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RESUMO

A constituicdo tedrica e metodoldgica dos programas de formacdo de alfabetizadores de
criangas, Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), Pro-Letramento e Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), é o objeto desta tese. O objetivo é
investigar, por meio de um estudo comparativo, tanto os modelos de formacdo como as
intences que referendam os procedimentos e préticas afabetizadoras. O referencial tedrico
esta organizado em teméticas agrupadas nas discussdes sobre formagdo docente, politicas
educacionais e alfabetizac8o/letramento/géneros textuais. A metodologia € de natureza
qualitativa do tipo bibliogréfica e documental, com o uso do método de analise de contelido.
Assente em uma perspectiva comparativa, a anélise revelou-nos que o PROFA, PRO-
LETRAMENTO e PNAIC s&o estruturados de acordo com as orientagdes do Banco Mundial,
sob a padronizacdo internacional de politicas seguindo os principios de focalizacdo e
descentralizacdo. Os programas apresentam mais semelhancas do que diferencas. apesar de
utilizarem denominacOes diferentes para os modelos de formag&o, apresentam em comum o
conceito de formacdo centrado na pratica docente, esta baseada na teoria da epistemologia da
pratica. A reflexdo, eixo estruturador do processo de aprendizagem dos professores, €
apresentada na dimensdo individual, voltada, sobretudo, a0 mundo privado da aula. Nessa
direcdo, os professores sdo vistos como préticos reflexivos. Em relagdo ao processo de
afabetizac8o, os trés programas tém a teoria da psicogénese da lingua escrita como base
epistemol égica para a compreensao da aquisicdo da linguagem escrita pela crianga. Contudo,
apenas 0 PRO-LETRAMENTO e PNAIC assumem de forma mais explicita uma
sistematizacdo do processo de aquisicdo da escrita e sobre a temética do letramento.
M etodol ogi camente, as similaridades se concentram nas propostas de trabal hos colaborativos,
promovidos por meio da formacdo de grupos de discusséo, na socializacdo e na proposicao de
atividades permanentes nos encontros presenciais. Em suma, a andlise comparativa dos
materiais do PROFA, PRO-LETRAMENTO e PNAIC nos fez inferir: estes programas
representam avango quanto a possibilidade de constituicdo de saberes dos docentes, visto a
especificidade da area e as fragilidades relativas a formagdo inicial. Mas, por outro,
representam a clara intencéo do Estado em tratar a formag&o de alfabetizadores e a educagédo
da crianca sem perspectivas de realmente transformar a realidade social com vistas aumavida
humanizada e mais justa.

Palavras-chave: Programas de Alfabetizacdo. Formac&o docente. Alfabetizacdo. L etramento.



RESUME

La constitution théorique et méthodologique des programmes de formation d enseignants
responsables de I'aphabétisation d'enfants, Formation d Enseignants Responsables de
I’ Alphabétisation (PROFA), “Pro-Letramento” et Pacte National pour I’ Alphabétisation au
Bon Age (PNAIC), ¢’ est le sujet de cette thése dont le but est d’ enquéter, grace a une étude
comparative, tant les modéles de formation que les intentions qui réaffirment les processus et
les pratiques d alphabétisation. Sa base théorique est organisée dans des thématiques
recueillies des discussions sur la formation de I’ enseignant, les politiques de I’ éducation et
I al phabétisation/genres textuels. La méthodologie est fondamentalement qualitative du type
bibliographique et documentaire, avec I'utilisation de la méthode d’ analyse de contenu.
Fondée sur une perspective comparative, I'analyse nous a dévoilé que les programmes
PROFA, PRO-LETRAMENTO et PNAIC sont structurés selon les orientations de la Banque
Mondiae, sous la standardisation internationale de politiques conformément aux principes de
focalisation et décentralisation. Les programmes présentent plus de ressemblances que de
différences. malgré I'utilisation de différentes terminologies donnéés aux modéles de
formation, ces trois projets ont en commun I'idée de formation basée sur la pratique de
I’enseignant, celle-ci congue a partir de la théorie de I’ épistémologie de la pratique. La
réflexion, axe structurant du processus d apprentissage des enseignants, est envisagée
individuellement, tournée vers, surtout, le monde privé de la classe. A cet égard, les
enseignants sont vus comme des étres pratiques réfléchis. Par rapport au processus
d alphabétisation, les trois programmes adoptent la théorie de la psychogenese de la langue
écrite comme base épistémologique pour la compréhension de I’ acquisition du language écrit
par I’enfant. Cependant, seulement le PRO-LETRAMENTO et PNAIC ont de fagon plus
explicite une systématisation du processus d' acquisition de I’ écriture et sur la thématique de
I al phabétisation. Méthodol ogiquement, les similitudes se concentrent sur les propositions de
travaux collaboratifs, grace a la formation de groupes de discussion, ala socialisation et ala
proposition d’activités permanentes pendant les rencontres face a face. Enfin, |’analyse
comparative des matériels du PROFA, PRO-LETRAMENTO et PNAIC nous a permis
déduire: ces programmes indiquent un progrés en ce qui concerne la constitution de savoirs
des enseignants, étant donné la spécificité du domaine et les fragilités concernant la formation
initiale. Mais, d’autre part, ils représentent la nette intention de I’ Etat d aborder la formation
d enseignant responsables de I'alphabétisation et |'éducation de I'enfant sans aucune
perspective de transformer laréalité solciale visant une vie humanisée et plus équitable.

M ots-clés. Programmes d’ Alphabétisation. Formation de I’ Enseignant. Alphabétisation.
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1INTRODUCAO

O Brasil, nas Ultimas duas décadas, materializa intensos investimentos em
diversas politicas de formac&o profissional, com crescentes recursos publicos. Sabemos que
tais iniciativas so respostas as recomendactes do Fundo Monetério Internacional e do Banco
Mundial, realizadas em acordos com os governos dos paises em desenvolvimento, com o
intuito de atingir quatro finalidades. atenuar consequéncias da exploracdo as quais
comprometem as condigdes socioculturais das classes sociamente desfavorecidas; controlar
possiveis lutas e reivindicagdes desses estratos; qualificar a forca de trabalho para, em uma
perspectiva de “ empregabilidade”, atender as exigéncias do mercado de trabalho; concretizar
politicas publicas visando a atender as demandas sociais relativas ao ensino basico, em
especia a Educacdo Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (DEL PINO, 2000).

Paralevar a cabo, porém, essas finalidades, verifica-se a tendéncia de os governos
investirem em uma formacao profissional sobre “nova’ base cientifica e tecnoldgica, ou seja,
uma educacéo voltada para o saber-fazer, portanto, estritamente técnica (DEL PINO, 2000;
GATTI, 2008). De igual modo, essa tendéncia se estende também para a formag&o docente.

Com a justificativa de contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores e de alcancar a pretendida transformacéo didatica, varias politicas educacionais
s80 desenvolvidas, com o objetivo de minimizar os elevados indices de anafabetismo e
exclusdo socia, os baixos niveis de escolarizacdo e de aprendizagem, as evasdes e
repeténcias, entre outros problemas que perfilam o grave quadro da educacdo publica
brasileira. Para tanto, gestores e politicos apostam na formagdo docente como elemento
fundamental para a melhoria da qualidade da educacéo.

Com esses argumentos, a recente politica de formagdo de professores no Pais
ensgja diversas iniciativas, tanto no ambito da legislagdo quanto de programas de intervencéo
didatico-pedagogicos. No que diz respeito ao aparato legal, contamos com varios documentos
gue normatizam e estabelecem diretrizes para 0 magistério na Educacdo Basica. Podemos
elencar, por exemplo, a Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB/1996), as
Diretrizes Nacionais para a Formagao Inicia de Professores da Educagdo Bésica, o Decreto
N° 6.755/2009 (que institui a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Bésica) e os planos decenais de Educacdo. Quanto aos programas, podemos citar
o Programa Nacional do Livro Didético (PNLD), o Mais Educagdo, Escola Aberta, além dos
destinados a formagdo docente em varios niveis educacionais, todos coordenados pelo
Ministério da Educacdo (MEC).
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Entre as varias intervencOes didético-pedagdgicas oficiais, escolhemos nos
debrucar sobre trés importantes programas de formacéo de alfabetizadores de criangas,
coordenados pelo MEC: o Programa de Formacdo de Alfabetizadores (PROFA), criado em
2001; o Pro-Letramento, lancado em 2005, e o Pacto Naciona pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) — implantado em 2012. Estes programas de abrangéncia nacional sdo as mais
recentes formagoes oficiais destinadas aos alfabetizadores de criangas.

Em virtude de o nosso foco de estudo ser a formacdo de afabetizadores de
criangas, deter-nos-emos nas iniciativas voltadas aos professores da Educagdo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, por serem as etapas em que na escola o processo de
aquisicdo dalinguagem escrita se deve desenvolver, e sobre o qual recaem indices alarmantes
de insuficiente desempenho escolar.® A tarefa de investigar os programas PROFA, PRO-
LETRAMENTO e PNAIC se relaciona com as inquietagdes vivenciadas ao longo de nossa
trajetdria académica e profissional®. No decurso dessa caminhada, fomos nos aprofundando na
temética da aprendizagem da linguagem escrita de criancas e na reflex&o sobre os percursos
de formacdo de professores alfabetizadores.

Um momento inicial dessas inquietacBes foi o trabalho monogréfico oriundo da
Especiaizacdo em Alfabetizagcdo. Referida pesguisa investigou as concepgoes e aces de uma
professora afabetizadora, que afirmava conduzir sua prética pedagogica na perspectiva do
letramento. Os resultados deste estudo indicaram que, apesar da professora apresentar em seu
discurso, e na propria elaboracdo de algumas atividades, a intencdo de alfabetizar na
perspectiva do letramento, observamos que sua prética pedagdgica era marcada pela
significativa auséncia dos materiais escritos reais e da pouca interacdo dos alunos com
préticas sociais de leitura e escrita, havendo, portanto, pouco aproveitamento e
aprofundamento das situagdes de aprendizagens planejadas.

A necessidade de aprofundar referidos estudos motivou-nos ao ingresso no
Mestrado em Educacéo Brasileira da Universidade Federal do Ceara. Nesta etapa de nossa
formacao, objetivamos investigar a presenca dos géneros textuais nas experiéncias formativas

(familiares, escolares, académicas e profissionais) de professoras e as repercussoes que

! Nos resultados da Prova ABC, por exemplo, redlizada em 2011, pelo Movimento Todos pela Educacso, observa-
se que no Nordeste somente 42,5% das criancas do 3° ano do Ensino Fundamental atingiram o conhecimento
esperado em leitura, e 30,3% em escrita.

2 Atuamos como professora a fabetizadora, assessora pedagdgica na &rea da alfabetizacdo e desde 2007 no Ensino
Superior no Curso de Pedagogia.
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particularmente tinham essas experiéncias para a prética pedagogica®. Buscamos conhecer e
compreender fatos e recortes significativos daformagdo das professoras alfabetizadoras e suas
experiéncias de interagdo com os diversos géneros textuais, ao longo de suas vidas, no sentido
de compreender se e coOmo essas Viveéncias orientavam suas préticas pedagogicas.

Esse interesse ampliou-se quando ingressamos como bolsista de P6s-Graduagao,
no Projeto de Extensdo Uniescola®, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do
Ceard, e, logo em seguida, como colaboradora em um grupo de pesquisa-acdo denominado
Gestao da Aprendizagem na Diversidade (GAD)>.

Outra vivéncia que se aia nesse percurso é a atuagdo como coordenadora
pedagdgica do Eixo Alfabetizacdo do Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) © e
como coautora de livros destinados aos professores e alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental, escritos a pedido do Programa e distribuidos em todas as escolas publicas do
Estado do Ceard Referido programa desenvolve acbes sisteméticas de formagdo e
acompanhamento de professores alfabetizadores e técnicos das secretarias de Educacdo dos
municipios do Ceard, além da producéo de materiais didéticos para alunos e professores do
Estado.

Essas experiéncias agucaram a nos dedicar sempre mais sobre o universo da
pesqguisa acerca da formacéo do professor alfabetizador e de sua pratica pedagogica. Durante
os diversos contatos com professores alfabetizadores, tanto em situagdes de pesquisa quanto
de formagdo, percebemos expressiva dificuldade em vivenciar na prética pedagdgica
atividades de leitura e de escrita que promovessem com qualidade a aquisicdo e 0 uso social
da linguagem escrita. Somam-se a essas percepcdes os resultados de nossa pesquisa de
mestrado, que nos revelaram, quanto a formacdo das professoras participantes dessa
investigagdo, que as experiéncias de maior significagcdo para a agdo docente foram o PROFA e
0 GAD. A articulagdo tedrica e prética e o contato sistemético com os formadores foram

aspectos positivos assinalados pelas docentes.

3 Participaram da pesquisa quatro professoras: duas da Educagdo Infantil (Infantil |1l e V) e duas do Ensino
Fundamental (1° e 2° anos).

* Coordenado pela Professora Doutora Inés Mamede, desenvolvido em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacdo de Fortaleza (SME), que visava a formagdo tedrico-metodoldgica e cultural de professores da
Educacdo Infantil ao 2° ano, em 32 escolas da rede publica municipal, nas areas da afabetizacdo, letramento e
desenvolvimento cultural.

® Coordenado pela Professora Doutora Rita Vieira de Figueiredo, do Programa de P6s-Graduagio em Educacio
Brasileira da Universidade Federal do Ceard. Esse estudo desenvolvia uma experiéncia de inclusdo em uma
escola publica de Fortaleza, em que se promovia a formagdo em servigo do corpo docente e niicleo gestor.

® Sob a coordenaco geral da Professora Doutora Amélia Simontti.
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Nesse sentido, formagdes realizadas com esse “modelo” foram expressas pelas
falas das professoras com riqueza maior de detalhes, especificados na metodologia e
procedimentos adotados nesses cursos. Segundo as docentes, esses tipos de cursos
congtituiram-se como as experiéncias formativas que mais produziram mudancas em sua
prética pedagdgica. Conforme relataram, as metodologias utilizadas pelo PROFA e pelo GAD
sd0 exempl os de formagdes nesse sentido.

Pelas razbes anteriormente explicitadas, nos motivamos a redizar uma
investigagdo acerca dos programas de formagdo de professores afabetizadores de criangas,
pois sabemos que a estrutura, 0 desenvolvimento e os resultados dessas acfes constituem um
desafio para profissionais e pesguisadores da Educacéo, gestores e politicos.

No que diz respeito a formacao do professor alfabetizador, as lacunas tipicas da
formacdo inicia das licenciaturas (falta de articulagdo entre teoria e préatica educacional, entre
formacdo geral e formacdo pedagdgica especifica, entre contelidos e métodos) tornam-se
ainda mais agravadas no Curso de Pedagogia, hgam vistas a pouca énfase conferida aos
estudos envolvendo infancia e ao processo de alfabetizacdo. A complexidade que envolve o
ensino da leitura e da escrita exige a constituicdo de saberes especificos desse docente,
visando a aprendizagem dos aspectos didatico-metodol 6gicos de propostas pedagdgicas para
alfabetizar e letrar a luz das novas teorizacfes. Tedricos como Cagliari (1999), Rojo (1998),
Soares (2002, 2012), entre outros, defendem o argumento de que essa complexidade
proveniente da natureza do processo de alfabetizacdo exige do professor conhecimentos nas
&eas da Linguistica, Psicologia Cognitiva, Psicolinguistica, Sociolinguistica, aém da
compreensdo dos condicionantes sociais, culturais, politicos e econémicos que interferem
diretamente nesse processo.

O que podemos perceber, no entanto, foi que ainda nd ha uma formagdo
especifica de qualidade desses docentes no periodo da formagdo inicial para essa &rea, fato
expresso na pesquisa intitulada Como Estédo Sendo Formados os Professores Alfabetizadores
no Ceard.’A citada investigacdo revela que, nas instituicdes de Ensino Superior (IES), os
curriculos exprimem algumas disciplinas relacionadas com a alfabetizaco infantil, “porém
um ndmero aquém dareal necessidade requerida para a formagéo de um professor com maior
dominio na area. As demais disciplinas s80 de linguagem ou fazem referéncia a
afabetizacdo”. (AGUIAR; GOMES; CAMPOS, 2006, p. 107).

’ Pesquisa realizada em 2004 pelo Comité Cearense para a Eliminacéo do Analfabetismo Escolar: educacso de
qualidade comegando pelo comego.
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Ainda o estudo citado toma por base a investigacdo realizada em vérias
instituicdes de Ensino Superior (IES), que fez o levantamento das disciplinas componentes
dos curriculos dos cursos de Pedagogia que se vinculam a area de alfabetizacdo. Os dados
revelados por essa pesquisa demonstram que os cursos de Pedagogia, com a fungdo de formar
professores para a Educagdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, no Estado do
Ceard, disponibilizam uma peguena quantidade de disciplinas voltadas a essa area do
conhecimento, ou se expressam como indiretamente relevantes para a formacéo e atuacéo do
professor alfabetizador (AGUIAR; GOMES; CAMPOS, 2006).

Pelas fragilidades daformac&o inicial, cabe principalmente a formagdo continuada
possibilitar a formag&o dos saberes necessarios a pratica alfabetizadora. Essa formacéo, no
entanto, que ocorre concomitante ao servico do oficio, com a intencdo de desenvolver os
saberes e os fazeres docentes, também € objeto de importantes criticas.

A esse respeito, algumas pesquisas apontam as fragilidades dos modelos de
formacdo continuada propostos. Em uma investigagcdo com professoras afabetizadoras no
Estado do Ceara, Mamede (2000) revela que as professoras pesguisadas criticam a “postura
de repasse” dos formadores, a énfase dada a teoria e a desarticulagdo com a prética, nos
escassos cursos realizados ao longo do ano. A autora assinala, ainda, que nas préticas
observadas dessas professoras, constataram-se simultaneamente “velhos’ rituais e “peguenas’
inovacdes pedagdgicas nas classes de alfabetizacao.

Barreto (2004) e Melo (2009), em outras pesquisas sobre formacgéo de
alfabetizadores, chamam a atencéo para o fato de que as falhas ocorridas nesse tipo de
formacdo decorrem do fato de ela ndo ser oferecida de modo permanente e também por néo
considerar 0 espaco de atuacdo do professor como locus de formagdo docente.

Em face de tal contexto, percebe-se que a formacéo docente, em especial a do
professor alfabetizador, conduz a exigéncia de reflexdes aprofundadas, para compreendermos
tanto acerca da constituicao dos diversos saberes necessarios a sua pratica pedagdgica, quanto
ao trabalho docente em seu contexto geral.

As inquietagbes expostas nos motivam a investigar o PROFA, o PRO-
LETRAMENTO e o PNAIC, a fim compreender a totalidade, a cadeia de relagbes e as
contradi¢cbes que envolvem esses programas de formacdo de professores alfabetizadores.
Assim, poderemos mapear como esses modelos oficiais de formacdo voltados para a
alfabetizac8o de criangas vém se constituindo ao longo dos Ultimos anos e as concepgdes que
os fundamentam.
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Assim surgem questdes que nos inquietam: quais as intencles, interesses,
potencialidades, limitaces e contradicbes existentes nos programas oficiais de formacgéo de
alfabetizadores de criancas? Qual a constituicdo tedrica e metodoldgica desses programas?
Quais concepcdes de alfabetizacdo e de letramento sdo expressas em cada programa? Que
saberes docentes estdo sendo propostos por esses programas? Quais estratégias metodol bgicas
sS40 utilizadas em cada programa? Que tipo de alfabetizador esses programas querem formar?

Nestes termos, estabelecemos como questéo central desta pesquisac Como estao
sendo organizados (tedrica e metodol ogicamente) os atuais modelos de formag&o continuada
de alfabetizadores propostos pel os programas oficiais coordenados pelo MEC?

A intencéo deliberada € expor criticamente, por meio de um estudo comparativo,
as especificidades e analogias entre 0 PROFA, o Pré-Letramento e o PNAIC, tendo por base a
congtitui¢do tedrica e metodol 0gica expressa nos materiais de cada um desses programas, na
forma em que eles pensam o0 como e para qué formar os professores alfabetizadores, bem
COMO suas intengdes e interesses.

Nossa hipétese é a de que referidos programas tém por principal objetivo
instrumentalizar o trabalho docente do alfabetizador, com vias prioritarias ao saber-fazer
relacionado ao ensino da leitura e da escrita. Por essa razéo defendemos a tese de que o
Estado utiliza a formac&o dos alfabetizadores, por intermédio desses programas, como meio
de controle do trabalho docente e como forma de alienagdo das discussdes mais amplas acerca
da func&o social da escola, do caréter socia e politico da alfabetizagdo, do letramento e da
formag&o docente.

A relevancia desta pesquisa assenta iniciamente no estudo dos programas
PROFA, Pro-Letramento e PNAIC, por estes terem abrangéncia nacional e por serem as
formagbes oficiais de professores alfabetizadores de criangas. Ademais, possibilita o
mapeamento e o diagndstico da personificacdo das tendéncias formativas atuais, na forma
como estas se constituem e se efetivam pelas politicas educacionais pelo poder estatal. Essas
tendéncias, expressas de forma explicita ou subliminarmente, dispersas nos varios
documentos dos programas de formacéo de alfabetizadores, foram aqui estudadas com o
proposito de sintese e andlise. Portanto, esta investigacdo possibilita uma visdo abrangente,
numa perspectiva critica acerca da organizagdo e das intencbes politicas, ideoldgicas e
pedagdgicas desses programas oficiais.

Por meio desta investigagcdo, poderemos conhecer os modelos de formagédo
adotados pelas instituicbes governamentais, que, por sua vez, revelardo os tipos de

conhecimentos tedricos, préticos, didaticos e politicos intencionados a formar nesses
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profissionais. Por meio do estudo comparativo, poderemos inferir que sujeitos (professores e
criancas) o Estado quer formar.

Pelas diversas demandas formativas e educacionais expressas e por acreditarmos
na necessidade de um estudo aprofundado e comparativo acerca dos programas oficiais de
formagao de alfabetizadores de criangas, estabelecemos como objetivo geral: Investigar, por
meio de um estudo comparativo, a constituicdo tedrica e metodolgica dos materiais dos
programas PROFA, PRO-LETRAMENTO e PNAIC, afim de compreender tanto os modelos
de formagdo adotados quanto as intencBes que referendam os procedimentos e préticas
alfabetizadoras. Paratanto, tragcamos os objetivos especificos, adiante.

e Andisar as concepgdes tedrico-metodoldgicas expressas nos materiais dos
programas PROFA, PRO-LETRAMENTO e PNAIC, como propostas de
politicas educacionais.

o Interpretar a concepcdo de formacdo docente, alfabetizacdo e de letramento
assumida, subjacente nos programas.

e Investigar intencbes e interesses politicos e ideoldgicos subjacentes aos
programas.

e Compreender as relacOes existentes entre os fundamentos tedricos e 0s
fundamentos para a acdo que emergem dessas propostas de formacdo para
professores alfabetizadores.

e Conhecer os conteiidos de ensino, 0s materiais destinados os professores e as
formas de organizacdo do trabalho pedagdgico formuladas, bem como as
estratégias adotadas com vias ao resultado esperado — Formar professores
alfabetizadores.

Destacamos que pela amplitude e complexidade do PROFA, PRO-
LETRAMENTO e PNAIC e pelos objetivos deste estudo, nos debrugaremos exclusivamente
sobre os materiais destes programas, a fim de compreender tanto os modelos de formacéo
adotados quanto as intengdes que referendam os procedimentos e préticas alfabetizadoras,
visto que eles sdo frutos das politicas educacionais desenvolvidas. A intencdo é nos situar
como leitora critica dos documentos dos programas, a fim de analisar como estédo sendo
representadas as concepcdes, conteldos e metodologias explicitados nos documentos dos
programas. Para tanto, utilizaremos a abordagem qualitativa e optamos pela pesquisa do tipo
bibliografica e documental para arealizacéo de referida analise critica. A seguir, delineamos

0 modo de organizagdo desta tese.
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O capitulo doisfoi dedicado arevisdo de literatura acerca da temética formacéo de
professores, saberes docentes, aquisicao da linguagem escrita na perspectiva do letramento e
géneros textuais. O capitulo trés expressa um resgate historico acerca das politicas
educacionais desenvolvidas nas Ultimas décadas no Brasil, votadas a formagdo docente. O
quatro expde a abordagem metodol 6gica adotada, o percurso da investigacdo, 0s instrumentos
utilizados para a coleta de dados e para a producdo dos resultados. O cinco apresenta 0s
objetivos, a caracterizacdo dos materiais dos programas, a contextualizacdo histérica, o
modelo de formagdo adotado, a constituicdo tedrica, os contelidos de ensino e a constitui¢éo
metodol 6gica do PROFA, do Pro-Letramento e do PNAIC. O capitulo seis tem por finalidade
a apresentacdo das andlises realizadas com suporte no estudo comparativo entre os trés
programas estudados e, por fim, explicitamos as consideracOes finais, encerrando com as

referéncias bibliograficas.
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2 REVISAO DE LITERATURA

A escrita deste capitulo traz uma revisdo bibliografica de estudos a respeito dos
eixos fundamentais a pesquisa: formac&o docente, aquisicdo da linguagem escrita e géneros
textuais. Compreendemos que tais eixos estdo interligados e constituem o arcabouco tedrico
para a compreensdo e andlise dos materiais dos programas de formacdo de professores
alfabetizadores aqui investigados.

Dessa forma, o0 capitulo encontra-se organizado em quatro partes. a primeira
discute a formacdo docente, seu construto histérico, destacando a realidade brasileira; a
segunda discorre sobre os saberes docentes e sua complexidade; a terceira faz uma reflexéo
sobre a tematica da aquisicdo da linguagem escrita na perspectiva do letramento e a quarta
acerca do carédter interativo da linguagem que se efetiva por meio dos géneros textuais.

Tendo por base 0s pressupostos tedricos que tomamos para cada uma dessas
teméticas, compomos o quadro conceitual de referéncia deste estudo, corpus sob a qual estéo

sediadas nossas compreensdes em relacéo ao objeto estudado.

2.1 Caminhostrilhados pela formacéo docente

E na sala de aula onde se espera que os referenciais e concepcdes defendidas pelas
teorias da educagéo se concretizem, configurando-se como palco de mudangas e inovagdes na
prética pedagogica. Ela se configura, no modelo de formagdo docente vigente, como um
importante espaco de aprendizagem tanto do aluno quanto do professor, pois possibilita a
aquisicao do saber-fazer pedagdgico.

A efetivagcdo do que se defende, contudo, como principios e concepgdes na prética
pedagdgica, ndo ocorre de forma automatica na escola, pois dependem de fatores diferentes.
Tal constatagdo € decorrente, em parte, do fato de que mudancas ndo se efetivam de forma
direta e imediata, dado o cardter processua da natureza formativa e das dificuldades da
transposi¢do didatica.

N&o se pode negar a importancia da formagdo docente para a melhoria da
qualidade da educac&o, mas € preciso considerar que ha outros elementos que condicionam a
realidade educacional, como as questdes politicas, sociais, culturais e econdmicas. Portanto, &
oportuno compreender que o0 processo educativo se constitui no entrecruzamento de fatores
externos e internos e que estes iréo influenciar nas agdes dos sujeitos que compdem a escola.

Por ser, no entanto, um relevante componente de mudanca, a formagdo docente € tema de
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inUmeros debates e estudos entre pesquisadores, gestores de politicas publicas, comunidade
escolar, e inimeros estudiosos da area.

Além disso, a sociedade insatisfeita com os resultados dos processos de
escol arizacéo acaba fazendo convergir sobre o professor diversas expectativas e exigéncias de
mudancas em sua agdo pedagdigica, as quais requerem cada vez mais a constitui¢cao de saberes
solidos, em constante aprimoramento, para atender e acompanhar as multiplas e aceleradas
transformactes da atualidade.

Esse contexto de pressdo social tem implicagbes nos modelos e nas atuais
demandas por formagdo docente, visando a melhoria e a adequagdo do fazer educativo ante as
necessidades, exigéncias contemporaneas do campo da educacdo escolar e do mercado de
trabalho. Além disso, ao professor € conferida a responsabilidade pela natureza e qualidade da
educacdo na sala de aula, gerando a necessidade de preparacdo para o enfrentamento dessas
demandas e uma constante renovagao de conhecimentos, competéncias e habilidades.

Aliados a essa reconfiguragéo do campo da educacdo escolar, com base nas novas
demandas que se apresentam, vivenciamos avancos de conceitos nos pressupostos tedricos
sobre a formag&o docente. Nesse sentido, a formac&o para o exercicio da docéncia é expressa
na compreensdo de um continuum entre a formagdo inicial e a formagéo continuada, com
etapas diferenciadas e especificidades proprias. Nesse percurso de formagao, as experiéncias
docentes e a realidade concreta na qual a prética é situada tém grande influéncia nas
aprendizagens do professor, e devem ser consideradas com o caréter formativo devido.

Em estudos sobre formacdo docente, Novoa (2001) argumenta que muito ja se
avancou no aspecto tedrico, todavia, demarca que ocorreram diversas contradicdes nesse

percurso historico. Esse autor assinala que, sob sua avaliagéo,

(...) se avancou muito do ponto de vista da reflexdo tedrica, se avancou muito do
ponto de vista da reflex8o, mas se avancou relativamente pouco do ponto de vista
das praticas da formacdo de professores, da criagdo e da consolidagcdo de
dispositivos novos e consistentes de formagéo de professores. (NOVOA, 2001, p.
47).

Referido autor situa ent&o que, apesar dos avangos nas discussdes e estudos sobre
formacdo do professor, ainda pouco repercutiram na dimensdo das préticas formativas da
docéncia, uma vez que ainda persistem nos atuais modelos de formag&o, antigas praticas que
ndo atendem as atuais discussdes e demandas sociais e educativas. Para Novoa (2001), as

mudancgas tedricas conquistadas nessa &rea, ainda ndo produziram de forma eficiente uma
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mudanca na prética e que € preciso superar urgentemente a dicotomia entre discurso tedrico e
prética ainda existente nos cursos de formagdo de professores.

Tais mudancas no campo tedrico ocorreram devido a0 movimento nacional e
internacional, constituido ja ha algumas décadas, que tomam impulso com o movimento mais
amplo de profissionalizacdo do magistério, a partir dos anos 1980. Na andlise de Alves (2007,
p. 40),

(...) o referido movimento de profissionalizagcdo possui como algumas de suas
caracteristicas a busca de €levacdo da formacdo profissional do professor ao nivel
superior e a procura por transformar a estrutura do ensino e da carreira, elevando os
sa&rios e o status profissional, sendo a profissdo médica tomada como modelo de
referéncia. Esses aspectos estéo presentes em dois grandes relatérios publicados em
1986 pelo Holmes Group — um grupo formado por decanos das universidades
americanas — e pelo Carnegie Task Force on teaching a profession — grupo formado
por autoridades do setor publico, empresarial, sindical e educacional. Ambos os
relatorios, respectivamente Tomorrow’s teachers e A nation prepared: teachers for
21st Century, problematizam e apontam solucfes para 0 avango do ensino — o
fortalecimento da profissdo docente — e podem ser vistos como marcos e
impulsionadores do movimento de profissionalizacdo do magistério.

Assim delineado na conjuntura internacional, os desdobramentos desse
movimento de profissionalizacdo docente se aliam aos estudos do campo dos saberes que
ganham divulgac&o no Brasil no inicio da década de 1990, por meio dos trabalhos de Tardif,
Lessard e Lahaye (2005).

A ampliac3o das discussdes em torno da literatura internacional (NOVOA, 1992;
TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 2005; PERRENOUD, 2000) apresenta uma ruptura com as
perspectivas tedricas dos model os de formac&o docente até entdo realizados.

Nesse sentido, 0 campo da formag&o docente chega ao final do século XX com
uma proliferacdo de termos e conceitos referentes aos professores, a formacao e ao trabalho
docente que estes desenvolvem. Terminologias como epistemologia da prética, prética
reflexiva, professor reflexivo, professor pesquisador, epistemologia da praxis, saberes
docentes e competéncias, reinem parte das expressdes anunciadas para o debate sobre
educacdo, notadamente para o campo da formagédo de professores.

Até entdo, tinha-se como modelo vigente a racionalidade técnica, uma concepcao
epistemol 6gica da pratica herdada do positivismo, que, em termos de corrente de pensamento,
prevaleceu ao longo de todo o século XX. Segundo esse modelo, a atividade profissional €,
sobretudo, instrumental, dirigida para a solucéo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa
de teorias e técnicas, que concebia 0 professor como técnico, como mero aplicador de valores,

normas e diretrizes, visando a enfrentar os problemas concretos do cotidiano escolar.
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Assim, na intencionalidade de prescrever normas para o fazer-docente, reduzia-se
o professorado a meros executores, alinhados a objetivos politicos de perpetuacéo da ordem
social vigente. Numa direcdo oposta, surge um novo paradigma de formacdo docente,
alicercada em novas bases tedrico-conceituais de compreensdo acerca da construcdo da
profissionalizacdo docente. Cabe destacar, nesse particular, as influéncias das pesquisas
estrangeiras e os trabalhos desenvolvidos no Brasil, nessa década (VEIGA; D’AVILA, 2008;
LIBANEO, 2006). Sob os novos pressupostos defendidos, a docéncia, compreendida como
prética profissional, complexa e socialmente produzida, tem em torno dos saberes docentes
outros referentes assentados na epistemologia da prética. Ganham corpo novas discussdes em
direcdo inversa ao caminho “trilhado” pela racionalidade técnica: “em vez de caminhar da
teoria para a prética, caminha-se da compreensdo da pratica para a ressignificacéo da teoria’.
(D’AVILA; SONNEVILLE, 2008, p. 24). Tardif (2002, p. 288) argumenta que a
epistemologia da prética postula que “a pratica profissional ganha uma realidade propria,
bastante independente dos construtos tedricos dos pesguisadores e de procedimentos
elaborados por tecndélogos da acdo. Por isso, €la se constitui um lugar de aprendizagem
autbnomo e imprescindivel”. Os avangos contemporaneos nos estudos sobre formacgédo de
professores sublinham os limites que também concernem a essa concepgdo. Em tempos de
politicas globalizadoras e da difusdo de compromissos economicistas que pressionam para
uma formagao rapida e expansionista, coexiste uma ameaca significativa de incorrer em riscos
reducionistas, quando pautadas sob esses pressupostos para a realizagdo das discussdes e das
acOes em torno da formagdo da docéncia. Segundo Pimenta (2006), essa € uma concepcao de
formacdo docente que se apoia na valorizacdo da prética profissional como momento de
construcdo do conhecimento, mediante a reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais encontram
em ato. O professor € visto, entdo, como um profissiona em continuum processo de
formacao, cujos conhecimentos estéo ligados ao agir profissional e a pratica cotidiana emerge
como lugar de construcéo de saberes, tendo valor (auto)formativo. Pimenta (2006, p. 36)

acredita que essa ideia de formag&o docente centralizada nos professores se traduz

na valorizagdo do seu pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus vaores como
aspectos importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas da sala de aula,
pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo também que os
elaboram, os definem, os re-interpretam. Dai a prioridade de se redlizar pesquisas
para se compreender o exercicio da docéncia, os processos de construcdo da
identidade docente, de sua profissonaidade, o desenvolvimento da
profissionalizacdo, as condi¢Bes em que trabalham, de status e de liderancga.
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Como o campo para discussdes sobre a valorizacdo da pratica como espaco de
formacdo da docéncia estava fértil, propicio e sedento de reflexdes com esse caréter, a
abordagem da epistemologia da prética docente teve grande e rdpida repercussdo no meio
académico brasileiro.

