pelos sujeitos a partir de suas relacdes sociais. Numa perspectiva acritica, essas relacées
(con)formam os sujeitos — os alfabetizadores - que manipulam a alfabetizagédo e, sem
perceber, tornam-na instrumento da classe dominante o que resulta em desafios para

alfabetizar a classe trabalhadora.

3.2.1. Desafios para alfabetizar a classe trabalhadora

Em uma sociedade capitalista, 0os processos de ensino sdo determinados pela
hegemonia social que compromete a liberdade do sujeito, de modo proporcional ao seu
entendimento sobre a realidade e as alternativas limitadas a finalidade de assegurar as
relacOes de poder. Ou seja, € com base na alienagdo da formac&o do alfabetizador que se
manipula e limita o processo de alfabetizacao.

Limitagdo que pode ser observada no PNAIC, quando, a partir das teorias e
orientacbes, 0 sociointeracionismo e o0 construtivismo numa alfabetizacdo na
perspectiva de letramento, limitam o acesso dos alfabetizadores a conceitos e
conhecimentos importantes da atividade de ensino e da atividade de aprendizagem que
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permeiam a relacdo pedagogica. Limite que prepara o alfabetizador com a intencao de

formar determinado perfil de estudante ou de cidadao.

Essas pedagogias centram-se na cotidianidade alienada da sociedade
capitalista contemporanea e, portanto, a superacdo dessas pedagogias
requer a distin¢do entre a pratica cotidiana e outras esferas da pratica
social, imprescindivel para o resgate da funcdo social da escola e do
trabalho docente (DUARTE; MARTINS, 2010, p. 8).

O que os autores destacam € a necessidade do resgate da real responsabilidade
da escola, a de ensinar o conhecimento cientifico. Num discurso pedagogico, podemos
afirmar que a inquietagdo de Duarte e Martins (2010) indica a necessidade de
superarmos a educacdo escolar em sua forma simplista de préatica cotidiana, sem negar a
importancia da transmissdo, pela escola, dos conhecimentos mais desenvolvidos,
produzidos pela humanidade. No que tange a alfabetizacdo, o conhecimento mais
elaborado € a linguagem incorporada pelo carater simbolico e a funcionalidade da
escrita (CAGLIARI, 1998).

Nesse sentido, um processo de alfabetizagdo emancipatéria pressupde 0s

seguintes conhecimentos:

- Diferenciacdo entre desenho e escrita;

- Compreensao do carater de universalidade do cédigo;

- Identificacdo da relagéo entre escrita e fala;

- Compreensdo da palavra como unidade do significado (o significado esta na palavra, e
ndo na letra ou silaba);

- Compreensao de que se escreve com letras;

- Conhecimento do alfabeto;

- Reconhecimento e identificacdo da relacdo entre cada fonema e o grafema
correspondente (leitura) e aprendizado do principio acrofénico (relagcdo entre o nome da
letra e 0 som que ela representa);

- Aprendizado do tracado das letras (escrever);

- Aprendizado das particularidades da escrita (direcdo, linearidade, diferentes sinais

usados na escrita, segmentacdo de frases e paragrafos, regras, ortografia, caligrafia etc.).

Concebendo o docente como sintese das multiplas determinagdes, Freitas

(2012), ao analisar o perigoso controle dos reformadores empresariais da educacao,
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alerta para a consequéncia dessa intervencdo, a saber: estreitamento curricular,
competicdo entre profissionais e escolas, pressdo sobre o desempenho dos alunos e
preparacgéo para testes, fraudes e a precarizagdo da formacao do professor.

Nesse panorama de analise, ha uma inquestionavel relacdo entre a formacéo do
PNAIC com esses controles. O estreitamento curricular é observado na formacéo do
alfabetizador e na aprendizagem do aluno. Na primeira, ocorre quando as
alfabetizadores s&o conduzidos a refletirem sobre suas préaticas num processo de
socializacdo de saberes e de dificuldades, porém ndo ha a insercdo de conceitos
cientificos que possam subsidiar o alfabetizacdo as solucGes de suas dificuldades,
tornando o processo uma se¢do de autoajuda. Nao se apresentam os conteidos de ensino
da alfabetizacdo na aprendizagem, é notavel quando as praticas das alfabetizadoras
tomam como ponto de inicio e de fim os saberes cotidianos dos alunos.

A competicdo entre profissionais e escolas, a pressdo sobre o desempenho dos
alunos e a preparacao para testes, fraudes, mesmo que implicitas, ajustam a formacéo de
alfabetizadores com competéncias para capacitar seus alunos com habilidades para que
possam elevar os resultados nas avaliacfes. Isso fica evidente nas préaticas orientadas
pelos cadernos de formacdo do PNAIC para a alfabetizacdo, principalmente quando
destacam que a preocupacdo esta em melhorar os “resultados de avaliagdes em larga
escala, sejam internacionais (PISA), nacionais (SAEB, Prova Brasil), estaduais ou
municipais” que tém revelado o baixo desempenho dos alunos na leitura e na escrita
(BRASIL, 2012j, p. 18).

