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RESUMO

Atualmente, muitos sédo os debates sobre os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Tais
discussbes permeiam os programas de formacdo continuada de professores alfabetizadores,
assim como a realidade escolar. Ap6s construcao e reconstrucdo sobre o ato de ensinar a ler e
escrever, com o decorrer dos tempos passou-se a acreditar que ndo basta apenas estes dois
atos, € necessario ir além, isto é, é preciso adquirir competéncias para usar a leitura e a escrita
em praticas sociais. Diante disso, surge o conceito de letramento associado ao processo de
alfabetizacdo. Uma vez considerado que é preciso alfabetizar com o olhar no letramento, nas
décadas de oitenta, mais precisamente na década de noventa, estudiosos como Ferreiro e
Teberosky (1984), Soares (1985) entre outros, ganham destaque nas discussdes académicas e
nas escolas com viés neste novo conceito. Diante disso, € preciso investigar como esta
acontecendo a discusséo sobre alfabetizacdo e letramento em alguns documentos oficiais no
Brasil, por isso, o presente trabalho tem por objetivo analisar como as concepcdes de
alfabetizar e letrar estdo compreendidas nos programas recentes de formacgédo de professores
alfabetizadores propostos pelo governo federal, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC (2012-2018) até o Tempo de Aprender (2020). Para a consecuc¢do do objetivo
proposto, este estudo sera desenvolvido a partir de uma pesquisa qualitativa de cunho
bibliografico e documental. Os materiais consultados nessa pesquisa recaem sobre 0s
documentos que norteiam as politicas, legislacdes e programas de formacao continuada de
alfabetizadores, tais como Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), Plano
Nacional de Educacdo (2014), Base Nacional Comum Curricular de 2017, Politica Nacional
de Alfabetizacdo ( 2019) e a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial e Continuada de
Professores da Educacdo Bésica (2019). A partir da pesquisa bibliografica e documental
contemplou-se um compilado de estudo sobre alfabetizacdo, letramento e a formacdo de
professores. Para isso, buscou-se apoio tedrico em autores como: Freire (1996), Soares
(2005), Gatti e Barreto (2009), Névoa (2009) e Ferreiro (2011). Os resultados do estudo
demonstraram que mesmo atualmente os temas alfabetizacdo e letramento continuam com
sentido dubio nos espacos escolares necessitando de uma formacdo continuada docente
didatica-reflexiva, que coaduna com Libaneo (2002) e Silva (1991), que consideram que na
profissdo de professor teoria e pratica devem caminhar juntas buscando uma atualizacéo
permanente. Outra conclusdo a que chegamos é que os programas PNAIC e o Tempo de
Aprender partem de perspectivas diferentes quanto ao processo de alfabetizar e letrar em sua
forma organizacional com suporte institucional em documentos distintos. Como culminancia,
buscando corroborar com a formacdo de professores alfabetizadores, elaboramos uma
proposta de acdo voltada para o corpo docente das escolas do municipio de Nepomuceno-MG,
tomando por base as concepgbes evidenciadas de alfabetizar na perspectiva do letramento
deste estudo.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Formacao de professores. Programas federais.



ABSTRACT

Currently, there are many debates about the concepts of literacy and literacy. Such
equipment permeates the continuing education programs for literacy teachers, as well as the
school reality. After building and reconstructing the act of using reading and writing, over the
years it has come to be believed that these two acts are not enough, it is necessary to go
further, that is, it is necessary to acquire skills to use reading and writing in social practices. In
view of this, the concept of literacy associated with the process of literacy emerges. Once
considered that it is necessary to literate with a view to literacy, in the eighties, more precisely
in the nineties, scholars such as Ferreiro and Teberosky (1984), Soares (1985) among others,
gain prominence in academic and biased schools in this new concept. Therefore, it is
necessary to investigate how the discussion on literacy and literacy is taking place in some
official documents in Brazil, therefore, the present work aims to analyze the last two training
programs developed within the scope of the Federal Government: the National Pact of
Literacy at the Right Age (PNAIC) and the Time to Learn, pointing out the points of
approximation and distance between them, focusing on the concepts of literacy and literacy
present in the programs. To achieve the proposed objective, this study will be developed from
a qualitative research of bibliographic and documentary nature. The materials consulted in the
bibliographic and documentary research fall on documents that guide the policies, legislation
and programs of continuing education of literacy teachers, such as the Federal Constitution
(1988), the Statute of the Child and Adolescent (1990), the Law of Guidelines and Bases of
National Education (1996), National Education Plan (2014), Common National Curriculum
Base 2017, National Literacy Policy (2019) and the Common National Base for Initial and
Continuing Education for Basic Education Teachers (2019). Based on the bibliographical and
documentary research, a compilation of a study on literacy, literacy and teacher education was
included. For this, theoretical support was sought from authors such as: Freire (1996), Soares
(2005), Gatti and Barreto (2009), Névoa (2009) and Ferreiro (2011). The results of the study
showed that even today the themes of literacy and literacy continue with a dubious sense in
school spaces, requiring continued didactic-reflective teacher education, which is in line with
Libaneo (2002) and Silva (1991), who consider that in the teaching profession theory and
practice must walk together seeking a permanent update. Another conclusion we reached is
that the PNAIC and Tempo de Aprender programs start from different perspectives on the
literacy and literacy process in their organizational form, with institutional support in different
documents. As a culmination, seeking to corroborate with the training of literacy teachers, we
developed an action proposal aimed at the teaching staff of schools in the city of
Nepomuceno-MG, based on the concepts evidenced of literacy from the perspective of
literacy in this study.

Keywords: Literacy. Literacy. Teacher training. Federal programs
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1. INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas, tem acontecido um grande debate no que cerne aos termos
alfabetizacéo e letramento, e estes se tornam alvo de controvérsias, desafios, medos, angustias
e, até mesmo, davidas, por parte dos professores alfabetizadores. Para Soares (2004),
podemos entender a alfabetizacdo como um processo de aprendizagem de um sistema que
representa a fala de uma representacdo grafica, em que a lingua do ouvir e falar em forma
visivel de ler e escrever. Ainda sobre a ideia de Soares (1998), estes dois processos devem ser
trabalhados simultaneamente na escola mesmo apresentando conceitos diferentes e sendo
considerados processos distintos, sdo compreendidos pela autora como indissociaveis.

A ideia construida na sociedade anteriormente a década 1980 era que a leitura e a
escrita eram necessarias para tornar a crianca alfabetizada. Assim, a partir do momento em
que se iniciou uma discussdo ampla sobre os processos de leitura e escrita, a alfabetizacao
ganha outra roupagem, 0 que denominou o surgimento de um novo conceito: o de letramento.
Denomina-se por letramento “o conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades
envolvidos no uso da lingua e praticas sociais e necessarias para uma participacdo ativa e
competente na cultura escrita”. (SOARES, 2005, p.50). Porém, mesmo tendo passado
algumas décadas, o tema acima ainda ¢é alvo de muita preocupacdo. Esta preocupacdo é fica
expressa no trabalho de Santos (2010, p. 19) ao ressaltar que, “um dos pontos relevantes da
educacdo e que causam uma grande preocupacdo € a alfabetizacdo. Sem a alfabetizacdo, o
percurso escolar torna-se inviavel. E na alfabetizacdo que se percebem os problemas mais
gritantes da educagdo no Brasil”.

Para Santos (2010), o fracasso da aprendizagem escolar muitas vezes esta relacionado
ao processo escolar ligado a leitura e escrita. Diversas pesquisas sobre o tema alfabetizagdo e
letramento tém sido desenvolvidas de forma acentuada no meio académico e entre professores
alfabetizadores, atuantes em sala de aula. Na contemporaneidade, os debates do campo da
educacéo, nas classes de alfabetizagéo e, principalmente, em cursos de formagédo continuada
de educadores das séries iniciais das escolas publicas tém ganhado destaque, também, diante
das diversas propostas das politicas publicas no Brasil.

Nesta perspectiva, como protagonista e observadora diaria das dificuldades dos
professores regentes das séries iniciais em realizarem e viverem um processo de alfabetizacéo

atrelada ao letramento em busca dos resultados almejados, é que nos faz entender que é de
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suma importancia que estudos desta natureza sejam realizados. Assim, esses educadores terdo
um referencial para conduzirem seus trabalhos no dia a dia escolar e levantar novas pesquisas
que possam referenciar como estes dois processos, leitura e escrita, estdo relacionados ao
processo do letramento.

Como professora regente aposentada de turmas de alfabetizacdo, especialista da
educacdo bésica e atualmente na funcdo de vice-diretora escolar, vivenciei e hoje presencio o
grande desafio para organizar o trabalhno do professor alfabetizador que se sente
completamente sem rumo.

Podemos constatar que o processo de alfabetizacdo e letramento ndo estd acontecendo
de maneira satisfatoria. Isto fica mais perceptivel na rede publica de ensino e nas préaticas
educativas, que ndo estdo conseguindo alfabetizar os alunos. Prova disso séo os altos indices
de analfabetismo registrados no Brasil e divulgados recentemente na midia, deixando
claramente comprovado nossa dificuldade em alfabetizar, a questdo ora levantada tem sido
objeto de estudos.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), as criangas se apropriam da leitura e da
escrita mesmo quando ndo as fazem convencionalmente. A alfabetizacdo tem um papel
primordial na vida das pessoas, pois 0s tornam cidaddos mais conscientes, participativos,
criticos, livres e, consequentemente, um povo capaz de fazer suas proprias escolhas tornando-
se melhores cidaddos.

No entanto, o processo de ensino aprendizagem ndo pode resumir-se apenas em ler e
escrever, mas esses dois conceitos precisam, necessariamente, estar ligados ao conceito de
letramento, em que as criancas precisam saber ler e escrever, interpretando o mundo que 0s
rodeia fazendo o uso da leitura e da escrita, ou seja, fazendo a leitura do mundo.

E grande as discussbes que apontam uma diversidade de opinides no que tange o
processo de letramento, a qual ainda ndo tem contribuido diretamente na mudanca de posturas
de todos os responsaveis pelo processo ensino-aprendizagem, diretamente ou indiretamente
envolvidos na educacdo basica. Desse modo, surgem perguntas frequentes no meio
educacional sobre: O que fazer? Como fazer? Quando se deve fazer? para alfabetizar e letrar.

A construgdo desse estudo, surgiu diante de um contexto marcado de desafios,
duvidas, angustias, ansiedades e a preocupacdo com o fracasso escolar ligado a alfabetizacao
e ao letramento de criangcas nos espagos das escolas de educacdo bésica. Assim, tais

indagacgdes acompanharam todo o trajeto da minha carreira profissional atuando em diferentes



14

areas educacionais e despertaram em mim o desejo de aprofundar os conhecimentos sobre 0s
temas.

Posto isso, 0 presente trabalho relata uma analise do seguinte problema de pesquisa: 0s
programas de formacao continuada para alfabetizadores no ambito do Programa Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e do Tempo de Aprender partem da mesma
perspectiva de alfabetizar e letrar em sua organizacgao?

As questdes relacionadas a &rea educacional demandam uma reflexdo sobre a
instituicdo escolar e as demais questdes inerentes a esse campo. E de todos os atores ligados a
educacdo como: governo, gestdo escolar, coordenacdo pedagogica, professores, alunos, pais e
responsaveis, enfim, todos os agentes escolares envolvidos, de modo a direcionar o olhar, ora
para 0s processos de ensino e de aprendizagem escolar, ora para a compreensdo das politicas
educacionais e seus reflexos no desenvolvimento das praticas pedagodgicas no interior das
escolas.

Nesta perspectiva, Casagrande, Cabral e Goulart (2020, p. 190), “entendem a
universalizacdo do ensino e a participagdo da comunidade em projetos publicos educacionais
como fundamentais, no sentido de compreender os documentos oficiais que norteiam as
praticas educativas atribuidas a alfabetizagao e ao letramento no cenario nacional”.

Diante de tais consideragdes, buscou-se nessa pesquisa compreender o0s documentos
oficiais que norteiam a educacao escolar brasileira, tais como: Constituicdo Federal/1988, Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/1996, e como nos lembra, Piana e Parreira
(2014), “é a primeira lei geral da Educagdo, com ampla repercussdo sobre o sistema escolar,
que regulamenta o sistema educacional publico e privado do Brasil, da Educacdo Bésica ao
Ensino Superior”, o Plano Nacional de Educagdo/ 2001-2010/2014-2024, As Diretrizes
Curriculares Nacionais/2013, a Base Nacional Comum Curricular/2017, a Politica Nacional
da Alfabetizacd0/2019 e a Base Nacional Comum Curricular para Formacdo Inicial e
Continuada de Professores/20109.

Ampliando essa discussdo, Casagrande, Cabral e Goulart (2020, p. 190), asseguram
que: “A compreensao do conjunto de medidas, a favor de um ensino basico de qualidade para
todos, em diferentes contextos, requer que conhecamos o papel das politicas publicas no
cumprimento dessa qualidade”.

E preciso lembrar que o governo assume as politicas educacionais como tarefa de sua

competéncia, descentralizando sua execucdo para 0S estados e para 0S municipios, e 0
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controle do sistema escolar passa a ser exercido, por intermédio de uma politica de avaliacao
para todos os niveis de ensino, apos a regulamentacao desta lei.

Percebemos que neste cendrio das politicas educacionais brasileiras, surge uma série
de programas visando aumentar a qualidade da qualificacdo profissional dos professores,
chamados de programas de Formacéo Inicial ou Continuada (FIC).

Assim sendo, visando alcancar o objetivo geral da pesquisa analisamos 0s dois ultimos
programas de formacao desenvolvidos no @mbito do Governo Federal: o Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) e o Tempo de Aprender, apontando os pontos de
aproximacdo e distanciamento entre o alfabetizar e o letrar presentes neles.

No foco das praticas pedagdgicas, imersas no contexto escolar, as questdes
relacionadas a aquisicdo da leitura e da escrita estdo sempre em pauta nos debates tedricos,
nas legislacdes, nas politicas e nos programas propostos pelos entes federados para o curriculo
escolar, a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, a formacdo de professores, a gestdo
pedagogica da escola, dentre outros; isso por que a aquisicdo desses processos sdo de extrema
importancia para o desenvolvimento integral e social dos sujeitos.

Nas ultimas décadas, os termos “alfabetizacdo” e “letramento”, tém causado muitas
polémicas e estudos, bem como as concepgdes que 0s revestem, sobretudo por estarem
relacionados a aquisicdo da leitura e da escrita, logo nos anos iniciais do ensino fundamental.
As reflexdes sobre esses temas sdo necessarias, pois através delas surgirdo ideias e projetos
que servirdo de norte para o desenvolvimento de todo o trabalho docente na escolha de
conteudo, procedimentos e formas de avaliar. Entende-se que estes processos sdo primordiais
na construcdo da bagagem de conhecimentos necessaria para toda a vida escolar e
extraescolar dos sujeitos.

Diante disso, realizou-se uma pesquisa bibliografica, de cunho qualitativo, no sentido
de analisar como foram organizados os processos de alfabetizacdo, letramentos nos programas
de formag&o continuada para alfabetizadores no contexto dos programas Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade certa (PNAIC) e Tempo de Aprender.

A fim de responder o problema da pesquisa elencou-se, os temas da formacdo de
professores, da avaliagdo em larga escala e do curriculo como pano de fundo para o
levantamento dessas concepcOes de alfabetizacdo e letramento, bem como buscou-se
evidenciar tais concepcOes nas legislacoes recentes do Governo Federal.

Para alcancar o resultado da pesquisa foi tracado o seguinte objetivo geral: analisar

como as concepgoes de alfabetizar e letrar estdo compreendidas nos programas recentes de
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formacdo de professores alfabetizadores propostos pelo governo federal, o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (2012-2018) até o Tempo de Aprender (2020). A
proposta é perpassar pelos seguintes objetivos especificos: revisdo dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento ao longo das Ultimas décadas; descricdo das tendéncias atuais da
formacdo continuada docente; apresentacdo dos documentos norteadores das praticas
educativas nos anos iniciais do ensino fundamental; e reflexdo sobre os programas de
formacdo continuada no &mbito do PNAIC e Tempo de Aprender e apontar pontos de
aproximacao e distanciamentos entre eles.

Por fim, apds mapear as concepcdes de alfabetizacao e de letramento, por estar em um
mestrado profissional e, por atuar em escola publica de educacdo bésica, propde-se 0 esboco
de um curso de formacdo continuada voltado para o corpo docente das escolas do municipio
de Nepomuceno- MG, tomando por base as concep¢es evidenciadas.

Esta pesquisa justifica-se pela importancia dos temas alfabetizacdo e letramento serem
tdo presentes no meio educacional e, por ainda existirem davidas em relacdo aos diferentes
métodos e processos que permeiam o fazer pedagdgico docente nas escolas em relagdo a eles,
bem como pelo baixo nivel de aprendizagem de leitura e escrita evidenciado nas avaliacfes
oficiais aplicadas nos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.

Desse modo, a pesquisa apresenta relevancia académica, uma vez que, ela dard a
oportunidade de debrucarmos sobre os documentos oficiais que apresentam as concepgoes e
norteiam as praticas de alfabetizacdo e de letramento no pais, buscando assim, observar como
esses conceitos sdo compreendidos e empregados nos programas e acdes do governo federal
voltados aos estados e municipios, dentro do regime de colaboragéo.

A ideia construida na sociedade anteriormente a década 1980, era que a aprendizagem
da leitura e a escrita sdo necessarias para tornar a crianca alfabetizada e isso, por si s0, ja era
socialmente suficiente. Até essa década, as atencdes estavam centradas na preocupacao com a
questao do melhor método para alfabetizar, isto €, em “como ensinar”.

A partir do momento em que surgem as pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1984)
inicia-se uma ampla discussdo sobre os processos de leitura e escrita, e a alfabetizagdo ganha
outra representacdo sobre “como a crianga aprende”, associando-Se a concepgdo de
letramento. Conceitua-se letramento como “o conjunto de conhecimentos, atitudes e
capacidades envolvidos no uso da lingua e praticas sociais e necessarias para uma

participagdo ativa e competente na cultura escrita” (SOARES, 2005, p. 50).
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Santos (2010, p. 19,), aponta que “um dos pontos relevantes da educagdo e que causam
uma grande preocupacdo € a alfabetizacdo. Sem a alfabetizagdo, o percurso escolar torna-se
inviavel. E na alfabetizacdo que se percebem os problemas mais gritantes da educacdo no
Brasil”. A autora evidencia que o fracasso na aprendizagem escolar estd relacionado ao
processo deficitario de aquisicdo da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Corroborando com esta ideia é possivel acrescentar que as experiéncias vivenciadas
como professora regente em turmas de alfabetizacéo e, posteriormente, como especialista de
educacdo basica apontam essa mesma preocupacdo, com a reflexdo de que a néo
aprendizagem das propriedades do sistema de escrita, a falta de um trabalho sistematizado e
intencional dos professores nesse sentido e o pouco estimulo de leitura e de escrita dificultam
a alfabetizacdo, a aquisicdo do sistema de escrita alfabético por parte dos alunos, o que
impacta negativamente toda a sua jornada escolar. Ainda, observou-se que para além dessas
questdes, as dificuldades dos professores aumentam ao buscarem associar o processo de
alfabetizacdo com o de letramento, aproximando o dominio das propriedades do sistema
alfabético, da tecnologia do ler e escrever aos seus usos sociais, tornando o aprendizado
significativo e contextualizado.

Esse contexto marcado por inquietagdes ou comodismo nos espagos escolares e salas
de aula da educacdo bésica relacionados aos processos de alfabetizacdo e de letramento,
impulsionaram a busca por estudos e aprofundamento tedrico relacionados a importancia do
fazer pedagdgico nos anos iniciais do ensino fundamental. A partir dessas experiéncias
profissionais e académicas foi possivel refletir sobre a importancia de que os professores
desenvolvam préticas pedagdgicas no ensino da leitura e escrita, com objetivos claros e
coerentes, capazes de desenvolver as capacidades, habilidades e direitos de aprendizagens das
criancas nas etapas iniciais de escolarizacdo, bem como em toda a trajetéria escolar.

Noévoa (2009, p. 6), considera que “ndo € possivel escrever a historia da educagdo sem
passar por aqueles que a fizeram e a pensaram, dai a importancia em se falar, estudar,
pesquisar o professor”. Para o mesmo autor, o professor e a pessoa sao uma unica pessoa, nao
sendo possivel fazer a separacao entre as dimensdes pessoais e profissionais, pois o professor
ensina aquilo que é, assim como se encontra naquilo que ensina.

A formacéo inicial, com foco nos estudos e préaticas de aquisicdo da leitura e escrita,
tem se mostrado deficitaria, com isso investimentos em formacdo continuada s&o recorrentes

no cenario nacional, buscando melhorar o fazer pedagdgico docente e, consequentemente, a
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aprendizagem dos alunos. Compreender as concepcdes, 0s conceitos, os referenciais teoricos
que embasam essas ac¢Oes sdo fundamentais para alcancar os resultados almejados, de forma a
impactar favoravelmente nos baixos indices de aprendizagem em leitura e escrita das criancas,
apontados nas avaliacdes de alfabetizacdo do pais.