Um fator de grande relevancia para a divulgacdo da concepcéo da epistemologia
da prética no Brasil foi também a influéncia da publicacéo do livro Os professores e sua
formagcao, organizado por N6évoa, em 1992.% Essa coletanea trouxe & baila o debate tedrico
sobre a formagdo dos professores, constituido na defesa da perspectiva dos professores como
profissionais reflexivos, na relacdo entre teoria e prética para a formacdo docente. Tal
perspectiva amplia a compreensdo sobre formagao e profissionalizacdo docente para o ambito
do desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Alguns principios passaram a ser apropriados e amplamente discutidos por
estudiosos e interessados na temética. Um desses principios se refere a conceitualizagdo do
termo formagdo, que passa a ser visto como um processo dindmico e interativo que se
estabelece num continuum da formac&o inicial e continua, no qua traz uma conotacdo de
evolugdo e continuidade permanente, sendo composta por fases claramente diferenciadas do
ponto de vista curricular e experiencial.

A formacéo, portanto, compreendida sob esse novo paradigma, € concebida como
um processo constituido de elementos diferentes (de ordem tedrica, prética, social, econémica
e politica) incorporados ao longo do desenvolvimento profissional do professor. Nessa
perspectiva, a formagdo para a docéncia se vincula ao conceito de desenvolvimento
profissional, na medida em que ambos estabelecem o caréter processua e permanente que se
realiza no exercicio da profissdo. Nesse sentido, existe estreita e importante relacdo entre
formacéo e desenvolvimento profissional. Para Garcia (1995), desenvolvimento profissional é
um processo longo, cuja primeira fase € a formag&o inicial dos professores, sendo as demais
desenvolvidas durante a formagdo continuada, em consonancia com as experiéncias didaticas

e pedagdgi cas vivenciadas pel os docentes. Para o autor €

um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que deve contextualizar no
local de trabalho do docente —a escola — e que contribui para o desenvolvimento de
competéncias profissionais através de experiéncias de diferentes indoles, tanto
formais como informais. (GARCIA, 2009, p. 10)

8 Essa obra reuniu um conjunto de textos que apresentavam as ideias de conceituados autores como Garcia e
GOmez (Espanha), Schon e Zeichner (Estados Unidos) e Demailly (Franga).
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Pro sua vez, Nunes considera desenvolvimento profissional

(...) 0 processo que situa o professor em continua expansao e no controle cada vez
maior de seu proprio percurso formativo, com vistas a um ensino de qualidade
situado no marco de mudangas sociais, tecnolégicas, ecolégicas, axiologicas, que
apresentam constantes exigéncias e novos dilemas a educaggo. (NUNES, 2002,

p. 4).

Ideias como as defendidas por Garcia (1995) e Nunes (2002) véo, portanto,
evidenciar que o desenvolvimento profissional do professor se processa a medida que se
orienta para a evolucdo, na busca continua da resolucéo de situagdes vivenciadas ao longo de
sua formagdo. Além disso, também consideram a diversidade de elementos que se agregam e
interferem nesse processo.

Com efeito, a formacéo docente deve ser encarada como integrada no cotidiano
dos professores e das escolas, e ndo estabel ecida como iniciativas que se processam a margem
dos contextos das politicas educacionais, sociais e organizacionais.

Um aspecto importante na discussdo contemporanea sobre formacdo de
professores e seu consequente desenvolvimento profissional € o principio da reflexdo como
componente rel evante desse processo (SCHON, 1992, 2000; GARCIA, 1995; TARDIF, 2002;
PERRENOUD, 2000).

Tais autores s80 exponenciais na andlise revisitada da concepcéo schoniana de
profissional reflexivo, centrando-a na docéncia. O pensamento reflexivo, difundido
inicialmente por Schon (1992), se opde ao modelo de racionalidade técnica de tradicéo
positivista, adotado nos curriculos das escolas profissionais dos Estados Unidos. A
abordagem positivista largamente adotada propunha que a formag&o iniciasse com o estudo da
ciéncia, depois a aplicagdo e, em seguida, um estédgio que possibilitasse a aplicacdo, pelos
discentes, dos conhecimentos técnico-profissionais, assimilados nos estudos realizados.

Schon se contrapde a abordagem da racionalidade técnica, que visa a desenvolver,
no profissional, capacidades para resolver problemas préticos, mediante a aplicacéo de teorias
e instrumentos técnicos. Em contraposicdo a esse modelo de formagdo profissional, a
abordagem schoniana apresenta uma nova perspectiva a formacdo profissional baseada na
prética como um campo privilegiado de producéo de saberes. Essa teoria valoriza a prética ou
a propria experiéncia vivida pelo sujeito como um espaco de construcdo de saberes, um
campo que favorece a apropriacdo de conhecimentos necessarios a sua profissdo, mediante a
utilizagdo de um importante principio: a reflex&o.
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Tal proposta teve grande repercussdo nos cursos de formagéo de profissionais, e a
area da educacdo se utiliza dos seus pressupostos tedricos para pensar seus modelos de
formacdo. Assim, as idelas de Schon trouxeram importantes contribuicdes tedricas para o
campo da formacdo de profissionais reflexivos. As discussdes no cerne da reflexividade da
formagdo profissional possibilitou um novo estatuto a dimensdo prética do trabalho docente,
destacando a importancia do estudo do pensamento dos professores como fator que influencia
e determina a prética pedagogica.

Referido autor propde que o profissional elabora seu conhecimento a partir da
reflexd@o sobre suas préticas. “ pensar o que fazem, enquanto fazem” em situagfes de incerteza,
singularidade e conflito.

Nessa mudanca de paradigma, a reflexdo € um novo objetivo e um elemento
estruturador para a formagdo dos professores, compreendendo o professor como um
profissional prético reflexivo. O objeto dessa reflexd@o € a propria pratica, tendo em vista que
ela representa a realizacdo efetiva das estratégias e dos processos formativos, visto que a
aprendizagem é constituida desde a analise e interpretacdo da propria atividade profissional.
Assim, éviaprivilegiada paraa formagdo docente.

Esse didlogo reflexivo com a prética, capacidade conceituada por Schon (1992)
como a reflexdo na e sobre a acédo, promove um conhecimento pessoal e tacito especifico e
ligado a acéo.

Ainda sobre o principio da reflexdo, Gémez (1995) afirma que se faz necessario
distinguir trés conceitos apresentados por Schon (1992) que integram o pensamento reflexivo:
“conhecimento-na-acao”; “reflexdo-na-acdo”; “reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na
acdo” (GOMEZ, 1995). Estes trés conceitos distintos s30 componentes do pensamento
prético, na sua acepcdo mais lata e caracterizam a atividade do profissional .

O" conhecimento-na-acéo” é o elemento que direciona toda a atividade humana e
se manifesta no saber-fazer, visto que orienta a agdo a medida que pensamos. Nesse caso, ha
acao, durante a solucéo de problemas, utilizamos 0 nosso conhecimento, mesmo que este sgja
fruto de experiéncias e reflexbes passadas, assimilados em esguemas ou rotinas, de forma
semiautomatica.

N&o opera, todavia, apenas o conhecimento aplicado na atividade pratica, ou sgja,
nessa acdo. E fato que, no cotidiano, no decorrer de nossas acbes, ao utilizarmos nosso
conhecimento na agdo, também pensamos sobre o que fazemos. Segundo Gémez (1995), a
essa dindmica Schon chamou de “reflexdo-na-acdo” e Habermas conceituou como

“deliberacdo prética’. Assim, ha um processo de dialogo entre a agdo e a reflexdo, o que vai
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ligar o processo de “conhecimento-na-acdo e o de reflex&o”, quando atuamos sobre uma
determinada problematizacéo que exige umaintervencdo concreta e particular.

Para GOmez (1995, p. 104), a reflexdo-na-acéo “€ um processo de reflexdo sem o
rigor, a sistematizagdo e o distanciamento requeridos pela andlise racional, mas com a riqueza
da captacdo viva e imediata das mdltiplas variaveis intervenientes e com a grandeza da
improvisacdo e criacdo”. O autor explica ainda que, nesse caso, ndo ha rigor nessa reflexao,
pelo fato de o profissional estar efetivamente envolvido, imerso na situacéo problematica, e
gue, por sua vez, 0 sujeito age, portanto, carregado de elementos afetivos e emocionais que
vao interferir diretamente em sua intervencao.

Apesar dessas limitaches, a “reflexdo-na-acdo” se caracteriza por ser um
significativo e rico componente na formacdo do profissional, pois parte da realidade
problematica, possibilitando um confronto empirico com uma situacdo real da prética. Nesse
movimento de reflex8o com as complexas e diversas situacfes praticas, o profissional pode
compreender 0 seu percurso de aprendizagem, bem como formular outras teorias, esquemas e
conceitos. A “reflex@o sobre a agdo e sobre a reflex8o-na-acdo” € caracterizada como uma
andlise realizada pelo profissional, posteriormente, ao processo reflexivo sobre sua agdo. E o
momento de retomar a acdo realizada mediante a reflexd@o, para anadlisar e avaiar. Gémez
(1995, p. 105) defende o argumento de que seria mais apropriado denominar de “reflexdes
sobre a representacdo ou reconstrucdo a posteriori daacdo”.

Gomez (1995, p. 105) defende a ideia de que “a reflexdo sobre a agdo supbe um
conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 conhecimento na-acdo e a reflexdo-na-agéo em
relacdo com a situagéo problematica e 0 seu contexto”. Referido autor afirma, ainda, que, “na
reflexdo sobre a acdo, o profissional prético, liberto dos condicionantes da situacéo prética,
pode aplicar os instrumentos conceituais e as estratégias de andlise no sentido da compreensao
e da reconstrucdo da sua prética’. (GOMEZ, 1995, p. 105).

A reflexdo sobre a acdo €, portanto, um elemento fundamental para a
aprendizagem e formacdo continua do profissional. Sua relevancia ocorre por imbricar
conjuntamente todos os procedimentos realizados, os esquemas de pensamento, as
concepgoes tedricas e 0 conhecimento pratico do profissional para a resolucdo de uma
situacdo problematica, ocasionando um processo autoformativo. Assim, a medida que o
sujeito vai refletindo sobre sua prética, reelabora e constitui seus saberes.

Esses trés processos caracterizam o pensamento pratico do profissional, no caso, o
professor, que possibilitam o enfrentamento das situagcdes da pratica. Esses processos ndo sao

independentes e juntos se completam para possibilitar uma intervencéo préaticaracional.
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Nesse sentido, do profissional, no caso o professor, passa a ser exigido atuar como
um pratico-reflexivo na sala de aula, que elabora continuamente estratégias de agéo adequadas
a sua realidade e necessidades, possibilitando, assim, uma melhor compreensdo dos processos
de ensino e de aprendizagem.

Autores como Novoa (1995), Perrenoud (2000) e Tardif (2002), entre outros,
complementam essa ideia, afirmando que os problemas vivenciados no cotidiano dos
professores ndo sdo somente de natureza instrumental, mas de ordens e naturezas diversas
(fatores naturais e ambientais, fatores ligados ao proprio “objeto” de trabalho, fendmenos
resultantes da organizacéo do trabalho e da interatividade que caracteriza a agdo docente etc.),
situados num contexto complexo e especifico que requerem do professor decisdes rapidas e
particul ares para cada situagao.

Essa caracteristica propria da atividade docente impde, ao professor, tomadas de
decisdes que se processam com base nos seus saberes e do seu autodesenvolvimento reflexivo
e tem aporte também no seu desenvolvimento profissional. Nao ha, entdo, a aplicacdo de
técnicas e métodos pré-estabel ecidos por teorias, mas sim situacdes singulares que exigem do
professor a sua mobilizagdo para construir e comparar estratégias de acéo dialogadas com a
realidade em que estéinserido.

Notadamente, nesse referencial, a reflexdo € um instrumento fundamental no
desenvolvimento do pensamento e da acéo do professor, sendo um importante e complexo
componente da atividade profissional, que difunde a ideia de que o professor deve ser um
profissional autbnomo, que, com por meio de suas reflexdes, toma decisdes durante a prépria
acéo, buscando a melhoria e estabelecendo um didogo reflexivo com a préatica. Tal
pressuposto é defendido por diversos autores (GOMEZ, 1995; NOVOA, 1992; ZEICHNER,
1995; TARDIF, 2002, e outros).

E oportuno salientar que a perspectiva do professor como prético-reflexivo,
defendida principalmente por Schon (1992), vem sendo revisitada, ampliada e analisada sob
novas abordagens por autores mais diretamente envolvidos com a formagdo de professores.
Entre esses estudiosos, destacamos aqueles da literatura internacional (ZEICHNER, 1995;
GOMEZ, 1995; SACRISTAN, 2000) e os estudos nacionais que discutem, mediante focos de
interesses especificos, esse referencial (NUNES, 2002; PIMENTA, 2006; LIBANEO, 2006;
LIMA, 2006).

Devemos assinalar, todavia, que tal perspectiva ndo se desenvolve sem criticas.
Se, para os autores elencados anteriormente, essa perspectiva pode contribuir com o

desenvolvimento profissional dos professores, no entanto, para outros estudiosos (DUARTE,



32

2001, 2003; LIBANEO, 2006; ARCE, 2001, ente outros), ela é compreendida como um
gjustamento ao ideario neoliberal, representando recuo no modo de se conceber a formagéo do
professor, de forma despolitizada e acritica.

Além dessa critica mais ampla, outras dizem respeito a supervalorizacdo dada ao
professor como sujeito responsavel pelos processos de inovagio e mudanca na escola. E dada
énfase, nesse caso, a exacerbada relevancia conferida ao conhecimento pratico do docente,
por enfocar prioritariamente as questdes do interior da sala de aula, desconsiderando os
fatores sociais, econdmicos e politicos que interferem e concorrem para a constituicéo da
realidade escolar.

Zeichner (1995), por seu turno, chama a atencdo para as limitacfes da concepcao
do professor reflexivo, quando esta fomenta “uma atitude narcisica, em que as condicdes
sociais e ingtitucionais, que distorcem a compreensdo que o0s professores tém de si proprios,
sdo completamente ignorados’. Portanto, defende a nocdo de que a pratica reflexiva deve ter
um cunho eminentemente social e critico, compartilhado coletivamente. Para esse autor, outro
fator que compromete essa perspectiva de formacdo € a pouca importancia dada ao
conhecimento tedrico que as ciéncias da educagdo historicamente constituiram, além do
estimulo a uma reflex&o da prética pela prética. Contreras (LIBANEO, 2006, p. 65) também

assinala criticas quando situa que ha

uma marca individualista e imediatista das praticas reflexivas, a desconsideracéo do
contexto socia e ingtitucional, a identificacdo entre acdo e pensamento, a ndo-
valorizagdo do conhecimento tedrico, a ndo-consideracdo da cultura como praticas
implicitas configuradores de comportamentos, a falta de compreensdo critica do
contexto social e simultaneamente a pouca énfase no trabalho coletivo e na
influéncia da realidade socid e ingtitucional sobre as ages e 0s pensamentos das
pessoas.

As andlises criticas anteriormente citadas sobre a concepcdo do professor como
prético reflexivo ampliam as discussdes sobre reflexividade e apresentam outra perspectiva
para a formacdo docente: a do professor critico reflexivo, “afirmando-o como um conceito
politico-epistemol 6gico que requer o acompanhamento de politicas publicas consequentes
para sua efetivacdo” (PIMENTA, 2006, p. 47). Essa perspectiva amplia o movimento da
epistemologia da prética, propondo o conceito de epistemologia da praxis, no sentido de um

“conhecimento que é resultado de uma agdo carregada da teoria que a fundamenta’
(GHEDIN, 2006, 2006, p. 130). Para esse autor,
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(...) a epistemologia da prética limita o horizonte da autonomia, que s6 se torna
possivel com a emancipacdo da critica. A reflexdo critica emana da participacéo
num contexto socia e politico que ultrapasse o espaco restrito da sala de aula, pois
se congtitui num contexto de uma sociedade de classes.

Portanto, é preciso que o professor reflita criticamente sobre sua realidade,
levando em consideracéo o contexto social, politico, econémico e histérico onde se encontra.
Assim, percebe o contexto social a ser transformado, tendo mais condi¢cdes de promover a
mudanca, numa resisténcia e oposi¢ao ao que esta historicamente imposto. Nesse movimento,
a epistemologia da praxis sugere ao professor que

(...) € necessario transcender os limites que se apresentam inscritos em seu trabalho,
superando uma visdo meramente técnica na qual os problemas se reduzem a como
cumprir as metas que a ingtituicdo j& tem fixadas. Esta tarefa requer a habilidade de
problematizar as visdes sobre a prética docente e suas circunstancias, tanto sobre o
papel dos professores como sobre a fungdo que cumpre a educacdo escolar. Isto
supde: que cada professor analise 0 sentido politico, cultura e econdmico que
cumpre a escola; como esse sentido condiciona aforma em que ocorrem as coisas no
ensino; o0 modo em que se assimila a propria fungéo; como se tém interiorizado os
padrfes ideoldgicos sobre os quais se sustenta a estrutura educativa. (GHEDIN,
2006, p. 137).

Nesse sentido, o trabalho docente é caracterizado como tarefa potencialmente
intelectual vinculada ao saber fazer. O professor como intelectual critico tanto compreende os
fatores sociais e institucionais que condicionam sua pratica como busca vias de superacéo das
formas de dominacdo a que esta subjugado.

Vemos, portanto, que o atual modelo de formagdo de professores pautado no
principio da reflexdo apresenta duas perspectivas. o professor como profissional prético
reflexivo e como critico reflexivo. Ghedin (2006) alerta no sentido de que, na abordagem do
professor como profissional reflexivo, € preciso chamar atencdo para qual perspectiva de
reflexd@o se destina a formagdo, pois cada uma se desloca a propésitos e interesses distintos.

Diante das discussdes tecidas, explicitamos que nosso interesse maior €
compreender as implicacfes das perspectivas que influenciaram e ainda repercutem no campo
da formacéo de professores no Brasil. Assim, no exercicio de reflexdo, buscamos dialogar
com cada abordagem, levantando os limites e possibilidades de cada uma, quando no
procedimento de resgatar o percurso histérico e confrontar com 0s novos modos de conceber
einvestigar o trabalho do professor.

Dessa forma, concordamos com Pimenta (2006), quando defende o argumento de
que é possivel visumbrar possibilidades de evolucdo da ideia da reflex8o no exercicio da
docéncia, quando ampliamos a perspectiva do professor reflexivo para a do professor ou
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ampliamos para as dimensdes publicas e éticas, na ampliagdo da analise da epistemologia da
prética para analisarmos a praxis; e na mudanca da perspectiva do professor-pesquisador para
a instauracdo da pesquisa no espagco escolar como parte integrante do trabalho dos
profissionais da escola. Essa perspectiva considera a colaboracdo de pesquisadores da
universidade; daformacéo inicia e da continuada vinculada a experiéncia docente, vista como
um processo que constitui o desenvolvimento profissional; da formacdo continua concebida
como profissionalizagdo individual para o investimento coletivo da escola, visando ao
desenvolvimento profissional dos professores.

Trata-se, portanto, de se pensar e efetivar uma politica de formagdo e pratica
docente, na qual a valorizacdo do professor e da escola sgjam seus pilares, embasada no
reconhecimento da capacidade de pensar dos seus profissionais, dos seus saberes cientificos,
pedagdgicos e da experiéncia, com o objetivo de estabel ecer as mudangas necessérias a gestéo
do ensino, da sala, das praticas, darealidade escolar e da sociedade.

Expressamos que, em virtude do embate no campo tedrico, uma vez que
construtos tedrico-conceituais sdo reunidos mediante perspectivas distintas, nas quais
subjazem diferentes enfoques e /ou concepgoes, tais perspectivas agregam ou dividem as
principais discussoes da area em abordagens especificas, segundo os conceitos defendidos.

Nesse sentido, podemos organizar as discussdes sobre a perspectiva do
profissional reflexivo em, pelo menos, trés conjuntos de enfoques, quando em relagcdo aos
conceitos em que se sediam: os estudos de base epistemoldgica, de dimensdo politica e os
centrados sobre o enfoque da profissionalizagao.

O primeiro se refere aos embates no campo da congtituicdo do conceito de
professor-reflexivo e de seus fundamentos filoséficos. O segundo voltase para a
compreensdo dos desdobramentos e significados politicos desse conceito; enquanto o terceiro
se destina a discussao das repercussdes para a constituicao da profissdo docente e do trabalho
do professor.

Em suma, torna-se evidente que o campo da formagdo docente € uma seara de
discussdes e debates complexos e conflituosos, em que se situam diferentes tensdes, e em
particular, as tedrico-conceituais, expressas nos limites e nas possibilidades atuais. Esses
limites e possibilidades se concentram no ambito do conhecimento tedrico, da pratica e do
delineamento das politicas de formagdo. Ademais, ndo podemos conceber o professor como
anico responsavel pela qualidade do ensino que ministra, pois € preciso discutir formagao
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docente enveredando pelo conhecimento de todas as dimensdes que implicam e repercutem na

constituicao da docéncia.

2.2 A dimenséo e a complexidade dos saber es docentes

Nesta secdo, discutiremos o saber docente, por se tratar de uma importante
dimensdo do ensino em que se sedia a agdo dos professores no ambiente escolar,
particularmente na sala de aula e no trabalho pedagdgico ali desenvolvido. Além disso, por se
tratar de uma importante categoria vislumbrada pelos programas de formacéo de professores
alfabetizadores, foco deste estudo.

As discussdes atuais sobre profissionalizacdo, desenvolvimento profissional dos
professores e, por conseguinte, formagdo docente, conduz-nos a refletir sobre os elementos de
base constitutivos da docéncia. O esforgo conceitual de se pensar a questdo dos saberes
docentes, pode colaborar para entendermos como e sob quais bases o professor da sustentacéo
a0 seu trabalho no cotidiano escolar.

E importante destacar que compreendemos o saber do professor como uma
categoria intrinsecamente ligada aos contextos sociais, organizacionais e humanos nos quais
esses sujeitos estdo inseridos. Discutir o saber docente, portanto, requer analisar também esses
condicionantes. Entendendo assim, Lustosa, Melo e Santos (2008) atentam para o fato de que
€ importante compreender que o professor estd imerso em uma redidade situada
historicamente, que, se de um lado, predominam os ganhos dos avancos tecnoldgicos
contemporaneos, possibilitando a liberacéo do ser humano do trabalho mecanico e repetitivo e
amelhoria da qualidade de vida em vérios sentidos, por outro, se apresenta de forma perversa,
tornando a existéncia precéria para muitos.

Dessa forma, 0 panorama em que Se inscreve a profissdo docente na
contemporaneidade estd marcado pelas profundas e contraditorias transformagbes que
alteraram o ritmo de vida na sociedade capitalista, em escala mundial. Nesse contraditério
contexto, analisado por diversos autores (MESZAROS, 2005; FRIGOTTO, 2003; TONET,
2005), é que nos encontramos.

Assim, temos a consciéncia de que a acdo docente recebe influéncias das
condicdes objetivas em que a prética acontece — circunstancias efetivas da realizagdo do
trabalho docente, 0 que envolve a organizagdo da prética, as politicas educacionais e de
formacdo de professores, dém de outras questbes ligadas a profissionaizacdo;, e das

condic¢des subjetivas — compreendendo um conjunto de variaveis, dentre elas a que inclui a
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compreensdo do significado da agdo docente. Essa conjuntura traz implicacbes para a
constituicdo da natureza dos saberes docentes, agregando-se e influenciando a configuracéo
da prética pedagdgica do professor.

Nesse sentido, avancar em investigacOes sobre o processo formativo do professor
requer que enveredemos pelo conhecimento das dimensdes que se implicam na constituicao
da docéncia, particularizando para essa analise a nocdo do saber docente. Assim, tomaremos
como base a nogdo de “saber do professor”, defendida por Tardif (2002, p. 60), que confere a
esse conceito “um sentido amplo, pois, este engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes docentes, ou segja, aquilo que por muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”.

A discussdo sobre os saberes da docéncia nos descortina sua pluraidade e
multiplicidade de determinantes, que provém de fontes diferentes, como: familia, sociedade,
instituicdo escolar, universidade, diversas experiéncias vividas no contexto da histéria de vida
e da profissonalizagdo do professor. Portanto, os saberes dos professores sdo algo
particularizado, singular, pois estdo relacionados com a pessoa, com a sua histéria de vida,
com as relacgOes estabelecidas com o0 outro na esfera social e profissional. Tardif (2002, 11)

assinalaque

0 saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com sua histéria profissional, com
as suas relagbes com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares da
escola. Por isso, é necess&io estudalo relacionando-o com esses elementos
congtitutivos do trabal ho docente.

Apesar dessa notdria singularidade dos saberes do professor, eles ndo podem ser
vistos dissociados da dimensdo coletiva na qual séo constituidos, uma vez que sao produzidos
socialmente, na interagdo com outros sujeitos, desde a sua imersdo nos diversos contextos de
atuacdo (familia, grupos, amigos, escolas etc.). Esses saberes também ndo podem ser
pensados de forma distanciada do entendimento das realidades sociais organizadoras da acéo
humana. Nesse sentido, Tardif (2002) aponta a dupla dimensdo do saber do professor — a
individual e asocial — que juntas formam um todo a ser analisado e compreendido. Portanto, o
saber docente € alvo de influéncias das condi¢bes concretas em que o trabalho se redliza e
também da propria personalidade e experiéncias docentes.

Buscando interpretar a diversidade de saberes e suas influéncias, devemos
entender de forma articulada os aspectos individuais e sociais do saber do professor. Referido
autor se posiciona, destacando a natureza socia do saber, defendendo esse caréter assentado
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no principio de que ele ocorre partilhado com toda a categoria dos professores, que tém uma
formacdo comum (mesmo levando em consideracdo as variagdes de nivels, ciclos e graus de
ensino) e participam de uma mesma estrutura e organizacdo de trabalho. Esse grupo de
agentes produz préticas sociais, porquanto realizam o trabalho em si. Essa caracteristica
assinala o caréter coletivo do trabalho docente, que retrata e depende intimamente da histéria
de uma sociedade e de sua cultura, uma vez que evoluem com o tempo e com as mudancgas
sociais.

Esses saberes sdo adquiridos no contexto de uma socializagéo profissional, em
processos de incorporacdo, modificagcdo e adaptacdo, em fases diferenciadas da carreira
profissional, no decurso de uma historia profissional, “no qual estdo presentes dimensbes
identitérias e dimensdes de socializacdo profissional, além de fases e mudancas’ (TARDIF,
2002, p. 70).

Esse saber ndo é uma producdo encerrada em s mesma e por S mesma, €
elaborado socialmente e depende de institui¢cOes sociais que legitimam e orientam sua atuacéo
como: universidades, sindicatos, grupos cientificos, Ministério da Educacdo etc. Assim,
dependem dos contextos de trabalho subordinados aos mecanismos sociais, for¢as sociais
interiores e exteriores a escola; evoluem com o tempo e com as mudancas sociais. Os saberes
sd0 construcdes sociai s gue dependem intimamente da historia da sociedade

Nesse sentido, constituido em carater processua ao longo da carreira profissional.
Os saberes sdo incorporados, modificados e adaptados de acordo com as necessidades e
interesses de cada fase e momento do percurso profissional. Ha, portanto, a iminéncia social
do saber, a0 mesmo tempo em que ha a individual, que é carregada de especificidades e
caracteristicas do proprio professor.

Além dessa natureza social, o saber tem caréter relacional, pelo fato de este se
inscrever no proprio cerne da agdo docente, notadamente representado na relacéo estabel ecida
com o outro, imantado em uma coletividade de alunos e nas interagdes de um grupo. Esse
carater determina a docéncia como atividade de interacbes humanas.

Ao estudo desse conjunto de saberes utilizado pelos professores no seu locus de
atuacdo no desempenho de suas atividades Tardif (2002, p. 255) designou de Epistemologia
da pratica profissional. Essa abordagem tedrica objetiva apresentar os saberes docentes e
compreender como sdo0 articulados e vivenciados na prética pedagogica desses profissionais.
Busca ainda conhecer como esses saberes sdo incorporados, produzidos, utilizados e
transformados no desempenho de suas tarefas profissionais (TARDIF, 2005; PIMENTA,

2000), constituidos no contexto da experiéncia docente.
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Segundo a Epistemologia da prética profissional, o saber da docéncia € concebido
de forma plural e heterogénea, porque se configura de diferentes conhecimentos e saberes,
oriundos de fontes e naturezas diversas, tecidas ao longo da formacéo inicial, continuada e das
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Esses saberes docentes formam amagama que vai
constituindo aidentidade do professor.

Conceitualmente, a identidade profissiona € entendida como um processo
dindmico, que supera aideia estatica de sua definicéo. Ela estd em permanente constitui¢éo do
sujeito e é “um processo Unico e complexo gragas ao qual cada um de nos se apropria do
sentido da sua historia pessoal e profissional” (NOVOA, 1992, p.16).

Compartilhamos com Novoa (1992, p. 16), quando ele assinala que a identidade
ndo € um dado adquirido, é um “lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de
maneiras de ser e de estar na profisséo”. Nesse sentido, o autor afirma que é mais adequado
denominar processo “identitario”, em vez de identidade, pelo fato de ser um fenébmeno que
esta em permanente (re)construcédo, e ndo um produto.

Assim, a identidade profissional docente € uma construcdo que permeia a vida
profissional envolvida desde a “escolha” da profisséo, prosseguindo pela formagéo inicia e
pelos diferentes espagcos e experiéncias sociais e institucionais vivenciadas pelo sujeito no
percurso de sua profissionalizacdo. Essa caracteristica de constituicdo identitéria atribui uma
dimensdo histérica e localizada, pois ocorre no tempo, no espaco e nas interacdes, sendo
constituida, pois, tanto nas bases dos saberes da profisséo quanto sobre pressupostos éticos, de
compromisso politico e ideolégico. Os processos identitdrios sdo feitos com base na
significacéo e revisdo social da profissdo e na revisdo das formas consolidas pela tradicéo e
pela experiéncia (VEIGA, 2008, PIMENTA, 2006). Assim, tais dimensdes concedem a
identidade docente um carater de singularidade profissional. Dimensdes perfiladas, portanto,
em um jeito de ser e de ensinar, constituidos por percursos, concepcdes, metodologias e pelas
caracteristicas pessoais do professor.

Noévoa (1995, p. 17) defende a nocéo de que 0 processo identitario esta também
ligado a capacidade de desenvolver autonomamente nossas atividades profissionais, e que a
maneira como cada um de nds ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos 0 ensino.

A configuracdo desse processo identitario tem, assim, como componente em sua
base os saberes, na sua pluralidade de determinantes, multiplicidade de fontes e relagOes
estabel ecidas no exercicio da docéncia. Os saberes que compdem a identidade profissional séo
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formados pela articulacdo dos saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2002).

Os saberes profissionais referem-se aos saberes produzidos pelas Ciéncias da
Educacdo e ideologia pedagogica, transmitidos pelos centros de formagdo inicia e continuada
dos professores. Neles sdo incorporados os saberes pedagdgicos que “apresentam-se como
doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a prética educativa no sentido amplo
do termo” (TARDIF, 2002, p. 37).

Os saberes disciplinares, por sua vez, sdo compostos pelas diversas areas do
conhecimento construidos pela sociedade ao longo dos tempos. Eles sdo originados pela
cultura e pelos grupos sociais produtores de conhecimento.

Em relacdo aos saberes curriculares, concebemos que eles estéo relacionados aos
discursos, objetivos, contelidos e métodos que os docentes aplicam no desenvolvimento das
suas disciplinas. JA os saberes experienciais sdo saberes préticos que dizem respeito aos
saberes especificos do exercicio da docéncia, aprendidos no desenvolver da prépria vivéncia
cotidiana. “Esses saberes brotam da experiéncia e séo por ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e
saber-ser” (TARDIF, 2002, p. 39).

Esses saberes articulados alicercam o trabalho docente, no entanto, segundo
pesquisas de Tardif (2002), ndo ha uma equiparacdo de importancia entre esses saberes por
parte dos docentes. Os professores tendem a hierarquizar tais saberes de acordo com a sua
utilidade no trabalho docente, ou sgja, quanto maiores seu uso e sua utilidade, maior serd seu
prestigio. Assim, o saber que emerge da prética, ou sgja, 0s saberes experienciais séo
considerados pelos professores como 0 conhecimento gque serve de base para 0 ensino: “a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar” (TARDIF, 2002,
p. 61). Além disso, também atribuem ao fazer docente importancia dos fatores cognitivos,
como: a prépria personalidade, talentos, entusiasmo, amor a profisséo e aos alunos etc.