Por isso, as préaticas de alfabetizacdo, a partir da formacdo do PNAIC, articulam-
se ao preparo a realizacdo de avaliacGes de larga escala, promovidas por um sistema que
mensura em nameros os resultados desse processo. Avaliacdes cujos reflexos adentram

a sala de aula, como método orientador do trabalho docente.

S&0 necessérias estratégias de discussdo acerca do que estd prescrito
nos documentos oficiais e do que é praticado nas escolas. Os
resultados das avaliacBes em larga escala podem contribuir para tal
tipo de reflexdo, para que se possa articular o que nos propomos a
ensinar e o que avaliamos com base nos instrumentos oficiais, mas séo
muitos os tipos de dados que precisam ser levados em conta para tal
avaliacdo, como por exemplo, a relacdo entre o que se propde a
ensinar e as expectativas e desejos das comunidades onde as escolas
estdo inseridas (BRASIL, 2012h, p. 10).

Todo esse processo engrena a precarizacao da formacédo do professor que, frente
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a uma formacdao na qual o ensino e a aprendizagem dos conceitos cientificos estdo em
segundo plano, fica submetido a um trabalho alienado pelos ideais de um sistema que
néo deseja que a classe trabalhadora se aproprie dos bens culturais da escrita.

Por isso, os desafios para alfabetizar a classe trabalhadora sdo intrinsecos a
ideologia que estruturam as formacdes dos alfabetizadores que desvinculam o ensino da

alfabetizacdo como possibilidade de emancipagéo.

3.2.2 Diferencas e semelhancas entre programas de formacao de alfabetizadores e

a formacao do alfabetizador na perspectiva emancipatéria

Face aos desafios de alfabetizar a classe trabalhadora, os programas de formacéo
de alfabetizadores ensejam, de forma implicita, o esvaziamento de conhecimentos para
a formacéo de alfabetizadores.

Martins e Marsiglia, ao analisarem a alfabetizacdo na perspectiva do
construtivismo, perspectiva que permeia 0s materiais do PNAIC, apontam que nessa
teoria, o professor deve atuar como um acessorio ao desenvolvimento e aprendizagem
natural da crianca, ou seja, atuar como um espectador do desenvolvimento de seus
alunos.

Essa condicdo desvaloriza a funcdo social do alfabetizador, em especial por
defender que a crianca por si vai aprendendo e apreendendo conhecimentos que nao sdo
necessariamente escolares. Para Martins e Marsiglia (2015), a concepcdo de

conhecimento atribuido pelo construtivismo é de que

[...] os conhecimentos ndo sdo necessariamente escolares (podem ser
aprendidos espontaneamente), e quando estdo dentro da escola, além
de, nessa concepgao, referendarem o cotidiano e as apropriagdes mais
precarias do saber, ndo se espera que eles possam atingir todos
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 40).

Contudo, essa teoria diverge da perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatoria,
pela qual se deseja que o sujeito seja capaz de fazer uso dos sistemas escritos no meio
social (BRITTO, 2005). Ndo negamos que o ensino dos cddigos seja essencial na
alfabetizacdo, pois sem ele ninguém aprende a ler e escrever, porém, ndo é suficiente
para formar o sujeito com producgéo e expressao de sentidos.

Na teoria historico-cultural, da qual buscamos conceitos para defendermos a

formacgdo para uma alfabetizacdo na perspectiva emancipatoria, as praticas de ensino
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objetivam o ensinar atribuindo significado a escrita, significados historicos, pois a
apropriacdo dos conhecimentos humanos sistematizados ndo ocorre dissociados dos
saberes historicos (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Por isso, a alfabetizagdo construtivista, que fundamenta a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, enfatiza os conhecimentos cotidianos advindos das
experiéncias das criangas, o que é superado pela alfabetizagdo na perspectiva
emancipatoria. 1sso ndo ocorre somente na mudanga de nomenclaturas, mas na esséncia
que apresentamos, a qual dispensa a apologia do letramento como condicao de interagir
com as escritas sociais.

Nossos apontamentos vao ao encontro das escritas de Martins e Marsiglia (2015)
quando compreendem que a alfabetizacdo € um processo de apropriacdo, pelos
individuos, de uma forma especifica de objetivacdo humana, a escrita. Para elas, essa
objetivacdo € produto histérico do trabalho, da vida social e, como tal, assenta-se,
necessariamente, na pratica social do sujeito professor com os sujeitos alunos.