Dessa forma, € de suma importancia que estudos desta natureza sejam realizados para
que, especialmente, os professores alfabetizadores tenham um referencial para conduzirem
seus trabalhos no cotidiano escolar e fomentar novas pesquisas que possam referenciar como
o trabalho com os eixos da Lingua Portuguesa tem favorecido o processo do letramento e a
aprendizagem integral das criancas das escolas publicas do pais.

Este trabalho esta organizado em capitulos, sendo o primeiro o da introducdo, onde ha
uma breve contextualizagdo sobre a tematica de estudo, indicando as motivacGes, a
justificativa e relevancia do trabalho, os objetivos e a metodologia utilizadas. No segundo,
encontra-se a revisdo de literatura sobre o tema, apresentando um breve histérico sobre a
construcdo da escrita, e discutindo os conceitos de alfabetizagdo e letramento, a polémica
sobre os métodos de alfabetizacdo e, por fim, sobre os aspectos ligados a formacéo inicial e
continuada de professores. No terceiro esta a metodologia utilizada, apontando a abordagem e
estratégias realizadas no estudo. O quarto apresenta as discussfes e analise dos dados da
pesquisa, buscando responder o objetivo central do estudo. Por fim, tecemos as consideragoes

finais do texto e elencamos as referéncias consultadas para elaboracao desta dissertagéo.
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2. REFLEXOES TEORICAS SOBRE OS PROCESSOS DE
AQUISICAO DA LEITURA E ESCRITA

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), as criangas se apropriam de agdes que
envolvem as atividades da leitura e da escrita mesmo sem o dominio convencional e
sistematizado desenvolvido na escola. A alfabetizacdo tem um papel primordial na vida das
pessoas, pois as tornam cidaddos mais conscientes, participativos, criticos, livres e,
consequentemente, um povo capaz de fazer suas préprias escolhas e contribuir ativamente
para o progresso do pais.

No entanto, percebemos que 0s processos de ensino e aprendizagem nao podem
resumir apenas ao dominio mecénico da leitura e da escrita, devendo esses dois eixos da
Lingua Portuguesa, necessariamente, estarem ligados as praticas de letramento, a partir das
quais as criancas, ao ler e escrever, interpretam o mundo que as rodeia, fazendo o uso social
dessas habilidades para conviver e interagir nos espacos sociais.

Nesse sentido, € grande a discussdo que mostra uma diversidade de opinides, no que
tange aos processos de letramento. Segundo Soares (2002), letramento é “o resultado da agdo
de ensinar ou de aprender a ler e escrever: 0 estado ou a condi¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2002,
p.18).

Percebe-se que tudo isso ndo tem contribuido diretamente e efetivamente na mudanga
de posturas de todos os responsaveis pelos processos de ensino e de aprendizagem. Mesmo
em meio a tantas politicas, investimentos e programas de formacdo voltados para a
alfabetizacdo e o letramento, ainda existem criangas que ndo dominam minimamente as

propriedades e convencdes do sistema de escrita alfabético.

2.1 ALFABETIZAQAO E LETRAMENTO: CONCEITOS E CONCEPCOES

Como j& apontado, nas ultimas décadas os termos alfabetizagéo e letramento tém sido
alvo de grande debate por parte de pesquisadores, estudiosos, professores alfabetizadores e,
até mesmo, entre os diferentes sujeitos envolvidos nesses assuntos. Assim, ao longo dos
tempos foram propostas politicas publicas e o envolvimento de organiza¢cdes com a inten¢do
de atender a nova concepcdo da alfabetizagéo.

Cabe ressaltar que a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a

Cultura - UNESCO (1958) definia como alfabetizada uma pessoa capaz de ler ou escrever um
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enunciado simples, relacionado a sua vida didria, sendo que duas décadas depois a
Organizagdo sugeriu a adocdo do conceito de alfabetismo funcional, considerando
alfabetizada funcional a pessoa capaz de utilizar a leitura e escrita diante das demandas
apresentadas pelo seu contexto social e que faca uso dessas habilidades para continuar
aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida.

Diante das mudancas, transformacdes, modernizacdo, o desenvolvimento tecnolégico
na sociedade leva a uma ampliacdo da participacéo social e politica em todo o mundo. Assim,
aumentam-se as exigéncias e as demandas relacionadas as habilidades sociais de leitura e de
escrita. Isto é, ndo adianta apenas saber ler e escrever, torna-se necessario ser capaz de usar
socialmente as habilidades da leitura e da escrita, ou seja, passa a ser essencial desenvolver
capacidades de usos efetivos nas préticas sociais para uma tentativa de diminuicdo do
analfabetismo funcional.

Ao refletir sobre o analfabetismo funcional nos embasamos no que é definido pela
UNESCO (1958), que diz que uma pessoa funcionalmente analfabeta é aquela que ndo tem
condicOes de participar de todas as atividades nas quais a alfabetizacéo é requerida para uma
atuacdo eficaz em ambiente social usando a leitura, a escrita e o calculo a servigo do seu
proprio desenvolvimento e do desenvolvimento de sua comunidade.

Contrapondo a palavra analfabetismo, condi¢cdo em que se encontrava a maioria da
populacdo brasileira, emergiu uma nova palavra: o alfabetismo para designar uma nova
condicdo que o0 povo passou a ocupar de alfabetizado. Condicdo essa que compreendia
incorporar 0s saberes adquiridos de leitura e escrita nas necessidades sociais existentes.

Como a palavra analfabetismo possui o prefixo de negacéo a, a palavra alfabetismo foi
incorporada para preencher essa demanda. De acordo com Soares (1995), o termo alfabetismo

chegou a ser usado:

O surgimento do termo literacy (cujo significado é o mesmo de alfabetismo),
nessa época, representou, certamente, uma mudanca histérica nas praticas
sociais: novas demandas sociais pelo uso da leitura e da escrita exigiram
uma nova palavra para designé-las. Ou seja: uma nova realidade social
trouxe a necessidade de uma nova palavra (SOARES, 2011, p. 29).

Soares (2011, p.29) ainda aponta que a palavra alfabetismo ndo permaneceu por muito
tempo na literatura da area, sendo paulatinamente trocada pelo termo letramento. Isto posto, é
preciso ressalvar que mesmo o termo alfabetismo sendo substituido pelo termo letramento
ainda é possivel encontra-lo na literatura especializada. Essa reflexdo se torna clara quando

Carvalho (2010, p.66) considera que “uma pessoa alfabetizada conhece o codigo alfabético,
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domina as relagdes grafofonicas, em outras palavras, sabe que as letras representam sons da
fala, € capaz de ler palavras e textos simples, mas ndo necessariamente € usuério da leitura e
da escrita na vida social”.

Ja sobre letramento, Soares (2000, p.17-18) aponta que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em
que seja introduzido, quer para o individuo que aprende a usé-la. Assim, ndo basta do ponto
de vista individual, aprender a ler e escrever ¢ preciso “envolver-se nas praticas sociais de
leitura e de escrita”, ou seja, tornar-se letrado.

Diante do exposto, podemos mensurar a importancia da alfabetizacdo e do letramento
para o desenvolvimento integral do ser humano enquanto cidaddo e participante da sua
historia de vida e coparticipante da historia do mundo. Admitindo a dificuldade de estabelecer
precisamente quais seriam essas demandas referentes a alfabetizacdo e ao letramento exigidas
pela sociedade moderna procuramos trazer os conceitos a partir da reflexdo de estudiosos e
pesquisadores da area.

Sobre o conceito de alfabetizacdo nos apoiamos em autores como Soares (1985, 2005,
2006), Kramer (2006), Tfouni (2010) para obtermos um melhor entendimento:

O termo alfabetizacdo designa tanto o processo de aquisi¢do da lingua escrita
qguanto o processo de seu desenvolvimento. Alfabetizar ndo ultrapassa o
significado de “levar a aquisicdo do alfabeto “ou seja, ensinar o codigo da
lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever. Torna-se, por isso,
aqui, alfabetizacdo em seu sentido proprio especifico: processo de aquisicdo
do cddigo escrito, das habilidades de leitura e escrita. (SOARES, 1985. p.2).

Para Soares (1985) a alfabetizacdo se refere especificamente a aprendizagem de um
sistema que converte a fala em representacdo grafica, transformando a lingua sonora do falar e
do ouvir em lingua visivel do escrever e do ler: a aprendizagem do sistema alfabético
(SOARES, 2004). No mesmo sentido, Soares (2006) enfatiza que:

Conhecimentos e procedimentos: a escrita alfabético-ortografica é um
sistema de representacdo; ele se distingue de outros sistemas de
representacdo, como o desenho; ele representa certas propriedades do signo
linguistico; sua utilizagdo envolve uma automatizacdo das relagBes entre o
escrito e aquilo que representa.

Capacidades motoras e cognitivas: habilidades de ler e escrever seguindo a
direcdo correta da escrita na pagina, habilidades de uso de instrumentos de
escrita (lapis, caneta, borracha, corretivo, régua.), aprendizagem de uma
postura corporal adequada na leitura e na escrita, aprendizagem da caligrafia
(SOARES, 2006, p.47).
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Ainda para Soares (2005, p.24), o termo alfabetizacdo designa o ensino e o
aprendizado de uma tecnologia de representacdo da linguagem humana, a escrita alfabético-
ortogréfica. Soares afirma que para ter o dominio dessa tecnologia € preciso a apreensao de
um conjunto de conhecimentos e procedimentos relacionados ao funcionamento do sistema de
representacdo e as capacidades motoras e cognitivas para manipular os instrumentos e
equipamentos de escrita.

Corroborando com Soares e Kramer (2006) e Tfouni (2010) trazem contribuicfes
importantes sobre o conceito de alfabetizacdo e ampliam a discussdo, apontando que
“alfabetizar -se € conhecer o mundo, comunicando-se e expressando-se, [..] alfabetizar ndo se
restringe a decodificacdo e a aplicacdo de rituais repetitivos de escrita, leitura e calculo”,
(KRAMER, 2006, p. 98) “alfabetizagdo ¢ como um processo de aquisi¢do individual de
habilidades requeridas para a leitura e para a escrita, ou como um processo de representacao
de objetos diversos, de naturezas diversas”. (TFOUNI, 2010, p.14)

Podemos depreender que a alfabetizacdo na vertente apresentada pelas autoras vai
além da transcricdo de codigos e signos, mas se relaciona com aquisicdo individual especifica
da leitura e da escrita, que sdo necessarias para a contribuir nas diversas praticas sociais,
possibilitando a interacdo do sujeito com o seu meio social, fazendo o uso social da leitura e
escrita.

Considerando que a leitura e a escrita podem contribuir com a inser¢do do sujeito de
forma ativa no meio social é preciso entender como o processo de alfabetizacdo pode trazer
contribuicdes significativas para o desenvolvimento social. Diante do exposto algumas
reflexBes se tornam pertinentes: Como desenvolver as praticas de leitura e de escrita, de forma
a incentivar a participagdo social? Como desenvolver a leitura e escrita com o foco nas
praticas de letramento? Qual ¢ a relagdo entre os dois conceitos “alfabetizagdo e letramento™?

Na visdo de Soares, a palavra letramento trouxe a ideia de que:

A escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas,
cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja introduzido,
quer para o individuo que aprenda a usa-la. Em outras palavras: do ponto de
vista individual, o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se, deixar de ser
analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler e escrever e
envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita. (SOARES, 2001, p.
17-8).

A palavra letramento surge no discurso dos especialistas nas areas de Educacgdo e de

Ciéncias da Linguagem na segunda metade dos anos 80. Tfouni (2010, p. 32) enfatiza que “a

necessidade de se comecar a falar em letramento surgiu da tomada de consciéncia que se deu,
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principalmente entre os linguistas, de que havia alguma coisa além da alfabetizacao, que era
mais ampla, e até determinante desta”. Nessa perspectiva a ideia de Tfouni (2010) € que nao
basta apenas ler e escrever, mas é preciso saber entender o que esta lendo e escrevendo, isto é,
levar o aluno a ter condicdes de fazer uso dos dois processos concomitantemente, fazendo uso
deles em sua vida social tornando-se ndo so alfabetizado, mas também letrado e participante
ativo da vida em sociedade.

Tfouni (2004) ainda afirma que ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento
‘grau zero’, que equivaleria ao ‘iletramento’. Do ponto de vista do processo socio-historico, 0
que existe de fato nas sociedades industriais modernas sdo “graus de letramento’”. Nesse
sentido, Ribeiro (2003, p. 15) afirma, que “saber ler e escrever ndo ¢ uma questdo de tudo ou
nada, mas uma competéncia que pode ser desenvolvida em diversos niveis”. Esses niveis
podem ser relacionados com a vivéncia do sujeito no mundo, o que exige do mesmo uma
atuacdo fazendo o uso da leitura e escrita como praticas sociais.

Para Kleiman (1995, p. 01), “os estudos do letramento tém como objeto de
conhecimento os aspectos e os impactos sociais do uso da lingua escrita”, e ao refletir sobre o
surgimento do termo letramento, a autora argumenta que o conceito de letramento “[...]
comecgou a ser usado nos meios académicos como tentativa de separar os estudos sobre o
impacto social da escrita dos estudos sobre a alfabetizacdo, cujas conotacdes destacam as
competéncias individuais no uso e na pratica da escrita” (KLEIMAN, 2008, p. 15).

Percebemos que a alfabetizacdo e o letramento apesar de se apresentarem como
conceitos diferentes, ndo devem acontecer separadamente. Para Soares (2004), alfabetizar e
letrar sdo duas acGes distintas, mas indissocidveis e que o ideal seria alfabetizar letrando, ou
seja, ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo
que o individuo se tornasse ao mesmo tempo alfabetizado e letrado.

Ampliando essa discussdo, Fernandes (2010) defende que:

[...] os grandes objetivos da Educacdo sdo: ensinar a aprender, ensinar a
fazer, ensinar a ser, ensinar a conviver em paz, desenvolver a inteligéncia e
ensinar a transformar informagfes em conhecimento. Para atingir esses
objetivos, o trabalho de alfabetizacdo precisa desenvolver o letramento. O
letramento é entendido como produto da participacdo em praticas sociais que

usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. (FERNANDES, 2010,
p.19)

Essa citagéo proporciona uma visdo mais abrangente da questdo quando observamos o

conceito de educacdo firmado nos pilares fundamentais para a transmissdo da informacdo e da
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comunicacdo adaptada a sociedade contida no relatorio “Educagdo: um tesouro a descobrir”,
da Comisséo Internacional sobre Educacédo para o século XXI, feito para a UNESCO (1996).
Esse relatorio aponta um caminho para o aprendizado, de acordo com esse documento ele
deve acontecer por toda a vida focado em: ensinar a aprender, ensinar a fazer, ensinar a ser,
ensinar a conviver em paz, desenvolver a inteligéncia e ensinar a transformar informacgdes em
conhecimento.

Sdo pilares que se relacionam ao raciocinio pds-moderno de Lyotard (1986, p.36) para
quem o saber “ndo se entende apenas, ¢ claro, a um conjunto de enunciados donativos; a ele
misturam-se as ideias de saber-fazer, de saber-viver, de saber-escutar, etc.” Por isso, a
educacdo para persistir no seu propdésito deve investir em metodologias que tomem esses
pilares como referéncia, partindo do principio de que a pessoa deve usufruir de um ambiente
educativo ao longo de toda sua vida.

Em face do exposto, consideramos que, observando o conceito de educacéo contido no
relatério da UNESCO (1996) e trazendo o mesmo para as praticas de alfabetizacdo e de
letramento no contexto escolar, é preciso que a alfabetizacéo acontega de forma simultanea ao
letramento e que este Ultimo se prolongue por toda a vida.

Kleiman (1995) traz pontos importantes para refletirmos sobre a importancia de pensar
na alfabetizacdo no contexto escolar, sob o viés do letramento.

O fendmeno do letramento, entdo, extrapola 0 mundo da escrita tal qual ele é
concebido pelas instituigdes que se encarregam de introduzir formalmente os
sujeitos no mundo da escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais
importante das agéncias de Letramento, preocupa-se ndo como letramento
pratica social, mas com apenas o tipo de pratica de letramento, a
alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de codigos (alfabético, numérico)
processo geralmente concebido em termos de uma competéncia individual
necessaria para 0 sucesso e promocao na escola. Ja outras agéncias de
letramento, como a familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho, mostram
orientagdes de letramento muito diferentes. (KLEIMAN, 1995, p. 20.)

As consideracbes colocadas pela autora demonstram que as préaticas pedagogicas
muitas vezes ndo contemplam o processo de letramento como deveria ser. Pois, € comum
desenvolver praticas com o foco na aquisicdo de cddigos via competéncia individual e
memorizagdo, desvinculados de seus usos sociais. A autora ainda evidencia que o processo de
letramento ndo acontece de forma exclusiva na escola, mas esta presente e se desenvolve em
outros ambientes sociais.

Assim, no tocante a questdo do letramento entendemos que, ser letrado implica em

fazer a leitura do mundo, isto €, ndo implicando apenas no saber ler e escrever, mas sim em
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utilizar das funcdes da leitura e da escrita para conseguir resolver assuntos do cotidiano.
Nesse sentido, Soares (2000) afirma, quando diz que mesmo a pessoa sendo analfabeta, de
certa forma, ela é letrada, ou tem certo nivel de letramento, dada a sua inser¢do no mundo
social. O mesmo acontece com criancas ainda nao alfabetizadas.

Para Soares (2000, p.47), uma crianca vive num contexto de letramento, quando
convive com livros, ouve histérias lidas por adultos, vé adultos lendo e escrevendo, cultiva e
exerce praticas de leitura e de escrita: toma um livro e finge que esté lendo (...), toma papel e
lapis ¢ “escreve” uma carta, uma historia. Ela ainda ndo aprendeu a ler e escrever, mas €, de
certa forma, letrada, pois transita em préaticas sociais e usos da leitura e escrita no cotidiano.

Percebemos que letramento e alfabetizacdo tém conceitos amplos e complexos e
defini¢Bes variadas, mas, a certeza que pode se ter € que a pratica pedagdgica da gestdo de
sala de aula baseada nos objetivos didaticos e nas habilidades dos processos de alfabetizacédo e
de letramento, tendo uma aula planejada, refletida, organizada e com foco no “alfabetizar
letrando”, pode dar conta dessa complexa tarefa.

Assim, o letramento inicia-se desde 0 momento em que a crianga comega a conviver
em contextos de interacdo com material escrito real, isto é, com pessoas que fazem uso da
lingua escrita levando-a a conhecer praticas de leitura e escrita. Por sua vez, a alfabetizacéo
tem inicio quando a crianga comeca a frequentar a escola onde espera-se que ela concretize o
habito e as préaticas da lingua escrita. Ferreiro (2011) postula que:

Se as criangas crescem em comunidades iletradas e a escola ndo as introduz
na linguagem escrita (em toda a sua complexidade), talvez cheguem a atingir
esses “minimos de alfabetizagdo”, que lhes permitam seguir instrucdes
escritas e aumentar a sua produtividade em uma fabrica, contudo néo
teremos formar cidaddos para este presente nem para o futuro préximo. Ha
que se alfabetizar para ler o que os outros produzem ou produziram, mas
também para que a capacidade de “dizer por escrito” esteja mais
democraticamente distribuida. Alguém que pode colocar no papel suas
proprias palavras é alguém que ndo tem medo de falar em voz alta.
(FERREIRO, 2011, p, 14)

Diante do exposto, cabe ainda mencionar que, segundo Vargas (2000, p.7-8), a
estrutura educacional brasileira tem formado mais ledores que leitores. A autora acredita que
a diferenca entre um e o outro esta na qualidade da decodificagdo, no modo de sentir e de
perceber o que esta escrito.

O leitor, diferentemente do ledor, compreende o texto na sua relagdo dialética com o
contexto, na sua relacdo de interacdo com a forma. O leitor adquire por meio da observacao

mais detida, da compreensdo mais eficaz, uma percep¢do mais critica do que é lido, isto &,
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chega a politica do texto. A compreensdo social da leitura da-se na medida dessa percepcéo.
Pois bem, na medida em que ajudo meu leitor, meu aluno, a perceber que a leitura é fonte de
conhecimento e de dominio do real, ajudo-o a perceber o prazer que existe na decodificacéo
aprofundada do texto.

Diante do mencionado, como formar leitores? Nesse sentido, Silva (2005, p.77),
indaga “e a educagdo ¢ transformac¢ao do homem e do mundo”, como fazer com que o aluno
compreenda o texto integralmente?”. Cabe ao professor realizar um trabalho significativo de
leitura, trabalhando diferentes géneros textuais em variados suportes de leitura, transformando
a sua sala de aula num espaco de pesquisas, descobertas e construgdo de conhecimentos.