Dessaforma, para os professores, a experiéncia assume uma instancia relevante de
producdo do saber profissional, pois possibilita o desenvolvimento de saberes especificos e
necessarios para a profissdo docente. Assim, os professores atribuem um status particular aos
saberes experienciais, pois deles fazem uso sistemético em seu diaa-dia escolar. Esses
saberes conferem subsidios especificos e praticos ao fazer pedagdgico, contribuindo para o
sentimento de competéncia profissional. Esses saberes experienciais se originam de situagoes
concretas vivenciadas no exercicio cotidiano do magistério e tém interferéncias dos

condicionantes e das diversas interacOes na realidade. Particularmente, no que diz respeito a



prética pedagdgica, no campo da pesquisa educacional, as ideias de profissionalizacdo do
oficio de professor e da préatica reflexiva surgem como principios da perspectiva atual de
formacao de professores (PERRENOUD, 2002).

Na perspectiva dos professores, a experiéncia € condi¢do para a aquisicdo e a
producdo dos seus proprios saberes profissionais e permite certezas relativas a atuagdo na sua
realidade escolar, colaborando, assim, na sua integracdo profissional na profissdo e na
instituicdo.

As situagOes-problema enfrentadas pelo professor ao longo dos anos exigem certa
improvisacdo e habilidade pessoal na resolucéo de tais problemas e vao desenvolvendo no
professor um saber-fazer validado pelo trabalho cotidiano. Sobre guestdo, Perrenoud
(2000) afirma que, na pratica docente, € preciso decidir naincerteza e agir na urgéncia. Nessa
dindmica experiencia, a medida que o professor lida com os condicionantes e variaveis
presentes na agdo pedagdgica, desenvolve e aprimora 0s saberes experienciais, por isso, tem
um carater formador.

Os saberes experienciais possibilitam a “cultura docente em acdo”, que consiste
nas representagdes que os professores utilizam para interpretar, compreender e orientar sua
atuacdo pedagogica, bem como sua profissdo. Essas representacdes, que vao sendo
constituidas nos contextos de multiplas interagdes, desenvolvem no professor estratégias,
posicionamentos e formas de agir que vao possibilitar o enfrentamento dos condicionantes e
variavels presentes no cotidiano escolar, referendados pela prética, consolidados sob a forma
do saber-fazer, auxiliando o trabalho docente.

Tardif (2005) afirma que, ante a relacdo do professor com os seus saberes, 0s
saberes experienciais surgem como fundamentais ao saber docente, pois € com eles que o
professor procura aproximar e transformar os outros saberes para sua propria pratica. Como
ele mesmo assinala “o0s saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais; S0, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos’ e submetidos as certezas
construidas na prética e na experiéncia’ (TARDIF, 2006, p. 54).

Com relagéo aos saberes profissionais, disciplinares e curriculares, no entanto, 0s
professores mantém uma relacdo de exterioridade, por ndo se sentirem seus produtores
legitimos, ja que estes sdo definidos, selecionados e produzidos por outros grupos, como, por
exemplo, os da universidade e do Estado. Entre os professores, essa relacdo de exterioridade
confere uma delicada relacéo entre os saberes. Em tal posicionamento, ndo apenas hd uma

deslegitimacdo desses saberes, como, por desdobramento, mesmo que Nndo conscientemente,
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ocorre uma desvalorizacdo da sua propria formagcdo profissional e das teorias que a
fundamentam.

As discussdes até entdo tecidas sobre os saberes da docéncia decorre do fato da
relacdo importante que se estabel ece com os estudos da formac&o docente e, particularmente,
sobre o fendmeno da hierarquizac&o dos saberes pel os professores.

A formag&o dos professores depara-se com uma circunstancia desafiadora, uma
vez que seu proprio objeto de formacdo € centrado particularmente na questédo dos saberes
docentes: como formar professores, contemplando as bases tedrico-conceituais, agui
defendidas, sediadas na constituicdo dos diferentes saberes, quando nos deparamos com a
atribuicdo de maior importancia ao saber de experiéncia, como principa fonte formativa?
Como atender as expectativas dos professores em suas demandas reais ante um referencial
que sgja legitimo e importante para sua formagéo?

Essa discusséo sobre a hierarquizagéo dos saberes e a propensa desval orizagdo dos
saberes (profissionais, curriculares e disciplinares), em funcdo dos saberes experienciais,
interessa sobremaneira ao campo dos estudos da formacéo docente, em virtude de apresentar-
se como objeto de conhecimento importante para as elaboragdes nessa area. Além desse
aspecto, incidem os desdobramentos que podem se articular desse conhecimento para a
fomentacédo de politicas de formacéo.

Assim, este trabalho procura contribuir para o avanco desse debate, concorrendo
para ampliar o conhecimento sobre como os professores integram seus diversos saberes
(disciplinares, curriculares, profissionais, experienciais), provenientes de fontes diferentes
(sociais, da histéria de vidaindividual, da sociedade, dainstituicéo escolar, dos outros agentes
educativos, dos lugares de formagdo), na mobilizacdo do seu agir docente.

Portanto, na busca de interlocucdo desses saberes, vinculados a formagdo do
professor alfabetizador, e estes, com o ensino ministrado, é que se descortina a necessidade de
articularmos as discussoes existentes na literatura especializada sobre os estudos relativos ao

processo de aquisicao da linguagem escrita na perspectiva do |etramento.
2.3 O processo de aquisicao da linguagem escrita na per spectiva do letramento
Estudos em diversas éreas tém sido realizados no sentido de compreender como a

crianga constroi o conhecimento sobre a linguagem escrita e qual a influéncia sociocultural
sobre essa apropriagdo (FERREIRO & TEBEROSKY, 1986; KATO, 1990; KLEIMAN,
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1993; CAGLIARI, 1997; ROJO, 1998, 2009; SOARES, 2002, 2012; CURTO, 2000;
FERREIRO, 2001).

Soares (2012, p. 18) defende o conceito de alfabetizacdo como “um conjunto de
habilidades, o que a caracteriza como um fendbmeno de natureza complexa, multifacetado”.
Por serem diversas essas faces da alfabetizacao, diferentes &reas tém contribuido com estudos
enfocando algum aspecto desse processo. Assim, temos pesquisas nas areas da psicologia e da
linguistica (nas abordagens da psicolinguistica, da sociolinguistica e da linguistica
propriamente). Fato que tem contribuido para uma visdo fragmentada e muitas vezes
conflituosa a respeito da alfabetizac&o.

Comungamos com Soares (2012) quando ela chama a atencdo para a necessidade
da elaboracdo de uma teoria da alfabetizacdo que articule e integre todos esses estudos,
superando a visao fragmentéria que temos até 0 momento.

Hoje compreendemos que a construcdo dos saberes necessarios para afabetizar
deve se fundamentar nessa teia de conhecimentos de diferentes areas, constituindo-se um
arcabouco tedrico consistente e diversificado.

Os estudos e pesquisas da psicologia acerca da alfabetizagcdo tém tido significativa
difusdo, desenvolvendo-se em expressiva quantidade. Essas investigagdes visam conhecer 0s
processos psicol 0gicos acerca da aprendizagem da leitura e da escrita.

O volume de publicacbes dedicado a explicitagcdo dos processos cognitivos
implicados nessa aprendizagem, principalmente nas Ultimas décadas, produziu inovagdes e
revolugdes de ideias acerca do modo como a crianca se apropria desse objeto cultural que é a
escrita. Para tanto, tem especial influéncia a divulgacéo internacional do trabalho de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky (1986) sobre o0s processos de aquisicdo da linguagem escrita por
criangas pré-escolares, que tem como base tedrica o construtivismo interacionista piagetiano,
a qual se explica que o conhecimento € construido ativamente na interagdo do ser humano
Com 0 Meio.

Nas suas pesquisas no campo da Psicologia, as autoras criaram a teoria da
psicogénese da lingua escrita, que explicita acompreensdo dos processos e formas pelos quais
as criangas adquirem o conhecimento da lingua escrita. Na tentativa de compreender a
natureza da construcdo da lingua escrita pela criancga, essa pesquisa pautou-se pel os seguintes
objetivos:

1) Descobrir o conhecimento construido pela crianga no processo de aquisicdo da

escrita.



2)ldentificar, por meio de estudos longitudinais, as hipoteses infantis,
interpretando-as do ponto de vista do processo de construcéo da crianga;

3) Identificar os processos cognitivos envolvidos nesse processo, compreendendo
como e por que se da a evolugdo conceitual (a ldgica interna desse processo de
construgéo); e

4)Avaliar as implicacbes da escola e da configuragdo social na evolucdo das

conceitualizagles infantis.

Essa pesguisa mudou os paradigmas da alfabetizacdo, pois redimensionou a
compreensdo que os educadores tinham sobre a aprendizagem da linguagem escrita, visto que
a escrita passou a ser concebida como objeto de conhecimento e ndo mais de ensino,
admitindo-se, entdo, uma légica de progressdo diferente da pré-estabelecida pelos métodos
alfabetizadores.

Entre as principais ideias das referidas autoras esta a premissa fundamental de que
as criangas comegam a interagir com textos muito antes do gue imaginamos, antes até de
entrarem na escola, com esteio nas quais €l as constroem hipdteses coerentes sobre aleiturae a
escrita, nas interagBes significativas em seu contexto socio-histérico e cultural. Assim, a
medida que vao operando com variados textos, com leitores e produtores de textos mais
experientes, ha uma evolucdo conceitual nessa aquisicdo e também na compreensdo de sua
funcéo social. Dessa forma, a alfabetizacdo é desencadeada na interacdo com a lingua escrita
€ COM 0S Seus usuarios.

Com estribo na compreensdo de sujeito cognitivo de Piaget, as autoras
conceberam a ideia de que a crianca, mesmo de pouca idade, € capaz de externar problemas,
criar hipoteses, testé&las e congtituir verdadeiros sistemas interpretativos na busca de

compreensdo do universo que a cerca. Segundo Ferreiro e Teberosky (1986, p. 26),

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget € um sujeito que procura
ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver as interrogagdes
gue este mundo provoca. N&o é um sujeito que espera que alguém gue possui um
conhecimento o transmita a ele, por um ato de benevoléncia. E um sujeito que
aprende basicamente através de suas préprias categorias de pensamento a0 mesmo
tempo que organiza seu mundo.

O entendimento da interacdo da crianca com 0 meio para a construcao do

conhecimento € de fundamental relevancia, pois o entendimento de que o sujeito € visto como



ser ativo diante do saber redimensionou a pratica educativa para acdes de carater mais
mediador e desafiador.

As contribuicbes da Psicogénese da Lingua Escrita propiciaram, ainda, a
reconsideracdo do momento e da forma como se inicia a aprendizagem da linguagem escrita.
Até entdo, as préticas pedagogicas consideravam como fundamental o estado de prontidéo da
crianca, no qual somente quando ela estava madura no manegjo de certas habilidades
psicomotoras era capaz de ingressar no sistema escolar. Posteriormente, era permitida a
aprendizagem da técnica da escrita concebida como instrumento de transcri¢do dalingua oral.

Superando também a concepcdo de escrita como codigo, Ferreiro e Teberosky
(1986), apoiadas em estudos linguisticos, chamaram a atencéo para a complexidade da escrita,
entendida como um sistema de representacdo. A esse respeito, Gasparian e Luize (2005)
assinalam que, ao lado dos principios normativos que organizam o seu funcionamento (como
a “afabeticidade’ e a ortografia), hd uma vasta possibilidade de configuragdes e funcdes
inerentes ao uso da lingua que merece ser considerada nas mais diversas situactes sociais de
uso da escrita. Assim, longe de simplesmente praticar os principios de um codigo, o aprendiz
(desde cedo, um efetivo usudrio da escrita) envolve-se em processos de reflexdo e de
recriacdo linguistica transformadores da propria linguagem. (GASPARIAN & LUIZE, 2005,
p.17). Esse processo de reflex@o e de recriacdo linguistica se configura numa trajetoria em
gue a crianca elabora hipéteses sobre a escrita que evoluem em etapas sucessivas. Ferreiro,
em suas pesqui sas, organizou essas etapas em trés grandes periodos:®

e O primeiro periodo caracteriza-se pela busca de par@metros de diferenciacéo

entre as marcas gréficas figurativas e as marcas gréficas ndo figurativas, assim
como pela formagdo de série de letras como objetos substitutos, e pela busca de
condic¢des de interpretacdo desses objetos substitutos.

¢ O segundo periodo é caracterizado pela construcdo de modos de diferenciacéo

entre 0 encadeamento de letras, baseando-se alternadamente em eixos de
diferenciacdo qualitativos e quantitativos; e
e O terceiro periodo € o que corresponde a fonetizagdo da escrita, que comeca por

um periodo sildbico e culmina em um periodo alfabético.

As contribuicdes de Ferreiro e Teberosky redimensionaram a concepcao que se

tinha sobre a Pedagogia da alfabetizacdo até a década de 1980. Assim, os métodos e as

® Etapas descritas no A escrita antes das letras. In Hermine Sinclair (ed.) A producéo de notacBes na crianca, S0
Paulo, Cortez Editora, 1990.
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préticas preconizadas pelas tradicionais cartilhas deixam de ser o foco das perspectivas de
inovacdo, transferindo a focalizacdo do professor que ensina para 0 auno que aprende,
ampliando inclusive a compreensdo de lingua escrita como objeto cultural vivo e
necessariamente contextualizado. Estudos nas éreas da Psicolinguistica e da Sociolinguistica
voltados para a alfabetizacdo, também vém contribuindo para uma melhor compreensdo desse
processo, embora ainda ocorram em bem menor quantidade dos que os de abordagem
psicologica. Além das discussdes acerca da alfabetizacdo, letramento € outro conceito que
ganhou destague no cendrio educacional. Soares (2002) se refere ao termo letramento como
sendo o estado ou a condic¢éo de quem sabe ler e escrever; pessoas que incorporam 0s usos da
leitura e da escrita, que se apropriaram plenamente de suas préaticas sociais. Nesta perspectiva,
portanto, a pessoa ndo esta so alfabetizada (sabendo ler e escrever), mas cultiva e exerce as
préticas sociais de leitura e escrita, utilizando-se desse estado ou condigdo para se divertir,
informar-se cada vez mais, inserir-se socia e culturalmente, conhecer-se asi prépria etc.

O que mais propriamente se denomina letramento, de que sdo muitas as facetas —
imersdo das criangas na cultura escrita, participaco em experiéncias variadas com a
leitura e a escrita, conhecimento e interacdo com diferentes tipos de géneros de
material escrito (SOARES, 2003, p.13).

Portanto, afabetizacdo sO tem sentido quando desenvolvida no universo de
préticas sociais de leitura e de escrita, ou sga, num contexto de letramento e por meio de
atividades de letramento; este, por sua vez, sO pode se desenvolver na dependéncia da e por
meio da aprendizagem do sistema de escrita. Para alfabetizar e letrar sGo fundamentais a
especificidade e a indissociabilidade dos processos de letramento e de alfabetizacdo. E preciso
deixar claro que defender a especificidade do processo de alfabetizacdo ndo significa dissoci&

lo do processo de letramento.

Dissociar afabetizaco e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepcles psicoldgicas, linglisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita se da
simultaneamente por esses dois processos. pela aguisicdo do sistema convencional
de escrita — alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento das habilidades de uso desse
sistema em atividades de |eitura e escrita, nas préticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. N&o s80 processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de préticas
sociais de leitura e escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, sO pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagbes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizagdo (SOARES, 2003,

p. 9).
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Assim, as novas exigéncias do mundo contemporaneo com relacéo a leitura e a
escrita materializam no cenério educacional o conceito de letramento. Esse termo se inaugura
pela necessidade de configurar e nomear novos comportamentos e préticas sociais de leitura e
escrita que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortogréfico.

Vérios pesquisadores (BAZERMAN, 2011; ROJO, 1998; SOARES, 2012)
também vém investigando e publicando novos trabalhos, buscando a relacdo do conceito de
letramento com a palavra escrita, debrucando-se sobre a relagdo entre alfabetizacdo e
letramento, habilidades e préticas sociais de |eitura e escrita. De acordo com essa perspectiva,
as pessoas fazem uso da leitura e da escrita nas préticas sociais no cotidiano, para atender a
determinados objetivos com proposito comunicativo, em situacdo de interagdo e com
interlocutores. Desse modo, fazem uso dos diversos géneros textuais que circulam em nossa
sociedade.

Portanto, quando objetiva-se alfabetizar e letrar, leva-se em consideracdo a
interacdo, incorporacao e uso da diversidade textual presente nas diversas praticas sociais.
Ante tal redlidade, a escola deve, portanto, proporcionar aos alunos, o contato e a interacéo
com essa diversidade textual em suas formas de circulacdo, materializada nos diversos
géneros textuais existentes (orais e escritos). Essa concepcdo de ensino da lingua escrita se

ampara na concepcao atual de linguagem na abordagem dos géneros textuais.

2.4 Linguagem, géner ostextuais e situagdes comunicativas

A linguagem é compreendida como um espaco de interacdo humana, e é nesse
locus e por meio dele que nos situamos no mundo, produzindo imagens e representactes
sobre 0s outros com 0s quais nos relacionamos. Essa abordagem compreende a linguagem
como expressdo de uma competéncia discursiva que possibilita a interagcdo social. A
linguagem €&, portanto, uma forma de interacdo social das pessoas, que atende a finalidades
diversas e seu dominio € um imprescindivel recurso utilizado nos diferentes grupos de uma
sociedade.

Bakhtin (1992), Bronckart (1999), Marcuschi (2003), Schneuwly e Dolz (2004)
defendem a nocéo de linguagem como algo essencialmente interativo, ou sgja, uma acéo entre
o produtor e o receptor do texto que atende a propdsitos sociais de comunicacdo. Vieirae Val
(2005) concordam com essa visdo, pois também concebem a linguagem como atividade
sociointerativa, forma de acdo, lugar de interagcdo de sujeitos, em determinado contexto social

de comunicacdo e para certo fim. As mlltiplas atividades humanas produzem diferentes
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formas de utilizacdo da linguagem para atender as necessidades de interacdo, manifestadas em
formas de enunciados (orais e escritos) que se organizam de acordo com cada realidade
(BAKHTIN, 1992). Por serem inlmeras essas atividades humanas, cada enunciado produzido
recebe diversas influéncias tanto do contexto fisico quanto do sociossubjetivo no qual esta
inserido (BRONCKART, 1999).

Portanto, os enunciados sdo produzidos por determinada situacdo e contexto
socio-histérico, para certo destinatério e para atender a uma finalidade com um contetido
especifico. Nesse sentido, “ao0 servir de materialidade textual a uma determinada interagcéo
humana recorrente a um dado tempo e espaco, a linguagem se constitui como género”.
(MEURER; MOTT-ROTH, 2002, p.11).

Bakhtin (1992, p. 279) define a enunciacdo como um produto da relacdo social e
argumenta que “cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estéaveis
de enunciados’ e a estes chamou de géneros do discurso™®.

A nocéo da “relatividade da estabilidade” defendida por Bahktin apresenta-se
como um importante conceito para a compreensdo do género. E justifica-se, por ser uma
caracteristica inerente a categoria género textual, em funcéo de sua abstracdo e plasticidade,
umavez gue este se modifica em fungdo das necessidades enunciativas.

Esses aspectos nos apresentam as fronteiras fluidas dos géneros [...]. Pois, assim
como a lingua varia, também os géneros variam, adaptam-se, renovam-se e
multiplicam-se. Em suma, hoje, a tendéncia é observar os géneros pelo seu lado
dindmico, processual, socia, interativo, cognitivo, evitando a classificagdo e a
postura estrutura.(MARCUSCHI, 2005, p. 18).

Assim, 0 estatuto de género textual ndo é algo imanente como propriedade
inalienavel, mas relativa ao seu funcionamento na relacdo com os agentes envolvidos e as
condicdes de enunciagdo. Segundo a teoria bakhtiniana, 0s géneros sdo um tipo de gramética
social, ou sgja, uma gramética da enunciacdo, pois organizam nossa fala e escrita.

Entendemos, com referido autor, que género textual €, a um s6 tempo, uma agéo
de linguagem e uma atividade de linguagem, que tem um propdsito comunicativo. Portanto, &
a linguagem em uso, sgja na sua forma oral, seja em sua forma escrita. Segundo Schneuwly
(2004), a nocdo de género defendida na obra de Bakhtin (entre 1953 e 1979) pode ser

resumida pelos seguintes aspectos:

10 Adotamos a orientacgo de Marcuschi (2002), que considera como sindnimas as expressdes género textual e
género discursivo.



e Cadaesferade troca socia elabora tipos relativamente estaveis de enunciados. os
géneros,

e trés elementos os caracterizam: contelido temético — estilo — construgcdo
composicional;

¢ aescolha de um género se determina pela esfera, as necessidades da temética, o
conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou intencdo do locutor.
(SCHNEUWLY, 2004, p.25).

O estudo desse autor (2004) assinala que existem elementos centrais na
conceituacdo de género, que dizem respeito a escolha do género ante a uma situagéo definida
(com finalidade, destinaté&rio e contelidos), ou segja, 0 género a ser usado deve atender a
situacdo discursiva. Além desse aspecto, ha um lugar social em que essa base se processa,
definindo um conjunto possivel de géneros. E, por fim, o género escolhido para ainteracéo €
definido por sua fungdo comunicativa, tendo por sua vez uma estrutura relativamente estével.

Santos, Mendonga e Cavalcante (2006) argumentam que, nas praticas de uso da
lingua, todos os textos se organizam como géneros textuais tipicos, ou seja, tais praticas de
uso da lingua empregada no cotidiano vao requerer géneros especificos adequados aquele
contexto comunicativo. Por exemplo, na tentativa da venda de um imoével, ndo seria
apropriado usar o0 género conto para informar a um grande publico o propdsito dessa situacéo
comunicativa, porquanto é mais adequado o género anuncio, que cumpre a funcdo de fazer
chegar a popul agéo esse tipo de informacéo de modo rgpido e preciso.

Portanto, como afirma Schneuwly (2004), a escolha do género se faz em fungéo
da definicéo dos parametros da situacdo que guiam aacdo. Dessaforma, ha umarelacéo entre
meio-fim, definida e guiada pelo contexto da atividade discursiva. Assim, temos em Bakhtin a
base de explicacdo da categoria género textual sediada no propdsito comunicativo envolvido
na circunstancia de interagdo, atuando na definicdo dessa nogdo, trés elementos. contelido
tematico, construcdo composicional e estilo.

O contetido temético diz respeito ao conteldo em s e 0 que pode se tornar
comunicado por meio do género. Quanto a construgdo composicional, refere-se a estrutura
especifica dos textos pertencentes ao género, uma vez que guardam caracteristicas estruturais
comuns entre si.

O reconhecimento de um género inclui, portanto, o contelido temético, ou segja, 0
que diz respeito ao contelido em si e 0 que pode se tornar comunicado por meio do género.
Inclui ainda, o reconhecimento da constru¢cdo composicional, ou sgja, dos aspectos que se
referem a estrutura especifica dos textos pertencentes ao género, uma vez gque ja sabemos que
0 género guarda caracteristicas estruturais comuns entre si. E, por fim, o elemento estilistico,

ligado as configuracBes especificas das unidades de linguagem, sobretudo da posicéo,
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intencbes e propositos do locutor, além dos conjuntos particulares de sequéncias que
compdem o texto.

A articulacdo dos argumentos descritos para o reconhecimento de um género e,
portanto, inerentes a sua constituicdo, € expressa nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN, 1998), acompanhando, assim, a perspectiva de defini¢cdo e classificagdo dos géneros,
seguindo uma concepcdo bakhtiniana. Outro aspecto importante a andlise € o fenébmeno da
“hibridizacdo” dos géneros. A esse respeito, Marcuschi, (2005) postula que a hibridizacdo se
caracteriza pela confluéncia de dois géneros, fato corriqueiro no dia-a-dia, em que passamos
de um género a outro, ou inserimos um no outro, na fala ou na escrita.

Referido autor se coloca, porém, em contraposi¢cdo as ideias expressas por Kress,
guando anuncia que essa mobilidade dos géneros caminha para uma mixagem de tal ordem,
ao ponto de chegarmos a situagdo em que ndo ocorram mais “categorias de géneros puros e
sim apenas fluxo” (MARCUSCHI, 2005, p. 25).

A posicdo defendida por Marcuschi (2005) é a de que se faz inadequado
considerar tal fenbmeno como ‘evidéncia de auséncia de género’, umavez que sd se mesclae
une aguilo que pré-existe. Dessa forma, podemos verificar que esse autor concorda com o
fendmeno da hibridizagdo que Kress argumenta, assentado na ideia de mobilidade dos
géneros, todavia, ndo comunga com O anuncio da perspectiva do desaparecimento da
categoria género.

Esse fenbmeno vem se demarcando na contemporaneidade, acirrado pela
influéncia das novas demandas sociais no uso da linguagem, disponiveis em nossa cultura, e
pelo surgimento de Novas Tecnologias do Conhecimento e da Informacdo (NTICs)." E
principalmente nessa area da tecnol ogia que se observam os desdobramentos desse fenémeno
na linguagem. Assim, temos, por exemplo, nos chats e blogs como novos espagos de
interacéo e de comunicagdo, ou 0 e-mail (correio eletrdnico) como desdobramento das cartas
(pessoais, comerciais...) e dos bilhetes.

Este fendbmeno também tem influéncia pela dindmica dos géneros e sua
adaptabilidade inclusive na materialidade linguistica. 1sso mostra que os géneros apresentam
identidade social e organizacional ampla e sdo parte constitutiva da sociedade e, portanto,

com funcdes socioverbais e ideol ogicas.

! Referimo-nos especiamente & tecnologia eletrdnica, com particularidade & informética, computador e internet e
os desdobramentos de novas formas de organizar e estabelecer 0s relacionamentos interpessoais nesse novo
contexto, pensadas em uma perspectiva mais socio-historica e menos tecnicista (GERALDINI, 1998).
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Como se nota, a nogdo de género vem envolta num conjunto relativamente
extenso de parametros de observacdo, hagja vista a complexidade do fenbmeno que envolve
aspectos linguisticos, discursivos, sociointeracionais, historicos, pragmaéticos, entre outros
(MARCUSCHI, 2005).

Como a linguagem ¢é a base da interacdo humana e 0 género é a linguagem em
acao, consideramos que a abordagem pedagogica de género se constitui fundamental para a
competéncia discursiva. Apoiadas em pesquisadores como Bronckart (1999; 2006),
Schneuwly e Dolz (2004) entre outros, compreendemos o cardter comunicativo eminente,
constituido socialmente na interacéo com o outro.

Sobre isso, Bronckart (1999) assinala que “a apropriagdo dos géneros € um
mecanismo fundamental de socializacdo, de insercdo pratica nas atividades comunicativas
humanas’ (P. 103), ou sgja, 0s géneros sdo instrumentos de que os sujeitos dispdem para atuar
nos diferentes dominios da atividade humana.

Para Kress (apud MOTTA-ROTH, 2000), o conhecimento sobre a forma como
ocorre a interacdo mediada pela linguagem, estabelecida em situacdes especificas, permite
democratizar 0 acesso aos bens culturais e sociais em uma sociedade letrada e
tecnol ogicamente desenvolvida. A abordagem de géneros é relevante em virtude da énfase no
papel que a linguagem desempenha na interagdo social, com necessidades sociais e valores
culturais especificos.

Em uma ampliacdo dessa significagdo, temos ainda que, do ponto de vista
funcional, aprender a lingua significa desenvolver competéncia progressiva no uso de funcdes
da linguagem (HALLIDAY apud MEURER, 2000, p. 149) e que “essa competéncia engloba
igualmente a capacidade de compreender as praticas discursivas e as relagbes sociais
articuladas ao uso dos diferentes géneros textuals”.

Nesse sentido, 0 ensino baseado em estudos dos géneros textuais pode estimular o
estudo dalingua e se transformar em um contexto destinado ao levantamento, reconhecimento
e uso das inimeras manifestagdes orais e escritas. Esse tipo de prética vem auxiliar os agentes
socials a se perceberem e perceber o contexto, conduzindo e reconstituindo a apropriacéo da
cultura atual e a reconstituicdo de culturas de outras épocas. Os géneros textuais na escola
situam o ensino em praticas socioculturais mais amplas.

Com base no referencial tedrico exposto, apresentaremos e analisaremos 0s
programas PROFA, Pré-Letramento e PNAIC. No entanto, antes desse capitulo, faz-se
necessaria uma reflex@o a respeito das politicas educacionais desenvolvidas no pais, a fim de

compreendermos de forma sistémica sua influéncia sobre os programas estudados.



51

Nesse sentido, passaremos ao capitulo seguinte com o objetivo de fazer um
resgate historico das politicas educacionais desenvolvidas nos ultimos tempos, com prioridade

para aguel as voltadas a formacéo docente.
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3HISTORIA DASPOLITICAS DE FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Minhateseinicial é bastante pessimista: ha
uma disténcia consideravel entre as politicas
educacionais, alegislacdo educacional, a
pesquisa académica, e 0 que acontece na
realidade das escolas, isto €, no ensino, no
trabal ho cotidiano dos professores, na
aprendizagem dos alunos. (LIBANEO, 2008).

A politica educacional de um pais envolve legislagcdo, financiamento, gest&o,
curriculo e avaliacdo dos sistemas e das unidades escolares. Compreendendo a amplitude e
complexidade, tanto das politicas educacionais no Brasil, como de sua historia, tomaremos
como objeto de andlise as politicas de formagdo docente num determinado recorte temporal.
Nesses termos, optamos pelo exame do periodo de 1995 a 2015.

Essa escolha ocorre em detrimento de, nesta fase, terem sido desenvolvidos
nacionalmente trés importantes programas de formacdo de alfabetizadores, que aqui nos
propomos analisar: 0 Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores (PROFA), o Pré-
Letramento e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Esses programas
foram criados e executados respectivamente nos governos presidenciais de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff
(2011- 2015); aém disso, em decorréncia de importantes reformas educacionais e agles
implementadas no Pais no referido momento historico.Para tanto, faremos inicialmente,
remissdes aos anos de 1960 a 1990, com uma breve apresentacdo de alguns fatos importantes,
ocorridos nessa época, que tém implicacfes na atualidade e que concorrem para uma melhor
compreensdo de que as politicas educacionais estdo engendradas numa teia de relacdes
econdmicas nacionais e internacionais, e que estas se organizam a fim de atender a uma
agenda global mente estruturada por organismos internacionais para serem efetivadas de modo

diferenciado pelos paises.

3.1 Aspoliticas educacionais nos anos de 1960 a 1990

Desde os anos de 1960, com acelerado crescimento demogréfico,
desenvolvimento e acirramento do capitalismo urbano, a sociedade brasileira passou por
alteragcbes no que diz respeito a demanda de qualificacdo do trabalhador em gera e,

consequentemente, a necessidade de expansdo da escolarizacdo basica. De acordo com
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Pimenta (2002, p. 98), a populacéo trabalhadora “ se organiza e reivindica escolas, na medida
em que ela é condicdo de acesso ao mercado de trabalho e, portanto, de sobrevivéncia’. O
histérico movimento por universalizacdo do ensino basico ampliou 0 acesso a escolarizacao,
difundindo a ideia da Educagéo como redentora das desigualdades sociais, quando pensada
como fator aliado ao desenvolvimento econdémico, ou sga, ao desenvolvimento do
capitalismo.

Esse contexto e suas ideias postuladas acarretam um conjunto de problemas e
dificuldades para a Educacdo, entre 0s quais estdo expressos nos altos indices de repeténcia,
evasao escolar, distorcdo idade-série, legado histérico dessa época que se reline a outro ja
historicamente avolumado, que concerne a pouca qualificacdo docente. Nesses termos,
constatamos que a conguista da expansao da Educacdo Basica ndo veio associada a garantia
da qualidade do Ensino Publico.

A primeira Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 4.024, de
20/12/1961) ndo trouxe inovagles para a formagdo docente ministrada no Ensino Normal,
pois conservou as grandes linhas da organizac8o anterior, seja em termos de duracdo dos
estudos ou de divisdo de ciclos (TANURI, 2000). O curso de Pedagogia manteve-se com uma
natureza bacharel esca e generalista, sem foco especifico para a formagdo docente voltada aos
anosiniciais da Educacéo Basica.

Em termos histéricos, o que se estabelece como supostos ganhos com a referida
lel situa-se na equiparacdo legal ocorrida em todas as modalidades de Ensino Médio, assim
como a descentralizagdo administrativa e a flexibilidade curricular que ensgaria o
rompimento da uniformidade curricular das escolas normais. Assinala-se, porém, que aLei de
1961 beneficiou de fato mais a iniciativa privada, ja que com essa legislacdo se criaram a
possibilidade e a facilidade no Pais para abrir e ministrar ensino privado em todos os graus,
ensejando a0 mesmo tempo menor aprimoramento da escola publica.

Instaurada em 1964, a ditadura militar produziu marcas proprias a0 projeto
educacional neste novo contexto social e econémico da época,*? orientado por duas leis e um
amplo conjunto de decretos-lei: aLei n 5.540/68 que regulamentou a reforma universitaria, a
qual instituiu os principios para a organizacdo e funcionamento do Ensino Superior; ealLe n

5.692/71, que fixou as diretrizes e bases para 0 Ensino de 1° e 2° graus.

12 Esse perfodo foi marcado pelo avanco no processo de industrializacdo brasileiro, pautado por padres
internacionais, fato que aumentou a internacionalizagdo do mercado e aincorporacéo de modernas tecnologias a
produc&o nacional.



Essas duas leis tinham por finalidade, respectivamente, formar profissionais
graduados para atender as demandas do mercado, de um lado, e, de outro, conter as crescentes
demandas sobre o Ensino Superior, promovendo a profissionalizacdo em nivel médio
(VIEIRA & FARIAS, 2007). Assim, esperava-se que a Educagdo pudesse garantir o
crescimento econdmico, isto é, o desenvolvimento do capitalismo no Pais.