Diante dessas afirmacbes, o letramento, apresentado no PNAIC (BRASIL,
2012j), como condicdo de ler e escrever no contexto das praticas sociais, distancia a
alfabetizacdo como unidade de sentido nas praticas sociais, pois, se o letramento é fator
que possibilita o sujeito interagir no social e identificar os significados das palavras, a
alfabetizacdo seria somente o fator técnico, o qual forneceria os grafemas e os fonemas
sem significado? Se isso acontecer, a escrita deixa de ser uma unidade de sentido nas
praticas sociais, e a alfabetizacdo emancipatdria ndo ocorre.

Como aponta Graff (1994), “a alfabetizacdo nao se constitui em decifrar codigos
puramente, mas, sim, em compreender o que esse conjunto de codigos quer dizer”,
somente assim € possivel que a crianga relacione a escrita a um sistema de significacao.
Como alfabetizar na perspectiva emancipatoria se os cadernos norteadores da formacao
de alfabetizadores estdo pautados em um ensino técnico?

Para Mortatti (2006), a alfabetizagdo ndo pode ser um processo que visa um
ensino metodizado e técnico advindo de materiais didaticos produzidos por outros que
ndo sejam os alfabetizadores. Ao contrario, pressupde-se que 0 processo de
alfabetizacéo seja o caminho da emancipacdo do sujeito.

Acreditamos que o processo de alfabetizacdo pressupfe compromisso com 0s
alunos, principalmente, os de escolas publicas que sdo muitas vezes alfabetizados para a
producdo de mercadorias que nem ao menos podem comprar, alfabetizadas ao ponto de

concluir o ciclo de alfabetizagdo sem ao menos saber o significado de muitas palavras,
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isso quando conseguem escrever e ler 0 que escrevem.

Nossa concepcao de alfabetizacdo articula-se a uma alfabetizagdo que humanize,
que contribua com o processo educativo na perspectiva de formar sujeitos livres,
participativos, conscientes capazes de compreender a importancia da alfabetizacdo na
sua vida social equidistante do atendimento a indicadores avaliativos da formacéo
pressuposta para atingir numeros.

Em prética, a proposta de alfabetizacdo emancipatdria segue os principios da
aprendizagem da escrita defendidos por Luria (2001), a saber; inicialmente a escrita sera
como um ato puramente imitativo e intuitivo, depois um sistema de signo auxiliar da
memodria e posterior ela serd real, diferenciada, com relacéo funcional e tera sentido.

Apresentamos um exemplo de atividades para essa alfabetizacdo, a acéo frente
ao assunto escritas da mdsica, dirigido para alunos do 1° ano do ensino fundamental,
primeiro ano do ciclo de alfabetizacdo. A atividade exemplificada foi retirada do

depoimento da alfabetizadora A.

Por exemplo, vocé comeca com uma musiquinha, vocé copia junto
com os alunos, vocé senta no chdo com eles, vocé I1é com o dedinho,
vai |4 e acompanha pra eles irem memorizando as letrinhas com o
som né, por exemplo, ir la com o dedinho: NA-VIO, tem que
acompanhar com o dedinho para repetir 0o som, as criancas
acompanham, pois é uma coisa legal (Alfabetizadora A).

Ao ingressar na escola, o aluno possui um saber espontdneo, o qual sera
considerado como o ponto de inicio do processo de ensino e aprendizagem na escola.
Ao trabalhar com o conhecimento cientifico, toma esse saber como ponto de inicio,
porém, ndo o fim. Nas palavras de Gasparin (2011, p. 52),

Os educandos e o professor efetivam, aos poucos, o processo dialético
de constru¢do do conhecimento escolar que vai do empirico ao
concreto pela mediagdo do abstrato, realizando as operagdes mentais
de analisar, comparar, criticar, levantar hipéteses, classificar, deduzir,
explicar, generalizar, conceituar etc.

Esse processo dialético articula-se também na escrita e realiza-se em circulos
concéntricos e em espiral denotando que o novo conhecimento sempre nasce do
anterior, por isso, a escrita real, diferenciada e com sentido social s6 é apropriada pela
crianga depois dos estagios primitivos da apropriagdo dos signos.

A escrita exige da crianca a relagdo entre conceitos, que envolvem a abstragéo e

a generalizacdo. Todavia, no inicio ela é puramente externa, sem significado, a crianca
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ndo tem consciéncia da funcionalidade dos signos, por isso, ela sé rabisca, imitando o
adulto, no caso o alfabetizador. Esse exemplo se relaciona com o depoimento da
alfabetizadora, quando ela cita que a crianga acompanha a escrita da musica com o
dedinho, essa acdo é puramente imitativa.

A escrita se constituira em um sistema de signo auxiliar da memdria, quando a
crianga for cantar a musica recorrendo a suas escritas para lembrar da palavra que deve
cantar. Nesse momento, ela utiliza a escrita de garatujas iguais, para representar
palavras diferentes e atribui a escrita sua fungdo mneménica ainda que primitiva, sem
sentido social.