Silva (2005, p.97) afirma que as criancas nunca chegam a escola num estado de
ignorancia, mas podem chegar a ser analfabetas. Elas talvez ndo saiam analfabetas, mas
podem sair ignorantes.” Assim, cabe aos educadores de maneira geral, de todas as disciplinas,
a responsabilidade de levar os alunos a se interessarem pela leitura e escrita de diferentes
textos, levando-os a interpretarem e produzirem, sobretudo com autonomia, seus proprios
textos:

Nos, professores de todas as areas, em vez de nos limitarmos a choramingar
gue nossos alunos ndo tém o habito da leitura, devemos nos dedicar a
proporcionar muitas e muitas oportunidades para que todos descubram que
ler é uma atividade muito interessante, que a leitura nos proporciona prazer,
diversdo, conhecimento, liberdade, uma vida melhor, enfim. E essas
oportunidades terdo de ser tantas quantas forem necessarias para que o aluno
passe a gostar de ler e, por isso, contraia a necessidade da leitura e que esta
vire habito. Isso é tarefa do professor de portugués? E. E tarefa do professor

de historia, dg geografia, de ciéncias, de artes, de educagdo fisica, de
matematica... E tarefa da escola. (GUEDES & SOUZA, 2007, p. 19)

E importante entender que os profissionais da educacao que estdo imersos no processo
pedagdgico devem desenvolver nos sujeitos diferentes praticas de leitura e escrita, pois é
fundamental uma relagdo dialdgica entre todas as disciplinas para o bom desenvolvimento de
futuros leitores, requisito fundamental para viver em uma sociedade letrada.

Notamos que é preciso deixar de lado a falsa ideia de que a educacdo estd sendo
olhada como prioridade e encarar como ponto estratégico de desenvolvimento pessoal e,
consequente desenvolvimento social, com reflexos positivos para progresso de todo o pais.

Apos discutir sobre o conceito de alfabetizagdo e letramento, acreditamos ser
importante entender como foi seu percurso sob o viés do debate entre os métodos de ensino

utilizados para alcancgar a alfabetizagao das criancas e jovens.
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2.2 METODOS DE ALFABETIZACAO: PONTO EM DEBATE

Muitos conceitos e teorias foram se formando ao longo dos tempos de acordo com as
mudancas e evolucdo das sociedades, onde o ler e escrever definiram se os individuos eram
ou ndo alfabetizados. Assim, para falar da histéria da alfabetizacdo em nosso pais é necessario
passarmos pela historia dos métodos de alfabetizacao.

De acordo com Frade (2007), a historia nos permite situar a discussdo dos métodos, no
periodo em que sdo formados os sistemas escolares, momento em que a escola percebe a
necessidade de criar estratégias para ensinar a todos, a0 mesmo tempo e num mesmo espaco.

Soares (2018, p.16), esclarece que se entende por “método de alfabetizacdo um
conjunto de procedimentos que, fundamentados em teorias e principios orientam a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita, que € o que comumente se denomina
alfabetizacao”.

A alfabetizacdo no Brasil tem sua face mais visivel na histéria dos mais diversos
métodos de alfabetizacdo sendo eles, os sintéticos e os analiticos.

Quase no final do Império brasileiro, por volta dos anos de 1875, a educacdo era
organizada pelas chamadas “aulas régias”. As condi¢cbes e os materiais didaticos-
pedagdgicos eram precarios, com poucas escolas funcionando em locais improvisados, na
verdade, eram salas adaptadas onde funcionavam todas as séries juntas, ou salas
multisseriadas. O ensino-aprendizagem inicial era ofertado por meio das chamadas “Cartas de
ABC” ou cartilhas, como mais conhecidas (SAVIANI, 2004).

Conforme Mortatti (2006), o ano de 1876 é eleito como inicio do periodo de
metodizacdo do ensino da leitura, ou seja, a instituicdo de métodos de alfabetizagdo. A autora
enfatiza que a questdo dos métodos marcou a alfabetizacdo no Brasil, uma vez que as muitas
formas e tipos de alfabetizar existiam entre as discussfes sobre o tema. Assim, as décadas de
70 e 80 foram rodeadas de grandes polémicas envolvendo as discussdes sobre os diversos
métodos de alfabetizacdo existentes e aplicados na escola brasileira.

Bierksteker (2006) e Mortatti (2006), consideram que os meétodos de alfabetizacdo
mais utilizados no Brasil durante a decada de 1970 foram os sintéticos (também denominados
de silabicos ou tradicionais), isto €, aqueles que partem das menores estruturas até chegar ao
texto, comegando com as unidades sonoras ou gréficas. Dentro dessa categoria, de acordo
com Annunciato (2019), os métodos mais comuns s&o:

e Alfabético ou soletracdo: é considerado o mais antigo dos métodos.
Apoia-se na memoriza¢do e na prondncia das letras (a; b; c; 2),
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separadamente, para depois uni-las em silabas (b + a=ba; c +a=ca
etc.). Apds, passa-se as palavras para, finalmente, chegar a frases e
textos, a partir da soletracéo.

e Silabico ou silabacao: parte das familias de silabas (ba; be; bi; bo;
bu; por exemplo) para formar palavras e frases. Inicia-se pelas
silabas simples, formadas por uma consoante e uma vogal, até
chegar as silabas mais complexas, formadas por duas consoantes e
uma vogal.

e Fonico ou fonético: Desenvolvido na Franga e na Alemanha. Baseia-
se no som dos fonemas. Comeca pelos sons mais simples para 0s
mais complexos, das vogais para as consoantes. O aluno reconhece
0S sons representados pelas letras e os combina para formar
palavras. Exemplo: O som doe o doaformamda; e assim
sucessivamente. (ANNUNCIATO, 2019, p. 1, 2, 3)

Além dos métodos sintéticos, nos anos 80, no Brasil, foram empregados os chamados
métodos analiticos de alfabetizacdo (aqueles que védo do todo para as partes), dentre os quais
podemos destacar:

Sentenciacdo: parte da frase que é uma unidade de significado mais completa, e dela
sdo analisadas as suas partes menores (palavras e silabas).

Palavracdo: inicia com a unidade linguistica que € a palavra. Dela parte para a silaba e,
dessa, para o fonema (som) ou a letra.

Global puro: parte-se de um texto trabalhado por um certo tempo, onde o aluno
memoriza e entende o sentido do que |&. Prevé o aprendizado do conjunto e ndo a
decomposicdo do texto em partes.

Global de contos: 0 ponto de partida para o ensino e o aprendizado da leitura e da
escrita € o conto literario, 0 método € composto por vérias unidades de leitura, que tem
comeco, meio e fim.

De acordo com Mortatti (2000), apesar do método analitico ter sido considerado o
melhor e mais cientifico, aos poucos foi se diluindo a medida que foi secundarizando a
prépria questdo dos métodos de alfabetizacdo. Diante deste fato, os métodos analiticos e
sintéticos passam a ser utilizados juntamente na intengdo de melhores resultados na aquisicao
da leitura e da escrita. Mas isso aconteceu na metade da década de 1920, quando o método
analitico comegou a sofrer resisténcia, entdo procurou-se conciliar os métodos analiticos e
sintéticos surgindo os metodos mistos ou ecléticos que passaram a ser utilizados nas décadas

seguintes.



29

A conciliacdo dos métodos mistos ou ecléticos era mais uma tentativa para que 0s
processos de ensino e de aprendizagem se tornassem mais rapidos e eficientes. Adequando-se
0 método de acordo com as necessidades do aluno, podendo ser ora sintético, ora analitico.

A partir de 1930, a alfabetizacdo passou a incorporar as politicas e acfes dos governos
estaduais. Até a década de 1980, considerava-se a aprendizagem das criancas se dava de
acordo com os métodos e/ou técnicas de ensino aplicadas. Os métodos de alfabetizacéo
empregados ndo surtiam o efeito esperado. Diante dessa insatisfacdo em enfrentar e
solucionar o fracasso do ensino da leitura e escrita no Brasil inicia-se uma nova abordagem
que Mortatti (2006) apresenta como““desconstrucdo deles”, ou desmetodizacéo

Nos remetendo a histdria sobre os métodos de alfabetiza¢do, Mortatti (2006) evidencia
que existiu uma disputa entre os métodos para identificar qual seria mais eficiente entre os
pesquisadores e professores de alfabetizacao ficou conhecida como a “querela dos métodos”,
conforme fala Mortatti (2006).

As disputas entre esses métodos, que objetivavam efetivamente garantir aos educandos
a insercdo no mundo da cultura letrada, atravessou as ultimas décadas do século XIX e o
inicio do século XX. Em meio a toda a disputa de métodos, nos Ultimos tempos apresentou-se
uma desconstrucdo dos métodos e uma nova construcdo do processo de leitura escrita
considerando o individuo como um sujeito cognoscente inserido no processo de forma
reflexiva.

Com isso, buscaram-se novos horizontes para a alfabetizacdo no Brasil com a difusao
dos estudos sobre a Psicogénese da Lingua escrita de Ferreiro e Teberosky, pesquisadoras
argentinas, discipulas de Jean Piaget, bidlogo suico investigador dos processos de aquisicdo e
elaboracdo do conhecimento pela crianga, difundindo o pensamento construtivista sobre a
alfabetizacdo, cuja influéncia é percebida até os dias atuais na alfabetizacdo brasileira.

Vale lembrar que os estudos e pesquisas realizados, em meados da década de 1970 nos
campos da Psicologia, da Linguistica, da Psicolinguistica e Sociolinguistica, entre outros
favoreceram uma (re) construcdo nas discussdes no campo da alfabetizacdo no Brasil.
(SOARES, 1999). Tais pesquisas envolveram concepcdes relativas ao processo de
aprendizagem de um modo geral e, de modo mais especifico, a aprendizagem da escrita, bem

como a linguagem escrita como objeto de aprendizagem.

Diante de tais consideracfes, pontuamos que Ferreiro procurou compreender nédo

somente esse sujeito cognoscente em relacdo ao processo de alfabetizagdo, mas, buscou
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ativamente compreender o mundo que o rodeia e as interrogacfes que este mundo provoca.
Assim esse sujeito aprende principalmente através de suas proprias acdes sobre o0s objetos do
mundo e que constroi suas proprias categorias de pensamentos a0 mesmo tempo em que
organiza seu mundo. Percebemos que aqui a autora traz a tona a concep¢do de como a crianga
“aprende”, contrapondo a ideia até entdo divulgada e aplicada no meio educacional de “como

se ensina”.

ApOs apresentar 0 pensamento da autora, € importante destacar que suas ideias
produziram uma obra que foi referéncia na &rea da educacdo, onde enfatiza que as criancas
ndo chegam a escola sem saber nada sobre a lingua e que, desde cedo, elas ja constroem
hipbteses sobre a leitura e a escrita que precisam ser conhecidas e exploradas pelo professor.
Em 1979, Emilia Ferreiro juntamente com Ana Teberosky escreveu o livro intitulado
“Psicogénese da Lingua Escrita”. Na obra as propostas apresentadas pelas referidas autoras
com relacdo a aquisicdo da escrita tem como fundamento as concepgbes construtivistas e
psicogenéticas de Jean Piaget acerca do desenvolvimento mental que ja se encontravam em

processo de difusdo em alguns meios educacionais no Brasil.

Tais concepcBes construtivistas asseguram que toda crianca passa por quatro fases até
que esteja alfabetizada: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. E demonstram
que desde cedo as criancas ja constroem hipdteses sobre a leitura e a escrita que precisam ser
conhecidas e exploradas pelo professor em cada nivel, buscando um processo
ensino/aprendizagem mais eficiente.

No ano de 1980, a teoria da Psicogénese da Lingua escrita de Ferreiro e Teberosky
ndo aponta um método de alfabetizacdo e sim uma teoria epistemoldgica, baseada na
construcdo do conhecimento por meio da interacdo da crianga com as praticas sociais de
leitura, onde o aluno é levado a pensar sobre a escrita. Assim a constru¢do do conhecimento
se da pela sua propria acdo e elaboracdo do conhecimento, levando em conta os fatores
bioldgicos, as experiéncias de vida com o meio social.

Becker (2001, p.72), aponta as ideias gerais associadas ao construtivismo:

[..] a ideia de que nada a rigor estd pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado — é sempre um leque de possibilidades que podem ou ndo ser
realizadas. E construido pela interagdo com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano, com o mundo das relagfes sociais. Construtivismo ¢,
portanto, uma ideia, ou melhor, uma teoria, um modo de ser do
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conhecimento, ou um movimento do pensamento que emerge do avanco das
ciéncias e da filosofia dos ultimos séculos. (BECKER, 2001, p.72),

Neste novo cenario de desconstrucdo dos métodos e com o surgimento do
construtivismo, Ferreiro e Teberosky (1984) tornaram-se referéncia para o ensino brasileiro,
através do livro das autoras: Psicogénese da Lingua Escrita, langcado no Brasil em 1984,
tornou-se assunto obrigatério nas discussdes dos meios pedagdgicos contemporaneos, onde se
tornou rapidamente conhecido. Assim, a teoria construtivista difundida por Ferreiro inspirada
pela teoria genética de Jean Piaget e pela teoria socio-historica de Vygotsky fundamenta a
elaboracdo de uma nova estrutura tedrico-metodoldgica: a crianca ativa constroi seu
conhecimento na interagdo com o meio — neste caso a lingua escrita e se desenvolve ao longo
de estagios. O papel do professor deixa de ser o detentor do conhecimento e passa a ser 0
mediador, e incentivador da interacdo, do dialogo e das atividades de trabalho.

Neste momento, o foco do ensino brasileiro passa a ser o aluno, no que ele j sabe e a
partir dai constréi seu conhecimento de leitura e escrita. Abandonam-se as cartilhas e as
praticas educacionais existentes, e passa para 0 momento de convencimento por parte das
autoridades educacionais e dos pesquisadores académicos sobre a eficacia do construtivismo,
em busca de sua institucionalizacdo na rede publica de ensino. Sucede a disputa entre 0s
métodos tradicionais e o construtivismo.

Visando superar o fracasso da alfabetizacdo escolar e, consequentemente, da educacgéo
no Brasil verifica-se varios esforcos direcionados as mudancas necessarias, dentre eles 0s
documentos: Constituicdo Federal (CF -1988), e todas as reformas educacionais da década de
1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB - Lei n°9.394/1996), o Plano Nacional
de Educacédo ( PNE - Lei n°10.172/2001) e os Pardmetros Curriculares Nacionais PCNSs) para
o ensino fundamental, preparados para garantir ao cidaddo o direito a escola publica,
obrigatdria, laica, gratuita e de qualidade.

Tendo em vista o fato do que hoje denominamos “fracasso escolar na alfabetizagao”
ser atribuido a diversos fatores desde o surgimento da escola até os dias atuais. E importante
entender como a alfabetizac&o é vista onde tudo é colocado em discussédo como, o trabalho do
professor, o aluno, o sistema de ensino, as politicas publicas, as condi¢cdes sociais e 0s
métodos de alfabetizagao.

E preciso lembrar que os esforcos para transpor esse fracasso focam principalmente

nos métodos de alfabetizacdo que tinham como objetivo principal fazer com que a crianca
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aprendesse a ler e escrever, sem a preocupacdo com 0s processos de letramento. Depois
inseriu a perspectiva do construtivismo, apontando caminhos para a consideracao das praticas
sociais de leitura e escrita, o trabalho com os géneros textuais e a construcdo de sujeitos ativos
em sua aprendizagem. Percebe-se que, mesmo com as modificagdes no cenario educacional,
ainda ha baixos indices de alfabetizacdo de criangas no pais e outras perspectivas passam a ser
trabalhadas nas esferas publicas, como a énfase em novas defini¢bes curriculares para as
escolas e no direcionamento da formacéo de professores, a partir das diretrizes de formacéao e
do investimento na formacdo continuada, visando a melhoria das praticas pedagdgicas para
aqueles profissionais que ja atuam nas redes publicas de ensino.

Na préxima secdo sdo tratadas questdes relacionadas as politicas de formacao docente,
voltadas a melhoria dos processos de alfabetizacdo e letramento dos alunos.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Na contemporaneidade, a docéncia enfrenta grandes desafios, entre muitos deles a
sociedade da informacéo e globalizagc&o que exige do professor uma nova postura e formagéo,
evidenciando novos papeis e novas lutas na reconstrucdo da imagem do profissional do
magistério.

ARROYO (2001) traz consideracOes importantes sobre a profissdo e construcdo do
docente.

As politicas de formacdo e de curriculo e, sobretudo, a imagem de
professor/a em que se justificam, perderam essa referéncia ao passado, a
memdria, a histdria, como se ser professor/a fosse um cata-vento que gira a
mercé da Ultima vontade politica e da Gltima demanda tecnol6gica. Cada
nova ideologia, nova moda econémica ou politica, pedagdgica e académica,
cada novo governante, gestor ou tecnocrata até de agéncias de financiamento
se julgam no direito de nos dizer 0 que ndo somos e o0 que devemos ser, de
definir nosso perfil, de redefinir nosso papel social, nossos saberes e
competéncias, redefinir o curriculo e a instituicdo que nos formardo através
de um simples decreto. (ARROYO, 2001, p.24)

O autor sinaliza que a formacdo docente é imersa em uma série de situacdes que séo
condicionadas ao passado e se contrapGem no presente. Neste sentido, é importante discutir
acerca da formacdo docente tanto sobre o viés de formacgdo enquanto instituicdo de ensino
académico, como formacdo docente que acontece por meio da construcdo social produzida
pelos préprios docentes em atuacao.

O tema da formacdo docente causa inquietacdes desde os tempos passados até a
modernidade. Para Gatti e Barreto (2009, p. 53) “mover-se em meio a legislacdo educacional
sobre formacdo de professores, que comporta idas, voltas, remendos, complementos e

iniciativas paralelas de poderes publicos, ndo ¢ simples”. Para Liberato (2017, p. 45):

Falar de formacdo de professores é levantar discussao de um campo marcado
por inimeras préaticas educativas e transformagdes que, ao longo dos tempos,
foram se constituindo, delineadas por um modelo de sociedade que ora esta
agarrada no tradicional, ora volta seu olhar para a contemporaneidade com
todos os seus desafios. (LIBERATO, 2017, p. 45)

A autora afirma que se nos remetermos ao percurso historico relacionado a formacao
de professores, podemos constatar que diante de uma sociedade globalizada, marcada por
distintas mudancas em seus diferentes segmentos, trazem impactos diretamente sobre o fazer

docente, tornando-o assim alvo recorrente de reformas educacionais.
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Gatti e Barreto (2009) apontam que a formacgéo de professores no Brasil sofre ainda
hoje com as marcas deixadas pelo crescimento efetivo das escolas de Ensino Fundamental,
quando foi preciso improvisar a formacéo de professores para atender a demanda de alunos.
Desse modo, embora a figura do professor sempre estivesse presente na trajetdria da histéria
da educacéo no Brasil, nem sempre houve uma preocupacao com a sua formacéo.

Arroyo (2001) esclarece que nas Ultimas décadas do século XX a qualificagdo
aumentou de forma consideravel atraindo vérias areas do conhecimento devido aos tempos de
desenvolvimentismo, de especializacdo profissional, de departamentalizacdo académica, da
producao e da pesquisa. Tempos estes “de valorizagao dos especialistas no mercado e do
atrelamento da universidade” (ARROYO, 2001, p. 31). Depreendemos que o que o autor
chama de qualificacdo podemos considerar os cursos de formagao académica como: formacao
inicial e continuada, cursos lato sensu, stricto sensu.

Gatti (2009) evidencia que os cursos oferecidos apresentam um curriculo gradeado
com disciplinas compartimentadas que limitam o saber na area de formacéo especifica. Neste
sentido, os cursos de formagdo continuada aparecem no contexto como forma compensatoria
da formacado inicial deficitaria.

Granville (2007) corroborando a posicao de Gatti e Barreto (2009) postula que:

[...] na pratica, o caminho da formacdo continua do professor, que
teoricamente deveria ser responsavel por minimizar ou mesmo extinguir as
deficiéncias conceituais, praticas e epistemoldgicas da formacao inicial deste
profissional, assim como oferecer novos caminhos oriundos dos avangos
cientificos, tecnoldgicos e econdmicos da sociedade, vem também sendo
objeto de criticas (GRANVILLE, 2007, p.168).

Rodrigues, Lima e Viana (2017) justificam a necessidade de formacdo continuada
discorrendo que na formacdo inicial, o professor ndo apreende todos o0s saberes necessarios
para atender todas as necessidades de uma sala de aula, uma vez que a mesma muda de
acordo com cada realidade e tempo. Diante desse fato, ¢ necessario que “o/a professor/a
permanec¢a estudando, realizando uma formagdo continuada a fim de (re)aprender, ou
(re)significar suas praticas didrias, buscando aprimorar seus conhecimentos e suas praticas”
(RODRIGUES, LIMA E VIANA 2017, p.3).

Diante da necessidade de constante aprimoramento para a docéncia, percebemos que a
formac&o continuada surge na tentativa de complementacdo da formacdo inicial, unida a agdes

reflexivas sobre a pratica diaria do professor. “Na formagdo permanente dos professores, o
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momento fundamental é a reflex&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (FREIRE, 1996, p.43).

Os cursos de formacgdo continuada ganham forga como os programas de educacao a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n°. 9394/96 (BRASIL, 1996),
conforme os artigos

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:

I11- programas de educacéo continuada para os profissionais de educacéo dos
diversos niveis.

Art.67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

I1- Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periodico remunerado para esse fim.

Art.80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educagéo continuada. (BRASIL, 1996)

A formacéo continuada expressa pela LDB (1996) abre um leque de possibilidades
para pensar em diversas formas e modelos de formacéo. Estes cursos podem ser oriundos de
cursos presenciais, cursos a distancia de curta ou longa duracgéo.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE-2014) também traz pontos importantes sobre a
formacdo continuada dos professores, evidenciada na meta 16 e nas estratégias 16.1 e 16.2,
conforme transcrito

16- Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacgdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacao
continuada em sua area de atuacgdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizages dos sistemas de ensino.