Portanto, na época, a demanda por formacdo docente no Ensino Superior ainda
ndo é exigéncia para os professores que atendem ao ensino primério. Além disso, nesse
periodo, conta-se com um numero insuficiente de professores para esse nivel, situagdo esta
que, pelas circunstancias, motivou ao sistema 0 aproveitamento de pessoas para atuarem
como documentos no Ensino Primério, de forma improvisada e sem a devida formac&o.*

Temos ainda como desenho da formacdo docente, nesse periodo, o fato do
distanciamento das formacbes dadas em relagdo a realidade educacional da época,
desenvolvida nos cursos de magistério em nivel médio na modalidade normal, repercutindo na
auséncia de preparacdo dos professores para 0 enfrentamento dessa realidade.

Em meio areferido contexto, tem-se como um dos desdobramentos a constituicao
das discusses sobre formagéo docente no Brasil. Mostram-se, como destagues nos anos de
1960/70 diversos estudos realizados pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP).** Essa instituicio realizou importantes pesquisas sobre a formacdo de
professores na Escola Normal de Ensino Médio, que preparava professores das séries iniciais.
Os resultados dessas pesquisas evidenciaram, particularmente, o distanciamento da formagéo
docente em relacdo a redlidade da escola priméria da época, que se configurava pela
ampliacdo do acesso a escolarizagdo, a qual trouxe para a escola criancas de segmentos
sociais menos favorecidos, até ai ndo atendidos.

Concomitante ao contexto da Escola Normal desse periodo abriu-se a tendéncia
de elevar a formag&o do professor das sériesiniciais, com a defesa de que a formagdo minima
para 0 magistério deveria ocorrer em cursos de nivel superior. Foi uma tendéncia que segundo
Pimenta (2006, p. 30) instaurou a necessidade de se proceder a uma “transformacéo paulatina

da formag&o dos professores para a escol aridade bésica a ser realizada no ensino superior”.

13 Censo Escolar do Brasil, realizado pelo INEP em 1965.

4 Segundo Pimenta (2006, p. 29), esses estudos sdo promovidos pelo INEP, instituto criado no inicio dos anos
1940, que “iniciou em julho de 1944 a publicacdo da revista brasileira de estudos pedagégicos (RBEP),
responsavel pela divulgacdo do pensamento educacional brasileiro e das pesquisas sobre formagdo de
professores, até meados dos anos 90”. A autora situa ainda esse Instituto como um dos principais promotores
das conferéncias nacionais de educacéo (CBE), inviabilizadas posteriormente pela ditadura militar.
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Outro fato que também contribuiu como instrumento de pressao por melhorias na
formacéo docente foi ainstitucionalizagéo da pos-graduacdo nas universidades brasileiras, no
final dos anos de 1960, que promoveu a pesquisa e a producdo académica, dentre elas, em
Educacéo, no Brasil. Alguns programas como o de Filosofia da Educagdo da PUC-SP e PUC-
RJ, UNICAMP, UFMG, dentre outros, se destacaram por analisar criticamente, a luz de
referenciais marxistas e gramscianos, a realidade da escola, da educacdo e das suas relaces
com o contexto politico e social do Pais. Essas producdes académicas foram marcadas pela
critica a funcdo social da escola na reproducdo das classes sociais e pela explicitacdo dos
fatores intraescolares como dispositivos geradores dos mecanismos de exclusdo dos
segmentos da classe trabalhadora.

As investigacOes produzidas no ambito cientifico da época revelavam as lacunas
na formagdo para 0 magistério e suas implicacfes para a docéncia na Educagdo Basica, 0 que,
segundo Pimenta (2006, p. 32) era percebido na

[...] auséncia de projeto formativo, conjunto entre as disciplinas cientificas e as
pedagdgicas, o formalismo destas, o distanciamento daquelas da realidade escolar,
além do desprestigio do exercicio profissional da docéncia no ambito da sociedade e
das politicas governamentais prejudicando seriamente aformac&o de professores.

No que diz respeito a formacdo docente para a Educacdo Béasica, especificamente,
nos anos de 1980, as pesquisas apontam a necessidade de uma formagdo voltada para os
problemas que a préticain loco da escola revelava, bem como para a urgéncia de fortalecer os
conhecimentos tedricos dos professores, a fim de que eles aprimorassem sua atuacdo
pedagdgica. Concorria também, nessa época, a intensa discussao sobre o curso de Pedagogia,
e neste aformagao e as especificidades dos pedagogos e do seu trabal ho.

No contexto internacional, essa década foi palco de profundas mudancas na
lideranga das organizagOes internacionais responsaveis por financiamentos das politicas
educacionais nos paises em desenvolvimento. A Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), até entdo principal institui¢do responsavel pelo
setor da Educagdo, perde forgca, enquanto o Banco Mundia (BM) e o Fundo Monetério
Internaciona (FMI) passam ater expressiva influéncia na realidade educacional desses paises,
articulando reformas no Estado e gjustes estruturais da economia.

De acordo com Aplle (1989), Azevedo (2007) e Teodoro (2001, 2003), porém,
tanto as agéncias financiadoras (FMI, BM, BID) quanto as intragovernamentais (UNESCO,

OEA) legitimam e criam condi¢Oes de efetivacdo das politicas educacionais no mundo — mais
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precisamente, nos paises (“em desenvolvimento”) dependentes e subalternos ao capital
financeiro internacional.

Nos anos de 1990, o Banco Mundia acentuou financiamentos, passando a ter
intensiva influéncia sobre as politicas educacionais nos paises em desenvolvimento. Para
tanto se utilizou de varios mecanismos de inser¢cdo e materializacdo de seus interesses.
Exemplo disso é a Conferéncia de Jomtien, realizada na Tailandia em 1990, convocada e
financiada pelo BM e UNESCO, que resultou na Declaracdo Mundial de Educacdo para
Todos. Esta declaragdo se tornou a base de elaboracdo das diretrizes dos planos decenais de
Educacéo dos paises signatarios da Conferéncia Mundial, os quais detinham a maioria da
populacéo mundial, entre eles, o Brasil. Gradativamente, o Banco Mundia passou a exercer
simultaneamente as fungdes de financiador, de assisténcia técnica e de referéncia de pesquisas
educacionais em todo o mundo (AKKARI, 2011)."

Por sua vez, no Brasil, as orientagcOes neoliberais desses organismos multilaterais
foram inicialmente absorvidas no governo Fernando Affonso Collor de Mello (1990-1992)
gue instaurou a abertura do mercado brasileiro e a subordinagdo quase irrestrita do Pais ao
capital financeiro internacional, representado precisamente por esses organismos — que
extorquem riqueza, interferindo e gerindo setores importantes do Pais. Por isso, assim como
em outros setores, a politica educacional do governo Collor foi objeto de severas criticas
guanto as acdes governamentais.

Com a renuincia de Fernando Collor (em 29/12/1992 para evitar o impeachment),
0 entdo vice-presidente, Itamar Franco, insurge ao poder e retoma a definicdo da politica
educacional no Pais, sintonizando-a ainda mais aos interesses econémicos e politicos dos
organismos financeiros internacionais. E, desse modo, com o governo Itamar Franco (1992-
1994) seinicia a tentativa de elaboragdo do Plano Decenal de Educacéo para todos (BRASIL,
1993), o qual se tornou o primeiro ensaio do Plano Naciona de Educagéo (PNE) previsto na
Constituicdo de 1988. Ndo se torna, no entanto, um documento legal aprovado. Em 1994, é
realizada a Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos, que tem como baliza a Declaracéo
Mundial de Educacéo para Todos. Este documento estabeleceu que as politicas educacionais
dos paises signat&ios investissem no desenvolvimento das necessidades basicas de

aprendizagem. Portanto, o foco deveria ser as “competéncias’ e habilidades basicas nas areas

> De acordo com Akkari (2011, p. 32), é possivel identificar trés importantes prioridades das politicas
educacionais inspiradas pelo Banco Mundial: dedicar metade dos gastos publicos para a Educacdo Bésica;
aumentar a participagdo do setor privado no ambito educacional (principamente Ensino Médio e Superior);
descentralizar a gestdo da Educacdo, dar prioridade a aquisicéo de conhecimentos e habilidades que possam ser
mobilizados no setor produtivo e reformar os curriculos escolares.
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de Portugués e Matematica. Dessa forma, a prioridade da ag&o politica do Governo seria
dirigida ao Ensino Fundamental, alinhando todo o sistema educacional e formagdo docente

paratal fim.

3.2 As politicas educacionais no governo FHC

Foi, sobretudo, no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) que se
concretizou uma intensa reforma educacional, que de modo significativo alterou a natureza e
o perfil do sistema educacional brasileiro, subordinando-o a cartilha neoliberal elaborada e
ditada pelo Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional. Sobre o governo FHC, Frigotto
(2011, p. 9) sintetiza dizendo que

[...] as reformas neoliberais, ao longo do Governo FHC, aprofundaram a opcéo pela
modernizacdo e dependéncia mediante um projeto ortodoxo de cardter monetarista e
financistalrentista. Em nome do ajuste, privatizaram a nacdo, desapropriaram seu
patriménio, desmontaram a face social do Estado e ampliaram a sua face que se
constituia como garantia do capital. Seu fundamento é o liberalismo conservador
redutor da sociedade a um conjunto de consumidores. Por isso, o individuo ndo mais
esté referido a sociedade, mas ao mercado. A educacdo ndo mais € direito socia e
subjetivo, mas um servico mercantil.

Nesse novo perfil de conjuntura delineado na época, destacam-se a elaboracéo e a
aprovacao, em 1996, da Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciona (Lel n° 9.394/96),
aparato legal que consolidard no Brasil importantes mudancas em todos o0s niveis e
modalidades da Educacéo. Assim, a LDB de 1996 constitui-se de um texto de 92 artigos, que
traz os principios, fins, direitos e deveres (Art. 1 ao 7); dispositivos sobre a organizacéo da
educacdo nacional e as incumbéncias das distintas esferas do Poder Publico (Art. 8° ao 20°);
niveis e modalidades de ensino (Art 21° ao 60°); profissionais da Educacéo (Art 61° ao 679);
recursos financeiros (Art 68° ao 77°); disposicOes gerais (Art 78° ao 86°); e, disposicoes
transitérias (Art 87° ao 92°).

Referida Lel, que de |4 paracafoi alterada por diversas emendas, viabilizou novos
modelos da gestdo, financiamentos da Educagdo, organizagdo dos sistemas, escolas e
curriculos, tudo em atendimento aos principios neoliberais de descentralizacdo, privatizacdo e
padronizacdo apontados pelo capital financeiro, ou sga, pelos organismos financeiros
internacionais para as politicas educacionais no Pais.

No que diz respeito a formacdo docente, a LDB privilegia no seu texto,

particularmente no artigo 62, o estabelecimento da formag&o dos profissionais em Educacéo
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em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de Educacdo. Sobre a docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a mesma Lei admite como formagdo minima a oferecida em nivel médio na
modalidade Normal. Ja no artigo 87, no paragrafo 4° diz que “até o fim da Década da
Educacéo [1997-2007] somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formado por treinamento em servigo”.

No entanto, a Lei 12.796, de 04 de abril de 2013 atera a LDB de 1996, no que diz
respeito ao nivel de formagdo de professores para a contratacdo na Educacdo Bésica. Com
esta nova lei, a LDB volta a admitir o nivel médio, na modalidade normal, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nos cincos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Essa ateracdo surge em funcdo de os estados e municipios
argumentarem gue ndo teriam como cumprir a lei de responsabilidade fiscal, caso o Piso
Salarial do Magistério passasse a ser estipulado com base nos proventos dos professores com
nivel superior. Referido Piso, quando criado foi estipulado tendo por base os salarios dos
docentes com nivel médio. Assim, para garantir menor piso salarial aos professores, foi
preciso manter um menor nivel de formacgdo exigido por lei. Como anota Barreto (2015),
mantém-se um padrdo conhecido das politicas educacionais. legitimar as medidas
emergenciais como permanentes.

Para redlizar a formagdo docente em nivel superior, a LDB de 1996 cria e regula,
no artigo 63, os institutos superiores de Educacdo, como alternativa as universidades e
faculdades, no qual estabelece que eles, mantivessem cursos para a formagdo de profissionais
da Educacdo Basica, incluido o “curso normal superior”, para formar docentes para a
educacdo infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental — excluido, paratal fim, o curso
de Pedagogia. Com o tempo, contudo, a formag&o docente para a Educagéo Infantil e os anos
iniciais do Ensino Fundamental passou a se restringir ao curso de Pedagogia, que na Década
da Educacdo, ndo se encontrava preparado para tal funcdo, visto que ainda mantém em sua
proposta curricular uma formacdo mais generalista para atender a um vasto campo de atuacéo
profissional.

Cabe destacar o fato de que a proposta dos institutos superiores de Educacgéo
expressa na LDB de 1996, ja era um modelo na experiéncia internacional, como na
Alemanha, Argentina, Portugal e Espanha, sob o qual ja repousavam indimeras criticas.
Algumas dessas experiéncias até haviam sido extintas ou estavam sendo veementemente
questionadas em raz&o da baixa qualidade e ineficiéncia, em particular pela notoria auséncia
na articulacéo das dimensdes do ensino e pesquisa (PIMENTA, 2006, p. 30).
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Outra caracteristica do modelo de ensino a ser desenvolvido pelos institutos
superiores de Educacdo, que veio a ser muito questionada, foi (e ainda é) o aligeiramento no
tempo da formacdo docente para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Isso porque o aligeiramento traz sérias complicagbes, entre os quais a
diminuicdo das exigéncias curriculares, a énfase na dimensdo prética em negligéncia dos
aspectos tedricos - fatos esses comprometedores da qualidade, tanto dos cursos ofertados
como das aprendizagens dos cursistas.

Ainda em 1996, de acordo com Vieira & Farias (2007), é também aprovado, com
alLei n®9.424/1996, o dispositivo que dispde sobre o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF),*® com recursos exclusivos para o
Ensino Fundamental e o pagamento de seus professores. Dessa maneira, a politica
educacional no Brasil optou por investir prioritariamente no Ensino Fundamental, regida pelo
principio da descentralizacdo como propulsora da reforma do sistema escolar publico.”
Portanto o Estado-nac&o, por intermédio do MEC, inaugura um papel: regulador e avaliador
de suas ages, as quais, doravante, passam a ser executadas pelos estados e municipios. Com
0 objetivo de monitoramento e controle visando a levar a cabo esse novo papel, o MEC
amplia e fortalece o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), implantado em 1990,
com o governo Fernando Collor. Além disso, a descentralizacdo abre espaco para o
estabel ecimento de “parcerias’ entre o setor publico com o setor privado e vice-versa.

Visando a uma reforma curricular no Ensino Fundamental, em 1997, o MEC
distribui para os professores de criangas das escolas publicas uma colecdo de dez volumes que
compdem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destinados aos 1° aos 4° anos. Em
1998, publica os parametros do 5° ap 8° anos. E assegura: “estes sdo 0s referenciais para a
renovacdo e reelaboracdo da proposta curricular das escolas’. (BRASIL, 1997, p. 9).

Esses dois documentos foram alvo de varias criticas, principalmente aos aspectos
do processo de suas elaboracdes, que ndo contaram com ampla discussdo com os docentes em
servico nas escolas e academias, e que, por esta razdo, ndo levaram em consideracdo as
multiplas realidades, demandas, culturas e expectativas dos diversos sujeitos que compdem a
diversidade das comunidades escolares existentes em todo Pais.

16 O FUNDEF é um fundo de natureza contébil com vigéncia de dez anos, instituido em 1998. Tem por objetivo
vincular 60% dos recursos de despesas com Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE).

" Descentralizacso designa delegacdo formal de funcdes e responsabilidades entre os entes federativos do Pais:
Estado-Nagso, estados e municipios.
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Vieira & Farias (2007), assinAlam que outras acdes referentes a politica
educacional do governo Fernando Henrique Cardoso sdo o fortalecimento e ampliacdo de
programas federais em curso, como o Programa Naciona de Alimentacéo Escolar (PNAE), o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), e os programas Dinheiro Direto na Escola; Tv
Escola; Programa Naciona de Informatica na Escola (PROINFO); o Programa de Formag&o
de Professores em Exercicio (PROFORMACAO) e o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA). De acordo com as autoras,

A definicdo e encaminhamento desse conjunto de iniciativas inaugura nova
orientacdo governamental para a agenda da politica educaciona brasileira,
explicitando assm o0s compromissos assumidos junto a agenda internacional
promovida pelo Banco Mundial ao longo da década de 1990. (BRASIL, 2007, p.
169).

Houve, ainda, a retomada do PNE,*® que depois da aprovacdo, pelo Congresso
Nacional, foi sancionado em janeiro de 2001, pelo entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, por meio daLei 10.172, com duracéo de dez anos (2001-2010). Esse plano institui a
elaboracdo dos planos decenais dos estados, municipios e Distrito Federal, com as devidas
adequagdes as especificidades regionais e locais. Consoante, porém, noticia Saviani (2004),
referido documento ndo passou de pouco mais de “uma peca de ficgdo”, pois ndo serviu para
o encaminhamento das decisdes tomadas no ambito da politica educacional da época. Em
termos de recursos financeiros, todos os pontos foram vetados pelo presidente Fernando
Henrique Cardoso, fortemente regido pela politica neoliberal de seu governo. E assim, sob a
égide da |6gica neoliberal, Fernando Henrique finda o seculo XX e inicia o século XXI, mas,
praticamente, foi o governo de Luis Inéacio Lula da Silva (2003-2010) que, a partir de 2003,

deu o tom da politica educacional da primeira década do século XXI.
3.3 Aspaliticas educacionais no governo Lula

A esse respeito, Luis Inécio Lula da Silva, nordestino, ex-operario e sindicalista,
chega a Presidéncia com o programa de governo denominado Uma Escola do Tamanho do
Brasil. Referido programa divulga a defesa de que a Educagéo deve ser tratada como
prioridade na politica educacional, como direito social indispensavel ao gozo dos outros

direitos e como acdo relevante na transformacao da realidade econdmica, social e cultural do

8 I niciado no governo Itamar Franco, que pensou em definira educagso nacional.
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povo brasileiro. O governo Lulafoi herdeiro de uma reforma educacional de longo alcance e
complexidade iniciada e desenvolvida nos anos de 1990. A esse respeito, Evangelista (2012)
assinala que o governo Fernando Henrique Cardoso deixou para o governo Lula duas
importantes herangas: 0 crescimento da privatizacdo do Ensino Superior e a politica de
formacdo docente ofertada, em sua maioria, por instituicdes privadas, sob a forma de
educacdo adistancia (EAD).

Conforme assinala Frigotto (2011), observa-se que as politicas educacionais da
primeira década do século X X1 foram amplamente determinadas pelas concepcles e praticas
educacionais expressas nas reformas educacionais dos anos 1990; década das parcerias
publico-privado, ampliacdo da dualidade estrutural da educacdo e penetracdo dessa |6gica de
forma ampla nas instituicbes educativas publicas, repercutindo desde os conteldos do
conhecimento até os métodos de sua producéo ou socializagdo. Para Oliveira (2009), contudo,
a politica educacional do governo Luis Inacio Lula da Silva caracterizou-se por acdes
ambivalentes que apresentam permanéncias e rupturas em relacdo as agbes do governo

anterior, o de Fernando Henrique Cardoso. Ainda segundo Oliveira (2009, p. 208),

Ao mesmo tempo em que se assiste, na matéria educativa, a tentativa de resgate de
direitos e garantias estabelecidas na Constituicdo de 1988, adotam-se politicas que
estabelecem nexo entre a elevacdo dos padrdes de desempenho educativo e a
crescente competitividade internacional (justificada nos padrdoes do desempenho
educaciona nos paises da OCDE).

Entre as agbes do governo Luis Inacio Lula da Silva, destaca-se no segundo
mandato (2007-2010), a criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), langado
em 2007 pelo MEC. Esse plano, que abriga todos os programas em desenvolvimento pelo
MEC, estipula acdes sobre os mais variados aspectos da Educacdo em seus Varios niveis e
modalidades. A Universidade Aberta do Brasil (UAB), o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), 0rgdo que passa a ser responsavel por fomentar a formagcdo dos
profissionais de todos os niveis da educacdo, constituem as principais acdes do PDE para a
formagéo de professores.

Articulado ao PDE, foi criado em 2007 o indice de Desenvolvimento da Educacio
Béasica (IDEB). Este é uma referéncia desenvolvida no governo Lula por servir de indicador
de qualidade na Educacdo brasileira. O IDEB mede, por meio de avaliacdes de larga escala, 0
desempenho do sistema, estabelecendo uma escala que vai de zero a dez. Como meta da
Educacéo Baésica, estipulou alcangar até 2021 a nota seis. Esta foi a melhor nota obtida pelos
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paises da Organizacdo para a Cooperacdo e 0 Desenvolvimento Econdmico (OCDE) no
Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes (PISA).Y Os resultados dessas
avaliactes tém implicagdes diretas tanto no sistema publico, como nas reformas educacionais,
pois o controle dos contelidos avaliados direciona as “competéncias’ a serem adquiridas pelos
alunos, e consequentemente, por orientar o curriculo escolar da Educagéo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e o curriculo dos cursos de formagao docente para essas areas,
ou sgja, 0s cursos de Pedagogia. Ao analisar o PDE, Frigotto (2011, p. 14-15) acentua que a
|6gica que 0 embasa

[...] pode ser traduzida como uma espécie de ‘pedagogia de resultados . Assim, o
governo se equipa com instrumentos da avaliacdo dos produtos, for¢gando com isso,
que 0 processo se gjuste a essa demanda. E, pois, uma Igica do mercado que se
guia, nas atuais circunstancias, pelos mecanismos das chamadas ‘ pedagogias das
competéncias e da qualidade total’.

Outro desdobramento das avaliagBes nacionais € que, com base na andise dos
mediadores do IDEB, o MEC oferece parcerias e apoio técnico e financeiro aos municipios
gue tém escolas com baixos indices de qualidade no ensino. O aporte de recursos se d4, desde
a adesdo ao “Compromisso Todos pela Educagdo”, quando estados, municipios e o Distrito
Federal, com base no IDEB, elaboram seus respectivos Planos de Agdes Articuladas (PAR).
O PAR € um instrumento de plangamento obrigatorio para o0 recebimento de referida
assisténcia do MEC/FNDE.

O “Compromisso Todos pela Educacdo” (TPE)® é um movimento da sociedade
civil brasileira que tem a missdo de contribuir para que até 2022 (ano do bicentenério da
Independéncia do Brasil), o Pais assegure a todas as criancas e jovens o direito a Educacéo
Bésica de qualidade, propiciando condicbes de acesso, alfabetizacdo e sucesso escolar. Esse
compromisso constitui uma unido politica entre corporagdes capitalistas atuantes na economia
brasileira® e representantes das quatro esferas de poder (municipal, estadua e federal),

dirigentes do CONSED e da UNDIME e representantes de organizaces da sociedade civil.

% O PISA é destinado & avaliacgo do desempenho escolar de estudantes de 15 anos, fase de término do ensino
obrigatério. As avaliagdes abrangem competéncias nas areas de Leitura, Matemética e Ciéncias e sdo realizadas
por meio de testes padroni zados para todos os paises participantes.

% De acordo com Martins (2008, p. 4), o TPE foi criado, em 2005, por um grupo de intelectuais organicos que se
reuniram para refletir sobre a realidade educacional brasileira na atua configuragdo do capitalismo. O grupo
verificou que a baixa qualidade da Educacdo brasileira vinha trazendo sérios problemas para a capacidade
competitiva do Pais, comprometendo também o nivel de coesdo socia dos cidaddos. O grupo concluiu que
a‘incapacidade” técnico-politica dos governos na realizagdo de politicas educacionais ao longo dos anos havia
criado sérios problemas para os interesses do capital.

2 Grupos como Gerdau, Bradesco, Itall, Santander, Rede Globo, Fundaggo Victor Civita, Microsoft, Gol, entre
outros.
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Consolida-se, com efeito, mais uma vez, a parceria publico e privado, aém da atuacdo
empresarial sobre metas e diretrizes a serem desenvolvidas pelas politicas educacionais

implementadas no Pais. De acordo com Oliveira (2009),

A naturalizacdo de politicas que vinculam as capacidades de escolha e agéo
individua a transformacdo institucional, traduzida na ideia do estabelecimento do
compromisso de todos pela educacdo, como se o0s baixos niveis de desempenho
fossem resultado da falta de compromisso e ndo de outras caréncias, atribui a
educacdo certo voluntarismo que € contrario a nogéo de direito pablico assegurado.

A descentralizagdo que o Movimento “Todos pela Educacdo” ensga
desresponsabiliza relativamente o Estado-Nagdo ao setor da Educacdo Publica, pois esse
processo delega acBes para outros agentes, sobretudo os locais de cada regido, fazendo-o
administrar a distancia. Além disso, fortalece a insercéo do setor privado no sistema escolar
publico, bem como aumenta 0 seu poder nas decisdes e metas estipuladas no que diz respeito
aEducacdo Bésica

Essa busca pela melhoria de resultados é acompanhada pelo discurso, em ambito
nacional e internacionalde que a formacdo docente € um dos principais responsaveis pela
qualidade da Educacéo Basica. Por essa razdo, a “qualidade’ se tornou setor estratégico das
politicas educacionais. E oportuno refletir, no entanto, acerca do conceito de qualidade que
defendemos pelo fato de ser ele um termo polissémico.

De acordo com Nogueira (2012), o conceito de “qualidade da Educacéo”,
elaborado pelo Banco Mundial, relaciona-se & mensuracdo da eficiéncia e eficacia dos
sistemas educativos averiguados pela medicdo dos processos de ensino e aprendizagem,
verificados por meio de vérias avaliacOes oficiais. Por essa perspectiva, a qualidade da
Educacdo pauta-se na busca de melhoria de resultados e sua representacdo em indices
meramente estatisticos, e ndo dos reais processos de ensino e de aprendizagem com toda a sua
complexidade e a multidimensionalidade em termos cognitivos, técnicos, éticos, estéticos e
politico-social. Esta visdo reducionista, alicercada em resultados, ou indices estatisticos,
materializa-se em conferéncias, declaractes, legislacdo e diversas acbes desenvolvidas nos
ultimos tempos. Ainda a esse respeito, Nogueira (2012, p. 95) adverte para aideia de que esse
conceito “atende a finalidade econémica e ndo aos principios da qualidade socia”.

Como setor estratégico, a formagcdo docente para a educacdo de criancas (da
Educacdo Infantil aos anos iniciais do Ensino Fundamental) € alvo de acbes diversas. No
governo Lula, é grande o niUmero de programas voltados para esse fim e seu direcionamento

politico como questdo do Estado. Foram organizados 11 programas especificos para formagéo



docente, entre eles o Pro-Letramento (um dos focos de nosso estudo), cinco para preparo de
material de estudo, um programa de estimulo a iniciagdo a docéncia (PIBID), trés redes de
formacéo docente, um sistema de formacao a distancia, uma politica de formacao articulada a
CAPES, prémio para professores, o fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagédo
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo Basica (FUNDEB), um banco de
dados internacional, uma politica de editais com financiamento para formacéo, além de
transformar os ingtitutos federais de Educacdo Tecnoldgica (IFET) em agéncias de formacéo
docente.

Um marco histérico para 0 magistério nacional, que teve a defesa da reducéo das
desigualdades regionais de salarios dos docentes, foi a criagdo, em 2008, do Piso Salarial
Profissional Nacional (PSPN), convertido na Le 11.738/2008. Esta obriga todos os
municipios brasileiros a pagar o mesmo valor minimo aos profissionais em inicio de carreira,
fixando, no ano de seu langamento, o valor do piso em R$ 950,00 reais. |sso representou uma
conquista por seu ineditismo e por buscar minimizar as desigual dades internas da profissdo.?

Outra acéo que teve grande destague foi a expansdo do acesso ao Ensino Superior,
efetivada principalmente por meio de dois programas. o Programa Universidade para Todos
(PROUNI)?, que concede bolsas de estudo integrais e parciais em instituicdes privadas de
Ensino Superior a estudantes de classes sociais menos favorecidas, e o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que promove a
expansdo fisica, académica e didatica darede federal de Ensino Superior.

Sobre referida expansdo, em entrevista concedida a Emir Sader e Pablo Gentili, o
Presidente Luis In&cio Lula da Silva afirmou: “Eu sinto um orgulho - e nesse caso é um
orgulho muito pessoal, até um pouco de vaidade - que é o de passar para a histéria como o
anico presidente sem diploma universitario, mas 0 que criou mais universidades nesse pais’.
(SADER, 2013, p. 12). Essa “vaidade’ justifica-se porque, de fato, houve a consolidagdo do
aumento do numero de vagas ofertadas no Ensino Superior. Em 2003, inicio do 1° mandato de
Lula, havia no Pais 83 institui¢des de Ensino Superior federal, e ao final do seu 2° mandato, ja
se somavam 99. Essa ampliagdo de universidades e institutos, no entanto e a expansédo do
acesso ndo aterou a tendéncia histérica de privatizacdo. Ao contrério, possibilitou o

crescimento da iniciativa privada nesse nivel de ensino, sgja pelo aumento de cursos pagos,

2 Para Trojan (2010), essa lei s6 beneficiou os professores da Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pois eram os profissionais que ganhavam abaixo desse valor.

% Ao aderir ao Programa, a instituicao privada fica livre de recolher quase todos os tributos federais a que estaria
sujeita.
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seja por meio da concessdo de bolsas de estudo. Como exemplo, a tabela a seguir revela o
impressionante crescimento do nimero de bolsas ofertadas pelo PROUNI, nos anos de 2005 a
2010:

Tabela 1 - Bolsas Ofertadas pelo PROUNI, anos de 2005 a 2010.

Ano Tipo de bolsa
Integral Parcial Total

2005 71.905 40.370 112.275
2006 98.698 39.970 138.668
2007 97.631 66.223 163.854
2008 99.495 125.510 225.005
2009 153.126 94.517 247.643
2010 125.922 115.351 241.273

Fonte: BRASIL .MEC (2014)

Pelos dados ora expressos, podemos perceber que, no intervalo dos dois mandatos
de Lula, houve um crescimento de mais de 214% na privatizagdo (direta e indireta) do Ensino
Superior. Esses nUmeros revelam o forte processo de privatizacdo que o Ensino Superior vem
passando e o fortalecimento da parceria do publico e do privado que se estabelece no
incentivo de bolsas de estudo.

Para Gentili e Oliveira (2013), esse aumento € consequéncia de um
aproveitamento da expansdo das universidades privadas durante o periodo de governo de
FHC, que teve crescimento de mais de 210% durante sua gestdo: das 684 instituicOes
existentes em 1995, saltaram para 1.442 em 2002. Ao fina do governo Lula (2010)

totalizavam 2.099, como mostra a tabela baixo:

Tabela 2- Institui¢des de Ensino Superior no BRASIL

Categoria Administrativa das institui¢des de ensino superior

Ano Total Gera Pdblicas Privadas
1995 894 210 684
2002 1637 195 1442
2010 2.377 278 2099

Fonte: Elaboracdo propria, com dados do BRASIL .MEC.INEP (2014).
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Essa expressiva e propagada expansdo do Ensino Superior por meio da
privatizacdo, suprime a possibilidade de implantacéo de uma Educagdo Publica gratuita, laica
e sociamente referendada, além de comprometer a qualidade dos servigos prestados em
ensino, pesquisa e extensdo, bem como aumenta a precarizacdo das condi¢des do trabalho
docente. Outra acdo de acesso a0 Ensino Superior, promovida desde o governo Lula,
direcionada a formacéo docente, € a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica (PARFOR), sob Decreto n° 6.755/2009. Este é um programa
emergencia cuja finalidade é organizar, em regime de colaboracdo entre Uni&o, Distrito
Federal e municipios, a formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério das
redes publicas da Educacéo Béasica que estdo em exercicio, mas sem formagéo adequada. Os
cursos sdo ministrados por instituicbes publicas de Ensino Superior e as aulas ocorrem
prioritariamente durante os meses de férias das escolas. O Decreto evidencia: “a formacéo
docente para todas as etapas da Educacdo Basica” é um “compromisso publico de Estado”
(BRASIL, 2009, Art. 2° inciso |); “a formacdo dos profissionais do magistério” é um
“compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacéo de
uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos
individuos e grupos sociais’. (BRASIL, 2009, Art. 29, inciso II).

O PARFOR oferece cursos em diversas licenciaturas, como Pedagogia, Letras,
Ciéncias Biologicas, Matemética, Fisica, Artes, Educacdo Fisica entre outros, tanto para
professores sem formagdo em Ensino Superior quanto para profissionais licenciados, mas que
atuam em area distinta de sua formagdo. Até 2012, o PARFOR implantou 1920 turmas. Até
esse periodo, 54.000 professores da Educagdo Basica frequentaram os cursos em turmas
especiais, localizadas em 397 municipios do Pais. A influéncia dessas politicas para a
formagdo e o trabalho docente se expressam de formas diferentes como: maior
responsabilizacdo de suas tarefas, sobrecarga de trabaho, jornadas triplas, aligeiramento e
comprometimento da formagéo, foco na dimensdo técnica em detrimento da humana, ética e

politica, salas de aulas lotadas e vérios outros problemas vivenciados no cotidiano escolar.

3.4 As politicas educacionais no governo Dilma

A redlidade anteriormente citada, também, é mantida no Governo Dilma (2011-

2015), eleita e reeleita com o apoio de Lula. Em entrevista dada em programa de réadio®,

#Café com a Presidenta, exibido as 18h32min do dia06 de janeiro de 2014. Fonte: portal.mec.gov.br.
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Dilma Rousseff fez um balango das politicas educacionais desenvolvidas em seu governo.
Segundo a Presidenta, por meio do Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede de Educacgio Infantil (PROINFANCIA), o Governo Federa ja
entregou quase 1.300 creches e outras 3.100 estdo em construcdo. As escolas publicas em
tempo integral devem chegar a 60 mil em 2014, e 300 mil professores alfabetizadores estéo
fazendo cursos de formacdo de dois anos. A Presidenta também falou dos avangos do
PROUNI, do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), do Ciéncia sem Fronteiras e da
reformulacéo do Ensino Médio por meio do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e a0 Emprego (PRONATEC)®, programa de maior aposta desse governo.