O terceiro estagio da escrita ocorre quando a crianca ja de posse do dominio do
coédigo escrito, é conduzida a pensar sobre o sentido de sua escrita, ao fazé-la,
percebendo que as palavras sdo diferentes na grafia e no sentido, nesse estagio, ocorre o
desaparecimento do signo puramente técnico para o nascimento do sentido da escrita.

Esse € um processo de ensino na alfabetizagcdo que conduz a emancipacdo do
aluno, que possibilita a superacdo dos estagios primitivos, técnicos da escrita para a
acao intrapsiquica que consolida o sentido da escrita interpsiquica.

Dessa forma, na perspectiva da alfabetizacdo emancipatéria, os saberes do
cotidiano apresentados pelos alunos no inicio do processo educativo era o seu fazer
pratico com alguma dimensdo tedrica. No momento final do processo pedagdgico, o
aluno deve estar de posse de conhecimentos cientificos que o conduza a assumir a teoria

como pratica, na condi¢cdo de emancipacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer dessa dissertagdo, objetivamos analisar as concepcbes e
fundamentos do PNAIC e seus desdobramentos na formacdo de alfabetizadores, na
perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatéria. O caminho percorrido possibilitou
identificar algumas conclusdes sobre as probleméticas que instigaram a pesquisa.

Dentre nossas inquietacdes, destacamos a problematica central da pesquisa: Qual
a orientacdo ideoldgica desse Programa, o PNAIC? Qual concepcdo de formacéo e de
alfabetizacdo esse Programa defende? E possivel, a partir da formacdo do PNAIC,
consolidar um processo de alfabetizacdo emancipatério?

Para responder a problemaética, organizamos a dissertacdo em trés capitulos. No
primeiro, contextualizamos a alfabetizacdo na perspectiva de sua historicidade e
relacBes politico-formativas que estruturaram e estruturam o processo de ensino e
aprendizagem escolar. Em seguida, no segundo capitulo, explicitamos os programas de
formacdo que antecederam ao PNAIC, para desvelar as raizes do novo programa, sua
concepcao e fundamentos para a alfabetizacdo. Tal analise nos possibilitou as seguintes

constatacGes sobre o PNAIC:

- O PNAIC é fruto dos programas PROFA e do PRO-LETRAMENTO;

- Na formacéo pelo PNAIC, os conhecimentos sdo substituidos pelos direitos de
aprendizagem, apresentados como a possibilidade de alfabetizar em trés anos, direitos
que operam apenas no plano dos saberes cotidianos;

- Na pratica de alfabetizacdo, a motivacgdo € vista como um elemento essencial,
pois possibilita a liberdade de expressdo, a reelaboracdo criativa de sentimentos e
conhecimentos e as novas possibilidades de interpretacdo e representacdo do real
encontro com os pares, fazendo com que os sujeitos, as alfabetizadoras, se sintam partes
ativas do processo, porém séo limitadas as técnicas para a aplicacao de atividades;

- O ludico ¢é utilizado como o instrumento que possibilita a organizacdo de
atividades para alfabetizacdo, associadas a algo alegre e agradavel, que o sujeito faz de

forma livre e espontanea, o que deslocou a aprendizagem do contetido de escrita.

A partir dos apontamentos de que o0 PNAIC é sintese dos programas de formagéo
de alfabetizadores realizados de 2000 a 2013, estruturados pelas reformas educacionais
desencadeadas no Brasil na década de 1990, reformas diretamente vinculadas ao



neoliberalismo, destacamos que ele € um Programa em cujas bases epistemoldgicas
vigora uma formagao centrada no desenvolvimento de competéncias e habilidades, que
valorizam o0s aspectos subjetivos do alfabetizador, que tendem a desenvolver
competéncias cognitivas e comportamentais para sua atuacdo na alfabetizacéo,
atendendo as constantes mudancas no mundo do trabalho, 0 que tornou a acdo
alfabetizadora pragmatica e tecnicista.

Ao final, pela anélise e discussdo, no terceiro capitulo, apresentamos a sintese
sobre como o PNAIC se desdobra num processo real de formacdo de professores
alfabetizadores. Assim, em relacdo ao nosso objetivo, apontamos que existem lacunas
no Programa para uma alfabetizacdo emancipatoria.

Para expormos essas lacunas, analisamos o PNAIC na sua totalidade de PP para
formacdo de professores e pudemos desvelar suas contradi¢cdes, na medida em que se
apresenta como uma proposta de alfabetizacdo para todos, mas limita a constituicdo
dessa alfabetizagcdo a dimensdo técnica, que ndo da conta de formar os alfabetizadores
para atuarem com uma alfabetizagdo que emancipe.