Estratégias:

16.1- Realizar, em regime de colaboragdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formagdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicbes publicas de educagdo superior, de
forma orgénica e articulada as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios.

16.2 Consolidar politica nacional de formacdo de professores e professoras
da educacdo basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituices formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas
(BRASIL, 2014).

Percebemos a partir do PNE que a formacgéo continuada de professores € uma meta
importante a ser cumprida pelos entes federados e as estratégias para sua efetivagdo abrem
possibilidades de trabalhar a formacdo de professores de acordo com as necessidades e

demandas dos sistemas de ensino.
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Os estados e municipios devem em parceria com centros de formacdo, bem como as
instituicdes educativas de educagdo bésica, desenvolver atividades de formacdo continuada
dos profissionais do magistério, devendo concebé-la atendendo as politicas publicas de
educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS, BRASIL, 2015).

Nascimento (1996), Pires (1991) e Cruz (1991) também apresentam aspectos

importantes sobre a formagéo continuada.

A formacdo continuada de professores deve ser compreendida como um
processo global e precisa assegurar a formacgdo integral da pessoa, do
cidaddo e do profissional. E que ultimamente os modelos de formacéo
docente estdo distanciados da formacdo da pessoa e do cidadao.
(NASCIMENTO, 1996, p.11).

Formacdo recebida por formandos j& profissionalizados e com uma vida
ativa, tendo por base a adaptacdo continua a mudangas dos conhecimentos,
das técnicas e das convicgbes de trabalho, o melhoramento das suas
qualificagOes profissionais e, por conseguinte, a sua promogao profissional e
social (PIRES, 1991, p.143).

As atividades sistematicas de formacdo a que se dedicam os professores e 0s
chefes de estabelecimentos de ensino apds a sua titularizacdo profissional
inicial, com vista essencialmente a melhorar os seus conhecimentos, as suas
competéncias e as suas atitudes profissionais, de modo a assegurar, com
eficacia, a formagdo dos alunos (CRUZ, 1991, p.155).

Analisando essas citagdes, vé-se que formacdo continuada deve ser vista como uma
aprendizagem constante dos professores e deve ser uma grande aliada desses profissionais,
pois contribui significativamente para a evolucédo do trabalho docente e deve ocorrer ao longo
de toda a vida profissional.

De acordo com Heitor (2017, p.34), “a formacdo continuada pode ser percebida de
muitas maneiras diferentes que, inclusive, influenciam nos programas de formacéo oferecidos
por diferentes instituigdes”. Ampliando a discussao Gatti (2008) apresenta variadas formas de

entendimentos a respeito do que seja formacao continuada.

Apenas sinalizamos que, nesses estudos, ora se restringe o significado da
expressdo (educacdo continuada) aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos ap6s a graduagdo, ou apds ingresso no exercicio do
magistério, ora ele é tomado de modo amplo e genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional - horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participagdo na gestdo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicbes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagcdes profissionais virtuais, processos
diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc),
grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido
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de informacao, reflexdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo. (GATTI,
2008, p. 57).

Candau (1997) destaca que existem alguns modelos em relacdo a formacéo
continuada. No primeiro, 0 modelo classico, o enfoque se da em meio aos programas de
formacéo continuada, onde a formagao de professores ¢ tida como “reciclagem”, onde alguns
momentos o professor volta a universidade para fazer cursos de diferentes niveis, participa de
estudos promovidos pelas secretarias de educagdo e/ou a participacdo em palestras,
seminarios simposios, congressos etc.

A formacdo continuada neste tipo de abordagem privilegia 0s espacos universitarios
como locus detentores do conhecimento capazes de contribuir com possiveis falhas na
formacdo inicial ou até mesmo na construgdo de um novo conhecimento. Nessa perspectiva 0s
professores séo estimulados a voltarem aos bancos escolares e se atualizarem.

Para Candau (1997) na atualidade esse tipo de formagdo considerada “classica” ainda
continua sendo utilizado de maneira recorrente pelos sistemas de ensino estadual e municipal.
A autora cita trés modos de apoio a formacdo continuada de professores, por meio de
convénios com secretarias de educacdo para a realizacdo de cursos de graduacdo e
licenciatura; de convénios entre as secretarias de educacdo e as universidades para reciclagem
dos professores em carater presencial e/ ou a distancia; e de cursos promovidos diretamente
pelas secretarias de educacao e/ou pelo Ministério de educacgdo. Assim, essa parceria por meio
da interacdo entre pares que cumprem papéis especificos no processo viabiliza a reflexdo e a
intervencdo na realidade de cada um dos envolvidos.

Buscando apresentar novas tendéncias da formacao continuada de professores Candau
(1997) destaca trés eixos que devem nortear as agdes formativas: a valorizacdo do saber
docente, a escola como lugar privilegiado para a formacéo e a reflexdo sobre as etapas do
ciclo de vida profissional do professor para planejamento das ofertas de formacdo. Assim, a
autora sinaliza a importancia desses trés elementos fundamentais: o 16cus da formagéo deve
ser a propria escola; o saber docente deve ser a referéncia de todo processo de formacéo e a
importancia da formag&o incorporar o ciclo de vida dos professores. Nesse sentido

O l6cus da formacdo a ser privilegiado é a propria escola; é preciso deslocar
0 locus da formacdo continuada de professores da universidade para a
prépria escola[...]. Considerar a escola como I6cus de formacdo continuada
passa a ser uma afirmacdo fundamental na busca de superar o modelo
classico de formacdo continuada e construir uma nova perspectiva na area de
formacdo continuada de professores. (CANDAU, 1997, p.144).
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De acordo com Novoa (1992), a formagéo continuada de professores deve ser baseada
na “reflexdo na pratica e sobre a pratica". Isto deve ser feito através de dinamicas de
investigacdo-acdo e dindmica de investigacao-formacao, com valorizacdo dos saberes que 0s
professores possuem.

Diante de tais consideracOes, as questdes apontadas afirmam que o tema formacéo de
professor precisa tomar consciéncia reflexiva dos reais problemas e necessidades da
atualidade, pois a sociedade mudou assim como as escolas, com iSso surgem novos anseios,
novas demandas de trabalho. Assim, os cursos de formacdo continuada precisam estar
alinhados as novas tendéncias da educacdo. Diante desse fato, entendemos que é preciso
romper com modelos padronizados possibilitando que professores tenham condigdes de
desenvolver sua formacéo e trabalho de acordo com as especificidades.

Em face do exposto, consideramos que a formacéo continuada de professores pelo viés
da formacdo institucional realizadas nas Instituicbes de ensino superior ou em curso de
educacao formal, tem ganhado destaque nas politicas publicas nos ultimos anos, valorizando a

formacdo visando a atuacdo docente.

3.1 FORMACAO CONTINUADA E @) DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Conforme aponta Heitor (2017, p.43), “no passado as preocupac¢des com formacao
docente no pais, inicialmente, refletiram uma maior tendéncia a compreendé-la e, por
consequéncia, a tratd-la como um momento e espaco preparatorio para uma posterior atuacéo
como professor”. Em meio a necessidade de qualificacdo, na década dos anos 80 difundiu-se a
ideia de que a formacdo do professor ndo se encerra com o final do curso preparatorio
(DINIZ-PEREIRA, 2010, apud HEITOR, 2017). Nesse sentido, Ponte (1994, p. 11),
corrobora e aponta que “o professor esta longe de ser um profissional acabado e amadurecido
quando recebe a sua habilita¢do profissional”.

Sabendo que a formacdo de professores é realizada em dois momentos diferentes e a
formacdo do professor ndo se encerra ao término de um curso, surge neste contexto a
discusséo sobre a formacéo continuada que € entendida como educacao ao longo da vida, a
partir de diversos cursos profissionalizantes realizados apds a formagdo inicial destinados a
professores em exercicio, voltado para o fazer docente diario (FERNANDES, VIANA,
SCARELLI, 2016).
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Na atualidade, o tema formacéo continuada é evidenciado por meio de legislacdes,
politicas publicas e programas de formacdo. Neste sentido, falar sobre o tema formagéo
continuada de professores apresenta um importante debate dado sua importancia e
abrangéncia em meio a sociedade mutavel. “A formacgdo continuada de professores sempre
esteve ligada a formacdo de professores no sentido de se atualizar ou de manter uma educacao
permanente que permitisse passar para 0s alunos aqueles conhecimentos cientificos
atualizados” (PRADA, FREITAS E FREITAS, 2010, p.6).

Reconhecemos que a formacdo docente se relaciona com o desenvolvimento
profissional dos professores. Percebemos que no que se refere a qualidade dessa formacéo, ela
passa a ser desvinculada da prética educativa em muitas situaces de formacdo. Passando,
estas, por constantes criticas, levando a reflexdo de que os cursos de licenciatura precisam se
adequar aos propositos do seculo XXI.

Quanto ao desenvolvimento profissional, Pires e Martins (2010, p. 415) afirmam que
ele ¢ “Um processo que envolve todas as experiéncias espontaneas ou planificadas que sdo
realizadas para beneficio proprio ou do grupo ou da escola e que, consequentemente, vdo
contribuir para a melhoria das praticas em sala de aula. Heitor (2017, p. 44) proporciona uma
visdo mais ampla sobre desenvolvimento profissional. Para a autora este processo € “uma
forma onde os professores se formam e fazem de suas praticas momentos reflexivos e repletos
de possibilidades”.

Perrenoud (2001, P.17) afirma que “a formagdo ndo tem nenhum motivo para abordar
apenas a reprodu¢do, pois deve antecipar as transformagdes”, trazendo para a formacdo
docente a concepcdo de competéncia profissional, desfazendo o mito de que o professor “ja
sabe tudo”.

Sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional podemos verificar algumas
distin¢des, conforme aponta Ponte (1998)

Em primeiro lugar, a formacdo estd muito associada a ideia de “frequentar”
cursos, enquanto o desenvolvimento profissional ocorre através de maltiplas
formas, que incluem cursos, mas também a atividades como projetos, trocas
de experiéncias, leituras, reflexdes etc.

Em segundo lugar, na formagdo o movimento é essencialmente de fora para
dentro, cabendo ao professor assimilar os conhecimentos e as informacdes que
Ihe sdo transmitidos, enquanto no desenvolvimento profissional temos um
movimento de dentro para fora, cabendo ao professor as decisdes

fundamentais relativamente as questdes que quer considerar, aos projetos que
quer empreender e a0 modo como 0s quer executar.
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Em terceiro lugar, na formacdo atende-se principalmente aquilo em que o
professor é carente e no desenvolvimento profissional da-se especial atencéo
as suas potencialidades.

Em quarto lugar, a formacdo tende a ser vista de modo compartimentado, por
assuntos ou por disciplinas, enquanto o desenvolvimento profissional implica
0 professor como um todo nos seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais.
Finalmente, a formag&o parte invariavelmente da teoria e frequentemente ndo
chega a sair da teoria, ao passo que o desenvolvimento profissional tende a
considerar a teoria e a pratica de uma forma interligada (PONTE, 1998, p. 2).

Sendo assim, é primordial que se estimule nesse profissional o desenvolvimento da
capacidade de integracdo de multiplos recursos, destacando entre eles a atencdo aos
conhecimentos tedricos e de experiéncias de vida profissional e pessoal, respondendo assim as
mais variadas exigéncias de trabalho. Sabemos que é indispensavel o dominio de saberes
tedricos e praticos para atuar, interferir e mediar as situagdes do cotidiano escolar. No entanto,
o0 saber refletido construido a partir da préatica é algo relevante na qualidade do trabalho do
professor.

Nos ultimos tempos fala-se muito sobre qualidade da educacdo e percebe-se o
surgimento de discussdes e pesquisas realizadas por profissionais e estudiosos nos meios
académicos e no dia a dia escolar. Estes, por sua vez, procuram explicar os motivos das
possiveis falhas da educacdo. Em comum acordo em meio a essas discussdes, pesquisadores e
pessoas envolvidas no processo educacional entendem que algo precisa ser feito para sanar 0s
problemas que afetam a qualidade do ensino e procuram caminhos que construam uma escola
comprometida com a formagé&o de cidaddos.

Desse modo, falar em qualidade da educacdo nos leva diretamente a pensar na
formacdo de professores, fato este que esta intrinsecamente relacionado com o processo de
ensino e formacdo dos sujeitos. Sendo assim, acreditamos que é importante discutir sobre a
formacéo continuada dos professores uma vez que ela esta atrelada ao processo de construgao
e reconstrucdo desde as ultimas décadas em que envolve o ser, o fazer e as diferentes préaticas
destes profissionais.

Neste sentido, em consonancia com Ponte (1998), podemos destacar que a formacéo
de professores vai além de certificados e conclusdo de curso, mas, a construcao e reconstrucdo
docente parte do principio do movimento, da motivacdo interna, das atitudes refletidas
pensadas e aplicadas e por fim da jungéo entre teoria e pratica no sentido de complementacao.

Torna-se importante ressaltar que as condicdes e qualidade da formagdo dos
professores por si s6 ndo garante a qualidade da educacdo. O desenvolvimento profissional

vai além da garantia de formacéo, mas envolve outras caracteristicas e valorizacao do trabalho
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docente, como garantia de condi¢des de trabalho, plano de carreira digno, entre outros. Assim,
as formacdes inicial e continuada de qualidade sdo consideradas um fator de grande valia no
processo educacional. Porém é relevante considerar também outras condigdes tais como:
valorizacdo profissional, condi¢Ges de trabalho adequadas; contexto institucional oportuno a
construcdo coletiva e autdbnoma. Pois todos estes fatores se configuram na construcao, na
formacdo e na atuacdo do professor que vai construindo sua histéria de acordo com cada
época.

Novoa (1992, p.13) considera que “ndo ¢é possivel escrever a historia da educac¢do sem
passar por aqueles que a fizeram e a pensaram”, dai a importancia em se falar, estudar,
pesquisar o professor, estabelecendo a relagdo entre profissionalizacdo do professor e a
construcdo de sua identidade e a sua historia de vida. Assim, é possivel ter um olhar atento e
especial para o professor, pois sua historia de vida esta repleta de valores e ideais que
precisam ser resgatados e valorizados.

Pimenta (1996) destaca em relacdo ao processo de construcdo da identidade do
professor

Constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores
de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de seus saberes,
de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.
Assim como a partir de sua rede de relagbes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA, 1996, p. 76).

Diante da fala de Pimenta, notamos que o ser professor se resulta de um conjunto de
experiéncias de vida inter-relacionadas, onde elas influenciam decisivamente na interacao
com uma sociedade-escola que se transformam diariamente, mudando o fazer docente a todo
o0 momento (LIBERATO, 2017).

As consideracdes de Candau (1997) ampliam a discussao.

No contexto deste trabalho, é considerado fundamental ressaltar a
importancia do reconhecimento e valorizagdo do saber docente no
ambito das praticas de formacdo continuada, de modo especial dos
saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente, e a partir do
qual o professor dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares.
Os saberes da experiéncia se fundam no trabalho cotidiano e no
conhecimento do seu meio. S8o saberes que brotam das experiéncias e
sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitos e de habilidades, de saber fazer e saber ser. €
através desses saberes que os professores julgam a formacdo que
adquiriram, a pertinéncia ou o realismo dos planos e das reformas que
Ihe sdo propostas e concebem os modelos de exceléncia profissional.
(CANDAU, 1997, p. 59-60).



42

O lugar onde o professor aprende e ensina é a escola. Por isso, € o local onde ele
constroi e desconstrdi seus conhecimentos e € onde percebe que precisa aprender cada vez
mais. Diante de tais pontuacgdes, devemos considerar a formacédo continuada a partir da préatica
docente, sem desmerecimento dos estudos tedricos, mas valorizando os saberes, as praticas e
o fazer docente.

Tardif (2010) enfatiza que:

O saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
com a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com suas relagcdes com o aluno e com os outros atores escolares
na escola etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2010, p.11)

A partir da posicdo da autora acima, percebe-se que os saberes docentes também séo
constituidos no trabalho dentro da escola e da sala de aula, pois assim os professores se
aperfeicoam em meio a sua pratica docente. Cabe ressaltar que ndo basta apenas tornar os
espacos escolares propiciar a formacdo docente que tudo estara resolvido, é preciso
transformar a préatica repetitiva e mecéanica arraigada dentro das escolas em uma pratica
realmente reflexiva, capaz de identificar os problemas e soluciona-los em tempo habil.

Trazendo a formacédo docente para dentro da escola, Novoa (1992, p.30), enfatiza que
“a formacao continuada deve estar articulada com o desempenho profissional dos professores,
tornando as escolas como lugar de referéncia. Trata-se de um objetivo que sé adquire
credibilidade se os programas de formacdo se estruturarem em torno de programas e de
projetos de acdo e ndo em torno de conteudos académicos.”

Neste viés, é preciso considerar que as agdes dentro do espaco escolar devem ser
elencadas nos cursos de formagéo continuada, ouvindo os diferentes sujeitos da escola, tendo-
a como espaco ideal e privilegiadas de formacdo continuada, onde contribui para uma
aproximacdo maior entre os docentes. Esta relacdo entre os docentes colabora para a melhoria
das condic¢des de trabalho docente, proporciona um processo de reflexdo coletiva, desencadeia
praticas objetivas de intervencdes mais coerentes e especificas para cada contexto escolar.

Na visdo de Gatti (2010), mesmo com uma formacdo deficiente é no interior das
escolas que teoria e pratica se revelam e se desenvolvem com a ajuda de todos os envolvidos
nesse processo sendo relevante a participacdo do coordenador pedagdgico com a chamada
“formacdo em servi¢o”, dando apoio aos professores, diminuindo os impactos dessa formagao

ineficiente, bem como o desenvolvimento de um projeto de ensino que seja discutido
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coletivamente e realizado em cooperacao ou parceria entre direcdo, coordenacdo pedagogica e
equipe de professores.

Ainda sobre a formacdo continuada a partir do fazer docente, Tardif, Lessard e
Gauthier, (2001) se posicionam discorrendo que o tempo e o trabalho na construcéo do saber
docente modificam a identidade do trabalhador e que o tempo desencadeia uma série de
saberes, dentre eles os chamados “saberes temporais”. O mesmo autor define como “saberes
temporais” as praticas de trabalho no dia a dia que vai moldando a atuacdo do docente. “Os
proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem
saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano € no conhecimento de seu meio”
(TARDIF, 2010, p. 38).

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duragdo no qual intervém dimensdes
identitarias, dimensbes de socializacdo profissional e também fases e
mudangas. A carreira € também um processo de socializagdo, isto €, um
processo de marcagdo e de incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. (TARDIF, 2010, p. 38)

Em se tratando de praticas de formacdo continuada é considerado fundamental o
reconhecimento e a valorizacdo do saber docente, sobretudo dos saberes da experiéncia que se
constituem no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Para Tardif (2010) em
relacdo aos saberes vindos da experiéncia eles existem sobre trés objetos: as relagcdes e
interacdes desenvolvidas e estabelecidas entre os professores com os demais atores do campo
de sua pratica; as diversas obrigacdes e normas as quais o trabalho do professor é submetido e
a instituicdo enquanto meio organizado e composto de funcdes diversificadas.

Em face do exposto, fica evidente que tais saberes sao construidos e incorporados pelo
professor no decorrer de sua profissdo e que devem confrontar e dialogar com os saberes
adquiridos academicamente. Estes saberes servirdo de base para que o professor possa julgar
sua formacdo, as reformas e programas educacionais que lhes séo oferecidos e resultando em
exceléncia profissional.

Podemos concluir que teoria e pratica sdo indissociaveis na formacdo docente. Uma
depende da outra. E essa interacdo ocorre nos espagos escolares e que o contexto escolar € o
lugar onde acontece a busca por solucgdes dos problemas do dia a dia.

E relevante afirmar que uma formagdo continuada integrada aos afazeres da escola,

passa por uma participacdo coletiva de seus profissionais, ndo se resumindo apenas em dar
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aulas, mas visando uma acdo educativa ampla, reflexiva voltada para o conhecimento das
estratégias utilizadas pelos professores, levando em conta seus saberes para a construcdo de
uma instituicdo escolar realmente voltada aos interesses comuns.

Assim € extremamente relevante dar a devida atencdo a formacdo continuada de
professores considerando que o ser humano esta sempre em constante aprendizagem. Dessa
maneira é certo que o processo de formacgdo continuada de professores exige muita ousadia e
criatividade, professores e alunos vivenciam dificuldades que podem ser suavizadas se houver

investimento na compreensao dos problemas em torno desse tema.
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Freire (1996), nos ajuda a pensar que toda pesquisa e estudo trazem inquietacdes,
medos, angustias, construcao e reconstrucao do conhecimento humano. Em meio a todas estas
condicdes, existe a certeza do ser humano inacabado que deve se colocar diariamente como

sujeito aberto a novos conhecimentos.

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar; constatando, intervenho; intervindo, educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar e
anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p.13).