Diversos outros programas sdo mantidos e fortalecidos, como o TV Escola, 0
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), o Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD), entre outros. No que diz respeito a formac&o docente de criangas, langou em 2012 o
Pacto Naciona pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Este é um programa de
abrangéncia nacional que desenvolve distintas acdes voltadas para a Educacéo Infantil e as
séries iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de alfabetizar todas as criangas até os
oito anos.

O PNAIC se organiza em quatro eixos de atuagdo, que envolvem a formagao
continuada para professores alfabetizadores, distribuicdo de materiais didaticos, pedagogicos
e literé&rios, avaliacOes sisteméticas e a gestéo de todo o programa por meio da parceria entre
os governos federal, estaduais e municipais.

Em seu 2° mandato, Dilma Rouseff afirmou em seu discurso de posse®o fato de
gue € de conhecimento de todos que a formagdo de professores € uma area fragil do sistema
educacional brasileiro e lancou o lema de seu novo governo “Brasil, pétria educadoral”,
afirmando que todas as &reas do seu governo convergirdo esforcos para a Educacéo. Este sera
0 setor prioritario de investimentos e acBes e prometeu mudancas curriculares e
aprimoramento na formacgdo docente. Em sua fala, disse que iria manter os programas
voltados a educacdo, reforcando o destaque a0 PRONATEC, e uma atencdo especial ao
PRONATEC Jovem aprendiz.?’

% O PRONATEC, primeiro programa nacional do Governo Dilma, lancado em 2011, tem o objetivo de ampliar a
oferta de cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, destinado ao setor produtivo para suprir as demandas
por qualificagdo profissional. Portanto, pertence a Politica de Educagéo Profissional Técnica

% Discurso na integra: http://noticias.uol.com.br/politicalultimas-noticias/2015/01/01/| eia-a-integra-do-discurso-
de-posse-de-dilma-rousseff.htm

% Destinado a0 incentivo & micro e pequenas empresas para a contratacdo de um jovem em seus
estabel ecimentos.
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4 PROCEDIMENTOSMETODOLOGICOSDA INVESTIGACAO

Em termos de escolha metodol égica, temos a consciéncia de que, dentre tantas
abordagens e percursos tedricos possiveis de se fazer opgdo, a verdade é que o recorte dado a
uma realidade a ser investigada necessita se exprimir coerente com o que se quer conhecer. E
necessaria a consciéncia de que eleger um, dentre o universo possivel de reflexdes e analises,
€, como tal, sempre limitado e parcial. A composi¢éo do modo de ver o objeto (problema) de
investigacdo traz, além das informagdes cientificas sobre metodologias, os pontos de vista, a
histéria de vida, os conhecimentos, crencas e os valores de quem opta por uma dentre outras
formas de “ver-compreender” os fendmenos estudados.

Deste modo, podemos dizer que toda investigacéo, desde a elaboracéo do tema e
do corpo tedrico até a definicdo do percurso metodoldgico, da categorizacdo dos dados
obtidos e de sua andlise, traz essa marca pessoa do seu pesqguisador.

Neste sentido, este estudo se define pelo que a literatura em metodologia
cientifica classifica como abordagem qualitativa. Esta € especificamente apropriada a estudos
situados no campo dos fendmenos humanos e sociais, com um nivel de realidade constituido
mediante multiplos sentidos e significacdes (BOGDAN & BIKLEM, 1994).

Bogdan e Biklem (1994) discutem o conceito da abordagem qualitativa em
pesgquisa e propdem fundamentos para caracterizar e utilizar esse tipo de pesquisa em
Educacdo, mediante a explicitagdo do seu percurso, métodos e bases tedricas. Ta
compreensdo aufere cada vez maior espaco na area educacional, em virtude da melhor
adeguacdo a complexidade e ao dinamismo da vida educativa.

Referidos autores defendem o ponto de vista de que a abordagem qualitativa
“exige que o mundo segja examinado com aideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo”. (BOGDAN & BIKLEM, 1994, p. 49).

Nesse enfoque, 0 pesquisador € um importante instrumento para a compreensao
do significado dos fendmenos sociais estudados. Para tanto, faz uma aproximac&o objetiva
com a realidade a ser investigada, com a finalidade de compreendé-la de forma ampla e
complexa. De acordo com Trivifios (1987, p. 128), o pesquisador € “importante a medida que
ndo esguece esta visdo ampla e complexa do real socia (...). A pesquisa qualitativa parte do
fenbmeno socia concreto”. Sua natureza € descritiva e intenta perceber ndo s a aparéncia do
fendbmeno estudado, mas principal mente as causas de sua existéncia, as rel agoes estabel ecidas,

mudancas ocorridas e possivels consequéncias na vida humana. Por isso, a pesquisadora deve
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buscar os dados em toda sua riqueza e totalidade, considerando tanto o0 processo como o
contexto em que séo produzidos.

Por essa Optica de anadlise, buscamos o estudo critico e aprofundado dos
programas de formacao oficiais de alfabetizadores de criangas, especificamente, 0 PROFA, o
PRO-LETRAMENTO e o PNAIC. Em virtude da natureza e dos objetivos da investigagio e
de esses programas terem por base diversos documentos (materiais destinados a formagdo dos
professores -sites, artigos, coleténeas de textos, videos, resolugdes etc.), o estudo sob relatério
se fundamenta em uma pesqguisa do tipo bibliografica e documental.

Tanto a pesquisa bibliografica quanto a documental tém o documento como objeto
de investigacéo, dai a proximidade entre esses dois tipos de pesquisa. Para melhor entender a
distingdo e conceituacdo mais concreta acerca dessas duas abordagens de busca cientifica pela
natureza de suas fontes, Bravo (1991) argumenta que documentos sdo todas as realizacOes
produzidas pelo homem que se mostram como indicios de sua acdo e que podem revelar suas
ideias, opinides e formas de atuar e viver. Nesse sentido, os documentos podem ser escritos,
numeéricos, estatisticos, de reproducdo de som e de imagem. O que diferencia, no entanto, a
pesquisa bibliogréfica da documental consiste na natureza das fontes, que podem ser
priméarias e secundérias.

A pesguisa bibliografica, segundo Oliveira (2007), se destina ao estudo de
documentos, cuja natureza se caracteriza pelo fato de serem de dominio cientifico acerca de
temas produzidos por diversos autores, como artigos cientificos, livros, periddicos e
dicioné&rios. Estes objetos, tornados em materiais de andises, sdo chamados de fontes
secundarias. Por esse motivo, no dizer de Oliveira (2007, p. 69), a pesquisa bibliogréfica é
um tipo de “estudo direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos
fatos/fendmenos da realidade empirica’. Portanto, neste perfil de investigagdo, as fontes a
serem pesquisadas devem ter dominio cientifico.

A respeito de pesquisa documental, Oliveira (2007, p. 69) ainda assinala que esta
se caracteriza pela busca de “informagcdes em documentos que ndo receberam nenhum
tratamento cientifico, como relatérios, reportagens de jornais, revistas, cartas, filmes,
gravacOes, fotografias em outras matérias de divulgacdo”. Isso requer do pesquisador um
trabalho de andlise rigoroso e cuidadoso dessas fontes. Estes documentos que ainda néo
receberam tratamento analitico séo chamados de fontes primérias.

Portanto, a diferenca bésica entre esses dois tipos de investigagdo € que o
pesquisador, de feitio bibliografico se debruca sobre fontes secundérias, enquanto que, na de

contetido documental, este recorre as fontes primarias.
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E imperativo ainda destacar o fato de que compreendemos a atividade
investigativa sobre 0s documentos ndo como simples descri¢des, mas também andlises criticas
e rigorosas acerca das concepcdes, ideias e pressupostos tedricos e metodol 6gicos das fontes.
Portanto, para esta pesquisa, pretendemos compreender as intengoes, interesses, concepcoes
tedricas e metodol 6gicas expressos nos documentos produzidos pelos programas oficiais de
formacéo de alfabetizadores.

Pelo rigor cientifico, tanto a pesquisa bibliografica como a documental precisam
se desenvolver num continuum, ordenado por procedimentos na busca por solugdes,
constituido por etapas, onde cada uma pressupde a que precede e que se completa ha seguinte.
Temos consciéncia, no entanto, de que estas etapas ndo sdo divisdes estanques, assim
podendo ocorrer simultaneamente, pois elas se retroalimentam durante todo o percurso de
investigacdo (LIMA & MIOTO, 2007).

Dessa forma, as pesquisas documental e bibliogréfica permitem a consecucdo de
um amplo mapeamento de informagdes, possibilitando a sintese de dados dispersos em
diversos documentos na busca de respostas as questdes e aos objetivos dessa investigacao,
para melhor delimitagdo e entendimento do objeto de estudo proposto. Por conseguinte, tanto
as questdes como os objetivos estabelecidos para este trabalho guiardo a selecdo e a sintese
dos dados.

Para este estudo, delimitamos a sequéncia de etapas que percorremos desde o
levantamento dos dados — tanto na pesquisa documental quanto na bibliografica— até a escrita
final do documento/tese. Convém destacar o fato de que, em primeiro lugar, toda a andlise
documental se desenvolveu a luz das discussdes tedricas comuns a revisdo da literatura da
area. Em segundo lugar, utilizamos a andlise critica para melhor compreender a totalidade, a
cadeia de relagOes e as contradi¢gbes que envolvem o0s programas estudados. Todo esse
trabalho de investigagéo e andlise desenvol veu-se por etapas.

12 ETAPA. Fase exploratoria dos documentos primarios e secundérios — 12 fase de
coleta de dados. Neste periodo, levantamos e estudamos as informagdes contidas nos
documentos constitutivos das fontes primérias e secundérias deste estudo. Foi, de um modo
especifico, a fase da selecdo e da apropriacdo dos dados. Quanto aos documentos oficiais dos
programas PROFA, Pro-Letramento e PNAIC (documentos priméarios), todos foram
selecionados para estudo e andlise critica. Estdo descritos, na sequéncia 0s documentos que

constituem cada programa.®

% Optamos por delinear os programas de acordo com a ordem cronoldgica de sua criagdo (PROFA, PRO-
LETRAMENTO E PNAIC).
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.Programa de Formac&o de Professor es Alfabetizadores (PROFA)

e Mdédulo 1: Processos de Aprendizagem (videos e apostilas com Guia de
OrientacOes; Coletanea de textos e Guia do formador).

e Modulo 2: Propostas Didéticas | (apostilas com Coletanea de textos do modulos
Il e Guiado formador do modulo I1).

e Modulo 3: Propostas Didéticas | (apostilas com Coletanea de textos do modulos

[11 e Guia do formador do médulo I11).

.Pro-Letramento

e Pré-Letramento: Alfabetizacdo e Linguagem (Material de Ensino destinado a
formagao de professores dos anos iniciais do ensino fundamental).

e DVD’sde Alfabetizacdo e Linguagem.

e Pro-Letramento: Guia Geral

e Documento “Rede Nacional de Formacdo Continuada de Educacdo Béasica:
orientagOes gerais’ (BRASIL, 2005).

e Ste do Ministério da Educacdo: portal.mec.gov.br — Link formagdo - Pro-
L etramento.

.Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC)

e Ste pacto.mec.gov.br

¢ Portarias e medidas provisorias: Portaria n® 1458 (14/12/2012); Portaria n° 867
(4/07/2012); Portaria n® 90 (06/02/2014); MP: 586 (08/1/2012).

e Manual do Pacto (com apresentacdo do PNAIC, esclarecimentos e informacdes
sobre o curso de formagdo, dos materiais pedagogicos distribuidos, das
avaliacoes a serem desenvolvidas e gestdo).

e Cadernos de Formacdo (cadernos produzidos para a formacdo dos professores
alfabetizadores).

22 ETAPA. Fase da categorizagdo dos dados. Este momento caracterizou-se pela
classificacéo dos dados que deveriam levar em conta 0s objetivos da pesquisa, 0s assuntos
abordados, os valores, as intencdes, entre outros. Esta foi uma criteriosa e importante etapa

gue possibilitou classificar e organizar a diversidade de dados para posterior andlise.
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3 ETAPA. Fase da sintese integradora. Producéo do texto escrito, resultante da
andlise e reflexdo dos documentos e dos dados recolhidos. Esta designou a fase voltada a
apreensdo rigorosa do problema, visualizagdo do que nos propomos como objetivos e sintese
das principais conclusdes da pesquisa.

Assim, ao longo das trés etapas, utilizamos o método de Andlise de Contetido.?
De acordo com Bardin (1977, p. 160), a analise de contelidos designa um conjunto de técnicas
de andlise das comunicagdes, cujo objetivo, realizado mediante procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contelido das mensagens, “ € obter indicadores quantitativos ou néo,
que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de producéo/recepcdo
(variaveisinferidas) das mensagens’.

Comungamos das idéias de Trivifios (1987), quando este chama a atencéo para o
aspecto qualitativo que pode ser enfocado pelo método e de sua importancia para 0 campo da
pesquisa qualitativa, ao contrério do que fez Bardin (1977), que privilegiou a dimensdo
quantitativa. Referido método é um meio privilegiado de estudo dos conteidos das mensagens
produzidas pelo homem em sua comunicacéo e interacao.

Para esse tipo de andlise, a opgdo foi utilizar referido método nas mensagens
escritas nos documentos selecionados, porque eles “sdo mais estaveis e constituem um
material objetivo ao qual podemos voltar todas as vezes que desgarmos’. (TRIVINOS, 1987,
p. 160). Além disso, por meio da andlise de conteldo, como salienta Trivinds (1987), &
possivel fazermos inferéncias com suporte em informagdes que fornecem o contelido da
mensagem, aspecto este fundamental para a efetivacdo do método, e que torna possivel ao
pesquisador a elaboracéo de suposi¢des a respeito da mensagem analisada. A inferénciatem o
rigor cientifico quando produzida com arrimo nos pressupostos tedricos, levando também em
consideracdo os contextos historico e socia dos produtores ou receptores da mensagem.

A andlise de conte(ido® presentes nos documentos coletados e examinados neste
estudo desenvolveu-se seguindo os trés periodos béasicos descritos por Trivinds (1987): pré-
analise, descricdo analitica e interpretacéo inferencial. A pré-analise diz respeito ab momento
da leitura geral dos documentos selecionados, visando a formulagdo dos objetivos gerais da
pesquisa, das hipbteses, bem como da especificacdo do campo investigativo. Nela, a intencéo

€ apreender de uma forma global as ideias principais e seus significados. A descricéo

% De acordo com Trivifios (1987), este método foi apresentado em maior detalhes (técnica de seu emprego e
principios) por Bardin, em uma obraintitulada L’ analyse de contenu, publicada em Paris em 1977.

% Esse processo se desenvolverd em etapas, mas estas ndo ocorrem de forma linear, pois, tanto a etapa de
descricdo analitica quanto a de interpretacdo referencial terdo inicio napré-andlise.
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analitica € o momento de estudo aprofundado do corpus da pesquisa, guiado pelos objetivos
dainvestigacdo e pela fundamentacdo tedrica adotada. A interpretacdo referencial € afase em
gue as inferéncias tomam uma dimensdo de maior intensidade. De acordo com Trivifios
(1987, 162), a “reflexdo, a intuicdo, com embasamento nos materiais empiricos, estabelecem
relagoes, aprofundando a conexdo dasideias’.

Foi imprescindivel, contudo, a utilizac&o de procedimentos indispensaveis como a
classificac@o dos conceitos, sua codificacdo e a categorizacdo para a eficacia e qualidade de
sua aplicacdo. Frisamos que tudo isso depende de um arcabouco tedrico consistente, para
fundamentar as andlises. E assim, para este estudo, ap0s o levantamento e apropriacdo mais
global dos documentos analisados, realizamos a classificagdo dos conceitos dos materiais, 0s
quais sdo chamados de unidades de analise. Em seguida, codificamos esses conceitos
(unidades de andlise) com marcagdes dessas unidades de andlise por meio de sinas
afanumeéricos.

Este agrupamento ocorreu por meio da categorizacdo dos dados. Esta fase se
caracterizou pela classificacdo das unidades de andlise, que obedeceram a critérios de
proximidade ou intimidade de temas. Mediante a andlise critica e rigorosa dessas categorias
foi possivel exprimir significados e inferéncias importantes.

Nesse sentido, por se tratar de um estudo de abordagem qualitativa acerca de trés
programas educacionais do Governo, optamos por fazé-lo com base em uma perspectiva
comparada de andlise. A propdsito, a perspectiva comparada engendra nova dindmica a
pesquisa, especialmente quando ela alargou sua orientacdo para a diversidade de situagdes e
contextos, referentes aos temas relacionados ao campo das Ciéncias Sociais, das Ciéncias da
Educacdo e, em especial, a0 campo da Pedagogia. Ndévoa defende a ideia de que a
comparagao renova o cardter cientifico da pesquisa educacional, porque a especificidade e a
diferenca de um objeto, em relagcéo a outro, ndo podem ser estabelecidas sem a comparagdo
(CAVALCANTE, 2008).

E licito dizer-se que, na comparagdo, podemos estabelecer relacdes, analogias,
especificidades e diferencas, e assm entrevermos designios, motivacoes, ideologias,
concepcoes, situagdes, contextos, sentidos. 1sso, sobretudo, quando no mundo globalizado se
faz impossivel encontrar os sentidos das coisas apenas no ambito de suas particularidades
locais, referenciadas somente em si mesmas. Baseada nesse entendimento é que buscamos
analisar os programas de formac&o de professores alfabetizadores de criangas, tendo por base
a perspectiva comparada, em uma dimensdo critica.
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Dizemos em uma dimensdo critica, no sentido de que a comparacdo acerca de
objetos distintos deve ser norteada pela relacéo de conjunto e ndo de modo parcial ou apenas
isoladamente. Para isso, faz-se necessério relacionar os objetos comparados com os demais
aspectos do contexto em que eles se encontram originados e inseridos, pois uma comparagao
€ definida e ganha sentido somente se norteada em um contexto concreto e também real.

Pela dimensdo critica da comparacdo, o pesquisador sempre considera a relacéo
de totalidade e a unidade, a contradicdo e o conflito, 0 ser e o devir, 0 agui e agora e
movimento historico; além de apreender, em todo o percurso da comparagdo, as dimensdes
filosofica, material/concreta e politica, que envolvem os objetos comparados entre si.

Ainda sobre a dimensdo critica da perspectiva comparada, defendemos a nocéo de
gue se faz necessaria uma reflexéo em que se busca chegar a esséncia das relacfes, processos
e estruturas, envolvendo na andlise, também, as representacGes ideoldgicas ou tedricas
constituidas sobre os objetos em suas relagdes comparadas. E, portanto, um modo de se
aprofundar sobre a producdo de conhecimento que envolve concretamente objetos
comparados, considerando a realidade social dinamica, contraditéria, histdrica e ontol 6gica.

Enfim, com base em um estudo de abordagem qualitativa, do tipo bibliogréfica e
documental, utilizamos o método de Andlise de Contelido, de Laurence Bardin, referente a
trés programas estatais de formacdo de professores. Nesse sentido, por serem trés objetos
distintos, elegemos a perspectiva comparada como base da andlise. Assim ensgamos,
doravante, demonstrar as intencfes politicas e pedagdgicas, as potencialidades, as limitacbes e
contradicdes tedricas e metodol bgicas expressas nos materiais do PROFA, Pro-Letramento e
PNAIC.



75

5 OS PROGRAMAS OFICIAIS DE FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORESDE CRIANCAS

As politicas de formagdo de professores no Brasil constituem campo de tensoes,
conflitos e intensos debates, pois estas politicas representam avancos em alguns aspectos,
retrocessos e permanéncias em outros. O MEC desenvolve diversas agoes formativas, dentre
as quais se destaca a criacéo em 2005 da Rede Nacional dos Centros de Formagao Continuada
da Educaczo.®

A instituicdo dessa Rede pelo MEC tem por finalidade a qualificacdo docente nos
processos de ensino e de aprendizagem, que se desenvolvem em uma rede de 19 centros
ligados as universidades brasileiras, de variadas regides do Pais, com o objetivo de produzir
materiais em cooperacdo com as instituicbes de ensino para fomento de programas de
formacdo continuada de professores e implantacdo de tecnologias de ensino e gestdo em
unidades e redes de ensino. As éreas de formagéo dessa rede sdo: Alfabetizac8o e Linguagem;
Educacéo Matematica e Cientifica; Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e Educacéo
Fisica; Gestéo e Avaliacdo da Educacéo.

Notadamente, para este estudo, destacamos dois importantes centros dessa rede,
que exprimem pesquisas relevantes na érea da Linguagem: o Centro de Alfabetizac8o, Leitura
e Escrita (CEALE) * e o Centro de Estudos em Educaco e Linguagem (CEEL).*

O CEALE € um orgéo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais, que desde 1990 desenvolve projetos de pesquisa voltados para a area da
alfabetizacdo e do letramento. Tem como finalidade difundir o conhecimento produzido na
Universidade, envolvendo, para tanto, a Administracdo Publica, professores e especialistas do
Ensino Superior e da Educacdo Béasica e estudantes da graduacdo e da pos-graduacéo.
Referido Centro mantém um dos mais importantes acervos do Pais na area de alfabetizacao,
leitura e escrita, além do banco de dados de pesquisa (Base Abec — no site), responsavel pelo
levantamento e avaliagdo da producéo académica e cientifica sobre alfabetizacdo no Brasil. O

acervo é composto por mais de 1200 teses e dissertacOes sobre referidas tematicas.

3 Efetivacdo por meio da Portaria Ministerial n° 1.403 (BRASIL, 2003a), que instituiu o Sistema Nacional de
Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores, criando com o Edital 01 os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo (BRASIL, 2003). Esse documento normatiza os critérios de funcionamento dos
centros e direciona suas agdes exclusivamente para a Educacdo Infantil e o Fundamental, excluindo o Ensino
Médio e a Educacéo Superior.

%2 Enderego eletronico: www.ceale.fae.ufmg.br.

3 www.ufpe.br/ceel



76

A equipe do CEALE é constituida por pesquisadores da UFMG e professores
colaboradores de outras universidades, como as federais de Pernambuco e de Ouro Preto, da
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais e a Universidade Estadual de Campinas. O
Centro trabalha em colaboragdo com as redes publicas de ensino, na elaboracéo de projetos de
formacéo de professores, desenvolvimento curricular e avaliagdo do ensino, além da producéo
de materiais para divulgacéo cientifica.

De acordo com Frade (2010), o CEALE é responsavel por trés colecdes impressas
gue organizam os cursos de formagdo de alfabetizadores: Instrumentos de Alfabetizacéo;
Alfabetizacdo e Letramento e o Pro-Letramento. Este dltimo € resultado de uma edicdo
conjunta, que reline textos de cinco centros de formacéo da area da alfabetizacao.

Outro relevante centro de formacdo docente é o CEEL, criado em 2004, pela
Universidade Federal de Pernambuco, que atua desenvolvendo pesquisas sobre 0 ensino da
Lingua Portuguesa e acerca da formagdo de professores da Educacéo Basica. A relevancia
social desse Centro consiste na articulagdo de agbes voltadas a professores de Lingua
Portuguesa, gestores em Educacdo e secretarias de Educacdo, nos seguintes segmentos:
Avaliacdo Educacional de Lingua Portuguesa, em distintas modalidades de ensino; Avaliacéo
e Producéo de Material Didatico; Assessoria a Secretarias de Educacéo e outras I nstituicdes,
Formacdo Inicial e Continuada de Professores; Pesquisas Relativas ao Ensino da Lingua e
Publicacdo de Livros e Guias para os Professores.

A equipe desse Centro é constituida por formadores e pesquisadores de centros e
departamentos de vérias universidades**. O CEEL participa ainda do Programa Brasil
Alfabetizado, do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), Pro-Letramento e PNAIC.

Os materiais produzidos pelos pesquisadores destes dois centros, em especial 0s
do Pré-Letramento, buscam reconstituir uma didética da alfabetizaco, na qual os textos séo
produzidos sob duas perspectivas: divulgacdo cientifica e aplicabilidade em salade aula.

Na constituicdo da formacéo de alfabetizadores de criangas no pais, destacamos,
especificamente, o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), o
Programa de Formagdo Continuada de Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(PRO-LETRAMENTO) e 0 Pacto Nacional pela Alfabetizacio na ldade Certa (PNAIC).

Lembramos que pela amplitude e complexidade dos programas (PROFA, Pro-

Letramento e PNAIC) foi que elegemos como objetivo central investigar, por meio de um

3 Centro de Educagdo, Centro de Artes e Comunicacdo e Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (UFPE):
Departamento de Educacéo (UFRPE); Departamento de Letras (UFPB); Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN); Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), entre outras.
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estudo comparativo, a constituicéo tedrica e metodol 0gica dos materiaisdos tr és programas,
a fim de compreendermos tanto os modelos de formacéo adotados quanto as intencdes que
referendam os procedimentos e praticas alfabetizadoras, visto que eles sdo frutos das politicas
educacionais desenvolvidas. Portanto, mais uma vez, enfatizamos o fato de que este estudo se
debruga exclusivamente sobre os documentos constitutivos dos referidos programas.

Para tanto, nos deteremos, nas subsecfes seguintes, a descrever analiticamente, a
luz dos objetivos e da revisdo da literatura adotada, referidos materiais de cada programa,
trilhando a seguinte estrutura textual: contextualizagcdo histérica; objetivo e caracterizacdo dos
materiais do Programa; modelo de formagdo e constituicdo tedrica; contelidos de ensino e

constituicdo metodol ogica.

5.1 Programa de Formacéo de Professor es Alfabetizadores (PROFA)

5.1.1 Contextualizacéo histérica

Toda agdo politica de governo € histérica e, portanto, tem origem social. Logo,
para se entender uma agdo politica em sua concretude, a contextualizagdo histérica surge
como indispensavel.

Quando se aplica tal principio ao PROFA, €ele nos faz recuar no tempo histérico
ordinario ao ano de 2001. Referido Programa foi criado pelo MEC, no governo de Fernando
Henrique Cardoso, em um periodo de intensas reformas neoliberais na seara educaciona no
Pais. Tais reformas foram realizadas em consonancia com o documento oficia intitulado
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos®™, cuja orientacdo principal regia que as
politicas educacionais dos paises emergentes deveriam investir no desenvolvimento das
necessidades basi cas de aprendizagem nas éreas de Lingua Materna e Matematica. 1sso com o
propésito de gerar competéncias e habilidades fundamentais para estas areas identificadas
como prioritarias. Por esse motivo, a aguisi¢do da leitura e da escrita, bem como as operactes
basicas de Matemética, passaram a ser foco dos processos de ensino e aprendizagem.

No Brasil, essa necessidade encontrava justificativa de acdo politica estatal no

baixo desempenho revelado nos resultados das avaliaces de larga escala, promovidas em

% Referida declaracgo foi elaborada seguindo as orientacdes neoliberais do Banco Mundia e do Fundo Monetério
Internacional, 6rgdos comumente conhecidos por delineamento de politicas econémicas para 0s paises
emergentes, baseadas no principio de atrelar a educacéo formal aos interesses do mercado financeiro.
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todo 0 Pais.* Dessa maneira, a formag&o docente destinada para o ensino da aquisicdo da
leitura e da escrita para criangas, jovens e adultos, passou a ser, mais uma vez, alvo das
politicas educacionais do Poder Estatal. Dai dizer-se que o fato se justificava tanto pelos
resultados das avaliagdes quanto pela necessidade de propagar conhecimento didético na &rea
de alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos,*’hajam vistas as grandes fragilidades na
formacdo do professor alfabetizador. Referida formacdo ndo encontrava eco nas agéncias
formadoras de professores. Os cursos de nivel médio na modalidade normal estavam em plena
decadéncia no Pais e os institutos superiores de Educacdo, criados e regulamentados pela
LDB de 1996, artigo 63, no primeiro mandato de FHC, n&o existiram. Ademais, 0s cursos de
Pedagogia e suas propostas politico-pedagogicas ndo privilegiam componentes curriculares
voltados a &rea da alfabetizagdo. Dessa forma, os professores responsaveis pela alfabetizacéo
de criancas, jovens e adultos chegavam as escolas com o0s conhecimentos minimos acerca do
trabalho alfabetizador. Toda essa conjuntura evidenciava e promovia a urgéncia de programas
de formacdo continuada compensatérios para a area da afabetizacdo. Neste contexto, o
projeto do PROFA foi tragado.

De todo modo, ordinariamente, diz-se que o PROFA foi projetado por formadores
de programas anteriores® — desenvolvidos pela Secretaria de Educacdo Fundamental do
MEC, em parcerias com as secretarias de Educacdo estaduais e universidades, nos anos de
1999 e 2000, com o envolvimento de educadores das redes publicas em todo o Pais. No
periodo de 2001 a 2002, o programa foi supervisionado pela professora Doutora Telma

Weisz.*®

5.1.2 Objetivo e caracterizacdo dos materiais

O Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), langado no

final do governo de Fernando Henrigue Cardoso (1995-2002), constitui-se como um curso

% A esse respeito, ver dados do SAEB anos 2000.

37 Segundo 0 PROFA, esse conhecimento didético de alfabetizacio é expresso em uma metodologia de ensino da
lingua escrita, produzido por diversos profissionais e estudiosos da area, em muitos paises ao longo das Ultimas
décadas (1980-1990).

% Em especial, 0 Programa Parametros em Ac20.

* Doutora em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano pela Universidade de Sdo Paulo (1997).
Atualmente é Coordenadora da Pés-graduacdo Lato Sensu do Instituto Superior de Educacdo Vera Cruz,
Profesora-investigadora de la Maestria da Universidad Nacional de La Plata, Consultora da Secretaria de
Estado da Educacdo de S&o Paulo e Membro de corpo editorial da Lectura y Vida. Weisz é reconhecida pelo
desempenho na discussdo, estudos e formacdo de afabetizadores. E uma das autoras dos Parmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. J& publicou diversos artigos e livros como Além das letras e O
dialogo entre o Ensino e a Aprendizagem.
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anual de formagdo na area da alfabetizacéo. De acordo com o Programa, o curso destina-se a
formacdo de professores e formadores, com a finalidade de subsidialos, tedrica e
metodol ogicamente, na area da alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos. O material do
curso esta organizado em um kit,“°de que constam os seguintes instrumentos de formag&o

didético-metodol ogica:

*Documento de apresentacéo do Programa;

*Guia de orientacbes metodol bgicas gerais,

*Guia do formador;

Coletaneas de textos,

sFichario ou caderno de registros;

«Catadlogo de resenhas;

*Manual de orientac&o para uso do acervo do Programa Naciona e Biblioteca da
escolg;

*Seis DV Ds com filmagens de situacdes didaticas reais vivenciadas com criangas,
jovens e adultos em espacos escolares, e videos discutindo, sob o ponto de vista
tedrico e metodol égico, teméticas acerca do processo de ensino-aprendizagem da

aquisicao dalinguagem escrita e outras tematicas rel acionadas.

O “Documento de apresentacdo do Programa’ destinado a todos os envolvidos no
Programa expde o percurso de criacdo do PROFA no Pais e argumenta ainda acerca da
necessidade da formagao de professores na area da alfabetizacdo. Ja o “Guia de orientaces
metodol dgicas gerais’, aos formadores, exprime concepcdes e estratégias metodol bgicas de
formac&o de formadores e educadores, para o desenvolvimento de competéncias profissionais.
Por seu lado, organizado em trés médulos, o “Guia do formador” expfe a sequéncia de
atividades a serem desenvolvidas pelas unidades (que sdo as teméticas de estudo de cada
encontro).

A “Coleténea de textos’ retine producdes escritas de diferentes autores e géneros
textuais, para possibilitar aos professores e formadores maior contato com a diversidade
textual da cultura escrita. Segundo |6gica, o0 “Caderno de Registros’ € espaco de reflexéo
e producdo escrita dos professores cursistas. Nele podem ser escritas reflexdes, davidas,

conquistas, além das atividades sugeridas pelo programa. O “Catdlogo de Resenhas’ traz o

% 22 edi 30, 2006.
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release de filmes que podem contribuir para o desenvolvimento cultural dos envolvidos no
programa. O “Manual de Orientacdo para uso do acervo do Programa Nacional e Biblioteca
da Escola’ destina-se a comentar os livros das cole¢es do PROFA.

Com relagdo a carga horéria do curso, o programa totaliza 160 horas, distribuidas
em trés médulos, cada qual estruturado em unidades que se organizam em cinco tipos de
atividades desenvolvidas em cada encontro de formac&o. Trés delas sdo permanentes. leitura
compartilhada de textos literarios; rede de ideias e levantamento do conhecimento prévio do
professor acerca do tema estudado.

Sobre a leitura compartilhada de textos literarios, o Programa indica que o
objetivo € a interagdo dos professores com diferentes géneros textuais e a formacéo de
leitores. A rede de ideias intenciona a partilha, entre os cursistas, de suas opinides,
consideracdes e duvidas acerca das atividades de leitura e de escrita propostas nos encontros
formativos para serem vivenciadas nas escolas e, por fim, o levantamento do conhecimento
prévio do professor € a atividade que aciona 0 que os docentes ja sabem sobre o tema
estudado.

As outras duas atividades variam de acordo com os objetivos do encontro. Tém
como estratégias metodoldgicas, no entanto, a tematizacdo da prética pedagdgica, 0
plangjamento e o desenvolvimento de propostas de ensino e aprendizagem, a socializacdo de

conhecimentos, necessidades e dificuldades dos professores.