A primeira lacuna que destacamos perpassa pela formacdo que o PNAIC dispbe
aos Orientadores. Trata-se de uma carateristica de formacdo em cascata, que nao da
autonomia para agir sobre a formacéo, apenas sdo multiplicadoras das informacdes e
saberes apresentados nos materiais do Programa juntamente as alfabetizadores que,
posteriormente, aplicam as atividades em sala para seus alunos.

Enquanto multiplicadores, esses sujeitos se veem na condicdo de culpados em
relacdo aos baixos indices apresentados pela fase de alfabetizacdo. Discurso que esta
intrinseco, porém camuflado, nos materiais do PNAIC, quando apresentam o conceito
de motivacdo, o qual define que, para melhorar os indices de alfabetizacdo,
primeiramente, precisamos de alfabetizadores motivados que sejam capazes de orientar
0s alunos.

A partir do termo orientar, destacamos a segunda lacuna, que evidencia a
inversdo de identidade, pois, o alfabetizador ndo é quem ensina? Se, no PNAIC, ele
deve orientar, ele ndo pode ser o culpado pelos baixos indices, pois sdo 0s materiais que
ordenam sua prética e possibilitam as alfabetizadoras apenas o agir na condi¢do de
orientador desses materiais.

Contudo, o discurso que culpabiliza as alfabetizadoras pela ndo aprendizagem e
pelos baixos indices da alfabetizacéo ainda € presente nos depoimentos, por isso, cabem
outros questionamentos, entre eles: a dificuldade das alfabetizadoras em alfabetizar néo
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estaria relacionada ao afastamento que os materiais do PNAIC estabelecem face a
aprendizagem? Ou, ndo seria porque as alfabetizadoras também sdo afastadas da
formagéo, pois apenas precisam desenvolver a competéncia e a habilidade de aplicar
as atividades presentes nos materiais?

Esse questionamento nos possibilitou identificar outra lacuna, que decorre da
inversdo de identidade do alfabetizador, contudo, sé foi possivel identificar a partir das
respostas proferidas pelas alfabetizadoras frente a indagagdo: As implicagdes que este
programa proporciona a alfabetizacdo, a partir da sua estrutura politico-formativa,
possibilitou um processo de emancipacdo aos alunos com 0 processo de ensino e
aprendizagem da escrita, mediado pela formagdo que receberam no PNAIC?

Seus depoimentos conduziram a sintese de que os alfabetizadores sdo formados
na concepcdo da pedagogia das competéncias, numa perspectiva construtivista, na qual
os saberes elaborados na e pela pratica substituem a formacao teorica. Isso distancia do
alfabetizador a possibilidade da reflexdo filosofica e torna o conhecimento cientifico
secundario impossibilitando uma formacdo de base tedrica critica que possibilita a
reflexd@o sobre os determinantes que estruturam a alfabetizacéo.

Ao limitar a formacdo ao desenvolvimento de competéncias predominantemente
cognitivas, comportamentais, subjetivas e reflexivas, preconiza ao processo de
alfabetizacdo uma concepcdo pragmatica e desvincula da escola a responsabilidade de
transmitir os conhecimentos cientificos capazes de conduzir a emancipacéao.

Ao formar no plano da pedagogia das competéncias, as praticas pedagdgicas
interferem na educagdo escolar e induzem a um esvaziamento de sua finalidade de
ensinar, pois visam a formacdo de um sujeito pacifico, ordeiro e preparado para
concorrer no mercado de trabalho, o que se distingue da formacdo para emancipacao,
que vé na escola a funcdo de democratizar e sistematizar o conhecimento socialmente
produzido para formar um sujeito critico e habilitado a transformar a realidade social.

A partir da anélise dos materiais do PNAIC, foi possivel identificar que a
concepgdo pragmatica € materializada na alfabetizagdo na perspectiva de letramento,
quando limita o processo de alfabetizacdo aos conceitos da pratica cotidiana sem
supera-los pelos cientificos.

A contradicdo presente no PNAIC com a perspectiva de alfabetizacédo
emancipatdria e destacada quando, ao analisarmos os fundamentos de alfabetizacdo nele
propostos e seus desdobramentos, compreendemos que a alfabetizacdo na perspectiva
de letramento ndo possibilita uma alfabetizacdo emancipatoria, pois, para que a

162



emancipacdo ocorra é necessario que a formacdo do alfabetizador conceda aos
alfabetizadores, ndo apenas mudancas de concepcdo, mas a elaboracdo de
conhecimentos criticos a servi¢co do desvelamento da prética social, tornando-o apto a
promover o questionamento da realidade fetichizada e alienada que se impde aos
individuos e que lhes tira as condicGes de superagéo.