A partir da citacdo de Freire, a pesquisa é um ponto crucial para o ensino, pois, com
ela podemos conhecer algo novo e tendo a possibilidades de fazer intervencdes com um novo
conhecimento. A necessidade de construcdo do conhecimento é importante desde o inicio da
formacéo da sociedade, onde em cada tempo essa construcdo se d& de uma determinada forma
de acordo com as mudancas, transformacdes e necessidades que ocorrem no mundo. Neste
sentido, o conhecimento cientifico é considerado um fator essencial para auxilio e reflexao da
pratica em todas as areas do conhecimento.

Para responder aos objetivos desta pesquisa, definimos que a abordagem qualitativa
seria a mais indicada. Gatti (2012), ressalta que as pesquisas tém relacdo com o que se quer
buscar: certezas, verdades ou compreensdes dinamicas, processuais ou interpretacoes
plausiveis.

Entende-se que as pesquisas qualitativas tém como objetivo um método de
investigacao cientifica que se foca no carater subjetivo do objeto de estudo. Minayo (2001),
aponta que a:

Pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou néo deveria
ser quantificado. Ou seja, trabalha o universo dos significados, dos motivos,
das aspiracdes, crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois o
ser humano se distingue ndo sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e
por interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada
com seus semelhantes. (MINAYO, 2001, p.28)

Assim, buscando mapear e compreender quais séo as concepcdes de alfabetizacdo e de

letramento que embasam os documentos, 0s programas e as politicas, de forma geral,
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propostos pelo Governo Federal para nortear as acdes pedagdgicas nas escolas publicas do
pais, com foco na formacédo de professores para os anos iniciais do ensino fundamental. Para
isso, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, de cunho bibliografico e documental.

Gil (2008), explica bem estes dois tipos de pesquisas, sendo que a pesquisa
bibliogréafica se desenvolve baseada em consultas a materiais ja elaborados, constituidos,
principalmente, de livros e artigos cientificos. Para o autor as fontes bibliogréficas se
apresentam em grande ndmero e podem ser classificadas em vérias formas e todas as
pesquisas carecem, em quase todos os estudos, de algum tipo de trabalho de natureza
bibliografica. A pesquisa documental é muito semelhante a pesquisa bibliografica e nem
sempre fica clara a distin¢do entre as duas, ja que, a rigor, as fontes bibliogréficas nada mais
sdo do que documentos impressos para determinado publico. A diferenga essencial entre
ambas esta na natureza das fontes, onde enquanto a pesquisa bibliografica é utilizada como
fundamentacdo as contribuicGes dos varios autores sobre determinado assunto, a pesquisa
documental se fundamenta de “materiais que ndo recebem ainda um tratamento analitico, ou
que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2008, p.5).

Desse modo, ha& pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes
bibliograficas ou documentais, como é o caso deste trabalho. Dessa forma, o estudo
bibliografico e documental estd fundamentado em ideias e pressupostos de teéricos que
apresentam significativa importancia na definicdo e construcdo dos conceitos discutidos que
respondem a questdo da pesquisa: alfabetizacdo, letramento e formacdo continuada de
professores alfabetizadores.

Sobre a pesquisa bibliogréfica, Gil (2008), apresenta vantagens e desvantagens desse
método.

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de
permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito
mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa
vantagem torna-se particularmente importante quando o problema de
pesquisa requer dados muito dispersos pelo espaco [..]. Essas
vantagens da pesquisa bibliografica tém, no entanto, uma
contrapartida que pode comprometer em muito a qualidade da
pesquisa. Muitas vezes, as fontes secundarias apresentam dados
coletados ou processados de forma equivocada. Assim, uns trabalhos
fundamentados nessas fontes tendem a reproduzir ou mesmo a ampliar
esses erros. Para reduzir essa possibilidade, convém aos pesquisadores
assegurar-se das condicBes em que os dados foram obtidos, analisar
em profundidade cada informagdo para descobrir possiveis
incoeréncias ou contradi¢oes e utilizar fontes diversas, cotejando-as
cuidadosamente (GIL, 2008.p.5).
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Assim, como a pesquisa bibliogréfica apresenta vantagens e desvantagens, com a
pesquisa documental encontramos as mesmas questdes. Gil (2008), esclarece:

A pesquisa documental apresenta uma série de vantagens. Primeiramente ha
de considerar que os documentos constituem fonte rica e estavel de dados.
Como os documentos subsistem ao longo do tempo, tornam-se a mais
importante fonte de dados em qualquer pesquisa de natureza historica.

Outra vantagem da pesquisa documental estd em seu custo. Como a analise
dos documentos, em muitos casos, além da capacidade do pesquisador, exige
apenas disponibilidade de tempo, o0 custo da pesquisa torna-se
significativamente baixo, quando comparado com o de outras pesquisas.
Outra vantagem da pesquisa documental é ndo exigir contato com os sujeitos
da pesquisa. E sabido que em muitos casos o contato com os sujeitos ¢ dificil
ou até mesmo impossivel. Em outros, a informacdo proporcionada pelos
sujeitos é prejudicada pelas circunstancias que envolvem o contato. (GIL,
2008, p.46.)

Em relacdo as desvantagens, as limitacbes apontadas caracterizam-se pela ndo-
representatividade e pela subjetividade dos documentos. Para Gil (2008), estas criticas séo
sérias, mas cabe ao pesquisador ter experiéncias e condi¢Ges para, a0 menos em parte,
contornar essas dificuldades. Dessa forma, o contorno da escolha dos documentos para analise
deve ter um olhar criterioso e atento do pesquisador tanto na qualidade como na quantidade.

Diante das tais pontuac6es, podemos considerar que a espinha dorsal de toda pesquisa
deve levar em conta sua trilha metodoldgica, associada com o aporte tedrico, assegurando a
organizacdo dos dados para chegar aos resultados almejados.

Nessa perspectiva, reconhecemos a importancia dos procedimentos formativos para o
desenvolvimento da profisséo do professor alfabetizador, aumentamos nossos conhecimentos
tedrico e pratico sobre as politicas publicas educacionais e 0s processos de alfabetizacdo e
letramento.

Os materiais consultados nas pesquisas bibliografica e documental recaem sobre
documentos que norteiam as politicas, legislacdes e programas de formacdo continuada de
alfabetizadores, tais como a Constituicdo Federal de 1988, Lei de diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996, Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (2020), o
Plano Nacional de Educagéo de 2014, a Base Nacional Comum Curricular de 2017, a Politica
Nacional de Alfabetizacdo de 2019 e a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial e
Continuada de Professores da Educagdo Béasica de 2019, bem como nas propostas dos dois
ultimos programas federais para a formacdo continuada de professores alfabetizadores, o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC (2012) e o Tempo de Aprender
(2019).
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Esse estudo, visa identificar quais as concepcdes de alfabetizacdo e de letramento
estdo presentes nessas iniciativas. Ainda, autores renomados nas areas de alfabetizacdo e
letramento, bem como na de formacdo continuada de professores dao aporte tedrico para as
analises e consideracGes. Os dados foram organizados a partir da analise de conteldo,
fundamentada em Bardin (2011, p.47), que ofereceu subsidio para a construcdo de categorias

para discussao dos dados.
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5. PANORAMA GERAL SOBRE OS DOCUMENTOS NORTEADORES DA
EDUCACAO NACIONAL

Iniciamos esta secdo apresentando a Figura 1, que aponta a linha do tempo do percurso
histérico da elaboracdo dos documentos, legislacdes e politicas que norteiam a educacédo

brasileira, para facilitar a leitura cronolégica do leitor para as analises apresentadas.

Figura 1: Linha do tempo com as principais legislacdes para a Educacdo/Alfabetizacdo — 1988 a 2020
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Direfrizes Macicnais da Comum Tempe de continuada
e Bases Educacio Curricular aprender 2020
(LDB) Basica (BNCC) 2019
1996 {DCNs) 2017

2013

Fonte: Elaborado pela autora, (2021).

Com o objetivo de tornar o Brasil referéncia em educacdo basica na Ameérica latina até
2030, o MEC atua na formulacdo de politicas para a educacdo em todos 0s seus niveis de
escolaridade.

Para a pesquisa, mostra-se importante apresentar um panorama a respeito de como 0s
documentos oficiais reguladores de politicas educacionais para 0s anos iniciais do ensino
fundamental publicados no Brasil, abordam as tematicas: alfabetizacdo, letramento, formacéo
inicial e continuada de professores.

No Brasil, a garantia da melhoria da qualidade das aprendizagens e da valorizacéo e
qualificacdo dos professores, visando a conquista de igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e
permanéncia na escola em conformidade com o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio
da cidadania e a qualificacdo para o trabalho estéo estabelecidos nos documentos norteadores
para a educacdo brasileira.

Embora nem todos os documentos analisados estejam voltados para os processos de
ensino e de aprendizagem nos anos iniciais, todos orientam as politicas nacionais para a area

de educacdo e norteiam a formacdo de professores e as acOes das escolas, por isso é
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importante buscar as concepg¢des subjacentes a eles para compreender 0s rumos e caminhos da
educacdo no pais.

Um dos documentos que norteiam a educacgdo bésica nacional é a Constituicdo Federal
de 1988 (CF/88), que no artigo 6° enuncia o direito a educacdo como um direito social e nos
artigos 22, XXIV e 24 especifica a competéncia legislativa e dedica uma parte inteira do titulo
da Ordem Social para responsabilizar o Estado e a familia pelo acesso e a qualidade e por
organizar o sistema educacional, vinculando o financiamento e distribuindo encargos e
competéncias para os entes federados. Mas, € a Secdo | do Capitulo Il - Da educacao, da
cultura e do desporto - que trata especificamente da educacéo, - um direito publico subjetivo —
onde em apenas nove artigos (do art.205 ao art. 214), o legislador aborda os aspectos
primordiais para que se compreenda o direcionamento social da educagao no Brasil.

Sendo a educacdo considerada com base constitucional, um dever do Estado e da
familia, dada a sua complexidade para a efetivacdo, o art. 205 da CF/88 preconiza que: “a
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Os artigos seguintes versam sobre a oferta do ensino superior, ressaltando que deve
sempre estar atrelado a pesquisa e a extensdo, sobre os deveres e as garantias do Estado em
relacdo a educacdo, as possibilidades de instituicdo do ensino privado, mediante observacéao
das regras constitucionais, dos contetdos minimos a serem estudados na educacdo basica e
dos papéis de cada ente federativo na organizacdo e custeio da Educacdo do pais e sobre o
estabelecimento do Plano Nacional com duracdo de 10 anos como norteador das Politicas de
Estado para a Educagéo

Portanto, o processo educacional na CF/88 é considerado como mola propulsora para
o desenvolvimento da pessoa humana e esta ligado a dois aspectos fundamentais a vida em
sociedade: a cidadania e a formag&o para o mercado de trabalho.

Com a publicacdo da LDB/96 houve a regulamentacdo mais detalhada dos preceitos
sobre a educacdo no pais. Além de reafirmar o direito a educacdo, a LDB estabelece os
principios da educacdo e os deveres do Estado em relagdo a educagdo escolar publica,
definindo também as responsabilidades, em regime de colaboracéo, entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios.

Sobre a LDB/1996, Carvalho e Araujo (2020), enfatizam que:
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A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), é uma verdadeira inovacdo para o
sistema de ensino, ap6s a sua aprovacdo o ensino publico do Brasil
experimentou transformagdes profundas, reformas em busca de uma
educacdo de qualidade, e uma gestdo participativa. A educagédo é o elemento
fundamental no desenvolvimento social e econdbmico de um pais, que o
governo precisa defender, a LDB alcancou essa finalidade, ela é a medida
mais importante assumida pelo Estado em relacdo a politica educacional do
pais. (CARVALHO E ARAUJO, 2020, p.19)

A LDB/1996 ndo aborda o termo alfabetizacdo especificamente, mas a ideia esta
contemplada na abordagem do inciso I, do art. 32 sobre dominio da escrita e da leitura

Art. 32. O ensino fundamental obrigatorio, com duragdo de 9 (nove) anos,

gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por

objetivo a formagdo basica do cidaddo, mediante: | — o desenvolvimento da

capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do célculo; (BRASIL, 1996).

Ainda, o art. 26 orienta para a instituicdo de uma base curricular nacional para o
ensino fundamental e médio, sendo de competéncia da Unido “estabelecer em colaboragao
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum”. (BRASIL, 1996, inciso IV, art. 8°)

A LDB/1996 também trata da formacdo e da valorizacdo dos profissionais da
educacdo, indicando no inciso I, do art. 62 que cabe a Unido, em regime de colaboracdo com
o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, a promocdo da formacao inicial, a continuada
e a capacitacdo dos profissionais de magistério, apontando no 8 8° que os curriculos dos
cursos de formacéo de docentes devem tomar Base Nacional Comum Curricular (2017/2018)
como referéncia.

Ainda, o 1° paragrafo do art.87 estabelece que “A unido, no prazo de um ano a partir
da publicacdo desta lei, encaminhara, ao Congresso [...], 0 Plano nacional de Educacdo, com
diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre
Educagdao para Todos” (BRASIL, 1996). Assim sendo, com o objetivo de erradicar o
analfabetismo, valorizar os profissionais da educagdo, melhorar a qualidade de ensino, entre
outras agdes, foi elaborado o primeiro Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de
2001 até 2010. Bordignon e Paim (2015, p.102), consideram que: “[...] faz-se necessario

compreender os planos nacionais de educacéo, os quais buscam preencher as lacunas previstas
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na LDB/96 e na Constituicdo/88, sendo metas e objetivos estabelecidos de forma plurianual
para a educacdo brasileira”.
Segundo, Casagrande, Cabral e Goulart (2020),

Com os avangos das pesquisas educacionais e o fim da vigéncia do PNE
(2001-2010), reuniram-se na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE-
2010), gestores e educadores a fim de avaliar pontos negativos e positivos do
primeiro PNE. A partir desses debates que figuraram no cenario nacional,
em 2014, o atual Plano foi promulgado com vigéncia para os 10 anos
seguintes. Dentre 0s objetivos propostos para a elaboracdo do Plano
Nacional de Educagdo (PNE) ressaltamos o “[...] de articular o sistema
nacional de educagdo em regime de colaboragdo” e o de “definir [...] metas e
estratégias [...] para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas” (BRASIL, 2009
apud DOURADO, 2017). Assim, por meio da cooperacdo federativa
prioriza-se o estimulo e apoio a implementacdo de politicas educacionais,
visando uma responsabilidade conjunta dos entes federados na organizagdo
da educacdo nacional. (CASAGRANDE, CABRAL E GOULART, 2020, p.
190)

Com 10 diretrizes definidas para guiar a educacgéo brasileira e 20 metas estabelecidas a
serem cumpridas, 0 PNE atual, com vigéncia para o decénio 2014/2024, objetiva alcancar a
melhoria dos indicadores de alfabetizacdo e de inclusdo, garantir a formacdo continuada dos
professores e a expansdo do ensino profissionalizante para adolescentes e adultos no
pais. Essas metas abrangem todos os niveis de formacdo, desde a Educacdo Infantil até o
Ensino Superior, com foco em questdes importantes como: a evolucdo dos indicadores de
alfabetizacdo, a educacdo inclusiva, o aumento da taxa de escolaridade média dos brasileiros,
a capacitacdo e o plano de carreira dos professores, a expansdao do ensino profissionalizante
para adolescentes e adultos, além de aspectos que envolvem a gestdo e o financiamento desse
projeto.

Dentre as 20 metas pactuadas, destacamos que a meta 5, prioriza 0 processo de
alfabetizagdo, ressaltando que “alfabetizar todas as criancas do pais até, no maximo, o final do
3° ano do Ensino Fundamental”, bem como, a Meta 9, que visa aumentar o acesso a educacao
integral e elevar a alfabetizacdo das pessoas maiores de 15 anos e a qualificacdo profissional
(BRASIL, 2014).

Casagrande, Cabral e Goulart (2020), ao analisarem a lei 13.005/2014 que instituiu o
PNE perceberam que apesar de encontrarem o termo ‘“analfabetismo funcional”, o termo

letramento ndo foi mencionado em nenhuma parte do texto legal
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Este projeto governamental esta centrado nos aspectos da aquisicdo de
habilidades do sistema da escrita alfabética e ndo enfatiza os usos sociais da
leitura e escrita, seja por ndo diferenciar os processos de alfabetizagédo e
letramento, seja por ndo o considerar um desafio a ser vencido na trajetoria
escolar das criancas e jovens. No entanto, sob a énfase do entendimento da
prética alfabetizadora como elemento de importancia social democrética, o
PNE abriu espaco para reflexGes acerca de novas agdes pedagdgicas para
assegurar o dominio do sistema alfabético. (CASAGRANDE, CABRAL E
GOULART, 2020, p.191).

Sobre a formacdo inicial e continuada de professores, no PNE/2014 destacamos as
metas 15, 16, 17 e 18 sobre o tema, versando sobre a instituicdo da politica nacional de
formacdo dos profissionais da educagéo, fazendo referéncia ao preceituado na LDB/96, a
valorizacdo dos profissionais do magistério mediante equiparacdo salarial com demais
profissional com a mesmo escolaridade e a necessidade de assegurar planos de carreira para
os profissionais, tendo como referéncia o piso salarial profissional nacional.

O PNE/2014 ainda, na estratégia 7.1, da meta 7, estabelece que, mediante regime de
colaboracéo, devem ser fixadas as diretrizes pedagdgicas para a educacao basica, bem como a
base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a
diversidade regional, estadual e local, reforcando o art. 26 da LDB/96 e o art. 210 da CF/88 ja
previam em relacdo ao um curriculo nacional basico. Dessa forma, em 2017 para 0 ensino
fundamental e, em 2018, para o ensino médio a Base Nacional Comum Curricular foi
publicada, apos intensos debates e consultas pablicas, caracterizando-se como um documento
responsavel por orientar a organizacdo, a articulacdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das
propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras.

A BNCC juntamente com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica
e para o Ensino Fundamental consideram o ciclo dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental como foco inicial do processo de alfabetizacdo, sem a interrupgdo entre 0s anos.
Assim, os curriculos das escolas devem se adequar a Base, tendo em vista as competéncias e
diretrizes determinadas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educagéo (PNE). (BRASIL, 2017, p. 7).
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A BNCC aponta a linguagem como forma de interacdo, quando assume a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, que faz parte de um de um “processo de interagdo”
entre os sujeitos, materializando-se em préticas sociais, com objetivo e intencdo, assim
estabelece a centralidade no texto como unidade de trabalho e indica a necessidade de sempre
considerar a fungéo social dos textos utilizados. Em relagdo ao trabalho de alfabetizacdo no
componente Lingua Portuguesa, a Base aponta que esse deve se dar a partir do ensino de
grafema e fonema, “[...] processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja,
consiga “codificar ¢ decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas
ou letras) [...]” (BRASIL, 2017, p.89). Também traz discussdes acerca de se oportunizar o
letramento ao lado da insercdo das tecnologias digitais da informacdo e da comunicacéo
(TDIC) no curriculo, visto a presenca da tecnologia na cultura atual.

[...] trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do portugués do
Brasil escrito, compreendendo como se da este processo (longo) de
construcdo de um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento
fonoldgico da lingua pelo estudante. Para isso, é preciso conhecer as relages
fono-ortogréficas, isto &, as relacBes entre sons (fonemas) do portugués oral
do Brasil em suas variedades e as letras (grafemas) do portugués brasileiro
escrito. Dito de outro modo, conhecer a “mecénica” ou o funcionamento da
escrita alfabética para ler e escrever significa, principalmente, perceber as
relacbes bastante complexas que se estabelecem entre os sons da fala
(fonemas) e as letras da escrita (grafemas), o que envolve consciéncia
fonoldgica da linguagem: perceber seus sons, como se separam e se juntam
em novas palavras etc. (BRASIL, 2017, p. 88).

Outra recomendacdo importante da BNCC diz respeito a importancia de se evitar
rupturas, promovendo a continuidade do que é feito na educacéo infantil para os anos iniciais
do ensino fundamental, deixando claro que ha uma ponte entre os dois segmentos. Portanto,
faz-se necessario avaliar o que ja foi apreendido pelo aluno e em seguida sequenciar e
estruturar as experiéncias com a lingua oral e escrita, ndo perdendo o elo entre estas etapas.
Também determina que a pratica pedagogica esteja ancorada na diversidade textual na
promocgdo dos letramentos e multiletramentos — “cabe proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos. (BRASIL, 2017, p.67-68). Ja
no eixo Leitura/Escuta, amplia-se o letramento, por meio da progressiva incorporacdo de
estratégias de leitura em textos de nivel de complexidade crescente. Além de desenvolver a
leitura “incidental” (logomarcas em rotulos) € ampliar o olhar para por¢des maiores de texto.

Ainda que todos os documentos apontem para a necessidade do estabelecimento de
diretrizes béasicas para subsidiar a construcdo de curriculos estaduais e municipais, em relacdo

a etapa da alfabetizacdo o PNE/2014 e a BNCC/2017 apresentam divergéncias quanto ao
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trabalho pedagogico voltado para a alfabetizacdo. O PNE defende que a alfabetizacéo ocorra
até o 3° ano do ensino fundamental para todas as criangas (meta 5), ja a BNCC propde que
“nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedagdgica deve ter como foco a
alfabetizacao [...]” (BRASIL, 2017, p.59), reduzindo para até o 2° ano do ensino fundamental
0 prazo para que esse processo se efetive nas escolas.