5.1.3 Modelo de formagao e constituicao tedrica

Segundo o material do PROFA, este assume 0 modelo de formagdo profissional
pautado no desenvolvimento de competéncias docentes, para, por seu intermédio, o docente
poder atender as diversas demandas do exercicio da profissdo, tendo como prioridade 0 ensino
da leitura e da escrita. De acordo com o documento oficial, o objetivo maior do PROFA é
“desenvolver as competéncias profissionais necessérias a todo professor que ensina aler e a
escrever”. (BRASIL, 2006a, p. 5). Com efeito, vale referir que o conceito de competéncia,
defendido e assumido textualmente pelo Programa, fundamenta-se na definicdo do tedrico

suico Philippe Perrenoud.** Segundo ele, competéncia se traduz na

“L Philippe Perrenoud é doutor em Sociologia e Antropologia. Atua nas areas relacionadas a curriculo, préticas
pedagdgicas e institui¢des de formagao nas faculdades de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade
de Genebra.
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[...] capacidade de um sujeito de mobilizar o todo ou parte de seus recursos
cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de situages complexas [...] Pensar
em termos de competéncia significa pensar a sinergia, a orquestracdo de recursos
cognitivos e afetivos diversos para enfrentar um conjunto de situagbes que
apresentam anal ogias de estrutura. (PERRENOUD,2000, p. 21).

Referido autor assinala o referencial que o guiou na elaboracéo das 10 novas
competéncias para ensinar®* estd em consonancia com as demandas atuais, tanto de
profissionalizacdo quanto de politicas educacionais, pois estas apresentam “coeréncia com o
novo papel dos professores, com a evolugdo da formagdo continua, com as reformas da
formacdo inicial e com as ambigdes das politicas educativas’. (PERRENOUD, 2000, p. 12).
Destaca, ainda, que as familias de competéncias ndo s&o neutras, pois carregam em si opcoes
tedricas e ideol bgicas.

Na andlise de tais competéncias, podemos perceber uma intencdo explicita de
gjustamento da formac&o docente as ambicdes das politicas educativas. Estes, por sua vez,
estdo atreladas as exigéncias atuais do capitalismo em transformagdo e a elaboracdo
instrumental do “saber fazer” da acdo docente. Nesse novo contexto, 0 bom docente € um
profissional pratico que se harmoniza as necessidades atuais e futuras, que esta de prontiddo e
preparado para dar aulas, domina os contetidos, administra sua turma e sabe avaliar, para que
os aunos apresentem desempenho e condicdo de responder com eficiéncia as demandas
efetivas ou de empregabilidade do mercado de trabal ho.

Focado predominantemente na dimensdo instrumental do “saber fazer” da acdo
docente, no entanto, o campo da teoria das competéncias ndo traz igualmente para a discussao
e andlise importantes questdes acerca das condi¢Bes objetivas e subjetivas do trabalho
docente. Entre elas, por exemplo, as circunstancias sociais e efetivas da realizaco do oficio
de professor; a relacdo entre economia, sociedade, politicas educacionais e de formacéo de
professores; a compreensao e abrangéncia multidimensional do significado da acéo docente.

Dessa forma, podemos inferir que as familias de competéncias propostas por
Perrenoud, e que embasam o PROFA, inevitavelmente, tém a tendéncia de promover uma
formacdo do alfabetizador com lacunas, uma vez que se direciona prioritariamente para a
dimensdo instrumental da pratica educativa, desligando-se de outras dimensdes inerentes e,
portanto, essenciais. Nesse sentido, a proposta do PROFA de formagéo do alfabetizador (de

“2 Referencia genebrino aplicado em 1996, que inspirou Perrenoud a criar as 10 grandes familias de
competéncias. Organizar e dirigir situages de aprendizagem; Administrar a progressao das aprendizagens;
Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho; Trabalhar em equipe; Participar da administracdo da escola; Informar e envolver os pais; Utilizar
novas tecnologias; Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; Administrar sua propria formacéo
continua (PERRENOUD, 2000).
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criangas, jovens e adultos) fundamentada em competéncias ndo expressa procedimentos e
espagos que promovam, na formagdo, o desenvolvimento da critica, transformacdo e
emancipacao do professor afabetizador.

Por esse motivo, diversas sdo as criticas tecidas a Teoria das Competéncias, como,
por exemplo, a delineada por Pimenta (2006), a0 exprimir que O termo competéncia,
comumente utilizado em discursos e documentos oficiais, substitui a expressdo saberes
profissionais, e isto acarreta uma série de perdas e desvalorizacdo da profissdo docente, fato
gue produz vérias reflexdes e criticas acerca da polissemia do vocabulo e das consequéncias
objetivas para a profissdo docente e das representagdes sociais criadas em torno dele.

Por sua vez, observa-se que os saberes profissionais s80 bem mais amplos e
complexos. Constituem-se de diferentes fontes e de articulacdo com dimensdes diversas,
como a socia, politica, ética, estética, curricular e disciplinar. Fazer com que os
alfabetizadores desenvolvam e expressam na agéo docente tais saberes requer das agéncias
formadoras uma mobilizacdo mais profunda, critica e sistémica do processo formativo, da
Educacéo, da Pedagogia e dos sistemas educacionais que se ocupam da Educacdo de criangas,
jovens e adultos.

A seu turno, a perspectiva da Teoria das Competéncias particulariza sua agdo
sobre determinadas categorias do trabalho docente, sob o0 pressuposto da individualidade, do
reordenamento do processo educativo e da responsabilizacdo profissional centrada apenas no
docente. Por isso, Pimenta (2006, p. 42) assinala que a Teoria das Competéncias pode estar
relacionada ao neotecnicismo, “entendido como um aperfeicoamento do positivismo
(controle/avaliagdo) e, portanto, do capitalismo”.*

Orientada pela teoria das competéncias, a formagdo docente ndo se gjusta em
condutas de oficio nem de saberes emanados da carreira profissional, mas em fazeres da
prética previamente estipulados por programas oficiais, e, portanto, controlados por diversos
instrumentos de avaliacéo discente, docente e institucional.

Ainda, por conseguinte, em virtude de estarem centradas no particular da prética
docente e esta no microssistema, isto €, no contexto imediato em que est4 a agdo educativa,
seja na sala de aula ou em outros espacos de alfabetizagcdo, as competéncias se efetivam
desprovidas de reflexdes coletivas, epistemoldgicas e politicas, de problematizacbes e

compreensdes da profissdo e da realidade como um todo. Portanto, em termos de formacao

*3 O termo neotecnicismo faz referéncia & definicdo de “tecnicismo” dada por Demerval Saviani em Escola e
Democracia (1986). Na atualidade, o vocédbulo é aplicado a nova investida liberal/conservadora na politica
educacional, preservando os mesmos tragos originais descritos por Saviani, mas com o uso de outra plataforma
operacional baseada na privatizag&o e no controle (FREITAS, 2011, p. 76).
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docente, pensar o desenvolvimento profissional do alfabetizador com base em competéncias e
ndo em saberes, é perder “a visdo de totalidade; consciéncia ampla das raizes, dos
desdobramentos e implicacdes do que se faz para além da situacéo; das origens; dos porqués e
dos para qués’ (PIMENTA, 2006, p. 42); é conceber a formagdo docente como um exercicio
técnico-profissional, incidindo em um preparo prético, simplista e prescritivo, baseado no
aprendizado “imediato” do que va ensinar, a fim de resolver problemas do cotidiano da
escola.

Deste modo, quando o PROFA assume a formagéo do alfabetizador de criangas,
bascado no modelo de desenvolvimento de competéncias profissionais, ha um
posicionamento politico e ideoldgico em focar 0s estudos apenas na reflexdo sobre a prética
individualizada, centrada no microssistema; dai partindo da mobilizacdo de situactes-
problema geradas na sala de aula, nas atitudes, nos esquemas motores e de percepcao,
avaliagdo, antecipagado e decisdes dos docentes que ocorrem em situacdes singulares de ensino
e aprendizagem.

De outra parte, compreendemos e defendemos a dimensdo instrumental da prética
docente como importante dimensdo do ensino. A formag&o docente, no entanto, ndo pode se
reduzir a0 ensino de um conjunto padronizado de conhecimentos técnicos sobre o “como
fazer” a agdo educativa, desvinculados dos problemas relativos ao sentido e aos fins da
Educacéo, dos contelidos especificos, assim como do contexto sociocultural concreto em que
foram gerados. A reflexdo sobre a prética so faz sentido quando articulada a outras dimensdes
que compdem o oficio da docéncia, como a social, a politica, a ética, a estética e outras.

Outra concepcao subjacente ao PROFA diz respeito ao conceito de professor. Este
€ visto pelo Programa como sujeito ativo do processo formativo. Por esta razdo, a
aprendizagem é concebida como processo singular, produto de uma histéria pessoa e
coletiva. Nessa perspectiva, defende-se a posicdo de que a aprendizagem deva ser
significativa,® quer dizer, que o processo de apropriaco do conhecimento (acerca da
aprendizagem da leitura e da escrita) segja congtituido com suporte na vinculagdo do novo ao ja
aprendido. O conhecimento € visto como uma elaboragdo em que a pessoa age com as
estruturas que ja possui sobre os meios fisico e/ou social.

Com arrimo neste pressuposto epistemol dgico (sobre a natureza da relagéo entre o

sujeito e 0 objeto de conhecimento), 0 PROFA organiza todo o seu trabaho, partindo do

“ Aprendizagem significativa designa um conceito proposto originalmente pela Teoria da Aprendizagem de
David Ausubel. Para ele (1963, p. 58), a aprendizagem significativa € o processo por meio do qual uma nova
informacdo (novo conhecimento) se relaciona de maneira ndo arbitraria e substantiva (ndo literal) a estrutura
cognitiva do aprendiz.



conhecimento pedagdgico e experiencial do professor: promovendo avaliagOes diagnésticas
do que sabem os docentes, e acerca da capacidade de acionar os conhecimentos nas situacoes
educacionais, assim como para buscar outros a fim de redlizar a atividade programada pelo
curso e prescrita pelo Programa. Com origem em situacbes da prética, intenciona-se a
producdo de sentidos para os novos conheci mentos.

Tal compreensdo comunga das ideias de formacédo docente desenvolvidas pelo
professor portugués Anténio Novoa (1995). Este, em sua producdo tedrica sobre o tema,
defende a nocdo de que a formacdo estd indissociavelmente ligada a producdo de sentidos
sobre as vivéncias e experiéncias de vida. 1sto ocorre a medida que o professor reflete sobre a
sua prética. Com efeito, presume-se que a producao de sentidos sobre vivéncias e experiéncias
decorre da reflexdo que o professor faz sobre sua prética singular, tornando-se um
memoriaista de s mesmo; e assim nesse ato de “memorializar” a sua pratica pela reflexao,
emerge o sentido que ele da a sua pratica, ao seu oficio. Assim, em vez de se tornar um
profissional referenciado nas demissdes social, politica, ideoldgica, ética, estética e critica da
profissdo, torna-se um trabalhador intimista, encerrado e referenciado em s mesmo.

Além disso, ainda € observado o fato de que o modelo de formacdo docente
adotado pelo PROFA, com o intuito de desenvolver competéncias profissionais prescritas
oficialmente pelo poder estatal, para o0 ensino da leitura e da escrita, tem a reflexdo como
principal meio de aprendizagem. No Programa, a reflexdo sobre a pratica € um importante
objetivo e um elemento estruturador de aprendizagem docente. Por isso, sdo organizadas
diversas atividades em grupo, que partem de situa¢Oes-problema com o fim de propiciar
reflexdes coletivas e compartilhadas.

Como as situagbes-problema estdo diretamente ligadas a0 microssistema do
cotidiano da sala de aula de alfabetizacdo e as questdes da prética instrucional, portanto, o
objeto de reflexdo € a prépria prética, podemos inferir que a perspectiva de formagao docente
adotada tem por base também a teoria do professor como um pratico reflexivo. Essa
perspectiva foi sistematizada e defendida pelo norte-americano Donald Schon (1992). Este
assinaa que areflexdo se constitui com origem na andlise e interpretagdo da propria atividade
profissional, por meio do triplo movimento — conhecimento na agdo, reflexdo na agéo e
reflexdo sobre a acéo e sobre areflexdo na agéo.

Observa-se, pois, 0 PROFA prescrevendo que a reflexdo sobre a pratica se
consolide nas atividades em grupo e em colaboragdo entre os pares, desenvolvidas na

observacdo da prética pedagdgica dos colegas cursistas, na andlise de situagdes documentadas



85

em video, no plangjamento de aulas em conjunto, nos registros escritos das vivéncias e nos
momentos de correspondéncia entre os pares e entre o formador, via carta ou internet.

Em tais atividades, utiliza-se a linguagem, principalmente a escrita, como via
privilegiada para a reflexdo sobre a préatica pedagdgica, a respeito das vivéncias e no
concernente a propria histéria de vida. Desse modo, intenciona-se “desenvolver as
capacidades de uso da linguagem que favorecam a ampliacdo do nivel de letramento e de
capacidades intelectuais mais requintadas’. (BRASIL, 20063, p. 58).

Com relacdo a teoria do professor como um pratico reflexivo, no Brasil, autores
como Duarte, (2003), Libaneo (2006) e Arce (2001), entre outros, tecem diversas criticas,
pois compreendem que referida teoria assenta numa supervalorizagdo da pratica docente
centrada nela prépria, como também na priorizac8o das questdes do interior da sala de aula,
desconsiderando, muitas vezes, os fatores sociais, econémicos e politicos que interferem e
concorrem para a constituicado da realidade escolar e dos processos de afabetizacdo. Além
disso, o professor € visto como o sujeito responsavel pelos processos de inovacdo e mudanca
na escola, que responde por tudo: se 0s programas fracassam, é porque ndo os desempenhou
como devia e estava prescrito.

Do ponto de vista da concepcao de alfabetizacdo adotada pelo Programa, podemos
dizer que o curso se organiza em torno de dois eixos basicos. 1. Como acontecem 0s
processos de aprendizagem da leitura e da escrita na crianga. 2. Como se organizam situacoes
didéticas. Salientamos que referidos eixos se fundamentam na Teoria da Psicogénese da
Lingua Escrita, publicada nos anos de 1980 por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que mudou
o paradigma da alfabetizacéo, pois deslocou as investigacdes do “como se ensina a escrita’
para “como se aprende’, explicitando a compreensdo do processo e das formas por meio das
quais as criangas se apropriam do conhecimento da linguagem escrita. Assim, mediante a
Psicogénese da Lingua Escrita,é possivel compreender que a crianca elabora seu sistema
interpretativo, pensa, raciocina e faz hipoteses acerca do complexo objeto social que é a

escrita.

5.1.4. Conteldos de ensino

Com relacdo aos contelidos de ensino propostos pelo PROFA, estes foram
pensados em acordo com o que indica o Referencial de Formagéo de Professores nas éreas de
conhecimento sobre criangas, jovens e adultos. conhecimento sobre a dimensdo cultural,

social e politica da educacdo; cultura geral e profissional; conhecimento pedagdgico e
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conhecimento experiencial contextualizado em situagfes educacionais. Assim, 0s contetidos
trabalhados®™ no PROFA sfo divididos em contelidos procedimentais, atitudinais e
conceituais — todos voltados para o desenvolvimento de competéncias profissionais para o

ensino daleiturae daescrita. A esse respeito, aponta o Guia do Formador:

Os contetidos conceituais referem-se a abordagem de conceitos, fatos e principios. A
aprendizagem envolve aquisi¢ao de informagdes, vivéncia de situacfes, construgéo
de generaizaches, compreensdo de principios. Os conteldos procedimentais
expressam um saber fazer que implica tomar decisdes e realizar uma série de agdes,
de forma ordenada e ndo-aleatdria, para atingir uma meta e construir instrumentos
para analisar processos e resultados obtidos. Os contelidos atitudinais incluem
valores, normas e atitudes. As atitudes envolvem cognicdo (conhecimentos e
crencas), afetos (sentimentos e preferéncias), condutas (agdes e declaragdes), normas
e regras que orientam padrdes de conduta e os valores que orientam acdes e
possibilitam fazer juizo critico. (BRASIL, 2006d, p. 19).

Pela andlise do documento, é possivel entender que os contelidos procedimentais
versam, em geral, acerca da reflex@o sobre situacles didéticas, gestdo do ensino e da sala de
aula de alfabetizacdo. Os conteddos atitudinais dizem respeito a0 modo de o professor
observar, acolher e lidar com os ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos, bem como as
especificidades da aprendizagem da aguisi¢cdo da linguagem escrita. Os contelidos conceituais
se concentram em temas envolvendo alfabetizacdo, analfabetismo, aquisicdo da leitura e da
escrita e conhecimento didatico sobre essa area.

Nos documentos do PROFA, esses contetidos sdo distribuidos em trés médulos.
De carater tedrico, o primeiro modulo aborda a fundamentacdo dos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita e da didatica da alfabetizagdo. O segundo médulo e o
terceiro, voltados para a prética pedagogica, focam diversas situacOes didaticas de
alfabetizacdo.

Nessa diregdo, podemos inferir que tais contelidos de ensino revelam que o
Programa prioriza na formag&o do alfabetizador a compreensdo do processo de construgdo da
escrita, percorrido pela crianga, e de como o professor, com base nesse conhecimento tedrico,
pode criar situacOes didaticas para a efetivacdo dessa aprendizagem; além do investimento na
dimensdo cultural dos professores, viabilizada por meio dos textos literé&rios e filmes
propostos.

O caréter positivo dessa escolha é que o Programa contribuiu na popularizagdo da
“Psicogénese da Lingua Escrita’, teoria crucial para a area da alfabetizagdo, conhecimento

necessario a todo alfabetizador. Além disso, trouxe a sistematizacdo de situagdes didéticas de

> No Anexo A estdo listados os principais contelidos propostos para serem trabal hados.
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leitura e escrita, que,a luz dessa teoria possibilita as criancas a aquisicdo da lingua escrita;
isso, a época do Programa, se constituiu como inovador, pois, mesmo apos gquase 20 anos da
publicacdo da Psicogénese, ainda havia entre os afabetizadores desconhecimento da teoria,
diversos equivocos conceituais e distor¢fes acerca da aprendizagem da escrita. Inferimos, no
entanto, que a auséncia de estudos acerca da sistematizacdo do processo de alfabetizacdo,
ensgjou entre os professores uma reproducdo automatizada das préticas sugeridas pelo
Programa.

A mudanca de paradigma que a teoria causou, mudando o foco da atencéo do
“como ensinar” para 0 “como se aprender” deixou os professores mais atentos a
aprendizagem das criangas do que ao conhecimento em s da &ea. E isso causou um
espontaneismo do processo educativo, que, sob a alegacdo equivocada de que as criangas
inseridas na cultura letrada, naturalmente, iriam criando hiplteses e avancando na
compreensdo do complexo sistema de escrita, as deixaram entregues a prépria sorte. O
acompanhamento do processo de aprendizagem da crianca pelo professor passou a ter um
importante posicionamento valorativo. Assim, os “erros’ cometidos pelas criancas eram
identificados pelos afabetizadores, mas estes ficavam sem a devida mediacdo pedagdgica,
pela compreensdo de que eram hipéteses que faziam parte da tentativa da crianca de
compreensdo e reconstituicdo da escrita e que por iSso precisavam ser respeitados como
processo. Nisso, pouco se investia nas intervencdes, tampouco na elaboracéo de atividades
pedagdgicas voltadas para esse fim.

As situacOes diddticas, envolvendo leitura e escrita, propostas pelo Programa,
articulando teoria e préatica, apresentaram aos alfabetizadores novos horizontes de atuacéo
pedagdgica, mas agora mais intencionais e sistematizados. E iSso causou expressiva aceitacao
e aprovacdo dessa formacdon®™. A constituicdo tedrica de um programa de formacdo de
afabetizadores, no entanto, fundamentada prioritariamente em pesquisas psicolinguisticas,
desconsiderando estudos em outras areas, como a Sociolinguistica e a Linguistica, assim
como da concepcdo de linguagem adotada, fragiliza a compreensdo do educador ante a
caracterizagdo do processo complexo e multifacetado da alfabetizacdo. Ademais, ndo ha
discussdo tedrica aprofundada acerca de temas como letramento e géneros textuais nos

materiais do PROFA, fato que enseja outras importantes lacunas.

“6 A aprovacdo desse Programa é expressa em vérias falas de professoras alfabetizadoras que participaram de
pesquisa realiza por Melo (2009). As docentes traziam afirmacdes de que o PROFA era a formacdo de maior
significacdo para a acdo docente, em decorréncia do modelo de formacgdo adotado, que articulava estudos
tedricos e reflexdes sobre a prética.
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Defendemos o ponto de vista de que as préticas sociais de leitura e de escrita
existentes sociamente devem ser efetivamente vivenciadas pelos alfabetizadores e suas
criancas. As implicacdes e repercussoes do uso dos géneros textuais na pratica pedagdgica em
leitura e escrita tém importancia singular para o trabalho alfabetizador de qualidade, uma vez
que possibilitam sobremaneira a perspectiva do letramento. E isso, no Programa, € mais

explorado no plano procedimental do que na contextura conceitual.

5.1.5 Constitui¢cdo metodol 6gica

No PROFA, para as concepcdes de professor, ensino e aprendizagem, foi
estabel ecido, segundo os materiais do Programa, um modo de consecucdo de procedimentos
que privilegiam o aprofundamento do conhecimento didético, a articulagdo teoria-pratica, a
documentag&o escrita do trabalho realizado ao longo do curso, a socializagdo de experiéncias
e a aprendizagem em parceria. Quanto a0 modo de efetivacdo do curso de formagéo de
alfabetizadores, 0 PROFA se estrutura com as estratégias metodologicas expressas na
sequéncia.

01. Procedimentos de iniciacdo - visam a apresentacdo e o estabelecimento de

vinculo entre os cursistas e formadores.

02. Definicdo do contrato didatico do grupo — condutas que regulam o

funcionamento do trabalho do grupo e as relagdes entre os participantes.

03. Leitura compartilhada de textos literarios — pela fruicdo e prazer literério;

04. Estudo de textos expositivos e instrucionais — explicitacdo dos contelidos

abordados, relacionando-os ao que esta sendo estudado.

05. Registro escrito das reflextes — uso da linguagem como espaco de reflexdo,

paraformar professores que sejam usuérios competentes da linguagem.

06. Discussdo coletiva — debate entre os participantes com amparo em uma

temética.

07. Problematizacdo — devolutivas, perguntas provocativas feitas pelo formador

a0 grupo.

08. Aula expositiva e didogada — dada pelo formador para aprofundar um

determinado conteddo.

09. Tematizagdo dos contelidos de programas de video — para desencadear a

reflexd@o sobre a prética.
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10. Simulagdo — sdo atividades em que se tem de realizar uma determinada tarefa
ou resolver um problema experimentando o papel do outro (coordenador,
crianca, professor).

11. Sistematizagdo — sinteses conclusivas dos estudos, sistematizagdo escrita de
falas por meio de esquemas, listas e tabelas.

12. Andlise de materiais e propostas — feita pelo formador, visando a identificacéo
dalogica e os critérios de selecdo e sequenciacdo das atividades, estratégias
metodol 6gicas e contelidos que devem ser aprofundados.

13. Andlise do trabalho de formag&o e do processo pessoa de aprendizagem —
para os formadores compreenderem o modelo de formagéo e o percurso
pessoal de aprendizagem.

14. Avdiagdo — tanto da realidade em que as agbes do Programa seréo
implementadas, quanto do que sabem os professores.

Por fim, € possivel andlisar o fato de que o PROFA privilegia, como elemento
estruturante da formag&o docente, o processo de formagado de alfabetizadores com aporte em
trés teorias. a Psicogénese da Lingua Escrita, as 10 novas competéncias para ensinar € o
professor como um préatico reflexivo. Para tanto, privilegia estratégias metodol0gicas
envolvendo a articulacdo teoria e prética por meio de situacdes-problema, as quais ocorrem
por via do trabalho coletivo e colaborativo entre alfabetizadores e formadores. Em Ultima
insténcia, esses sd0 os pilares de referéncia do Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), criado em 2001 pelo MEC, no final do governo neoliberal de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

Na andlise do programa, podemos inferir que o PROFA intencionou formar
professores alfabetizadores para criar e organizar situacfes didaticas para o ensino da leiturae
da escrita, para compreender o percurso de apropriacdo da crianca acerca do sistema de escrita
e para ser capaz de refletir sobre a sua pratica, para mobilizar conhecimentos voltados ao
saber-fazer, ou sga, centrados na dimensao instrumental da pratica docente. Tudo isso tendo a
linguagem como via privilegiada de aprendizagem.

No levantamento de pesquisas (PIATTI, 2006, BISPO, 2006, MAZZEU, 2007,
entre outros) acerca do PROFA, podemos perceber que, apesar das mudancas positivas
ocorridas nas representacdes e na propria prética dos alfabetizadores, o Programa é alvo de

vérias criticas.
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Em sua pesquisa acerca dos reflexos do PROFA, Piatti (2006) conclui que este foi
mais um programa em parceria com o MEC e secretarias que atuou de forma casuistica e sem
continuidade. O aspecto positivo foi evidenciado pelo incentivo de leitura literaria aos
professores cursistas e aos seus alunos e que isto foi incorporado a rotina de trabalho desses
docentes, bem como na mudanca das representacdes dos professores acerca de suas préticas
que passaram por algumas modificacdes com suporte em informacdes recebidas.

Em outra investigagdo a respeito do PROFA, Bispo (2006) assinala que o
programa contribuiu para o desenvolvimento da postura reflexiva acerca da pratica e para a
reconceptualizacdo do conceito de afabetizacdo, avaliacdo e para 0 hébito de estudo. Os
sujeitos de sua pesguisa, no entanto, apontaram a falta de continuidade das politicas publicas,
fato que desfavoreceu o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com origem em novas
aprendizagens. Seu estudo apontou ainda para a necessidade de debates acerca das agOes
formativas com os professores, a fim de torna-1os participantes ativos nesse processo.

Os estudos de Mazzeu (2207) concluiram que as perspectivas oficiais de formagéo
docente, pautadas pela Epistemologia construtivista, pela Pedagogia das competéncias e pela
Teoria do professor reflexivo, apontam, por um lado, para a descaracterizagcdo do trabalho
educativo como atividade de ensino e, por outro, para a desqualificagdo da reflexao filosofica
e secundarizacdo do conhecimento cientifico, necessarios a compreensdo das vinculagcdes da
prética educativa no seio da préticasocial global.

Em suma, o estudo dos materiais do PROFA nos leva a comungar dos resultados
das pesquisas anteriormente expostas.  S&o inegavei's as contribuicdes deste Programa para a
formacdo do afabetizador, seu carater inovador expresso na  constituicéo
tedrica/lmetodol6gica para 0 seu periodo historico e no desenvolvimento cultural dos
professores. A auséncia de estudos de importantes contetidos, porém, necessarios a formacéo
do afabetizador e ao carater pragmatico da formagdo, nos sugere importantes fragilidades e
comprometimentos na constitui¢do dos saberes docentes dos alfabetizadores. Essa lacuna nos
leva a inferir que,apesar dos possiveis ganhos, 0 Programa possibilitou uma reproducéo

automatizada da proposta didati co-pedagdgica defendida por parte dos professores.
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5.2. Pr6-Letramento

5.2.1 Contextualizacdo histérica

O Pro-Letramento foi criado em 2003, no primeiro ano da nova gestdo do
Governo Federal, com o entdo presidente Luis Inacio Lula da Silva, do Partido dos
Trabalhadores. Da perspectiva de sua politica educacional, é langado o programa de governo
“Uma Escola do Tamanho do Brasil”. Por meio desse programa, o Presidente alega assumir a
Educacdo como prioridade na politica educacional. E assim passa a defender a Educacéo
como constitutiva da acdo relevante na transformacéo da realidade econdémica e social do
povo brasileiro.

Para tanto, o documento “Uma Escola do Tamanho do Brasil” indicava como
prioridade a expansdo do sistema educacional publico e gratuito e a elevacéo de seus niveis de
qualidade, dados os baixos desempenhos expressos em avaliagdes oficiais no Pais, realizadas
em 2001 e 2003 pelo SAEB e também pelo tempo médio de quatro anos de escolarizacdo dos
brasileiros economicamente ativos. Para o atendimento dessa dimens&o social, formularam-se
propostas vinculadas a Educagéo, como a bolsa-escola e a bolsa-universidade; programas de
formacdo profissional e de Educacdo de Jovens e Adultos; investimento em pesquisa e
desenvolvimento; universalizacdo e melhoria da Educacdo Bésica e ampliacdo significativa da
Educacéo Superior (BRASIL, 2002).

Em outros termos, por meio dessa politica, 0 Governo segue a agenda daquilo que
€ proprio a politica educacional para os paises denominados de emergentes: o investimento na
melhoria da Educacdo Basica como estratégia para a promocdo do desenvolvimento
econdmico do Pais, na medida em que ela sgja capaz de contribuir para a acumulacéo de
capital humano e, por meio desta, 0 consequente aumento de renda da populacdo
trabal hadora. Para tanto, aponta-se a formagdo docente como principal recurso para atingir tal
objetivo. Com efeito, 0 Governo cria diversos mecanismos para viabilizar esse projeto, de
configuragcdo de um Estado cambiante entre principios neoliberais e principios democrético-
sociais: incentivos a expansdo das instituicfes privadas de Educacdo mediante politicas de
financiamento estatal, e de igual modo o investimento publico em Educacdo e a formacéo de
professores sdo exempl 0s disso.

Ainda em 2003, o MEC formula e distribui 0 documento “Toda Crianca
Aprendendo” (BRASIL, 2003) que, entre outros temas, dizia intentar ampliar o atendimento

escolar, aumentando a jornada e a duragéo do Ensino Fundamental e o estabelecimento de
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politicas de formacdo docente delineadas pelo MEC, com o0 modelo de estruturacdo de
parceria com as secretarias estaduais e municipais de Educacdo. Nesse documento, foram

indicadas quatro politicas basicas.

1 Implantag@o de uma politica nacional de valorizacdo e formacdo de professores,
a comecar, em 2003, com o incentivo a formag&o continuada dos professores
dos ciclos ou sériesiniciais do ensino fundamental.

2 Ampliacdo do atendimento escolar, por meio da extensdo da jornada e da
duragéo do ensino fundamental.

3 Apoio a construcéo de sistemas estaduais de avaliacdo da educacdo publica,
também focalizando, em 2003, o aunado dos ciclos ou séries iniciais do
ensino fundamental .

4 Implementac&o de programas de apoio ao letramento da populagdo infantil.

Inferimos que foi o delineamento da primeira politica que teve repercussdes
diretas sobre o0s gestores de politicas educacionais do Governo, tornando-se um dos fatores
determinantes para a criagdo do Pré-Letramento. Outros fatores importantes foram também a
criacdo, em 2003, do Sistema Nacional de Formacdo Continuada, a Certificacdo de
Professores e a Rede dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, ligados as
universidades — que em 2005 passou a se chamar Rede Nacional dos Centros de Formagao
Continuada de Professores.

Estes centros de pesquisa e de formagéo continuada (também chamados de “ novos
meios de formacdo”, por intermédio de cursos presenciais e a distancia, e da producdo de
materiais) destinaram-se a qualificagdo docente, nos processos de ensino-aprendizagem em
&reas especificas, como Alfabetizacdo e Linguagem; Educacdo Matemdtica e Cientifica;
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e Educacdo Fisica; Gestdo e Avaliacdo da
Educacdo. A producéo desses materiais foi feita em cooperacdo com as instituicoes da rede de
ensino da Educacdo Bésica, para fomento de programas de formagdo continuada de
professores e implantagdo de tecnologias de ensino e gestdo em unidades e redes de ensino.

Por fim, em 2005, com o apoio dos centros de formagdo continuada referentes as
areas de Alfabetizacdo/Linguagem e Matemética, é que de fato foi criado o Pro-Letramento,
com o pretensioso proposito de melhorar a qualidade da Educagéo - compromisso firmado no
plano de governo de Lula. E forgoso destacar, entretanto, que essa “qualidade” era (e ainda é!)

mensurada por meios da eficiéncia e eficacia dos sistemas educativos e da medicdo dos
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processos de ensino e aprendizagem, expressos pelos resultados das avaliagOes de larga
escala, promovidas pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB. Nos anos de
2001 e 2003, essas avaliagdes haviam mostrado imensas dificuldades das criancas dos anos
iniciais nessas areas referidas: alfabetizacdo/linguagem e matematica.

Com o respaldo desses baixos desempenhos em Leitura, Escrita e Matemética,
como politica de governo, o Programa foi pensado por seus gestores com uma estrutura
organizacional orientada para a integracéo e parceria entre 0 MEC, as universidades da Rede
Nacional de Formac&o Continuada e os sistemas de ensino da Educacdo Bésica dos estados e
municipios que aderiram ao Programa. A funcdo do MEC nesse Programa foi a de
coordenacdo nacional. Assim, € ele quem elabora as diretrizes e 0s critérios para organizacéo
dos cursos e a proposta de efetivacdo. Além disso, garante o0s recursos financeiros para a
producdo e areproducdo dos materiais e também para a formagéo dos orientadores/tutores.

Quando se analisa, no entanto, a natureza da “parceria’ entre esses diversos niveis
hierérquicos, percebemos que ela se orienta pelo principio da descentralizacdo da gestéo da
Educacdo Basica, germinado no Governo como uma das principais orientacdes de politicas
educacionais do Banco Mundial aos paises em desenvolvimento. Segundo Trojan (2013), a
descentralizacdo € um processo formal de delegacdo, determinado por vérios ambitos:
politico, administrativo, econdmico e territorial.*” O conceito de descentralizagdo, no entanto,
nado significa ainexisténcia de 6rgéo de idealizacéo e controle.

Outro ponto que merece destaque, acerca dessa “parceria’ é que, em razéo da
estrutura organizativa do Programa, meticulosamente idealizada pelos gestores de politicas
publicas do Governo Federal, a aternativa de processos de formacéo a distancia, se tornou
estratégia basica. O Programa, todavia, tenta a nos levar a acreditar que a Educacdo a
distancia adveio de uma demanda externa ao Pro-L etramento, como deixa transparecer o Guia
do Tutor:

O fato de diferentes instdncias estarem envolvidas traz duas implicagoes:
primeiramente, a de que o professor orientador ndo atuara sozinho, mas como um
dos articuladores de uma “rede’; e, em segundo lugar, a de que a participagédo de
tantos e diferentes sujeitos se inviabiliza na presenca fisica, ou sgja, trata-se de um
trabalho na modalidade a distancia. (BRASIL, 2006b, p. 15).