E nessa perspectiva que os depoimentos das alfabetizadoras afirmam que o
PNAIC trouxe contribui¢cOes para o processo de alfabetizacdo, tais como, a reflexao
sobre as praticas, o ludico como forma atrativa de ensino e aprendizagem e as rotinas
para trabalhar com os diferentes materiais. Sdo depoimentos que demonstram a
auséncia da formacdo critica necessaria ao alfabetizador, que demonstram uma
formacéo desconectada e desprovida de conceitos cientificos. Ou seja, uma formacéao de
professores que, em conexdo com as PP, articula-se harmonicamente aos interesses
politico-ideoldgicos da classe dominante que se materializam nas praticas das
alfabetizadoras, as quais ndo possibilitam um processo de alfabetizacdo emancipatério.

Distante de possibilitar uma formacdo para um processo de alfabetizagdo na
perspectiva emancipatéria, o PNAIC instrumentaliza as alfabetizadoras com técnicas
para a aplicacdo de atividades de alfabetizacdo bem sucedidas, por isso traz em seus
materiais depoimentos de quem aplicou e obteve, na analise do Programa, resultados
positivos.

A instrumentalizacdo na perspectiva de uma alfabetizacdo emancipatéria ndo
advém de técnicas de aplicacdo mediadas por depoimentos subjetivos, mas procede da
teoria dialética do conhecimento, na qual sua elaboragcdo ocorre num movimento
dindmico entre o conhecimento empirico e 0 conhecimento cientifico. Sua
intencionalidade ultrapassa a técnica e abrange uma questéo social.

Desejamos para o processo de alfabetizacéo a instrumentalizacdo que possibilita
a apropriacdo do objeto de conhecimento em suas multiplas determinacdes, que possa
ocorrer a ruptura com os saberes do cotidiano, para apropriacdo do conhecimento
cientifico a partir da relacdo entre alunos, professores e contetdos, e que tenhamos
como resultado a formacdo dos conceitos cientificos e ndo depoimentos tautolégicos de
carater imediato de resolucdes de problemas pontuais.

Em defesa da alfabetizagdo na perspectiva emancipatoria, desejamos concluir
esta pesquisa reafirmando um posicionamento critico, desenvolvido no decorrer do
trabalho, com relacdo a formacdo de professores pautada na pedagogia das

competéncias que se materializa nas praticas dos alfabetizadores e transforma o
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processo de alfabetizacdo em mais uma etapa formativa para o trabalho simplificado
que nega ao filho do trabalhador possibilidades de superagéo das exploragdes que, desde

minha infancia, eu, pesquisadora, sinto.
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ANEXQOS

ANEXO |. Modelo do Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar de nosso estudo “Politica de formagédo de
alfabetizadores: uma andlise critica do PNAIC no municipio de Xaxim/SC” que tem como objetivo
analisar as concepcdes e fundamentos do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e seus desdobramentos na formacdo de alfabetizadores, na perspectiva de uma alfabetizacéo
emancipatéria. A pesquisa, situada numa abordagem qualitativa, contemplara a aplicacdo de
questiondrios e observacdes junto aos participantes do PNAIC e posterior analise.

Trata-se de pesquisa para a dissertacdo de mestrado desenvolvida por Marineiva Moro Campos
de Oliveira, orientanda da professora Dra. Benedita de Almeida, do Programa de Pés-Graduagdo Stricto
Sensu em Educacéo — Nivel de Mestrado/PPGEFB — da Universidade Estadual do Oeste do Parana —
Campus de Francisco Beltrao.

Garantimos que a qualquer momento da realizacdo dessa pesquisa o participante/sujeito da
pesquisa e/ou estabelecimento envolvido podera receber esclarecimentos adicionais que julgar
necessarios. Qualquer participante podera recusar-se a participar ou retirar-se da pesquisa em qualquer
de suas fases, sem nenhum tipo de penalidade, constrangimento ou prejuizo. O sigilo das informagdes
sera preservado através de adequada codificagio dos instrumentos de coleta de dados.
Especificadamente, nenhum nome, identificacdo de pessoas interessa a essa pesquisa. Todos 0s registros
efetuados no decorrer desta investigacdo cientifica serdo usados somente para fins académico-
cientificos.

Em caso de concorddncia com as consideragdes expostas, solicitamos que assine este “Termo
de Consentimento Livre Esclarecido” no local indicado abaixo. Desde ja agradecemos sua colaboragéo e

fica aqui o compromisso da socializa¢do dos resultados desta pesquisa.

BUL s , assino este Termo, apés esclarecimento e
concordancia com os objetivos e condi¢Bes da realizacdo da pesquisa “Politica de formagdo de
alfabetizadores: uma andlise critica do PNAIC no municipio de Xaxim/SC”, permitindo, também, que

0s resultados gerais desta pesquisa sejam divulgados sem a mencdo dos nomes dos participantes.