Apos a implementacdo da BNCC as principais mudancgas nas politicas educacionais
foram: (re) elaboracdo dos curriculos locais, formacdo inicial e continuada dos professores,
material didatico, avaliacdo e apoio pedagogico aos alunos. Em relacdo aos professores foi
publicada a Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019 que definiu as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacédo
Bésica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Béasica (BNC-Formacdo). Considera que a mesma deve ser implementada em todas
as modalidades dos cursos e programas destinados a formacdo docente e concede dois anos de
prazo para que os cursos de licenciaturas se adequem a elas. Dentre as principais mudancas
instituidas, podemos destacar: o reconhecimento da BNCC como documento normativo ao
qual a formacdo de professores deve se alinhar, estabelecimento das novas diretrizes para
professores recém-formados nos cursos de pedagogia e licenciaturas a BNC-Formacéo Inicial
e a instituicdo de competéncias gerais e competéncias especificas para os trés eixos centrais:
| - Conhecimento profissional; Il - Prética profissional e 11l - Engajamento Profissional, com
detalhamento de habilidades em cada.

Na sequéncia, em 2020, foi instituida a Resolucdo CNE/CP N° 1 que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacéo
Basica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacdo Continuada), em consonancia com a BNCC/2017 e a
BNC-Formacdo Inicial. Sobre a formacdo continuada a Resolucdo determina para 0s
professores competéncias e habilidades a serem desenvolvidas durante sua carreira
profissional, considerando os mesmos trés eixos da BNC-Formagdo Inicial e para que tenha
impacto positivo quanto a sua eficacia na melhoria da pratica docente, deve atender as
caracteristicas de: foco no conhecimento pedagdgico do conteddo; uso de metodologias ativas
de aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duracdo prolongada da formacdo e
coeréncia sistémica.

Na sequéncia das legislacdes voltadas para a educacdo, em 2019 temos a instituicao da

Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) como norteadora em especifico dessa etapa escolar.



56

Em seu art. 3° a PNA destaca a “centralidade do papel da familia na alfabetizacao”, sendo
considerada como um dos agentes do processo de alfabetizacdo das criancgas. Essa politica
também esta justificada nacionalmente como estratégia para consecucdo da meta 5 do
PNE/2014. De forma divergente tanto do PNE/2014 quanto da BNCC/2017, a PNA/2019
orienta que haja esfor¢o extra para a conclusdo do ensino da leitura e da escrita ja no primeiro
ano do ensino fundamental.

Consideramos que esta ndo é uma tarefa facil nem ao final do 3° ano do ensino
fundamental, uma vez que a edicdo mais recente da Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo
(ANA) aponta que 54,73% dos alunos concluintes do ciclo inicial de alfabetizagdo ainda
apresentam niveis insuficientes de leitura, quanto mais se estabelecer o final do 1° ano para
consolidacéo desse processo.

Buscando uma defesa sobre as discrepancias entre os documentos vigentes para a
alfabetizacdo de criangas, o caderno da PNA defende que esta proposta ndo contradiz o que ja
esta sugerido na BNCC/2017, que destaca a alfabetizacdo até o 2° ano de escolaridade

Ademais, a citada diretriz ndo esta em desacordo com 0 que prescreve 0
texto da BNCC, segundo o qual o processo basico de alfabetizacdo pode se
dar em dois anos (no 1° e 2° ano do ensino fundamental). De fato, aprender
as relagoes grafo fonémicas do cddigo alfabético da lingua portuguesa ndo
significa esgotar totalmente o processo de aprendizagem de leitura e escrita,
que inclui ainda a aquisic¢do de fluéncia oral, a ampliagdo do vocabulério, as
estratégias de compreensdo de textos e outras habilidades e conhecimentos
que devem ser adquiridos e desenvolvidos ao longo dos anos iniciais do
ensino fundamental. Igualmente, a criangca d& os primeiros passos, depois
aprende a caminhar, e em seguida a correr (BRASIL, 2019, p. 32).

A PNA/2019 optou por utilizar o termo “literacia” ao invés de letramento, sendo que
sua conceituagdo ndo apresenta novidades ao trabalho ja realizado: literacia “[...] € o conjunto
de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita, bem como sua
pratica produtiva” (BRASIL, 2019, p. 21). O que significa que ndo se trata de uma mudanca
semantica ou de novas préaticas na alfabetizacdo, mas sim de uma op¢édo politica, visando a
desconstrucdo de referenciais tedricos j& consolidados no campo.

Para a implementacdo da PNA/2019 uma das estratégias utilizadas é dividir as
responsabilidade com as familia na promocéo de praticas de literacia familiar e a questdo do
retorno aos métodos de alfabetizagdo, com a instituicdo do método fbnico, como sendo
referéncia para a alfabetizacdo no pais; muito embora ndo o chame de método fbnico, a
PNA/2019 preconiza a instrugdo fonica em todas as a¢des de formacédo de professores, o que

estd sendo motivo de muitas discussdes e polémicas, pois demonstra uma desconstrucéo sobre
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todo o avanco das teorias educacionais vigentes, como a Psicogénese da lingua escrita e 0

retorno a discussdo sobre os métodos de alfabetizacdo. Em relacdo a isto, Casagrande, Cabral

e Goulart (2020) advertem que:

Por sua vez, a PNA volta as discussdes sobre a alfabetizacdo para o uso de
um método de ensino (o fonico, no caso), como responsavel pelo sucesso do
processo de aquisicdo da escrita e leitura pelas criancas. Percebemos que
essa afirmacdo esta baseada em evidéncia cientificas que ha muito foram
superadas pelos estudos sobre a “Psicogénese da lingua escrita”,
evidenciando ser muito mais importantes pensar e conhecer o processo de
como as criangas aprendem do que reduz as praticas a técnicas mecanicista,
com énfase em como se ensina. (CASAGRANDE, CABRAL E GOULART,
2020, p.198).

Ainda, atribui responsabilidade a Educacdo Infantil para com o processo de

alfabetizagdo, destacando que nessa etapa devem ser oferecidas condi¢bes para a sua

realizacdo, por meio do desenvolvimento de habilidades metalinguisticas, como, por exemplo,

a consciéncia fonologica. Assim, as experiéncias linguisticas adquiridas na Educacdo Infantil

sdo consideradas como fundamentais para oportunizar a alfabetizagdo ao final do 1° ano do

ensino fundamental.

Na entrevista ao canal “CENPEC — EDUCACAO (23-08-19), a professora Magda

Soares e Maria Alice Junqueira analisaram a Cartilha da Politica Nacional de Alfabetizacdo

(PNA), proposta pelo Ministério da Educacdo (MEC). Soares relata no tema “Método

Foénico”, que:

Seria mil vezes mais adequado que uma politica de alfabetizagdo comegasse
por uma politica de formacdo de alfabetizadores. Pretender impor a gestores
e professores um método, com o atrativo de vantagens de apoio financeiro e
de material didatico aos que aderirem, € uma estratégia que considero
completamente equivocada, cega aos verdadeiros caminhos para lutar contra
o fracasso na alfabetizacdo. (AMOROSO, 2019, p. 4)

E a educadora Soares complementa no tema” Metodologia Eclética”, que:

N&o ha sistema de alfabetizacdo implementado no ensino publico brasileiro,
nunca houve. Ao longo de décadas, as escolas publicas escolhem livremente
gue método usar, com seus critérios proprios e experiéncias anteriores e
ainda seguindo modismos que vao surgindo ao longo do tempo. Felizmente,
nunca neste pais, até aqui, houve proposta de adotar um s6 método de
alfabetizacdo a ser escolhido pelas escolas. E os alfabetizadores e
alfabetizadoras, porque sdo formados basicamente na e pela préatica, tém tido
a sabedoria de usar o que chamam de metodologia eclética, ou seja,
entenderam que cada método desenvolve apenas um dos aspectos da
alfabetizacdo e por isso construiram saberes a partir de sua pratica.
(AMOROSO, 2019, p.5)
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Nota-se que a PNA/2019, no que diz respeito a formacdo dos professores, promete
uma melhor valorizagdo do professor alfabetizador, investindo em sua formagao, bem como
nas instituicdes que “seguirem” a proposta que o documento defende. De acordo com o
documento,

[...] o professor merece ser valorizado no seu desenvolvimento profissional e
na funcdo que desempenha na sociedade (art. 5°, VIII). Nos dias de hoje,
muitos bons estudantes deixam de optar pela carreira de magistério por conta
da falta de valorizacdo do professor. A PNA buscara promover um
aprimoramento na formag@o dos professores da educacdo infantil e dos
professores do ensino fundamental, nos curriculos de formacdo inicial e

continuada, com fundamento nas evidéncias cientificas mais recentes das
ciéncias cognitivas. (BRASIL, 2019, p.43).

Nesse fragmento, considera-se a ideia de valorizacdo profissional dos docentes e
melhores condi¢bes para o trabalho na alfabetizacdo, no entanto ao direcionar as acgoes
docente de forma prescritiva como a ofertada no &mbito do Tempo de aprender, verifica-se a
retirada da autonomia e do protagonismo docente em funcdo do estabelecimento de um
método de ensino, como capaz de resolver todas as dificuldades da etapa de alfabetizacdo de
criancas e de escolas do Brasil. O Programa Tempo de Aprender esta voltado para a formacéo
de professores e fundamenta-se nas diretrizes da PNA/2019, assim o método fonico €
evidenciado ao longo de toda a formagéo, que acontece de forma online, no formato MOOC:s.
Nesse formato sdo organizados cursos online abertos, acessiveis a qualquer pessoa com
acesso a internet e sem a mediacdo de professores para o seu desenvolvimento, inédito na
histdria dos programas de formacao ofertados pelo Governo Federal.

Para Casagrande, Cabral e Goulart (2020, p. 190), “A compreensdo do conjunto de
medidas, a favor de um ensino basico de qualidade para todos, em diferentes contextos, requer
que conhecamos o papel das politicas publicas no cumprimento dessa qualidade”. Com essa
intencdo na proxima secdo buscamos apresentar e refletir sobre os dois Gltimos programas de
formacéo desenvolvidos no @mbito do Governo Federal: o PNAIC e o Tempo de Aprender,

apontando os pontos de aproximacéo e distanciamento entre eles.
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6. PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE
CERTA - PNAIC E TEMPO DE APRENDER: PONTOS DE
APROXIMACAO E DISTANCIAMENTO

6.1 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAQAO NA IDADE
CERTA - PNAIC (2012 a 2018)

Sobre o PNAIC instituido pela Portaria 867, de 04 de julho de 2012, nota-se que foi 0
maior e mais amplo programa de formacdo de professores, desenvolvido pelo MEC. Esta
amplitude se deve ao fato de envolver uma polifonia de pessoas, seja na organicidade, na
construcdo dos materiais a serem distribuidos, bem como na implementacdo nas diversas
esferas de entes federados que gerenciam o ensino. Foi criado enquanto compromisso formal
assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, em
2012, para assegurar a plena alfabetizagdo de todas as criangas, no maximo até os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Constant (2017), define o PNAIC como uma:

politica hibrida, que congrega experiéncias educacionais brasileiras de 1995
a 2014, com base, principalmente, na Constituicdo Brasileira de 1988 e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9394/96), em seu
Artigo 87, inciso |1, paragrafo Unico. Segundo a autora, além da Constitui¢do
e da LDB, o contexto do PNAIC é marcado por documentos norteadores,
como: os do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (n°11.273,
de 06 de fevereiro de 2006); do Plano de Desenvolvimento da Educacéo,
Artigo 2° do Decreto n° 6.094 de 2007; da Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e do Artigo 1° paragrafo
Unico e do artigo 2° do Decreto n° 7.084, de 2010, referente ao Programa
Nacional do Livro Didatico. (CONSTANT, 2017, p. 10)

Com esse embasamento legal, percebemos que o PNAIC contou com um diferencial
em relacdo a outros programas, tendo como incentivo a formacao ofereceu subsidios de bolsa
de estudos aos professores alfabetizadores entre os anos de 2013 e 2016; e, em 2017/2018
quando a participacdo na formacgdo passou a ser facultativa suspendeu-se este subsidio.
(BRASIL, 2017a; 2017b). Sendo que este atrativo colaborou com o aumento do nimero de
participacdo dos professores, pois de uma certa maneira, complementou o baixo salario desta
classe profissional.

Faz-se importante lembrar que, posteriormente a promulgacdo da LDB/96 as

discussdes sobre a melhoria da alfabetizag&o no pais se intensificaram assim como programas
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de formacéo continuada para os professores alfabetizadores, dentre os quais destacamos, 0
PROFA (2002), o Pro-letramento (2005/2007) e o PNAIC (2012-2018).

O PNAIC preservou em sua estrutura o funcionamento da formacéo em rede, tal qual
no Pro-letramento e sinaliza ainda uma proposta mais completa e robusta envolvendo um
numero significativo de professores alfabetizadores tanto da educacdo bésica, como
professores de varias instituicGes publicas de ensino superior. Outra particularidade apontada
no Pacto é a articulagdo dos quatro eixos de atuacdo que passam pela: formagdo continuada
presencial para os professores alfabetizadores, com enfoque na alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e alfabetizacdo Matematica, ofertada pelas InstituicGes de Ensino Superior (IES);
materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais; avaliacbes sistematicas e gestdo, controle social e mobilizacdo, que trata a
relacdo formacao, pratica docente e avaliacao.

Objetivando assegurar o direito de alfabetizacdo plena a todos os estudantes até o 3°
ano do ciclo de alfabetizagdo. (BRASIL, 2015, p.10), o PNAIC priorizou a formacéo
continuada de professores alfabetizadores das escolas publicas brasileiras, sua pratica docente
e avaliacdo. Destacou o professor alfabetizador, bem como sua formacdo como parte
primordial deste processo. O Pacto se alinha ao PNE/2014 em relacdo a alfabetizacdo e
quanto a BNCC/2017 e percebe-se que alguns elementos em comum como a tomada dos
direitos de aprendizagem como eixo articulador das proposicOes feitas. Isso fica claro na
portaria que instituiu o PNAIC, art. 2, item |1l - pela garantia dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento a serem aferidos nas avaliacGes externas anuais.

Porém, a BNCC estd em desacordo com o Pacto quando modifica o ciclo de
alfabetizacdo expressado pelo PNAIC em seus documentos iniciais, quando recomenda a
alfabetizacdo das criancas nos dois primeiros anos do ensino fundamental. O que permite
visualizar que havera mudancas na proposta de avaliacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (Saeb) nas proximas avaliagdes, incluindo alunos do 2° (segundo) ano. Vale
acrescentar que o PNAIC surgiu com o propdsito de assegurar uma pratica reflexiva sobre o
processo de alfabetizagdo, condizente com Noévoa (1992, p.13), quando destaca que “a
formagéo continuada de professores deve ser baseada na “reflexdo na pratica e sobre pratica”.
E sobre a pratica 0 mesmo autor (1995, p. 26-27), afirma: [...] “Praticas de formagdo que
tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacéao profissional e
para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producdo dos seus saberes e dos

seus valores, ou seja, é importante dar voz aos professores dando oportunidades de colocarem
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em cena saberes diversos, e proporcionar momentos de revisitar suas experiéncias
profissionais e de formacéo para, por meio delas analisarem a sua atuacao presente.

Perrenoud (2002, p.17), acrescenta “para se observar caminhar”, fazendo uma alusdo
as praticas de acgdes irrefletidas, ao agir impulsivamente, relembrando e refletindo sobre o
préprio caminhol...], superando, reconstruindo e modificando as experiéncias do passado com
imagens de hoje.

Em uma perspectiva de formagdo bem planejada que visa o equilibrio entre teoria e a
pratica, Imbernén (2010), adverte “trazer novas questdes da préatica e buscar compreendé-las
sob o enfoque da teoria e na propria pratica permite articular novos saberes na construcédo da
docéncia, dialogando com os envolvidos no processo que envolve a formacdo. O autor diz
ainda que, “a solucdo esta em potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos
processos na teoria e na pratica de formacdo, introduzindo-nos em novas perspectivas e
metodologias” (IMBERNON, 2010, p.40). Ferreira e Leal (2010) apontam ainda que cabe aos
professores optarem em participar ou ndo da formacgdo e que essa formacdo tem que ser do
interesse do professor, mas, que nem sempre € ele quem toma essa uma decisao sozinha:

Muitas vezes, a formacédo esta inserida em um discurso institucional que, a
partir de diversos interesses, obriga o professor a participar de Programas de
estudo que intentam fazer com que ele se desenvolva profissionalmente, no
sentido de melhorar seu desempenho na sala de aula e, sobretudo, de
melhorar a aprendizagem dos seus alunos. Consequentemente, seu poder de
decisdo sobre interromper ou dar continuidade a atividade é, muitas vezes,
reduzido. Ele também pode ter baixa participacdo na definicdo das metas e

estratégias formativas, o que resulta em conflitos com as agéncias
responsaveis pela sua formagdo (FERREIRA e LEAL, 2010, p.69).

Nesse sentido, é evidente a necessidade de se ouvir os professores e a partir dai
elaborar um diagndstico das reais dificuldades por eles enfrentadas em seu dia a dia, bem
como confirmar o seu interesse em sana-las para que se elabore um planejamento bem
direcionado nesta proposta de formacdo. Conforme exposto em Ferreira e Leal (2010), a
formacéo continuada de professores alfabetizadores precisa ser conduzida de modo a resgatar
as concepgdes dos professores e discutir que habilidades e conhecimentos sdo necessarios
para o fazer pedagdgico e quais podem ser aprimorados pelos professores em determinada
pratica formativa ou programa de formagé&o.

Candau (1997, p. 57 - 59), adiciona a essa questdo nova tendéncia da formacao

continuada de professores, enfatizando trés eixos norteadores das acdes formativas: “a

valorizagdo do saber docente, a escola como lugar privilegiado para a formacdo e a reflexé@o
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sobre as etapas do ciclo de vida profissional do professor para planejamento das ofertas de
formagdo”. Para a autora, sdo pontos balizadores nas propostas de formagdo continuada de
professores a serem considerados nas politicas de formacgéo atuais.

Justifica-se um direcionamento privilegiado a formacdo continuada do professor
alfabetizador, considerando ser parte integrante do processo de conseguir concretizar o
objetivo da meta principal do PNAIC, conforme ja citado, de alfabetizar todas as criancas
brasileiras até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. N&o colocando
somente o professor como responsavel direto para essa conquista.

Acerca do Pacto, registramos que ocorreram cinco edicdes e para cada uma das
edicbes foi dada uma énfase especifica visando atingir a formacdo docente em determinada
area. Assim sendo no ano de 2013, a énfase baseou-se na formacdo em Lingua Portuguesa, e
em 2014, na formacdo em Matematica, e em 2015, houve a inclusdo das demais areas do
conhecimento onde comecou a trabalhar com a ideia de interdisciplinaridade e ampliando as
discussbes sobre a alfabetizagdo na perspectiva do letramento, e em 2017/2018, o PNAIC
abrange a Educacéo Infantil objetivando promover a formacdo de professores da Educacéo
Infantil.

Reiteramos a relevancia da formacdo continuada de professores como componente
essencial da sua profissionalizacdo, valorizacdo docente e consequentemente corresponsavel
pelo seu desenvolvimento profissional. Entende-se ser necessario sua integragdo ao cotidiano
da escola pautada no respeito a experiéncia adquirida e no direito dos profissionais do
magistério de buscarem atualizagdo e aperfeicoamento ao longo da vida. O PNAIC “[...] ndo
propde um método especifico, ndo obstante, apresenta varias sugestdes metodoldgicas. Todo
0 processo de formacdo esta organizado de modo a subsidiar o professor alfabetizador a
desenvolver estratégias de trabalho [...]”. (BRASIL, 2015, p. 21).

As acdes do curso de formacdo continuada de professores alfabetizadores propostas
pelo PNAIC necessitam da articulacdo do tripé: universidades, secretarias de educacdo e
escolas. O curso é composto por professores orientadores, formadores e professores
alfabetizadores. E uma proposta de formagdo no formato cascata ou piramidal no estilo
tutoria, iniciou com vinculo as Instituicdes de Ensino Superior (IES), mas foi perdendo essa
natureza ao longo do tempo, sobretudo a partir de 2018, com a troca de governo. Mas, nota-
se que este é um fato recorrente nas politicas educacionais brasileiras.

Em conformidade com isso, Cunha (2006), aponta que as agdes voltadas para a

formagdo de professores no Brasil tém sido largamente contingenciadas pelo “zigue-zague”



63

que tem prevalecido no MEC. Notamos que tais contingéncias perpetuaram-se promovendo
uma reconfiguracdo nas politicas educacionais, que, por razdes distintas, causaram alteracoes
nos programas voltados para o campo da formagéo, ocasionando o desmantelamento da rede
de formacdo que foi gestada no nivel local e regional, ancorada pelas universidades,
responsaveis pela articulacdo com os estados e municipios brasileiros.