Sabemos que, no Brasil, desde o governo de Fernando Henrique Cardoso, a

Educacdo a Distancia (EAD) cresceu vertiginosamente nos Ultimos tempos e gque é bastante

“" Politico: significa delegacdo de poder e competéncia para tomar decisdes. Administrativo: delegacdo de funcdes
e responsabilidades. Econbmica: redistribuicdo de recursos. Territorial: desconcentracdo da autoridade estatal.
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utilizada como via de formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, orquestrada tanto
por instituicdes publicas quanto por privadas. Com o discurso de que o Pais tem dimensdes
enormes, e de que a universalizacdo da Educacéo Basica é um dever do Estado, utiliza-se a
EAD como via privilegiada de ampliacdo de acesso as oportunidades de aprendizagem e de
aumento da eficiéncia dos processos administrativos.

Compreendemos, no entanto, que esta modalidade de ensino atende a um projeto
econdémico-liberal do Estado, a0 prever que a menores custos segja possivel alcancar um
grande numero de pessoas. 1sso, econdmica e administrativamente, € muito positivo para o
Governo, porém, manter a qualidade da Educacdo, prestada num universo extenso de pessoas
atendidas, se traduz como um grande desafio as agéncias formadoras.

Outra questdo também a ser considerada, € o fato de que muitos cursos a
disténcia, oferecidos aos professores da Educacéo Béasica, deparam dificuldades provenientes
de vérias naturezas, como, por exemplo, o baixo nivel de letramento digital dos professores,
fragilidades na forma de interacdo destes com o material disponibilizado, limitado acesso a
internet, pouco tempo disponivel para o estudo, dificuldades na relagdo dos cursistas com a

producdo de textos e tantos outros.
5.2.2 Objetivo e caracterizacdo dos materiais

O Pro-Letramento (Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo) é um programa
oficial de formagdo continuada de professores, que diz ter por objetivo a melhoria da
qualidade da aprendizagem da leitura, escrita e matematica das crian¢as nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Mediante a andlise do documento oficial, observa-se que o Programa se estrutura
em dois cursos na modaidade semipresencia: um destinado a formagcdo de
orientadores/tutores e o outro a professores da Educacdo Basica. O curso para a formacéo de
tutores tem a duracdo de 300 horas, realizado em dois momentos. 180h na primeira etapa e
120h no revezamento®. Para os professores cursistas, a carga horéria é de 240h, distribuidas
igualmente em duas fases.

Ainda se observa que aos participantes do Pro-Letramento € distribuido um

material®® constituido pelos seguintes documentos; dois conjuntos de fasciculos (Um da &rea

“®Na etapa do revezamento, quem fez o curso sobre AlfabetizacZo e Linguagem na 12 etapa faz o de Matemética e
vice-versa

* Para este estudo analisamos a Edig&o 2008.
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de Alfabetizacdo e Linguagem e o outro de Matematica), um fasciculo do tutor, um fasciculo
complementar e quatro fitas de video. Para ndo fugirmos dos objetivos desta pesquisa, ndo
abordaremos os fasciculos de Matematica. AsSm expresso, quanto a0 material de

Alfabetizaco e Linguagem, o Programa destina sete fascicul os, descritos abaixo:

Fasciculo 1 aborda os conceitos de afabetizacdo e letramento, bem como as
principais capacidades linguisticas a serem desenvolvidas pelas
criangas nos anos iniciais da escol arizagéo.

Fasciculo 2 discute questdes sobre avaliagdo em alfabetizacdo e letramento, bem
como encerra sugestdes de atividades avaliativas a serem realizadas em
sdlade aula

Fasciculo 3 andisa a organizacdo do tempo pedagdgico e o plangamento do
ensino.

Fasciculo 4 discute a importancia da biblioteca escolar ou da Sala de Leitura, sua
organizacao e possibilidades de uso.

Fasciculo 5 explora o ludico na sda de aula com exemplos de jogos e
brincadeiras envolvendo leitura e escrita.

Fasciculo 6 apresenta algumas reflexdes acerca do livro didatico de alfabetizacéo
e de Lingua Portuguesa em sala de aula.

Fasciculo 7 aborda os modos de falar e de escrever e aintegracéo entre essas duas
préticas e as suas rel agdes com a aprendizagem da escrita.

Além desse conjunto de fasciculos, ainda ha o Fasciculo do Tutor, que contém os
fundamentos para o trabalho de tutoria e o Fasciculo Complementar que trata de questdes
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Quando se faz a avaliacdo desse material, pode-se compreender que os fasciculos
s80 norteados por tematicas com base em abordagens semelhantes, cujo objetivo central é
fazer com que as criangas desenvolvam a aprendizagem da leitura e da escrita na perspectiva
do letramento. Além disso, € possivel observar que os fasciculos também sdo norteados por
temas voltados para a organizacao do tempo pedagodgico, plangjamento e avaliacao.

Do ponto de vista da elaboracdo do material, o documento oficial do Pro-
Letramento afere que ele foi produzido pelos centros das universidades (UFMG, UFPE,
UEPG, UnB, UNICAMP) que integram a Rede Nacional de Formac&o Continuada nas &reas

de Alfabetizacdo/linguagem e de Matemética. Ainda revela que as universidades também séo



96

responsaveis pela formagdo dos orientadores/tutores (profissionais dos municipios em que
ocorrera a formacgado), pela coordenacdo de seminéarios e pela certificagdo dos participantes do
Programa. A realizac8o do curso é feita em parceria com as secretarias de Educacéo estaduais
e municipais, que tém a funcdo de coordenar, acompanhar e executar as atividades do
Programa. Assim, no que diz respeito a realizacdo do Programa, o documento oficial expbe
gue nos estados el e é executado pel 0s seguintes participantes:

.Coordenador Geral do Programa — profissiona vinculado a
universidade, responséavel pelarealizagdo do Pro-L etramento;

Formador — preferencialmente ser vinculado a universidade
formadora e responsavel pela formagcdo dos orientadores de
estudos;

.Coordenador Administrativo do Programa — profissional da Secretaria
de Educacdo, responsdvel pela organizacdo do Programa no
municipio e pela articulagdo entre a IES e a Secretaria de
Educacdo;

.Orientador de Estudos — professor (a) efetivo (a) do municipio que
recebe a formagdo da Universidade para ministrar 0 curso e
acompanhar os professores cursistas; e

Professor (a) Cursista — professor (a) das séries ou anos iniciais do
Ensino Fundamental (12 a 42 série ou 1° a0 5° ano), que atua em
saladeaula

Essa € a estrutura basica do Pro-Letramento, na forma como é delineada pelo
documento oficial, regedor, normativamente, tanto em relacdo ao plangamento como a
execucdo das agOes materiais concretas, que inicia no ambito do Estado e passa pelas
universidades envolvidas até chegar aos locais onde ocorrem as formagfes dos professores
alfabetizadores de criancas.

5.2.3 Modelo de formagao e constitui¢do tedrica

Ao avaliar o corpo documental do Programa, percebemos que o modelo de
formacdo assumido se pauta em especial pelo objetivo de desenvolvimento profissional do
professor. Segundo o materia do Pré-Letramento, esse modelo vincula a formacdo para a

docéncia ao conceito de desenvolvimento profissional, por compreender o carédter processual,
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continuo e de evolucdo que deve ocorrer no exercicio da profissdo. Desenvolvimento

profissional € assim definido no Guia do Tutor:

Processo concebido para o desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos
num clima organizacional positivo de respeito e de apoio, que tem como finalidade
ultima melhorar a aprendizagem dos aunos e a auto-renovagdo continua e
responsavel dos educadores e das escolas. (PARKER apud GARCIA, 1999, p.137).

Garcia (2009), em um levantamento das definicbes de desenvolvimento
profissional, realizado por diversos autores — como Heideman, Fullan, Day, Bredeson,

Villegas-Reimers- sintetiza que estes entendem o conceito como

[...] um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que deve contextualizar
no local de trabalho do docente —a escola — e que contribui para o desenvolvimento
de competéncias profissionais através de experiéncias de diferentes indoles, tanto
formais como informais. (GARCIA, 2009, p. 10).

Referido autor € um dos pesguisadores que defende esse conceito de
desenvolvimento profissional, por acreditar ser ele é o que melhor se adapta & concepcéo atual
do professor como um profissional do ensino e por trazer em si a conotagéo de evolugdo e
continuidade, fato que, para ele, pode superar atradicional justaposi¢céo entre formacao inicial
e aperfeicoamento dos professores.

Garcia (2009) assinala que desenvolvimento profissional, na perspectiva atual, se
baseia nas seguintes caracteristicas: construtivismo, carater processua e colaborativo da
aprendizagem docente, que ocorre em contextos concretos, baseados na escola e na relagdo
com as atividades diérias dos professores vistos como praticos reflexivos. O caréter evolutivo
do desenvolvimento profissional est4 diretamente ligado aos processos de mudanga na
dimensdo profissional e pessoal dos professores. Por isso, ha uma atencdo especial a0 modo
como se constituem as aprendizagens docentes, bem como as condi¢Bes que gudam e
promovem esse crescimento.

O autor ainda adverte para o fato de que esse conceito se modificou nos ultimos
anos, em virtude da evolucdo do entendimento de como se produzem 0s processos de
aprender a ensinar. Além disso, assevera que o desenvolvimento profissional pode se mostrar
de diferentes formas em contextos diversos. Por isso a necessidade das proprias escolas e seus
professores avaliarem suas necessidades, crencas e préticas culturais para escolherem qual o
modelo de desenvolvimento profissional mais apropriado para tais demandas. Garcia (2009)

aponta que “qualquer discussdo sobre o desenvolvimento profissional deve tomar em
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consideragéo o significado do que é ser um profissional e qual o grau de autonomia destes
profissionais no exercicio do seu trabalho”. (GARCIA, 2009, p. 12).

Ao andisar esses pressupostos tedricos a respeito do desenvolvimento
profissional, indagamos. como eles se efetivam no Pro-Letramento? A inferéncia sobre tal
questdo na andlise do material é expressa, por exemplo, no Guia do Tutor, quando, na pégina
14, ao discutir a expressdo desenvolvimento profissional, defende a ideia de que a formacéo
deve estar voltada para 0 avanco qualitativo das praticas e que a aprendizagem ocorre de
forma ativa, capaz de envolver aquele que aprende, e de fazer o professor participar na
medida em que compreende e ressignifica e reorganiza o contexto de seu ensino.

Assim, a formacdo docente é vista pelo Programa como um continuum,
estruturada para contribuir para o avango profissional do professor em termos de
aprendizagens, novas posturas, capacidades e autonomia intelectua voltados para as
mudancas na prética pedagdgica. A evolucdo dirigida, prioritariamente, para as mudancas no
contexto de ensino personificadas na pessoa do professor minimiza o conceito de
desenvolvimento profissional defendido por Garcia.

Com efeito, a pretendida evolucdo da docéncia e do ensino fica limitada as
questBes da prética pedagogica, ao aprender a ensinar, ao saber fazer, e nega a possibilidade
de formar professores que vislumbrem um projeto coletivo de Educacéo e de superacéo das
contradicOes das classes sociais, ou que incorpore aspectos mais amplos do desenvolvimento
profissional do professor. Além disso, situa novamente esse profissiona como o grande
responsavel pelo éxito ou fracasso do seu trabalho com as criangas nas escolas basicas
municipais macicamente frequentadas pela populacéo infantil das classes populares, uma vez
gue somente a prética pedagdgica € levada em conta, desconsiderando os outros elementos do
contexto educacional e social.

Assindamos que o Pro-Letramento toma o conceito de desenvolvimento
profissional como modelo de formacéo docente, apenas na dimensdo tedrica, mas faz uma
opcdo politica em formar professores numa perspectiva individualista e pragmética da
profissdo docente.

Em termos de politica de formagdo docente, constitui-se, no minimo,
problematico discutir desenvolvimento profissional sem levar em consideragdo todos os
contextos (politicos, sociais, académicos e profissionais) que envolvem a docéncia. Um
processo formativo dessa natureza restringe e fragiliza a constituicdo dos saberes desse
profissional e o torna mero executor, um prético, profissional voltado apenas para a sua sala

de aula e para a sua evolucéo profissional e pessoal. Dessa forma, quando a dimenséo socia e
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coletiva € excluida, essa formacdo nédo se traduz em melhores condi¢bes de trabalho e de
carreira, tampouco tem o poder de promover uma formagcdo plena voltada para a
transformac&o e desenvolvimento social. Tal dimensdo € imprescindivel em qualquer modelo
de formagéo docente, principalmente se tomarmos em consideragdo os indices alarmantes de
analfabetismo e de exclusdo social em curso no Pais.

Relativamente a concepcao de professor, o Guia do Tutor defende aideiade que o
professor € o sujeito central da sua formacdo, um interlocutor critico, um profissional que
aprende a medida que confronta, analisa, propde, que constitui sua autonomia profissional no
ambito da escola e da profissdo. Assim, podemos perceber que a teoria de aprendizagem
assumida pelo Programa remete diretamente a Teoria construtivista, visando a aprendizagem
do saber fazer da profisséo de alfabetizador.

Outro componente da formac&o defendido pelo programa Pro-L etramento é o da
reflexdo, embasado em estudiosos do desenvolvimento profissional. Para Garcia (1995), a
reflexdo é um principio que facilita a tomada de consciéncia dos professores acerca dos
problemas da prética de ensino; e que “esta analisa as causas e as consequéncias da conduta
docente, superando os limites didaticos e da propria aula’. (GARCIA, 1995, p. 55). Nessa
mesma linha de raciocinio o documento Guia do Tutor se desenvolve, uma vez que defende a
nocao de ser fundamental que a reflex&o sobre a pratica sgja viabilizada nas formagdes. De

acordo com o material,

A reflexdo na docéncia € uma atitude imprescindivel, pois permite olhar com
cuidado e atencéo o trabalho vivido, procurando compreendé-lo através da conexdo
com o conhecimento e com outras situagdes ja experienciadas e, a partir dai,
estabelecer conclusdes. (BRASIL, 2008b, p. 20).

Referido material dedica toda a Unidade 1l do Guia do Tutor, para abordar esse
tema. Nessa secdo, aborda-se 0 conceito de reflexdo (fundamentado principalmente em
Dewey) numa perspectiva pragmatica, portanto, voltada para a préatica didético-pedagdgica.
Por essa perspectiva, a reflexdo € um movimento de tomada de consciéncia que ocorre em
etapas que se iniciam com a identificagdo do problema real a ser enfrentado, a fim de
posterior estudo (ato de pesguisa) dessa situacdo problemética, para finalmente reorganizar a
situacdo geradora da reflexd. E o conhecido movimento “acfo-reflexdo-agdo”, assim
difundido posteriormente por Schon (1992). Em outras palavras, € a proposicdo de novas
préticas, fundamentadas teoricamente por meio do estudo realizado, para superar o problema
inicia localizado por meio da reflex&o.
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Ainda no documento citado, as etapas propostas por Dewey (1959) ficam assim
expressas. reflexdo sobre a identificacéo do problema de reflexdo; reflexdo sobre a busca de
fundamentacdo no processo de reflexéo e reorganizacdo da situacdo inicial. Dai se pode
perceber que toda a discussdo sobre reflexdo, contida no material do Pro-Letramento,
direciona o ponto de visdo do tutor e do professor para a prética pedagdgica, na busca de sua
melhoria. A reflexéo é tida como principio em todas as fases do processo de ensino e de

aprendizagem e é assim conceituada:

Refletir implica atribuir a tais dados um significado, um sentido, relacionar-se com
eles e, nesse processo, buscar entendé-los para superé-los, o que pressupde pesquisa
e estudo, seguidos de confronto e articulagdo com o trabaho através de um
movimento de discussdo consigo mesmo, com o grupo e o formador (BRASIL,
2008b, p. 24)

Nessa reflex@o, a articulag8o entre teoria e prética € intensamente incentivada,
uma vez que defende a conex&@o da experiéncia do professor com 0s novos referenciais
tedricos apresentados, na busca pela constituicdo de novas compreensdes pelo movimento de
elucidacdo, confronto e de andlise, para, assim, possibilitar proposicoes de uma nova acéo
(BRASIL, 2008b, p. 24).

A atitude reflexiva sobre a realidade da sala de aula € proposta pelo material do
programa (Guia do Tutor) por meio de duas estratégias. as perguntas pedagogicas e as
narrativas, ambas com carater de problematizacdo. As perguntas pedagdgicas (O que faco?
Por que fago? Como passei a fazer de tal modo? Como posso fazer diferente?) visam a
tomada de consciéncia do professor com o objetivo de reconstituicdo da prética. A proposta é
que pela primeira pergunta pedagoégica (O que fago?), o professor, por meio de uma narrativa
(relato escrito), descreva sua pratica de ensino, para depois interpreté-la reflexivamente. Apos
as fases de descricdo e interpretacdo, ha o momento do confronto que visa a reflex&o dos
fundamentos que guiam a prética do professor, para entdo chegar a fase da reconstrucéo dos
saberes docentes com o fim de possibilitar a autonomia, o controle sobre o trabalho e uma
nova prética.

Na busca por compreender como essas fases se materializam no curso, ou sga,
como o principio da reflex8o é trabalhado nas formagdes, analisamos o material Guia de
Formacdo do Pro-Letramento (2008), documento que traz as orientagOes gerais para os 19

encontros presenciais do curso.™

* Documento que apresenta os roteiros dos encontros, temas a serem explorados, objetivos e procedimentos.
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Na leitura dessas orientacfes, vimos que nos encontros presenciais reflexéo
fica limitada a algumas poucas atividades, hgjam vistas a ampla demanda de estudos dos
contedidos e brevidade do tempo. Quando ela ocorre, esta diretamente relacionada a analise de
atividades desenvolvidas em sala de aula. Assim, a reflexdo, principio norteador dessa
formagdo em servicgo é proposta para ser consolidada principa mente no estudo a disténcia, na
leitura do material dos cursistas — os sete fasciculos de Alfabetizacdo e Linguagem. As
reflexdes sugeridas nesse material se articulam com as narrativas (relatos escritos) de
professores no documento, havidos como pontos de partida para a compreensdo dos temas
estudados, além das atividades de pesguisa e reflexdo propostas ao longo do material. Estas
servem como apoio para areflexdo e posterior busca de reconstitui¢éo da pratica.

No que diz respeito ao ensino da leitura e da escrita, proposto pelo programa, este
se ampara nos estudos atuais acerca de linguagem, afabetizacdo e letramento. Apesar de n&o
trazer no corpo do texto os nomes dos autores das tematicas trabalhadas, que respaldam as
concepcdes defendidas de linguagem, apresentadas pelos documentos do Pro-Letramento,
destacamos ser esta defendida por tedricos como Bakhtin (1992), Bronckart (1999; 2006),
Marcuschi (2003; 2005), Schneuwly e Dolz (2004). Esses autores compreendem a linguagem
como algo essenciamente interativo, ou seja, uma agdo entre o produtor e o receptor do texto
que atende a propositos sociais de comunicagdo. A linguagem € vista como um espaco de
interacdo social das pessoas, que atende a finalidades diversas e seu dominio é um
imprescindivel recurso utilizado nos grupos de uma sociedade. E com suporte nessa
concepcao que toda a discussdo tedrica, contida no Fasciculo | do material “Alfabetizagéo e
Linguagem”, se estrutura.>*

Esse documento traz, na pagina 9, a linguagem como “um sistema que tem como
centro a interag8o verbal, que se faz através de textos ou discursos, falados ou escritos’. Por
compreender que a linguagem se efetiva em seu uso social, a concepcdo de alfabetizacdo
contida no material esta diretamente relacionada ao conceito de letramento, uma vez que se
defende a promocéo simulténea da apropriacdo do sistema de escrita alfabética, possibilitada
por atividades de reflexdo acerca do nosso sistema de escrita, com 0 contato intenso na
producdo e leitura de textos diversificados, nas vivéncias de praticas sociais de leitura, escrita
e de oralidade. Nesse sentido, 0 material traz discussOes tanto acerca do conceito de
alfabetizacdo, de letramento, quanto de ensino da lingua escrita, contemplando as duas

perspectivas.

*! Essa concepcdo embasa também outros documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais (1997)
e Guia do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), entre outros.
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A concepcdo de alfabetizacdo (pagina 10 do material) é amparada na Teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita, que caracteriza o aprendizado da linguagem escrita como um
processo ativo da crianga, de construcdo e reconstrucdo de hipoteses sobre a natureza e o
funcionamento da lingua escrita. JA 0 conceito de Letramento é demonstrado como o
resultado da agdo no uso das habilidades de leitura e de escrita nas diversas préticas sociais da
sociedade.

Essa perspectiva de afabetizar letrando € atualmente defendida por Kleiman,
(1993); Rojo (1998, 2009) e Soares (2003, 2012), entre outros. A esse respeito, Soares (2003)
argumenta que a aprendizagem da leitura e da escrita € um processo que se desenvolve por
meio de duas vias distintas, porém indissociaveis, uma das quais € o dominio da técnica
(proceder as devidas relagbes entre sons e letras, de fonemas com grafemas, escrever da
esquerda para direita etc.) e a outra é 0 uso socia desse sofisticado sistema de representacéo
da linguagem. Apesar de serem aprendizagens distintas, pois representam objetos de
conhecimento diferentes, a aquisicdo e 0 uso da linguagem escrita mantém uma relacéo
indissocidvel, na qual as duas devem se processar concomitantemente, sem a necessidade do
dominio de uma para posterior uso da outra. Nesse sentido, 0 ensino da técnica deve estar
associado a situacfes sociais que propiciem praticas de uso de géneros textuais diferentes que
circulam na sociedade. N&o adianta aprender a técnica e ndo saber usa-la— diz Soares (2003).

Nessa perspectiva de afabetizar letrando, toda a Unidade Il do Fasciculo |
discute 0s eixos necessarios para a aquisi¢do da linguagem escrita. Segundo esse documento,
as capacidades™ linguisticas da alfabetizacdo na perspectiva do letramento s0: compreensio
e valorizacdo da cultura escrita; apropriacdo do sistema de escrita; leitura; producéo de textos
escritos e desenvolvimento da oralidade. Cada um desses eixos se desdobra em capacidades,
conhecimentos e atitudes que devem ser trabalhados com as criangas em sala de aula. Entéo, €
proposta a base de conhecimentos linguisticos necessarios a alfabetizar |etrando.

Essa Optica formativa de afabetizacdo, |etramento, desenvolvimento profissional
e reflexd8o sobre a pratica, defendida pelo Programa, direciona o docente a pensar o seu
processo formativo e a educagdo apenas na dimensdo evolutiva individual de seu trabalho,
com objetivos de melhoria na carreira e nos problemas cotidianos de sua sala de aula.

2 Segundo o material do Programa, o termo “capacidades’ foi escolhido para sua utilizaco na proposta em
virtude de essa expressdo representar um vocabulo amplo, que pode abranger desde os desempenhos mais
simples da criangca (como seus primeiros atos motores), até os mais elaborados (como o ato de ler, de produzir
uma escrita ou um conceito abstrato). (P. 15).
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5.2.4 Contelidos de ensino

Por se tratar de um curso de formacdo docente, destinado a professores
orientadores/tutores e a professores afabetizadores, ha dois agrupamentos de contelidos. Um
grupo proposto para a elaboracdo de saberes acerca da formagdo continuada de professores, e
outro grupo destinado ao ensino da alfabetizacdo e linguagem. Ambos 0s grupos séo
fundamentados na concepcdo interacionista, que entende a linguagem em sua funcéo
discursiva, ou sgja, como linguagem em acdo, constituida socialmente na interacdo com o
outro. E importante destacar o fato de que os contetidos trabal hados no material, para ambos
0S grupos, estédo em consonancia com as pesguisas mais atuais acerca desses temas, dentro das
matrizes epistemol gicas assumidas pelo Programa.

Os contetidos de ensino, destinados aos tutores, versam sobre formacdo docente,
aprendizagem de adultos, desenvolvimento profissional, reflexo, educagdo a distancia e
formacdo de grupos. Abordam-se os conceitos fundamentais para essas teméticas, como a
definicdo e concepcdo de formacdo, como adultos aprendem, etapas para uma reflexdo da
prética, 0 que é Educagdo a distancia, a importancia do trabalho com grupos e algumas
estratégias metodol égicas.

Para os professores alfabetizadores, os contetidos de ensino estdo distribuidos nos
sete fasciculos de “Alfabetizacdo e Linguagem” do material do Programa, que abordam os
conceitos de afabetizagdo, letramento, ensino da lingua, capacidades linguisticas da
alfabetizac8o, organizacdo do tempo pedagdgico, planejamento, avaliagdo, organizacdo e uso
da biblioteca escolar, jogos na sala de aula, livros didaticos e modos de falar e escutar.

Em nossa andlise, os contelidos contidos no material sobre Alfabetizacdo e
Linguagem constituem um arcabouco tedrico, com teméticas necessarias a compreensdo do
trabalho do alfabetizador em sua sala de aula, fundamentais para a formagéo de professores
alfabetizadores. Ademais, procede a articulacfes significativas desses contelidos com prética
pedagdgica, apesar da brevidade nas discussies propostas. E imperativo, no entanto, também
sdlientar que, por ser um curso de Educagdo a Distancia e semipresencial, a aprendizagem
desses contetdos requer dos cursistas (professores e tutores) uma série de esforcos e
condicoes para os estudos tedricos e para as atividades praticas de alfabetizacéo e letramento,
haja vista a variedade, complexidade dos temas e a limitada socializacdo nos encontros
presenciais. Inferimos que a quantidade e a natureza dos contelidos requerem
aprofundamento, partilhas e interacOes, fato que, na estrutura com que o Programa se

apresenta, nos faz pensar a brevidade das discussdes que devem ocorrer nos encontros
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presenciais, por conta do pequeno tempo disponivel para os estudos desses contelidos e para
as atividades préticas. Outro problema que também se revela € a exclusividade dos temas
voltados prioritariamente para a pratica pedagdgica, excluindo dessa formagdo a possibilidade
de discussfes coletivas, visando a melhoria da carreira e das condi¢cdes de efetivacdo dos
trabalhos com origem nas novas aprendizagens.

Essa realidade de estudo solitéria exige, entdo, bastante tempo para as leituras, a
superacao de possiveis dificuldades de compreensdo dos textos e escrita, a pesguisa em outros
materiais para aprofundamento dos contelidos apresentados, a observacdo, reflexdo e registro
sobre a pratica, entre outros elementos. Assim, podemos inferir que, na realidade docente
vivida em nosso Pais, onde professores tém jornadas exaustivas de trabalho, por mais boa
vontade em aprender que tenham esses profissionais, resta pouco tempo para um estudo a
distancia dessa natureza, que objetiva a aprendizagem dos conhecimentos basicos necessarios
a alfabetizar letrando. 1sso compromete demasiadamente a formagdo desses alfabetizadores,
por mais que eles tenham as maos um material de formacdo de base para suas demandas
pedagdgicas. Ademais, a autoformacéo responsabiliza exclusivamente o professor em seu
percurso de aprendizagem, comprometendo a possibilidade de compreensdo de que a
Educacdo é uma questdo social e ndo individual.

5.2.5 Constitui¢cdo metodol dgica

Segundo o documento do Tutor do Pré-Letramento, esse Programa tem natureza
propria que envolve variadas instancias (MEC, estados, municipios e redes de ensino) e que,
por envolver muitos sujeitos, a efetivacdo de seu trabalho precisa ocorrer na modalidade a
distancia. Esta escolha sucede, segundo o material, por possibilitar uma“real democratizagcdo
do saber e amplia as oportunidades de acesso ao conhecimento, pois atinge um ndmero maior
de pessoas em menos tempo e em diferentes disténcias’. (BRASIL, 2008b, p. 15).

Com base nessa defesa, 0os documentos do Programa propdem uma Educacéo a
distancia na perspectiva da aprendizagem adulta e autbnoma por parte dos cursistas, no que
tange a geréncia e regulacéo de seu processo de aprendizagem, em que o0s alunos so Vistos
como os sujeitos formuladores de seu percurso formativo, com as condigdes de conduzi-lo de
forma apropriada, adequando-o as suas demandas e possibilidades. Desse modo, da aos
cursistas o estatuto de grandes responsaveis pelo éxito de seu desenvolvimento profissional.

A opcéo por esta modalidade de ensino implica que o processo de ensino-

aprendizagem se efetive por intermédio de materiais didaticos, meios tecnoldgicos, tutoria e
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autoavaliagcao e por isso requer uma constituicdo metodolgica apropriada a sua natureza e
aos seus objetivos formativos. Para tanto, a consecucéo de procedimentos do Programa
privilegiam estratégias de observacdo, registros escritos, socializacdo, trabalho em parceria e
colaborativo. Estas estratégias metodol 6gicas foram organizadas em uma proposta de rotina
de trabalho, apontada no documento Guia de Formacao do Pré-Letramento (2008), que assim

Se estrutura:

1. Leitura de texto literério para os professores.

2. Discusséo da rotina/pauta do encontro.

3. Organizacéo de grupos de trabal ho.

4. Leitura coletiva das paginas escol hidas ou tarefas de producéo de atividades.

5. Apresentagdo das conclusdes sobre a leitura realizada por cada grupo de
professores ou a apresentacao de atividades produzidas pelo grupo.

6. Apresentacdo e andlise de video.

7. Avaliacdo do cumprimento darotina.

8. Sintese final.

9. Encaminhamentos e proposi¢éo de tarefas para 0 encontro seguinte.

Essa estruturacdo de rotina privilegia o trabalho de formacéo de grupos, como
principal estratégia metodoldgica, tanto nos encontros presenciais quanto nos estudos a
distancia®. Segundo o Guia do Tutor (paginacdo irregular), o grupo de estudos é o lugar
adequado para a partilha, reflexdo coletiva, construcdo de saberes, de elaboracdo e de
reconstrucdo da pratica. Nos grupos, o trabalho se organiza em torno da leitura compartilhada
e andlise dos textos tedricos contidos nos fasciculos e na elaboracdo de atividades de
aplicacdo baseados nos contelidos estudados.

Para o trabalho desenvolvido em grupos, a tutoria € vista pelo Programa como
peca-chave, fundamental para o desenvolvimento do curso, pois é o orientador/tutor quem
proporciona as condic¢des de uma aprendizagem autdbnoma aos professores cursistas. Segundo
0 Guia do Tutoreste profissional serd 0 “responsavel por um conjunto de a¢les educativas que
contribuirdo para desenvolver e potenciaizar as capacidades bésicas dos professores em
formacdo, orientando-os para obterem crescimento intelectual e autonomia’. (P. 17). Na

leitura das fungdes desse profissional no Programa, podemos ver uma supervalorizagdo do seu

%3 Os fascicul os sugerem que os professores se organizem em suas escolas para o estudo e reflexdo das teméticas
abordadas pelo Programa.
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poder de acdo, pois muitas das questbes enfrentadas por ele junto aos professores nas
formagbes ultrapassam suas condi¢des de atuacdo. Um exemplo disso € que essa desgjada
autonomia intelectual — tdo proclamada pelo Programa - resulta de uma longa formacéo, das
experiéncias e oportunidades vividas pelos professores no decorrer de suas vidas, ndo algo
conquistado em encontros esporadicos de formacdo. Além disso, lidar com motivacdo
profissional remete a diversas questdes, externas a formagdo em si, como valorizacdo
profissional, condicdes de trabalho, salario etc. Por isso, colocar o tutor como o responsavel
por tamanhas conquistas € negar e ignorar todos os fatores que interferem diretamente no
trabalho docente.

Em sintese, € possivel constatar que o Pro-Letramento privilegia, como elementos
estruturantes da formacéo docente, a formacéo de alfabetizadores com base em cinco teorias:
a Psicogénese da Lingua Escrita, o Letramento, a Linguistica aplicada a afabetizacdo, o
desenvolvimento profissional e o professor como um prético reflexivo. Para tanto, privilegia
estratégias metodoldgicas envolvendo a articulagdo, teoria e prética por meio de relatos
escritos reflexivos e perguntas pedagdgicas, as quais ocorrem por meio do trabalho coletivo e
colaborativo viabilizado pelo trabalho em grupos.

Na andlise do Pré-Letramento, podemos afirmar que referido Programa, segundo
seu material, intenciona formar professores alfabetizadores que tenham autonomia intelectual
para investirem em seu desenvolvimento profissional, a fim de ter condi¢Ges para criar e
organizar situagdes didéticas para 0 ensino da leitura e da escrita na perspectiva do
letramento, para serem capazes de refletir sobre a sua prética, a medida que mobilizam seus
conhecimentos. O estudo dos documentos do Programa,no entanto, nos faz inferir que a
conquista desses objetivos pelo professor alfabetizador se traduz num percurso solitério e
dificil, haja vista o enfrentamento das dificuldades em uma realidade comumente conhecida,
bem como pela estruturacdo e perspectiva do modelo de formagdo adotado.

Tal avaliagdo, também, é apontada em algumas pesquisas de mestrado e
doutorado (ROCHA, 2009; ALFRERES, 2009; LUCIO, 2010; MARTINS, 2010; LUZ, 2012;
entre outros) acerca das repercussdes do Pro-Letramento na formagdo continuada de
professores afabetizadores. Por exemplo, a investigagéo de Alferes (2009) aponta que o
Programa € necessario, pois contribui para uma consistente instrumentalizag&o tedrica-pratica
para o alfabetizador, mas salienta a acdo individual dos professores. Para a autora, 0 Programa
ndo é suficiente, pois estd descontextualizado de outros aspectos fundamentais para a
promocao de uma educagdo de qualidade.
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No conhecimento de Lucio (2010), a andlise dos resultados permitiu concluir que,
apesar dos imperativos neoliberais que permeiam a politica de formacéo a disténcia e dos
inimeros desafios, formar, nessa modalidade, € um movimento que contribui para a
constituicdo de um quadro de formagdo de formadores nas redes estaduais e municipais de
ensino, contribuindo para a composi¢éo de uma rede de apoio local a prontiddo permanente de
professores alfabetizadores.