Qualquer davida ou melhores esclarecimentos, entrar em contato com as responsaveis pelo
estudo:

E-mail:marineivamoro.oliveira@gmail.com

Fone: (49) 9154-7751

Comité de Etica: (46) 3220-3272

Eu, Marineiva Moro Campos de Oliveira, declaro que forneci todas as informacdes do projeto

ao participante e/ou responsavel.

Participante
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ANEXO I1. Caracterizacao dos autores das unidades do PNAIC

Autores Ano Graduacéo Mestrado Doutorado Atuacdo profissional
Adelma Barros 3° Letras Linguistica Linguistica Aplicada e Professora da Universidade Federal do Amapa
Mandes Aplicada Estudos da Linguagem (UNIFAP)
Adriana Maria Paulo 3° Historia Educacéo Historia Professora da Universidade Federal de
da Silva Pernambuco (UFPE)
Alexsandro da Silva 20 Pedagogia Educacéo Educacéo Professor da Universidade Federal de

Pernambuco (UFPE)
Ana Beatriz Gomes 1020 Geografia Planejamento Pds-doutora em Professora da Universidade Federal de
Carvalho Urbano e Educacdo e Tecnologia Pernambuco (UFPE)

Regional
Ana Catarina dos 3° Pedagogia Didaticas de Educacdo Professora da Universidade Federal Rural de
Santos Pereira Cabral Contetdos Pernambuco (UFRPE)
Especificos
Ana Claudia Rodrigues 3° Fonoaudiologia Letras Educagéo Professora da Universidade Federal de
Gongalves Pessoa Pernambuco (UFPE)
Ana Gabriela de Souza 20 Pedagogia Educacéo Educacéo Professora da Universidade Rural do Semi-
Seal Arido (UFERSA — Angicos)
Ana LUcia Guedes 3° Pedagogia Educacéo Linguistica Aplicada Professora da Universidade Estadual de
Pinto Campinas (UNICAMP)
Andrea Tereza Brito 2030 N&o informado Educacéo Educacéo Professora da Universidade Federal de
Ferreira Pernambuco (UFPE)
Artur Gomes de 103° Psicologia Psicologia Psicologia Professor da Universidade Federal de
Morais Pernambuco (UFPE)
Débora Anuncia¢do da 3° N&o informado Educacéo Né&o informado Professora da Universidade do Estado da Bahia
Silva Bastos Cunha (UNEB)
Eliana Borges Correia 1°02°3° | Pedagogia Psicologia Educacéo Professora da Universidade Federal de
de Albuquerque Cognitiva Pernambuco (UFPE)
Ester Calland de Sousa 203° Psicologia Educacéo Psicologia Escolar e do Professora da Universidade Federal de
Rosa Desenvolvimento Pernambuco (UFPE)
Humano

Francimar Martins 203° Psicologia Psicologia Educacéo Professora associada da Universidade Federal
Teixeira de Pernambuco (UFPE)
lvane Pedrosa de 1° Psicologia Psicologia Né&o informado Professora associada da Universidade Federal
Souza de Pernambuco (UFPE)
Juliana de Melo Lima 2°3° Pedagogia Educacéo Educagéo Doutoranda na Universidade Federal de
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Pernambuco (UFPE)

Leila Nascimento da 1020 3¢ | Pedagogia Educacéo Educacéo Professora associada da Universidade Federal

Silva de Pernambuco (UFPE)

Lourival Pereira Pinto 3° Biblioteconomia e Ciéncias da Ciéncia da Informacéo Professor na Universidade Federal de Sdo

Documentagdo Comunicagdo Carlos (UFSCAR)

Luciane Manera 1° Pedagogia Linguistica Linguistica Aplicada Professora da Universidade Federal de Juiz de

Magalhaes Aplicada Fora (UFJF)

Magda do Carmo Silva 1°02°3° | Pedagogia Educacéo Educacéo Professora da Universidade Federal de

Cruz Pernambuco (UFPE)

Margareth Brainer 1030 Pedagogia Psicologia Educacéo Professora da Universidade Federal do Rio de

Cognitiva Janeiro (UFRJ)

Maria Thereza Didier 20 Historia Historia Letras Professora da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE)

Rita de Céssia Barros 1° Pedagogia Educacéo Né&o informado Professora do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII

de Freitas Araujo em Juiz de Fora (MG)

Rosa Maria Manzoni 20 Pedagogia e Letras Letras Letras Professora da Universidade Estadual de S&o
Paulo (UNESP)

Rosinalda Teles 10203° | Matemaética Educacéo Educacéo Professora da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE)

Simone Borrelli 1° Fonoaudiologia e Educagdo Né&o informado Professora da Universidade Salgado de Oliveira

Achtschin Pedagogia e da Prefeitura de Juiz de Fora (MG)

Tania Maria S. B. Rios 1°3° Pedagogia Educacéo Educacéo Formadora do Centro de Estudos Educagdo e

Leite Linguagem (CEEL)

Telma Ferraz Leal 1020 3° | Psicologia Psicologia Psicologia Cognitiva Professora da Universidade Federal de

Cognitiva Pernambuco (UFPE)

Terezinha Toledo 1° Normal Superior Educacéo Né&o informado Colaboradora do PNAIC pela Universidade

Mequiades de Melo Federal de Juiz de Fora (UFJF). Supervisora de
Formac&o continuada.