Nesse cendrio intensamente marcado pela descontinuidade das politicas publicas
educacionais, cabe lembrar o alerta de Lombardi e Saviani (2008), quando afirmaram que a
alternancia e a descontinuidade das politicas educacionais voltadas para a formacéo inicial e
continuada de professores impedia a supera¢do dos problemas no campo educacional uma vez
que a visdo de curto prazo sempre prevalecia, moldada pelos ciclos politico-eleitorais:

[...] parece que cada governo, cada secretario de educacdo ou cada ministro
quer imprimir sua propria marca, deixando de lado os programas
implementados nas gestBes anteriores. Com esse grau de descontinuidade
ndo ha como fazer frente as questdes especificamente educacionais dado

gue, como se mostrou, trata-se de um tipo de atividade que requer
continuidade. (LOMBARDI; SAVIANI, 2008, p. 271).

Lembramos que valorizar e oferecer formacdo continuada aos professores e no caso,
aos professores alfabetizadores ndo é favoritismo e sim responsabilidade, como referido em
(BRASIL, 1996, artigos 67 e 87), que esclarece “alias, nenhum agente publico, redes ou
sistemas de ensino faz mais do que sua obrigacdo legal em fornecer formacdo docente
continuada”.

Cabe analisar 0 antagonismo com que 0 Pacto evoca certa relacdo causa-consequéncia,
atribuindo protagonismo ao professor pelos resultados da aprendizagem dos seus alunos, até
porque o professor € o sujeito de responsabilizacdo direta, pois se trata de um sujeito com
nome e sobrenome. Gatti (2012) afirma que “[...] o trabalho do professor ndo se esgota na
escola: faz-se presente o tempo todo, em cada dia dos professores, em tarefas externas a
escola e em preocupagdes que ndo se trancam na saida da escola” (GATTI, 2012, p.435),
dentre tais preocupagOes, figuram questdes como o rendimento e aprendizagem dos seus
alunos. Ele ja se sente suficientemente responsabilizado e mais, acalenta certa tendéncia a
assumir para si qualquer culpa.

Nota-se que aquela alfabetizagdo arcaica ndo da mais conta de levar os alunos a
acompanharem e se tornarem protagonistas das diversas mudangas ocorridas atualmente.

Assim € urgente que as escolas e principalmente os curriculos, os contetdos (repasse) e as
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praticas docentes se adequem as exigéncias daquilo que o Mundo exige dos individuos
colaborando com sua insergéo e interacdo no meio em que vivem.

Procurando atender essas exigéncias nasce uma nova ideia, chamada
interdisciplinaridade de contetdo, apés a implantagdo do terceiro ciclo do PNAIC (2015-
2016). O programa teve como um dos objetivos proporcionar discussdes sobre alfabetizacao
na perspectiva do letramento a partir de praticas interdisciplinares alavancando novos
caminhos para o ensino e uso da leitura e escrita.

Mas o que se entende por interdisciplinaridade? E percebido que muitas vezes o termo
¢ utilizado de forma natural no discurso de professores e at¢ mesmo em pesquisas, mas, ‘“‘sera
que quando falamos de interdisciplinaridade estamos entendendo o conceito da mesma
forma?” (BRASIL, 2015, p. 7). Discutir sobre interdisciplinaridade, aparentemente, é mais
facil do que incorpora-la em préticas de sala de aula. Muitos trabalhos tém se apresentado
como interdisciplinar, porém, “em nome da interdisciplinaridade, rotinas estabelecidas sdo
condenadas e abandonadas, e slogans, apelidos e hipdteses de trabalho sdo criados; muitas
vezes eles sdo improvisados e mal elaborados” (FAZENDA, 1995, p. 7).

Em relagdo a isso, cabe ressaltar o alerta de que “para que aconteca
interdisciplinaridade deve-se “considerar o todo das areas de conhecimento sem buscar a
fragmentagdo excessiva e, por outro lado, aprofundar esse conhecimento em suas
especificidades tem sido uma tarefa complexa para o professor”. (BRASIL, 2015, p. 7).

Com foco nesse desafio, 0 PNAIC traz para seu terceiro ciclo de formacdo essa
discussdo, delimitando o0s objetivos subsequentes: compreender 0 conceito de
interdisciplinaridade e sua importancia no Ciclo de Alfabetizacdo; compreender o curriculo
em uma perspectiva interdisciplinar; refletir sobre como criangcas e professores avaliam
experiéncias de aulas desenvolvidas em uma perspectiva interdisciplinar; conhecer
possibilidades do uso da leitura no trabalho interdisciplinar; conhecer, analisar e planejar
formas de organizacdo do trabalho pedagdgico como possibilidades de realizacdo de um
trabalho interdisciplinar, mais especificamente, por meio de projetos e sequéncias didaticas no
Ciclo de Alfabetizacdo e demais.

Sobre 0 uso de sequéncias didaticas como metodologia de complementagdo para as
praticas pedagogicas, Mendes, Cunha e Teles (2012, Caderno 6, p.20), dizem que:

Ao chegar ao terceiro ano, a crianga ja deverd ter atingido uma série de

direitos de aprendizagem e desenvolvido capacidades basicas sobre o
conhecimento de géneros textuais diversos e sobre o sistema de escrita
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(SEA), que necessitam ser ndo s6 ampliados como consolidados. Para tanto,
um trabalho sistemético que a permita pensar de modo mais profundo sobre
0 SEA e sobre a diversidade de géneros textuais, torna-se fundamental.
Desse modo, a organizacdo do trabalho pedagogico por meio de sequéncias
didaticas constitui um diferencial pedagogico que colabora na consecucao
dos objetivos expressos nos quadros dos direitos de aprendizagem. Nesse
sentido, o trabalho com sequéncia didatica (SD) torna-se importante por
contribuir para que 0s conhecimentos em fase de construcdo sejam
consolidados e outras aquisi¢des sejam possiveis progressivamente, pois a
organizagdo dessas atividades prevé uma progressdo modular, a partir do
levantamento dos conhecimentos que os alunos ja possuem sobre um
determinado género textual a ser estudado em todas as suas dimensoes.
(MENDES, CUNHA & TELES, 2012, Caderno 6, p.20),

Para complementar a questdo, Zabala (1998, p.18) explica que as sequéncias didaticas
“sd0 um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de
certos objetivos educacionais (...)”. Portanto, em busca do desenvolvimento das capacidades
pronunciadas nos direitos de aprendizagem, essa forma de atividades possibilita pensar em
praticas pedagdgicas articuladas, sistematicas e contextualizadas. Essa modalidade
organizativa oportuniza a apresentacdo dos contetdos basicos das areas do conhecimento.

E fato que a politica do PNAIC recomenda a organizacdo e o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico em lingua portuguesa e nas demais disciplinas a partir de projetos e
sequéncias didaticas, entendendo que esta proposta possa desencadear uma aprendizagem
significativa para os alunos contribuindo para a formacdo de um sujeito ativo, critico e mais
autdbnomo.

Concordamos com Kleiman e Moraes (1999), quando destacam que:

O profissional que hoje atua na rede publica do ensino fundamental foi
formado dentro da concepcdo fragmentada, positivista do conhecimento.
Como era de se esperar, ele se sente inseguro de dar conta da nova tarefa.
Ele ndo consegue pensar interdisciplinarmente porque toda a sua
aprendizagem realizou-se dentro de um curriculo compartimentado. Ele
sente dificuldade em desenvolver projetos tematicos- que pressupde intenso
trabalho coletivo e implicam a perda da predominéncia de tarefas e
avaliagBes individualizadas — porque nosso curriculo tradicional nunca
ensinou a trabalhar coletivamente. Ele ndo da conta de construir um projeto
pedagogico para a escola porque nunca consultaram sua opinido sobre metas,
rumos e expectativas para nosso sistema de ensino. Ele ndo consegue
desenvolver a leitura critica no aluno porque formou-se dentro da visdo
segunda a qual a leitura e a escrita sdo atribuicdes de disciplinas e nédo
atividades de linguagem fundamentais para o desenvolvimento do individuo
em sociedades tecnoldgicas. (KLEIMAN E MORAES, 1999, p. 24)

O PNAIC (2015-2016-2018), reconhece tais caréncias formativas e se estrutura com o
objetivo de minimiza-las, investindo na formacao continuada dos professores proporcionando

oportunidade para a correcdo dessas distor¢des ou lacunas nos cursos de formacéo.
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As analises avaliam que as perspectivas tedricas dos cadernos de formacdo do Pacto
estdo organizadas permeadas tanto nas concepgdes do construtivismo e socio interacionismo
quanto ainda com nuances da teoria Histérico Cultural (THC). Assim, seria errdneo garantir
que apenas uma concepcao e referencial tedrico deram suporte aos cadernos de alfabetizacéo
do PNAIC em Lingua Portuguesa dedicados a formacao de professores.

Em suma, tais indicios mostram que outros programas foram propostos pelo MEC,
com finalidades afins, mas o PNAIC apresentou-se como um programa diferenciado entre
eles, por apresentar-se nao simplesmente como uma proposta didatica, mas como uma politica
educacional mais aprofundada e robusta e por reunir trés questdes basicas com vistas a
garantir o seu éxito: o processo de formacao, de avaliacdo e a disponibilizacdo de materiais
didaticos nas escolas, para os professores e os alunos. E por chamar os diferentes entes
federativos a assumirem essa responsabilidade por meio de um PACTO - “acordo”,
englobando um “curriculo tnico” ou “nacional” na tentativa de assegurar formacdo basica

comum em conjunto com as bases de uma escola democratica.

6.2 TEMPO DE APRENDER (2019 AOS DIAS ATUALIS)

Recentemente foi lancado pelo MEC o programa Tempo de Aprender cujo propdsito é
“melhorar a qualidade da alfabetizacdo em todas as escolas publicas do pais” (BRASIL, 2020)
, COmo uma iniciativa direcionada aos professores e gestores das redes publicas de ensino. E
notavel que o programa traz uma nova abordagem no que diz respeito a formacdo continuada
de professores, vislumbrando um melhor processo ensino/aprendizagem, ou uma
alfabetizacdo baseada em evidéncias, pautada em uma U(nica perspectiva, a cognitiva
experimental.

O programa foi desenvolvido a partir das diretrizes da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), foi instituido pela Portaria n® 280, de 19 de fevereiro de 2020, destinado
principalmente aos alunos da pré-escola e do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental abrangendo
as redes publicas estaduais, municipais e distrital, com a finalidade maior de enfrentar as
causas das deficiéncias da alfabetizacdo no pais.

Nas analises realizadas, fica claro que o programa Tempo de Aprender foge a
perspectiva construtivista que embasou o PNAIC, direcionando toda a pratica pedagogica a

! Cognitiva experimental — caracteriza-se pelo crescente niimero de modelos explicativos da cognicdo e dos
processos cognitivos. Apesar deste constante aprimoramento, existem algumas no¢fes basicas apontadas pelos
autores (Best, 1992; Eysenck & Keane, 2007).
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2> Em sintese o embasamento de todo processo

aplicacdo da “instrugdo fonica sistematica
educacional deverd seguir evidéncias cientificas inspiradas em iniciativas de outros paises,
como se v& “Fonica” ¢ a tradugdo do termo inglés phonics, criado para designar o
conhecimento simplificado de fonologia e fonética usado para ensinar a ler e a escrever.

Nesse sentido, a Associacdo Brasileira de Alfabetizacdo (ABalf), revela ainda ser uma
visdo dicotdbmica que opbe de um lado a supervalorizacdo (da ciéncia de outros paises, -
Portugal) e de outro, a desvalorizagdo (Universidades, pesquisadores e professores, - Brasil).
Sobre isso, Motta, Alcadipani e Bresler (2001), explicam que um dos tracos culturais
brasileiros é o estrangeirismo, tendéncia a negar sua "brasilidade™ e se identificar com o que é
proveniente do exterior”. Destacando assim uma visdo brasileira muito comum de que “tudo
que é “estrangeiro”, ou seja, “importado”, ¢ bom e melhor.

Mesmo com a defesa do caderno da PNA, afirmando: “que ndo se deve confundir a
instrucdo fonica sisteméatica com um método de ensino. Onde assegura que essa instrucao é
apenas um componente que permite compreender o principio alfabético, ou seja, a sistematica
e as relacdes previsiveis entre grafemas e fonemas”- (BRASIL, 2003, 2007; ACADEMIA
BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2011; CHALL, 1967). Entendemos tratar de uma volta ao
passado — que ndo deu certo - na aplicacdo dos métodos de alfabetizacéo brasileira.

Diante do exposto, cabe mencionar a fala da professora Magda Soares, em entrevista
dada ao jornalista Leonardo Pujol do Portal Desafios da Educacdo (08-04-19), onde a
pesquisadora relata estar indignada com o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), e que “¢
surpreendente que ainda se acredite que a alfabetizacdo se realiza com um unico método e que
se alegue que o método fonico é o tnico que se fundamenta em evidéncias cientificas”.

Na entrevista Soares (2004) complementa, “insiste-se em método — em como ensinar —
quando o necessario é focar a aprendizagem —como a criangca aprende. E ha “evidéncias
cientificas” sobre como a crianga aprende a lingua escrita geradas por varias ciéncias e
pesquisas, ndo apenas pela psicologia cognitiva da leitura, privilegiada pelos que defendem o
método fonico” e reforga “que ndo se trata de optar por um método de alfabetizacdo, mas de
alfabetizar com método”.

O Caderno da PNA (2019, p.32) justifica um ensino conforme as evidéncias

cientificas, alegando que apds consulta a diversos documentos de politicas publicas para a

2 Instrucdo fonica sistematica - E um componente que permite compreender o principio alfabético, ou seja, a
sistematica e as relagdes previsiveis entre grafemas e fonemas. s (BRASIL, 2003, 2007; ACADEMIA
BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2011; CHALL, 1967).
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eliminacdo do analfabetismo foram detectados cinco componentes essenciais para a
alfabetizacdo: “a consciéncia fonémica, a instrugdo fonica sistematica, a fluéncia em leitura
oral, o desenvolvimento de vocabulério e a compreensdo de textos e mais recentemente a
insercdo da producdo escrita, obtendo os seis componentes propostos pelo documento, nos
quais se devem apoiar 0s bons curriculos e as boas praticas de alfabetizacdo baseada em
evidéncias.”

De acordo com o site do programa, destacam-se entre as causas do analfabetismo: o
déficit na formacdo pedagogica e gerencial de docentes e gestores; falta de materiais e de
recursos estruturados para alunos e professores; deficiéncias no acompanhamento da evolugédo
dos alunos; e baixo incentivo ao desempenho de professores alfabetizadores e de gestores
educacionais.

Em conformidade com Carvalho e Aradjo (2020, p.35-36) sdo objetivos do Programa
Tempo de Aprender:

Art. 6° [..] | - elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem no ambito da
alfabetizacdo, da literacia e da numeracia, sobretudo nos anos iniciais do
ensino  fundamental, por meio de abordagens cientificamente
fundamentadas;

Il - contribuir para a consecucdo da Meta 5 do Plano Nacional de Educacéo,
de que trata 0 Anexo a Lei n° 13.005, de 2014;

Il - assegurar o direito a alfabetizacdo a fim de promover a cidadania e
contribuir para o desenvolvimento social e econdmico do Pais; e

IV - impactar positivamente a aprendizagem no decorrer de toda a trajetéria
educacional, em seus diferentes niveis e etapas. (BRASIL, 2020)

Ainda de acordo com Carvalho e Araujo (2020, p.35-36), para alcancar esses objetivos
foram constituidos eixos e acdes para nortearem o seu desenvolvimento. O art. 2° destaca

que o programa foi organizado com 0s seguintes eixos e respectivas acoes:

| - eixo Formacéo continuada de profissionais da alfabetizag&o:

a) formacéo continuada para professores alfabetizadores e para professores
da educacdo infantil;

b) formacéo continuada para gestores escolares das redes publicas de ensino;
e

c) programa de intercambio para formacdo continuada de professores
alfabetizadores.

Il - eixo Apoio pedag6gico para a alfabetizacao:

a) sistema on-line com recursos pedagdgicos e materiais para suporte a
pratica de alfabetizacéo;

b) recursos financeiros de custeio para assistentes de alfabetizacdo e outras
despesas previstas em resolucdo especifica; aprimoramento do Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico - PNLD para educacdo infantil e 1°
e 2° anos do ensino fundamental.

I11 - eixo Aprimoramento das avaliacGes da alfabetizacdo:
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a) aplicacdo de diagndstico formativo de fluéncia em leitura;

b) aperfeicoamento das avaliacdes do Sistema de Avaliacdo da Educacgdo
Basica - Saeb voltadas a alfabetizacdo; e

c) avaliacdo de impacto do Programa.

IV - eixo Valorizacdo dos profissionais da alfabetizacdo, por meio da
instituicdo de premiacdo para professores alfabetizadores. (BRASIL, 2020).

ApOs apresentarmos 0s eixos e acdes propostos pelo programa Tempo de Aprender,
destacamos o eixo da formacgao de professores, tema relevante para nossa pesquisa: Eixo I-
Formacdo Continuada de profissionais da alfabetizacdo foi subdivido em 3 acdes distintas,
que sao: formacao pratica para professores alfabetizadores - com objetivo de proporcionar aos
docentes a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e estratégias que os auxiliem a lidar com
os desafios postos pelo ciclo de alfabetizagdo. A¢édo destinada aos professores alfabetizadores
e da educacao infantil, das redes publicas de ensino, 0s quais, por meio de cursos presenciais e
a distancia, aprimoraram seu perfil profissional. A modalidade presencial sera
operacionalizada em modelo de multiplicadores, ao passo que a modalidade a distancia sera
oferecida em um portal do MEC. Nos dois formatos, os contetdos serdo elaborados
respeitando o estado da arte da alfabetizacao.

Verificamos entdo, através dos objetivos do programa, que existe uma forte voz da
negacdo de todo um conjunto de construtos tedricos e praticos acerca da alfabetizacdo
difundidos pelas politicas de programas de formacao anteriores até aqui defendidos e que se
tenta fazer crer que a ciéncia brasileira ndo € ciéncia, em especial no campo da alfabetizacgéo.

A fim de enfrentar a questdo do fracasso escolar em relacdo a alfabetizacdo, o
programa elege atencdo aos professores alfabetizadores do ultimo ano da educacao infantil e
dos primeiros anos do ensino fundamental. Eles receberdo formacdo a distancia, no formato
MOOC, oferecida através de um portal do MEC, o material autoinstrucional é composto por
textos, videos, questionarios e atividades, e para avaliar o conhecimento adquirido pelo
professor ao final do curso ele é submetido a um teste on-line, e se atingir o desempenho
minimo estabelecido pelo MEC recebe um certificado de concluséo de curso.

Quanto ao sistema de formagdo do programa Tempo de Aprender, foi possivel
perceber na pratica como ele foi desenvolvido, na condicdo de participante desta formacéo e
como pesquisadora do mestrado profissional em educagéo, pude constatar ser uma formagao
no formato puramente instrucional, onde cada participante das mais variadas partes do pais,
acessam a plataforma, liam e interpretavam as orientacGes, respondia as questbes e

imediatamente sem nenhum tipo de socializagdo, reflexdo coletiva ou troca de experiéncia
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acontecia a avaliacdo e ja passava para 0 modulo seguinte. Onde professores e alunos nao
tiveram participagéo ativa no processo ensino/aprendizagem.

Indicamos assim que ndo é demais chamar essa proposta de formacdo de solitaria,
onde o professor recebia e repassava informacgdes — “segue o modelo” - e 0 aluno sujeito
passivo gque apenas copiava, sem interagir na construcao efetiva de seu proprio conhecimento.
Também ndo condiz com o pensamento de Heitor (2017) quando afirma que [...] “este
processo € uma forma onde os professores se formam e fazem de suas praticas momentos
reflexivos e repletos de possibilidades”. Ponte (1998), acrescenta que “podemos destacar que
a formacdo de professores vai além de certificados e conclusdo de cursos. A construcdo e
reconstrucdo docente parte do principio do movimento [...], das atitudes refletidas pensadas e
aplicadas e por fim da juncéo entre teoria e pratica no sentido de complementacéo.

Também deixou de considerar para a melhoria das praticas pedagdgicas os espacos
escolares como locus de formagdo — “o lugar onde o professor aprende e ensina ¢ a escola”, e
ainda desconsiderou o diagndstico, as experiéncias e 0s saberes docentes, estes também sao
constituidos no trabalho dentro da escola e da sala de aula, Tardif (2010, p.11), enfatiza:

O saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
com a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com suas rela¢cBes com o aluno e com os outros atores escolares
na escola etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2010, p.11)

A partir de tais pontuacgdes, vislumbramos expectativas de que o curso presencial
venha a sanar parte das lacunas deixadas pelo curso on-line, pois divulga-se que sera
operacionalizado em um modelo de multiplicadores e serd embasado no contetdo apresentado
na formacdao on-line. Por fim, esse processo de formacao recebera sugestdes das secretarias de
educacdo e dos todos os participantes do curso para seu aprimoramento.

Vale destacar que, como proposta futura serdo enviados profissionais do magistério
para realizar o curso Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia (ABC), promovido pela Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto e pelo Instituto Politécnico do
Porto, em Portugal, para iniciar entre estes profissionais da alfabetizacdo o processo de

internacionalizacéo e difusdo de boas préaticas docentes.