Ticia Cassiany Ferro 1°2° 3° | Fonoaudiologia Psicologia Psicologia Cognitiva Professora da Universidade Federal de

Cavalcante Cognitiva Pernambuco (UFPE)

Vera Lucia Martiniak 1° Comunicacdo Social e | Educacdo Educacdo Professora da Universidade Estadual de Ponta

Pedagogia

Grossa (UEPG)
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ANEXO IlI1. Roteiro de entrevista

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES - ROTEIRO DE PERGUNTAS

Formacao, percurso profissional e Informacdes pessoais:

Nome:

Escola que atua e é cadastrada no PNAIC:

Ano/turma em que trabalha:

Efetiva ou substituta/ contratada:

Ano do Inicio no Magisteério:

Tempo no Magisteério:

Tempo no ciclo de alfabetizagéo:

a) Formacédo em nivel médio

Curso:

Nome da Instituicdo:

Publica ou privada: ..........ccoceevvieneninnnn, Curso presencial ou a distancia: ..............
Diurno ou noturno

b) Formacdo em nivel superior

Curso: Pedagogia, Habilitacdo em; series iniciais, matérias pedagdgicas e orientacao.
Nome da Instituicdo:

Publica ou privada:

Curso presencial ou a distancia:

Diurno ou noturno:

c¢) Formacéo em especializacdo ou mestrado

Curso:

Nome da Instituicdo

Publica ou privada: ..........ccoceevrieiinnnnn, Curso presencial ou a distancia: ..............
Diurno ou noturno

QUESTOES
Na sua condicdo de alfabetizadora, o que é alfabetizacdo?

Sua formacdo inicial a preparou para o trabalho de alfabetizacdo?

O que faltou?

D N N NN

O que vocé acha de, ainda, serem necessarios programas nacionais de formacéo de

alfabetizadores, em pleno sec. XXI? (causa, necessidade, objetivos).

v" Quais sdo os problemas, dificuldades e desafios que vocé percebe no trabalho de
alfabetizagéo?

v" Quais sdo as dificuldades e problemas que as criangcas tém na aprendizagem da

alfabetizagédo?

Essas dificuldades foram tratadas na formacdo do PNAIC?

Quais dificuldades foram tratadas? Quais ndo foram?

Se foram tratada, de que forma, como?

Se as dificuldades foram tratadas, de que quais foram os resultados?

AN N NN

Como vocé concebe o PNAIC, de um modo geral?
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AN N NN

S X X

AN N N N U NN

<\

<

AN NN N

Quais sédo/foram as contribuigdes da formagdo no PNAIC para sua formagdo como
alfabetizadora?

O que aprendeu com o0 PNAIC?

E essa atividades do PNAIC, todas eram realizadas com alunos?

A participagdo do PNAIC contribui para sua pratica?

Por qué? Por que nao?

Cite as principais contribuicfes dessa formacdo que levou para sua pratica de
alfabetizacéo.

Caso néo tenham ocorrido contribui¢des, qual seria 0 motivo?

O que vocé acha que faltou na formagéo do PNAIC?

Qual foi o resultado para a alfabetizacao das criancas?

Nos ultimos anos, houve varios programas de formacdo para os alfabetizadores
(PROFA, PRO-LETRAMENTO, PNAIC). De quais vocé participou?

Do Pré-letramento, quais foram as aprendizagens que obteve sobre a alfabetizagdo?
Do PNAIC, quais foram as aprendizagens que obteve sobre a alfabetiza¢do?

O que percebe de igual entre eles?

E de diferente?

E como vé/ define a formagé&o dos alfabetizadores realizada nesse Programa/PNAIC?
Aspectos positivos? O que tem de bom?

Aspectos negativos? O que tem de ruim?

Consegue sempre desenvolver nas suas aulas, com os alunos, todas as atividades
propostas pelo PNAIC?

E o0 que acha dos resultados?

Em caso negativo, por qué?

Quais sdo as dificuldades que vocé encontra para realizar com os alunos as atividades
propostas no programa?

As atividades da Apostila da escola e as do PNAIC mantinham relagéo? Quais?

Em caso negativo, quais sdo as diferengas?

Qual dos dois materiais vocé priorizou nas suas aulas?

Por qué?

Quais sdo os motivos ou as dificuldades que vocé encontra para realizar com 0s

alunos as atividades propostas no programa?
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