Il —eixo - Apoio pedagogico para a alfabetizacéo:
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Para desenvolvimento das acBes o programa € custeado por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), coordenado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), em seu artigo 40, diz que:

Art. 40. Ficam instituidas acfes de fornecimento de recursos via Programa
Dinheiro Direto na Escola - PDDE para atuacdo de assistentes de
alfabetizacdo e de cobertura de outras despesas de custeio, nos termos de
normativo especifico, sendo vedada a utilizagdo do recurso para pagamento
de pessoal. (BRASIL, 2020)

Essa acdo dara suporte financeiro a professores da rede publica em todo o pais através
do Sistema on-line de recursos para a Alfabetizacdo (SORA), bem como fornecer apoio
financeiro para as escolas para atuacdo de assistentes de alfabetizagdo, profissionais
colaboradores nas atividades escolares e demais despesas de custeio sendo vedado o uso desse
dinheiro para despesas para pagamento individual de pessoas.

Em relacéo a isso, o0 Artigo 42, do Programa Tempo de Aprender assegura que:

Art. 42. O apoio financeiro as unidades escolares dar-se-a, também, por meio
da cobertura de despesas de custeio, via Programa Dinheiro Direto na
Escola, devendo ser empregado:

| - na aquisicdo de materiais de consumo e na contratacdo de servicos
necessarios as atividades previstas em ato normativo proprio;

Il - no ressarcimento de despesas com transporte e alimentacdo dos

assistentes de alfabetizacdo, responsaveis pelo desenvolvimento das
atividades. (BRASIL, 2020)

O Capitulo XIl do Programa Tempo de Aprender, discorre a respeito do
aprimoramento do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, para Educacdo
Infantil e 1° e 2° anos do Ensino Fundamental:

Art. 46. No ambito do Programa Tempo de Aprender, serdo realizadas a
reformulagdo e o continuo monitoramento da adequabilidade dos editais do
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico referentes ao publico

afeto ao Programa a Politica Nacional de Alfabetizacdo, as melhores
evidéncias cientificas e as experiéncias exitosas. (BRASIL, 2020).

Il — eixo- Aprimoramento das avaliacdes da alfabetizacéo:

Para oferecer as redes que adotaram o programa um diagnostico de fluéncia em leitura
oral para alunos do 2° ano do Ensino Fundamental sera implementado o 'Estudo Nacional de
Fluéncia'. “Que ira fornecer as redes de ensino uma ferramenta de diagnostico de fluéncia em
leitura oral para alunos do 2° ano do ensino fundamental”. O estudo estava previsto para ser

aplicado no fim de 2020 para todas as redes que aderiram ao programa Tempo de Aprender.
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Cabe destacar que ha previsdo de reformulacdo das provas do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (Saeb) voltadas a alfabetizacdo, adequando-as aos componentes essenciais
para a alfabetizacdo e avaliando o desempenho dos alunos juntamente ao INEP.

Visando a realiza¢do do aprimoramento continuo do programa e a promoc¢ao do bom
uso do dinheiro publico, estd previsto uma avaliacdo de impacto das agdes através de

monitoramento realizado pelo MEC.

IV - eixo Valorizagéo dos profissionais da alfabetizacéo:

Sera instituido uma premiagdo para professores, diretores e coordenadores
pedagdgicos do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental que alcancarem bons resultados com boas
praticas e atividades na area. Conforme o “Art. 48”, A Unido instituira, na forma de
normativo proprio, uma premiacdo para professores e gestores escolares cujas unidades
participem do Programa Tempo de Aprender e apresentem desempenho satisfatorio”.
(BRASIL, 2020). Acredita-se que a parceria colaborativa entre os profissionais das escolas
possa levar a melhoria da aprendizagem dos alunos.

No decorrer deste estudo, detectamos muitas criticas ao programa por gestores,
secretarios de estados e municipios de educacdo que se queixaram de ndo terem sidos
chamados para discutir antes o programa, ja que se trata de uma politica de colaboracéo.
Outra queixa diz respeito ao alinhamento do programa a BNCC, pois todas as redes estdo em
fase de implementacao dos seus curriculos.

De acordo com Natanael Silva, presidente da Unido dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (UNDIME), em Pernambuco:

O Programa Tempo de Aprender ndo tera apoio da entidade. “O MEC foi
buscar experiéncias cientificas fora do Pais, desconsiderando muitas
iniciativas importantes e com bons resultados dentro do Brasil. Faltou
discussdo com quem esta na escola”, comentou Natanael, que é secretario

municipal de Educacdo de Belém de Maria, no Sertdo de Pernambuco.
(AZEVEDO, 2020).

Enfim, com mais uma recente troca de ministro, pratica recorrente no Ministério da
Educac&o, espera-se que a estrutura dos programas seja revista e aperfeicoada. E o que toda
populacgéo brasileira aguarda, e que tais acGes ndo sejam planejadas desconsiderando os atores
principais do processo educacional. E que atendam as expectativas de receber orientac0es

precisas sem achismos e descompromissos.
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E licito relatar que o sistema educacional brasileiro nio pode mais servir de “cobaia”,
para cada entrada e saida de ministros despreparados e sem bagagem de conhecimento sobre a
educacdo no pais e ndo consegue atender as demandas educacionais em decorréncia das
infinitas mudangas descontinuas apresentadas. O contexto pandémico, com salas de aula
online e um jeito completamente novo de ensinar, como se da esse acompanhamento?

Repetimos, que com o desencadeamento da pandemia do “coronavirus”, a educagao
mundial esta passando por ajustes, e ainda de maneira bem pior, como percebido, a brasileira,
e que os professores ao longo dos tempos sempre enfrentaram desafios para reinventar a
escola. E agora neste ambiente pandémico, com salas de aula online e um novo jeito de
ensinar, como se da esse acompanhamento? Diante desta situacdo de funcionamento das

escolas, os professores ainda precisam buscar formas de manter os alunos engajados.

6.3 PONTOS DE APROXIMACAO E DISTANCIAMENTO ENTRE AS
PROPOSTAS

O quadro abaixo destaca os pontos de aproximacéo e de distanciamento entre as duas
propostas de formacdo de professores que foram apresentados em forma de texto. Essa
estratégia permite a visualizacdo pontual dos pontos de destaque entre as iniciativas.

Quadro 1: Pontos de Aproximacdo e Distanciamento entre os programas

CATEGORIAS PARA PNAIC TEMPO DE APRENDER
ANALISE
C.H: Variada - C.H: 30 horas distribuidas em
Duraga0:2013-120 h/ madulos.
Duracdo/C.H/Prazos 2014-160h/ Duragéo: 2020-2021

Enfase da formacdo

2015- 80 h/2016-100 h/
2017/2018-100 h

2013- Linguagem

2014- Matematica

2015- Temaéticas como Gestdo
Escolar, Curriculo, A Crianga
do Ciclo de Alfabetizacdo e
Interdisciplinaridade
2016-Leitura, escrita e
letramento matematico

2017 - Diagndstico de cada sala
de aula e foco na autonomia
para a utilizacio de amplo
repertorio de praticas didatico-
pedag6gicas no campo da

2020

- Formacdo Continuada de
profissionais da alfabetizagdo.
- Formacdo continuada para
professores alfabetizadores e
professores da educagéo
infantil.

2021 -

- Propostas:

- Programa de intercambio para
formacéo continuada de
professores alfabetizadores.



Eixos do programa

Atores envolvidos

Formato do curso

Como o professor é visto

Como o aluno é visto

alfabetizacdo e do letramento.

Materiais Didaticos e
Literatura, Avaliacdo,
Formacdo  Continuada  de

Professores Alfabetizadores e
Gestdo, Controle e Mobilizacao
Social.

Universidades, Secretarias de
Educacéo e escolas.

Governo  Federal, Distrito
Federal e dos Governos
Estaduais.

Encontros Presenciais mensais
de 8 e de 12 horas.

O professor alfabetizador deve
ser tratado como um
profissional em  constante
formagdo, ndo sO na é&rea de
linguagem, mas em todas que

fagam parte do ciclo de
alfabetizacao.

Necessidade de atender as
exigéncias de melhoria do

aprendizado dos alunos.
Estratégias criadas para

atender as necessidades da
turma e de cada aluno em
particular.

Perspectiva tedrica de
emancipacéo critica dos alunos,
Considerar 0s niveis de
aprendizagem dos alunos, o que
exige diferenciadas atividades
pedagogicas. Querer que o0
aluno se aproprie do
conhecimento sistematizado,
mesmo que em ritmos e
situacBes diferenciadas.

H& alunos com diferentes
aprendizados, em  diversos
niveis e até com faixas etarias
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- Formacdo continuada para
gestores escolares das redes
publicas de ensino.

Formacdo  Continuada  de
Profissionais da Alfabetizacdo,
Apoio Pedagbgico para a
Alfabetizagdo, Aprimoramento
das Avaliacdes da
Alfabetizacdo e Valorizac¢do dos
Profissionais de Alfabetizacéo.
Redes publicas  estaduais,
municipais e distrital, e a
colaboragéo dos Entes
Federados (Unido, Estados,
Municipios e Distrito Federal).

On-line.

Parceiros do MEC nos esforgos
de melhorar o desempenho dos
alunos brasileiros no processo
de alfabetizacéo.

Preocupagao com 0
desempenho do aluno.



Conceito de alfabetizagédo

Conceito de letramento

Concepgdo de lingua

Compreensdo de leitura

Método de alfabetizacéo
defendido

Sujeitos destinados

diversas.
Ritmos de aprendizagem dos
alunos.

Corresponde a acao de ensinar/
aprender a ler e escrever na
perspectiva do letramento.

O estado ou a condicdo de
guem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce
as praticas sociais que usam a
escrita.

Registro e comunicagdo de
ideias  utilizando  diferentes
linguagens.

Fluéncia da leitura e o dominio
de estratégias de compreensdo e
de producdo de textos orais e
escritos relativos a tematicas
variadas para alunos do 3° ano
do ensino fundamental.

Pratica docente reflexiva sobre
0 processo de alfabetizagdo com
base no letramento.

Professores de escolas publicas:
alfabetizadores do 1°, 2° e 3°
ano do ensino fundamental e
para professores de classes
multisseriadas e seus
orientadores de estudo.

Caderno  de
Caderno de formacdo de
professores, 8 cadernos das
unidades, Portal do Professor
Alfabetizador, Livros didaticos
(PNLD), Livros de Literatura,

apresentacao,
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Alfabetizacdo  baseada na
Ciéncia - ABC. Alfabetizacdo
baseada em evidéncias
cientificas. Ou no PNA, com
base na ciéncia cognitiva da
leitura, define alfabetizagéo
como o ensino das habilidades
de leitura e de escrita em um
sistema alfabético.

Ndo faz mencdo ao termo.

Segue 0 conceito da PNA -
literacia.

Né&o faz mengéo.
Ciéncia cognitiva da leitura.
Fluéncia em leitura oral para

alunos do 2° ano do ensino
fundamental.

Método fonico.

Professores (pré-escola e do 1°

e 2° ano), coordenadores
pedagogicos, diretores
escolares, assistentes de

alfabetizacdo, gestores de redes
educacionais e para toda
sociedade civil interessada.
(Plataforma)  on-line  com
modulos. -

Ferramenta, desenvolvida pelo
Laboratério de Tecnologia da
Informag&o e Midias

Educacionais (Labtime), da



Materiais oferecidos

Responsaveis pela formacao
dos professores

Locais das formag6es

Remuneracao ou ndo para 0s
envolvidos

Divulgacéo dos contetdos

Obras Complementares, Jogos
de alfabetizacdo, caderno do

provinha Brasil, Obras
Pedagogicas e colecBes de
textos.

Coordenadores gerais,
coordenadores  adjuntos  da
formacdo, supervisores de
curso, os formadores dos
orientadores de estudo, 0s
orientadores de estudo, os

coordenadores pedagdgicos e 0s
professores alfabetizadores e
Universidades.

Em seus municipios
orientadores de estudo.
Remuneracdo (pagamento de
bolsas)

Os professores serdo atendidos
em seus municipios pelos
orientadores de estudo em
encontros presenciais mensais.
Serdo constituidas turmas de
professores alfabetizadores que
atuam em um mesmo ano ou
que atuam em  turmas
multisseriadas ou multietapas.
Cada turma tera um professor
orientador  responsavel pela
formagéo que ird contribuir com
0s professores para que
alcancem 0S objetivos
propostos.

pelos
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UFG.

Sistema Online de Recursos
para Alfabetizacdo (Sora),
reformular 0 Programa
Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD) e as provas do
Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb).

O proprio professor no formato
MOOC.

Plataforma on-line.
Sem remuneragao.

Portal do MEC -Acessando 0s
maédulos do curso:

Madulo 1 - Introducéo

Modulo 2 - Aprendendo a ouvir
Médulo 3 - Conhecimento
alfabético

Médulo 4 - Fluéncia

Médulo 5 - Vocabulério
Modulo 6 - Compreensdo
Médulo 7 - Producdo de escrita
Questionério de Finalizacao

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Ao relacionar os dois programas, é possivel perceber que eles partem de abordagens e

constructos teoricos diferentes, o PNAIC ancorado na teoria da Psicogénese da Lingua escrita,
na abordagem da alfabetizacdo na perspectiva do letramento em sala de aula e tomando o
papel do professor como mediador dos processos de aquisicdo da lingua escrita,
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compreendendo as fases do desenvolvimento das criancas e buscando atividades para o
progresso das criangas nesses niveis.

Ja o programa Tempo de Aprender, “com base na ciéncia cognitiva da leitura, define
alfabetizacdo como o ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema alfabético”.
(BRASIL, 2019.p.18). Aponta a familia como central no desenvolvimento da literacia na
alfabetizac&o, tirando o foco da escola no trabalho de insergdo das criangas nas praticas e usos
sociais da escrita.

A formacéo de professores esta centralizada no MEC, que a realiza mediante a oferta
de curso online, no formato MOOC onde cada professor define 0 seu percurso no curso de
curta duragdo, sem interagir, socializar acGes entre os pares e ainda est4 focada no modelo
prescritivo de um método como sendo a garantia de alcance da alfabetizagdo das criangas,
desconsiderando os percursos individuais.

De forma diferente 0 PNAIC focou nos processos de socializacdo e reflexdes sobre a
pratica como norteadores das a¢fes formativas, presenciais e de longa duracdo ao longo dos
anos. A importancia do professor recaiu na compreensdo de como a crianga aprende como
forma de subsidiar as praticas pedagdgicas em sala de aula e ndo na definicdo e instrucdo a
partir de um método definido, o que garantiu a autonomia didatica do professor.

Assim, a partir da escrita desta secdo, evidenciada pelo quadro acima foi possivel
visualizar os pontos de aproximacdo e de distanciamento entre os programas de formacéo
continuada para alfabetizadores PNAIC e o Tempo de Aprender e compreender que eles
partem de perspectivas diferentes quanto a maneira de alfabetizar e letrar, bem como na sua

forma organizacional.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de analisar como as concepcdes de alfabetizar e letrar estdo
compreendidas nos programas recentes de formacéo de professores alfabetizadores propostos
pelo Governo Federal, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa - PNAIC (2012-
2018) e 0 Tempo de Aprender (2019 em diante), buscamos a partir da pesquisa bibliogréfica e
documental analisar como esses conceitos aparecem nas propostas voltadas para a formacao
de professores alfabetizadores.

Para elucidar a questdo, delineamos o percurso dos documentos e das iniciativas que
se integram as areas de alfabetizacdo e de letramento, trazendo seus conceitos principais na
tentativa de identificar suas semelhancas e disparidades. Foram consultados e apresentados a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Lei 9.394/96
(BRASIL, 1996), o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (BRASIL,
2012), o Plano Nacional de Educagdo 2014 (BRASIL, 2014), a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017), a Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019), a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Baésica
(2019/2020) e o Programa Tempo de Aprender (BRASIL, 2019 em diante).

Levando em consideragédo os aspectos apresentados, verifica-se que, em cumprimento
as legislaces educacionais, o desenvolvimento de politicas publicas de alfabetizacdo e de
letramento foram possiveis a partir da CF/88 e da LDB/96, objetivando combater o fracasso
escolar nos anos iniciais e melhorar a qualidade da Educacao Basica.

Entretanto, a incoeréncia entre os documentos oficiais em relacdo as concepg¢des que
embasam as propostas e o tempo ideal para a alfabetizacdo das criangas, demarcam conflitos
entre as iniciativas, o que impossibilita a resolu¢do do problema e levanta davidas quanto as
suas efetividades.

Essa situacdo pode gerar uma inseguranga por parte dos agentes envolvidos com o
processo de alfabetizacdo, em especial os professores alfabetizadores, pois ndo conseguem dar
continuidade as agfes vivenciadas nas formacOes pelas constantes descontinuidades das
politicas, o que compromete a pratica pedagogica.

Em relacéo a proposta de uma acdo formativa citada na pesquisa voltada para o corpo
docente das escolas do municipio de Nepomuceno-MG, tomando por base as concepcdes
evidenciadas de alfabetizar na perspectiva do letramento, registramos que estad previsto e
agendado esse momento de discussdo sobre as politicas de alfabetizagdo para quando

retornarem as aulas presenciais apds término da pandemia do novo coronavirus.
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Por fim, ponderamos que os programas de formacéo continuada para alfabetizadores
Pacto Nacional pela Alfabetizag¢do na Idade Certa (PNAIC) e o Tempo de Aprender partem de
perspectivas diferentes no ato de alfabetizar e letrar e em sua organizacdo, evidenciando
rupturas nas iniciativas, sobretudo nas transi¢cdes governamentais.

Pretendemos que esse trabalho contribua para a reflexdo sobre as acGes voltadas para a
area da Educacdo, sobretudo no ambito da alfabetizacdo e da formacdo de professores, no
sentido de buscar identificar as dificuldades e os desafios buscando sempre a superacéo.

Assim € valido ressaltar que fui movida a ingressar no curso de mestrado da UFLA -
_MG com essa intencionalidade de vencer os obstaculos e fundamentada na definicdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), de que 0 mestrado
profissional ¢ “a designagdo do Mestrado que enfatiza estudos e técnicas diretamente voltadas
ao desempenho de um alto nivel de qualificagdo profissional”.

Desse modo na tentativa de refletir sobre essas acGes educacionais e visualizando o
mestrado profissional como meio ideal para a formacdo completa de um profissional, tracei
através da minha linha de estudo uma qualificacdo que objetivasse responder as questdes
propostas dentro do objeto de estudo.

Considerando que Boterf (2003) afirma que o potencial de um individuo estd na
crenca que ele possui, delineando suas acbes, o mestrado profissional produziu o
desenvolvimento de uma identidade positiva e a perspectiva de crer em uma atuacao
profissional mais embasada e segura.

E assim, ancorada nas minhas experiéncias profissionais e a persisténcia de uma
pessoa sedenta por conhecimento, mas também pela possibilidade de experimentar na prética
0 que aprendeu, constatei que o Mestrado Profissional em Educacdo delineou agdes que
contribuiram para meu crescimento pessoal e profissional, pois inicialmente gerou uma
proposta de intervencdo que serd usada por outros professores alfabetizadores e
posteriormente podera implementar estratégias didaticas em todos os niveis, quica impactar a
educacéo basica brasileira.

Pondero que houve crescimento pessoal relacionado a pesquisa e a producdo escrita de
textos académicos, diante das dificuldades encontradas devido ao meu longo periodo de
afastamento dos meios universitarios, e em fungdo das discussdes oportunizadas pelas
disciplinas e da troca de experiéncias no relacionamento com os professores e colegas de

turma pude quebrar paradigmas passados.
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E relacdo ao desenvolvimento profissional adquiri ganhos de aprendizado na carreira
que contribuiram para um melhor desempenho profissional, possibilidade de compartilhar
novas concepcOes e, principalmente, proporcionou a saida da sensacdo de conforto dos
saberes profissionais ja arraigados oportunizando a aquisi¢do de novos saberes, que incitaram
0 desejo de continuar sempre aprendendo e produzindo referencial tedrico coerente com a
realidade brasileira reduzindo a personificagio do “estrangeirismo”, ou dos modelos

estrangeiros.
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8. ESBOCO DA PROPOSTA DA ACAO FORMATIVA
O Quadro 2 apresenta 0 esboco da proposta da agdo formativa voltada para o corpo
docente das escolas do municipio de Nepomuceno- MG, tomando por base as concepcdes
evidenciadas de alfabetizar na perspectiva do letramento, conforme intervencdo sugerida na
pesquisa.
Quadro 2: Proposta de agédo formativa

‘ PROGRAMACAO

PROPOSTA DE INTERVENCAO - PALESTRA FORMATIVA

Data Horario  Organizacao Tematica Convidados Metodologia = CH
Abertura: Boas vindas; Secretaria Municipal
03/08/  08h as Secretaria Motivacao e de Educacao 30
2021 8h30 Municipal de conscientizagéo. Nepomuceno — MG; Presencial/ min
min Educacéo e Gestores escolares on-line
Gestores municipais;
escolares Professores

alfabetizadores da

Rede Municipal-
municipio de

Nepomuceno MG;

03/08/ = 8h30 as Café 30
2021 %h Socializacéo min
Professores
alfabetizadores da
Alfabetizar e letrar Rede Municipal- Presencial/
03/08/ | 09h as Inicio da na perspectiva do municipio de on-line 3h
2021 12h Palestra Letramento. Nepomuceno MG;
Secretaria Municipal
- Deizimar de Educacdo;
Gestores escolares
municipais;
Especialistas de
Educacéo.

Fonte: Elaborado pela autora (2021)
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