Em outra pesquisa, Luz (2012) evidencia que o Programa trouxe melhorias para a
atuacdo profissional na dimensdo pragmatica da alfabetizacdo, pois possibilita melhor
compreensdo do saber-fazer do alfabetizador. Essa melhoria ndo traz, no entanto, mudangas
para a carreira e condi¢cdes de trabalho, pois esta pautada em uma perspectiva pragmética e
individualista de formacao continuada.

Pelo estudo comparativo aqui realizado, comungamos de todos os resultados de
pesquisa expressos anteriormente, mas assinalamos que o Pré-Letramento em relacdo ao
PROFA trouxe avancos na constituicdo tedrica do Programa. A compreensdo dos autores dos
materiais, em relacdo a concepcdo de linguagem vista como algo que se efetiva em seu uso
social, comunga dos estudos acerca do letramento — tema de relevo para a alfabetizacdo. I1sto
promoveu a defesa mais incisiva do ensino simulténeo da apropriacéo do sistema de escrita
alfabética e da vivéncia de préticas sociais de leitura e escrita. Também é forcoso destacar, no
entanto, a ideia de que o Programa desconsidera importantes discussdes acerca das condicoes
objetivas e subjetivas do trabalho docente, como as condi¢des de trabalho e de tempo dos
professores, as realidades das classes sociais de alunos e professores etc.
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5.3 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

5.3.1 Contextualizacdo histérica

Dilma Rousseff, do Partido dos Trabahadores (PT), eleita em 2010 como a
primeira mulher presidente do Pais. Em seu plano de governo, estabelece como meta garantir
a educacdo para a qualidade social, a cidadania e o desenvolvimento. Para tanto, promete
como propésito de seu mandato a erradicacdo do analfabetismo. Assim, em 2012, lanca o
PNAIC, como continuidade de outros programas elaborados pelo Governo Lula (2003-2010),
no atendimento da antiga agenda de acordos internacionais acerca de medidas para a melhoria
da Educacdo Basica, investindo prioritariamente nas areas de portugués e matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os acordos internacionais nessa area se caracterizam pelo fato de se pautar pelos
seguintes objetivos intercalados: contribuir para a qualificacdo daforca de trabalho perante os
processos de reestruturagdo produtiva, favorecer o crescimento econdémico sustentado e
promover a reducéo da pobreza. Esses aspectos colaboram, definitivamente, para o conceito
de Educagdo escolar, atrelado aos interesses econ0micos transpostos ao desenvolvimento
social, conceito firmado em um model o mercadol 6gico de politica educacional, que tem como
componentes estruturantes a competitividade, a produtividade e o individualismo
(NOGUEIRA, 2012).

Ao vir atona nesse contexto, 0 PNAIC encontra-se vinculado ao que é proposto
pelas politicas educacionais expressas no Plano de Desenvolvimento da Educacéo (BRASIL,
2007b) no seu inciso Il artigo 2°, iguamente no Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo (BRASIL, 2007) nasuall diretriz, e no novo Plano Nacional de Educac&o, na meta
5, aprovado e sancionado pelo Governo Federa em 2014 (BRASIL, 2014). Referidos planos
estatais propdem assegurar 0 acesso de todas as criangas a uma educacéo basica de qualidade,
com efetivas condigdes de alfabetizacio e éxito escolar. Para esse objetivo, conclama a unido
politica da sociedade em seus diversos segmentos. corporacfes capitalistas atuantes na
economia brasileira; poderes municipais, estaduais e federais e representantes de organizagcoes
da sociedade civil. Em outras palavras, o Governo, dessa forma, seguindo orientagdes dos
acordos internacionais, busca consolidar duas diretrizes de fundo: a parceria publico-privada
no espaco da escolarizagdo publica e, nessa base, a efetivacdo de politicas educacionais de
formacdo docente para a afabetizacdo em Portugués e Matematica de criancas dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.
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No plano politico-ideoldgico, no entanto, 0 discurso se expressa por outros
parametros. Por exemplo, a presidente Dilma Rousseff, em discurso de langcamento do
referido Programa, se valeu de um mote classico parajustificar sua politica, ao acentuar que o
quadro atual de desigualdade no Pais é preocupante. Portanto, para a Presidente, o “PNAIC é
o caminho fundamental para a igualdade”. Igualdade que passa pela linha da escolarizagéo e
da afabetizacdo das criangas;, dinamica que necessita de uma eficiente formagdo de
professores alfabetizadores competentes. Assim o PNAIC é lancado como promessa de
promover a igualdade, na medida em se propde a formar professores para alfabetizar as
criangas na “idade certa’, ante os baixos desempenhos em Leitura, Escrita e Matematica,
expressos nas avaliagdes oficiais do Pais.

E importante destacar o fato de que o PNAIC se serve da experiéncia comum a
dois programas precedentes, igualmente destinados a formacdo de afabetizadores, para
incrementar as redes de escolas publicas municipais. Um deles € de abrangéncia nacional, o
Pro-Letramento. O outro € de ambito estadual, o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa
(PAIC),> realizado no Estado do Ceara desde 2007 e ainda em andamento. Quando se faz
uma andlise comparativa, pode-se constatar que, da experiéncia e da estrutura politico-
organizacional-padrdo destes programas, o PNAIC extraiu e absorveu vérios elementos
importantes, entre eles. componentes curriculares atendidos (Linguagem e Matemética);
modelo de estruturagdo, com seus eixos de atuacdo, modelo de formacdo dos
orientadores/tutores e professores alfabetizadores, concepcdes tedricas e metodol bgicas,
premiagdes aos professores e escolas, entre outros.

A avaliagdo dessas experiéncias tornou-se base de orientagbes para politicas
publicas do Governo Federal. No Ceara, por exemplo, do periodo de implantacdo do PAIC até
acriacdo do PNAIC (2007-2012), a média globa dos alunos do 2° ano, nas areas de leitura e
escrita, cresceu. Segundo os dados do Sistema Permanente de Avaliacdo Bésica (SPAECE-
Alfa), o Ceara avancou na erradicacdo do analfabetismo. Em 2007, dos 184 municipios
cearenses, somente 48 estavam em sSituacdo de “suficiente” ou “desgéavel” de
alfabetizacs0.>>Em 2012, todos os municipios do Estado se encontravam em situacdo de
“suficiente” ou “desgjavel”. Na contextura nacional, o Pro-Letramento repercutiu resultados

positivos. Nesse ambito, o IDEB evidenciou melhoria do sistema escolar brasileiro. Em 2007,

> Como optamos por analisar apenas programas de abrangéncia nacional, 0 PAIC n&o foi selecionado por se tratar
de um programa estadual.

* O sistema de avaliacdo SPAECE-Alfa, categoriza seus resultados conforme os seguintes perfis de proficiéncia

em leitura e escritar desgjavel, suficiente, intermediario; Como também: alfabetizacdo incompleta, e ndo
alfabetizado.
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o indice foi de 4,2, e, no ano de 2009, se atingiu o indice de 4,6 nos anos iniciais do Ensino
Fundamental — isso quando as metas estipuladas pelo Governo foram de 3,9 e 4,2, para 0s
respectivos anos.

E preciso considerar, no entanto, que esses indices quantitativos ndo traduzem a
realidade fatual dos processos de aprendizagem em leitura e escrita das criangas, na forma
como 0s seus professores e gestores escolares esperam. A melhoria dos indices evidencia que
houve um crescimento, mas esses nimeros sdo apenas indicadores de curvas no grafico
estatistico. N&o traduzem a real condigdo de aprendizagem das criangas das classes populares
nas redes escolares municipais, nem areal condicdo de realizagdo dos processos pedagdgicos
no ch&o da escola por seus professores e gestores. Além disso, os indicadores estatisticos
promovem acirrada competicdo entre turmas de criancas, professores, instituicoes,
profissionais, municipios e estados - que aparecem em ordem de classificagcdo de acordo com
as notas obtidas, fato que promove obstinada corrida por melhores resultados, fragilizando o
processo de avaliacdo, a medida que descaracteriza o seu real sentido. Assim, utilizam-se
dessas avaliagdes para direcionar 0 processo de ensino, para a preparacao e reaizacdo das
provas, e ndo para o processo de aprendizagem em s, tendo a avaliagdo como aliada e recurso
de retorno e retroalimentacdo de praticas pedagdgicas necess&rias a construcdo dos
conhecimentos das criangas e professores.

Trojan (2013) assevera que a base desses sistemas oficiais de avaliacdo é a
competitividade. Por esse pretexto, ndo oferece subsidios necessarios para as politicas
educacionais diminuirem as desigualdades e diferencas regionais e ingtitucionais, mas sim,
evidencialas, torna-las explicitas. Para a autora, 0s resultados expressos nessas avaliactes
ensgjam uma classificagdo que repercute e influi na concessdo de recursos e beneficios,>®
como também em modelos de representacdes de qualidade do trabalho desenvolvido pelas
escolas e professores, perante familias e estudantes.

Outro fato igualmente merecedor de destaque é que essas avaliagOes,
padronizadas em larga escala, tornam-se verdadeiros instrumentos de regulacdo e controle
docente por parte do Estado, pois a medicdo do desempenho estudantil insurge como
“prestacéo de contas’ a sociedade e como avaliacdo do desempenho dos docentes. Assim, a
medida que o Estado dispde dos resultados, os seus gestores podem justificar “pacotes’ de

programas, controle de propostas curriculares, concepcdes tedricas e metodol dgicas, modelos

% Em escola Nota 10, hé premiagBes para a escola e 0s professores.
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de formacéo e de trabalho docente. O PNAIC surge e se justifica orientado também por meio
dessas intengoes.

O Programa esta tendo continuidade no segundo mandato de Dilma Rousseff
(2015-2018) e € objeto de ateracbes em virtude de gjustes financeiros decorrentes da forte
crise econdmica que o Pais enfrenta. Em 2015, expressivos cortes de recursos a diversos areas
sociais do Pais foram realizados, ocasionando vérias reformulacbes e adaptacdes. A
Educacdo, todas as suas instancias e programas, também sdo vitimados por essas

circunstancias. E namesma proporgdo, o PNAIC.

5.3.2 Objetivo e caracterizacdo dos materiais

Lancado em 2012, O Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC)
diz volver-se por um compromisso formal estabelecido entre Governo Federal, estados e
municipios. Segundo o Caderno de Apresentacdo do Programa, a intencdo de sua criacéo
decorreu do fato de que fosse assegurada uma reflexdo mais minuciosa sobre o processo de
alfabetizac8o e acerca da pratica docente. O documento assegura que o principal objetivo do
PNAIC é a “alfabetizaco de todas as criangas, até os oito anos de idade, ao final do 3° Ano
do Ensino Fundamenta”. (BRASIL, p. 5, 2012¢).

Do ponto de vista de sua organizacdo politica, o site oficia do PNAIC, por
exemplo, menciona que o Pacto representa a articulagdo de agOes diversas, programas e
recursos materiais do MEC, j4 antes voltados para a afabetizacdo e letramento. Assim,
observa-se, pelos documentos oficiais, que, organizado por essa articulagdo, o PNAIC se
distingue dos programas anteriores, mediante oito tipos de investimentos, conforme adiante
EXPresso:

1 Aumento de materiais didaticos a serem disponibilizados nas salas de aula dos

trés anosiniciais do Ensino Fundamental.

2 Formacé&o continuada de orientadores de estudo e de professores alfabetizadores,

com incentivos (bolsas de estudo) a esses profissionais para participar das

formagdes.

3 Gestdo e monitoramento do Programa, em colaboragdo com os estados e

municipios.

4 Mobilizagéo da sociedade e da comunidade escolar.

5. No monitoramento de consel hos de Educacéo e escolares.
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6 Aplicacdo de avaiagbes diagndsticas (Provinha Brasil), realizados pelas
proprias redes de ensino.

7 Realizacdo de avaliaces externas aplicadas anualmente ao final do 2° e 3° anos.
8 Incentivo para as escolas que avangarem mais em seus desempenhos relativos a

aprendizagem daleitura e da escrita.

Ainda em seus documentos de apresentacdo, o0 Pacto defende a integracéo de
acles que visam a afabetizacdo e ao letramento de criangas no primeiro “ciclo de
alfabetizacso” > com o objetivo de contribuir para a reducéo da distorcdo idade-série e paraa
elevacdo do indice de desenvolvimento da Educacéo Bésica no Brasil.

Também, segundo as informagdes oficiais sobre 0 PNAIC, propaga-se a ideia de
que estdo sendo desenvolvidas varias acles, entre as quais o debate acerca dos direitos de
aprendizagem das criangas do “ciclo de alfabetizagcd0”; 0s processos de avaiagcdo e
acompanhamento da aprendizagem das criangas, 0 plangamento e avaliacdo das situactes
didéticas, o conhecimento e uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da Educacao,
voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacéo.

Para poder levar a cabo todo esse rol de intencgdes, objetivos, investimentos e
acOes, os criadores e gestores oficiais do Programa decidiram estrutura-lo em quatro eixos de
atuacdo. O primeiro diz respeito a formacdo continuada presencial para professores
alfabetizadores e seus orientadores de estudo. O segundo beneficia a producdo de materiais
didéticos, obras literérias e de apoio pedagdgico, aém de jogos e tecnologias educacionais. O
terceiro eixo organiza avaliagOes externas anuais aplicadas pelo INEP. O quarto eixo se
destina a acbes voltadas para a gestdo, mobilizacdo e controle social. Esses eixos sao
representados por um diagrama. (ConfiraFigural).

Observa-se que o Eixo Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores se
estrutura no formato de dois cursos, baseados na mesma experiéncia do programa Pro-
Letramento. Um € destinado a formacdo de orientadores de estudo e o outro aos
alfabetizadores. Os orientadores™® sio 0s responsaveis por um conjunto de acdes educativas
junto aos professores, com a fungdo de “acompanhar as atividades, motivar a aprendizagem

*" Segundo Barreto; Sousa, (2005), no Brasil, a denominagéo “ciclo” é recente. Ela surge em meados dos anos
1990. Desde entdo, passaram a ser chamados de: bésico, de alfabetizacdo, de progressdo continuada, de
formacdo etc. O chamado primeiro ciclo de alfabetizac8o, equivale aos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Segundo o Programa, este € considerado o tempo necessario para que as criangas consolidem suas
aprendizagens sobre 0 sistema de escrita, produzam e compreendam textos orais e escritos com autonomia.

* O PNAIC recomenda que esses orientadores sejam professores das redes, e que sejam escolhidos entre a equipe
de tutores formados pelo Pré-L etramento em seus municipios ou estados.
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do cursista, orientar, apoiar, questionar e promover seu crescimento em cada uma das etapas
do processo de ensino, proporcionando-lhe condigbes de uma aprendizagem autdnoma’.
(GUIA, p. 16).

Figura 1: Eixos de atuagéo - PNAIC

GESTAO

Fonte: BRASIL. MEC (2012, p. 11).

Quanto & formagao dos orientadores (realizada pelas universidades parceiras),” o
Programa estipula que ela deve ter a duracdo de 200 horas-aulas de estudo®. Essa carga
horéria é estruturada pelo Programa da seguinte forma: 1 Curso inicia de 40h, no qual deve
ser discutida a necessidade de desenvolver uma cultura de formacéo continuada, buscando
propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como processo
continuo de formacdo docente. 2 Mais quatro encontros de formagdo de 24h cada, para
ampliacéo dos estudos, plangjamento das formagdes dos professores e avaliagcdo das agdes. 3
Ainda estabelece dois semindrios para socializagéo das experiéncias (um de 8h, realizado no
proprio municipio do orientador, e outro de 16 h, entre os participantes de cada estado). Além
disso, o programa fixa mais 40h referentes a momentos de estudo, plangjamento e realizagcdo
de atividades realizadas pelo orientador. (BRASIL, 2012¢, p. 29).

Enquanto para a formagcdo dos alfabetizadores o Programa impde um curso
presencial com carga horéria de 120 horas por ano (dois anos de curso), distribuidas em

guatro cursos destinados a professores do 1°, 2° e 3° anos, e outro para professores de turmas

% Em anexo, arelagio completa dessas universidades.

0 Esta carga horéria descrita equivale & etapa de 2013. Em 2014, houve um aumento de tempo, em virtude da
inclusdo da érea de Matemdtica e em 2015 houve uma reducéo de 50% da carga horaria nas formacGes, em
fungdo dos cortes de verbas.
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multisseriadas, diz o Programa que estes cursos mantém similaridades. Estas ocorrem em
razdo das teméticas centrais abordadas nas formagdes. De acordo com o caderno de
Apresentacdo do PNAIC, o que diferencia um curso do outro séo as particul aridades na forma
como essas teméticas sdo abordadas, em razdo das especificidades de cada um dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental.

O Programa ainda delineia que o Eixo Materiais Didaticos e Pedagogicos
consolida um conjunto de recursos destinados a alfabetizacdo. Esses sd0 descritos da seguinte
forma: livros didaticos e dicionarios de Lingua Portuguesa distribuidos nas escolas pelo
PNLD; obras pedagdgicas complementares aos livros; jogos pedagdgicos de leitura e escrita e
tecnologias educacionais direcionadas a aquisicdo do sistema de escrita alfabética. E dai o
documento oficial diz que o Programa prevé o aumento na quantidade de materiais
disponibilizados as escolas, cujo célculo é realizado em funcdo do numero de turmas de
alfabetizacdo do 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental. Faz essa ressalva porque, antes do
PNAIC, o cdculo da quantidade de materiais era por escola e ndo por turma.

No que diz respeito a0 Eixo Avaliacdo, observa-se que as avaliacbes se
organizam sob trés modalidades. 1. Processual, realizada pelos proprios alfabetizadores junto
aos seus aunos ao longo do ano e discutida nas formagdes. 2. Diagnostica (Provinha Brasil),
aplicada também pelos professores, no inicio e ao final do 2° ano, e 3. Externa universal,
concertada pelo INEP, ao término do 3° ano. Com ligacédo a estas avaliagbes, o Programa
prevé premiacOes para 0s professores, escolas e redes de ensino que mais se destacam em
termos de desempenho de resultados em leitura e escrita.

Por fim, ha o Eixo Gestdo, Controle Social e Mobilizacdo. Conforme o
Programa, este € responsavel pela gestdo institucional do pacto nacional pela “alfabetizacéo
na idade certa’. Referido eixo é formado por quatro insténcias. 1. Um Comité Gestor
Nacional. 2. Uma Coordenagéo Institucional em cada estado, com representacéo de diferentes
entidades, que desenvolvam fungdes e mobilizagbes que atendam aos objetivos do pacto. 3.
Uma Coordenacdo Estadual, pelas secretarias de educacdo dos estados, cuja funcdo é efetivar
e monitorar as agdes em suas redes. 4. Uma Coordenacdo Municipal, responsavel pelas acdes
em cada municipio.

Essa € a estrutura politico-organizacional-padrdo do PNAIC, na forma como o
programa por ele mesmo se descreve e se concebe oficialmente; porém, para essa estrutura
tornar-se agdo concreta na vida das escolas, foram organizadas, segundo o site oficial, quatro
etapas de realizacdo do pacto nacional.
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Na primeira (em 2012), foram destinadas varias acOes. Entre elas, a adesdo ao
PNAIC pelos estados, Distrito Federal e municipios, a aquisicdo de materiais e
descentralizacdo para universidades formadoras, a constituicdo da rede de orientadores de
estudo e inicio de sua formacao; a entrega dos materiais didéticos aos estados e municipios
participantes e desenvolvimento de sistemas (Portal de Gestdo da Estratégia, Sistema de
Coleta de Resultados da Provinha Brasil, Sistema de Monitoramento da Formacéo).

Na segunda etapa, 2013 a 2014, o Programa diz ter se dedicado a formagdo dos
orientadores de estudo e a formagéo presencial de todos os professores de 1°, 2° e 3° anos do
ensino fundamental nos estados e municipios participantes, na &rea de Portugués. Também
dedicou tempo para aplicagdo da Provinha-Brasil no inicio do 2° ano e, de igual modo, se
voltou para a aplicac8o da avaliacéo externa universal ao final do 3° ano letivo e efetivacéo da
metodologia e do portal da gestédo e monitoramento.

Em 2013, ocorreu a primeira edicdo da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo
(ANA)®! com alunos matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental das escolas participantes
do PNAIC. Esta avaliagdo, no entanto, de larga escala disponibiliza os resultados apenas as
escolas, com ajustificativa de que com esse procedimento evitara comparacfes e/ou prejuizos
as criangas. Referida avaliagdo utilizou instrumentos variados e, segundo o site, tem o0s
seguintes objetivos:. aferir tanto o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
alfabetizacdo em Matemadtica, quanto as condicdes das instituices (gestédo escolar e
organizacdo do trabalho pedagdgico, entre outras tematicas) em que as criangas estdo
vinculadas.

Na terceira etapa, ocorrida em 2014, previu-se a continuidade da formagéo dos
professores iniciada em 2013, agora integrando nas formagdes a area de Matemética, com
aumento da carga horéria do curso. Também foi prevista outra aplicacéo da Provinha Brasil e
da avaliacdo externa.

Por fim, na quarta etapa, prevista oficialmente para iniciar em abril de 2015, o
Programa informa em seu site oficia, que trara a ampliacdo para as demais dreas do
conhecimento, de forma integrada, abrangendo as éreas de Arte, Ciéncias Humanas e da
Natureza, de modo a promover a Educacéo integral das criangas; no entanto, apesar de

estarmos no ultimo trimestre do ano, esta etapa ainda néo iniciou.

¢ De acordo com o site oficial do Programa foram gastos nessa avaliaggo R$ 150 milhdes pelo Governo Federal.
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Esta programada novamente a aplicacéo da Provinha Brasil e da avaliagdo externa
universal. Sobre a quarta etapa, vale ressaltar que a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) foi cancelada, em virtude do corte de gastos implementado pelo Governo Federal.

Ainda segundo o site do Programa, todos os participantes do PNAIC passam por
avaliagdes mensais. Tanto avaliam como sdo avaliados. A seguir, um quadro com a

estruturacdo das avaliagoes.

Tabela 3: Estruturacdo de Avaliacdo Mensal

PERFIL E AVALIADO POR AVALIA QUEM?
Coordenador Gera Coordenador Adjunto
Coordenador Adjunto Coordenador Gera Supervisor

Supervisor Coordenador Adjunto Formador

Coordenador Local

Formador Supervisor Orientador de Estudos
Avaliagdo complementar:
orientador de estudo

Coordenador Local Supervisor Orientador de Estudos
Avaliacdo complementar:

orientador de estudo; Professor

Alfabetizador
Orientador de Estudos Formador; Coordenador Local Professor Alfabetizador
Avaliacdo complementar: Avaliagcdo complementar:
Professor Alfabetizador Formador; Coordenador Local;
Autoavaliagéo.
Professor Alfabetizador Orientador de Estudos Avaliagdo complementar:

Coordenador Local; Orientador de
estudos; Autoavaliacao.

Fonte: BRASIL. MEC (2012).

Segundo o documento anteriormente citado, a avaliacdo realizada pelos
participantes do Programa obedecem os seguintes critérios: frequéncia, atividades realizadas e
monitoramento das agdes previstas para cada etapa. Isto é uma etapa crucia para a aprovagao
e pagamento das bolsas. A perspectiva de monitoramento utilizada se aplica somente aos
orientadores de estudos, coordenadores locais e formadores, e diz respeito ao preenchimento
das informacfes mensais dos bolsistas de suas equipes. Para isso, o Programa possui 0
sistema SisPacto, disponibilizado pelo Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e
Controle (SIMEC). Segundo o site do Programa, os principais profissionais envolvidos na

execucdo das acbes do PNAIC terdo acesso ao sistema de forma gradativa.
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Com relacdo aos materiais didaticos utilizados, podemos perceber que os
elaboradores e gestores do PNAIC deram grande énfase a esse tipo de recurso, tanto para as
formagbes, quanto para o uso nas escolas. De fato isso chama a atencdo de quem analisa os
materiais do referido Programa. Nesse sentido, com relagdo ao material didético, o Programa
disponibiliza aos seus cursistas 0s seguintes documentos:

Tabela 4: Materiaisdo PNAIC

MATERIAL

DESCRICAO

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa -
Formacdo do Professor Alfabetizador: Caderno de

Apresentacéo

Caderno com informagdes e principios gerais sobre o
Programa de Formac&o do Professor Alfabetizador, no
ambito do Pacto Naciona pela Alfabetizac8o na |dade
Certa

Formacdo de professores: principios e estratégias

formativas

Caderno de reflexdo sobre formag@o continuada de
professores e apresentacdo dos principios sobre
formacao docente adotados no Programa e orientagdes

didéticas aos orientadores de estudo.

8 Cadernos das unidades (para cada curso)

Qito cadernos para cada curso (32 cadernos ao todo),
com textos tedricos sobre os temas das formacGes,
relatos de professores, sugestGes de atividade, dentre

outros.

Caderno de Educacéo Especial -
A Alfabetizacdo de Criangas com deficiénciaz uma

proposta Inclusiva

Caderno com texto de discussdo sobre Educacdo

Especial.

Caderno de Educacdo no campo — A alfabetizacdo de
criancas com deficiéncia: uma propostainclusiva

Caderno com texto de discusséo sobre Educacdo no

campo.

Portal do Professor Alfabetizador

Portal com informagbes sobre as formagBes e

meateriai s para os professores alfabetizadores.

Livros didéticos aprovados no PNLD

Livros adotados nas escolas dos professores
afabetizadores. Na realizadas

atividades de andlise dos livros e de plangamento de

formacdo, sdo

situagdes de uso do material .

Livros de literatura adquiridos no PNBE e PNBE
Especial

Obras literarias das bibliotecas das escolas, adquiridos
por meio do Programa Nacional de Biblioteca da

Escola.

Obras Complementares adquiridas no PNLD - acervos

complementares

Livros adquiridos por meio do Programa Naciona do
Livro Didatico.

Jogos e software de alfabetizacdo

Material de apoio a alfabetizacdo

Fonte: BRASIL.MEC ( 2012¢, p. 34).
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Além desse material, também foi previsto pelo programa o aumento da quantidade de

livros e jogos entregues as escolas por turma.

5.3.3 Modelo de formagao e constituicao tedrica

De acordo com o Caderno de Apresentacdo do Programa, sdo objetivos da
formacdo preparar professores para contribuir na aprendizagem de conhecimentos diversos
necess&rios ao professor alfabetizador (BRASIL, 2012e, p. 31). A respeito desses
conhecimentos, é possivel perceber varios temas correlacionados, como a alfabetizagdo na
perspectiva do letramento, curriculo, avaliacdo, inclusdo de criangas, recursos didaticos,
literatura, jogos e brincadeiras, formas de agrupamento, andlise e plangjamento de projetos e
sequéncias didéticas.

O documento Formacéo de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (BRASIL, 2012f, p. 20) defende que a formac&o continuada deve considerar trés
pilares no desenvolvimento de suas agdes. a concepcao de professor como sujeito autdbnomo,
inventivo, produtivo e elaborador de suas préticas; areflexdo de suas praticas e, por fim, levar
os docentes a buscar opcdes educativas para favorecer mudancas na realidade educacional e
social. Relacionados a tais objetivos, apresenta, como principios gerais da formacéo
continuada, a pratica da reflexividade, a mobilizacdo dos saberes docentes, a constituicdo da
identidade profissional, a socializagdo, 0 engajamento e a colaboragéo. Percebemos que a
concepcdo de professor, como sujeito de seu processo de aprendizagem, € novamente
reforcada nessa politica de governo. Do mesmo modo, a concepcdo de formacdo como
processo continuo “que visa contribuir tanto para o crescimento pessoal, como profissional”
do professor (BRASIL, 2012f, p. 28). Para isso, acrescenta a necessidade de levar em
consideracéo as dimensdes culturais e subjetivas dos professores. Apesar de ndo defender
textualmente um determinado tipo de modelo de formacdo, podemos inferir, com base em
vé&rias passagens dos documentos e nos principios gerais da formagdo continuada
apresentados, que o modelo optado pelo PNAIC se assemelha aos pressupostos tedricos da
Teoria do desenvolvimento profissional.

No que diz respeito as concepcdes de alfabetizacdo e de letramento defendidos
pelo Programa, estas também séo as mesmas do Programa Pro-Letramento. Os processos de
afabetizacdo e de letramento sdo defendidos pelos dois programas de acordo com a

concepcao dial 6gica da linguagem, entendida como locus de interacdo dos sujeitos. Estes sdo
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compreendidos como agentes sociais, que, por meio das interlocucdes, séo viabilizadas as
trocas de experiéncias e de conhecimentos. Nessa direcdo, a premissa basica do ensino da
Lingua Portuguesa € a utilizacdo da linguagem como instrumento de interagdo social. E assim
0s textos que sdo a linguagem em uso, organizados em determinados géneros textuais, passam
a ser, na escola, tanto objetos de ensino quanto de aprendizagem. E essa concepgdo de
linguagem que se exprime nas discussoes tedricas dos cadernos de formacéo do PNAIC. Com
relagdo & proposta de formagso, o PNAIC segundo seu site®, se baseia em cinco principios

centrais:

e Curriculo inclusivo, que defende os direitos de aprendizagem de todas as
criangas.

¢ Integracdo entre os componentes curriculares.

e Foco naorganizacao do trabalho pedagogico.

e Selecdo e discussdo de teméticas fundantes em cada area de conhecimento.

o Enfase naalfabetizagio e no letramento das criangas.

A andlise dos materiais revela que, esses principios orientam as discussdes
tedricas e metodol 6gicas mostradas nos cadernos de formagao do Programa, apesar de uns se
expressam mais enfaticos, como o de “énfase na alfabetizagdo e no letramento”, outros de
forma menos incisiva, por exemplo, o de “Curriculo inclusivo”.®® O principio intensivamente
utilizado em todo o material é “Enfase na alfabetizaco e no letramento”. Isto pode ser visto
claramente em todos os cadernos/unidades (1 a8 - do Ano 1). Cumpre registrar aideia de que
mesmo nas sugestbes de trabalho com outras areas, em uma busca de integralizacdo
curricular, o foco especifico dos relatos esta em atividades que visam a apropriagdo do
sistema de escrita, leitura, producdo de textos escritos e orais, como énfase no trabalho
pedagdgico a ser realizado.

Como exemplo, trazemos o texto Relatando experiéncias. a diversidade textual
em sala de aula, paginas 15 a 29, quando este contém relatos de experiéncias desenvolvidas
por professores de escolas publicas do Recife, em que plangaram “conjuntamente o projeto
didético ‘Meu bairro, quantos lugares!’, na intencdo de refletir com os aunos sobre 0s

82 http://www.pnai c.fe.unicamp.br/noti ci a/comuni cado-do-mec-sobre-o-pnaic-2015

8 Citado principio tem a discussio centrada em um caderno dedicado & temética, e em passagens dispersas ao
longo das unidades, em que localizamos terminol ogias ou lembretes da necessidade de uma préatica voltada para
adiversidade dos alunos e/ou inclusiva.
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elementos que compdem o bairro onde moram[...], com a finalidade de integrar diversos
componentes curriculares Lingua Portuguesa, Historia e Geografia’. (p.15). O material indica
gue o tema bairro possibilita o trabalho com as categorias lugar, paisagem, territorio, como
forma de estudar 0 espaco geografico, na compreensdo de que sdo “espagos onde as pessoas
tém vinculos mais afetivos e subjetivos, que racionais e objetivos’ (p.16). Apesar de serem
abordados contetdos da area da Geografia, no entanto, o que se destaca no material € o
trabalho realizado visando a escrita de palavras ou producéo de textos. Na pagina 17, quando
a professora conta que numa atividade em que tinha como objetivo ativar os conhecimentos
prévios dos alunos sobre a rua em que moram, a atividade realizada |ogo ap6s a conversafoi a
escrita de uma lista do que as criangas encontravam na rua. E segundo a professora: “Os
alunos foram ditando letra por letra com o meu auxilio, refletindo sobre as letras que
compdem cada palavra listada: CASA, AVENIDA, PRACA, PRAIA, RIO. Apoés a escrita
destes nomes, pedi que as criangas completassem um quadro com a quantidade de letras e
silabas’. (p. 17).

Esta constatacéo € recorrente na analise dos relatos dos cadernos de formacéo.
Independentemente da area de conhecimento ou da temética, a |dgica é sempre a mesma: a
centralidade no ensino da leitura e da escrita. Todo o restante do trabalho pedag6gico, com as
distintas areas do conhecimento, parece ser apenas um pretexto paraensinar aler e aescrever.

Destacado principio também é expresso nos “ Direitos de Aprendizagens’ no ciclo
da alfabetizacdo. No que diz respeito ao ensino da Lingua Portuguesa, € oportuno lembrar que
o material do Programa apresenta uma fundamentacdo tedrica na perspectiva do letramento e
na concepcdo dialdgica da linguagem.®*Esses direitos foram divididos em quatro eixos:
Leitura, Producdo de textos escritos, Oralidade, Andlise Linguistica (discursividade,
textualidade e normatividade; Apropriagdo do sistema de escrita alfabética).

Estas opcles tedricas requerem do ensino uma utilizagdo da lingua como
instrumento de interacdo social, viabilizada por meio de préticas sociais de leitura e escrita de
variados géneros textuais. Nessa direcdo, espera-se que a exploracdo dos géneros textuais na
escola se efetive por meio de duas dimensdes - que ndo podem ser dissociadas, pois estéo
imbricadas uma na outra: o trabalho pedagdgico do ponto de vista do “texto” e do “género

 Um exemplo dessa opgdo pode ser visto no documento “ Plangjamento escolar: alfabetizacso e ensino da
Lingua Portuguesa’ - Unidade 02 — Ano 1: “ (...) tomamos 0s usos dos géneros textuais como ponto de partida
para a prética pedagdgica, com o objetivo primeiro de propiciar a vivéncia destas praticas também em ambiente
escolar e despertar nossos alunos para além dos muros da escola. Ensinar por meio dos géneros textuais
significa promover um ensino voltado para a vida, que propicie verdadeiramente a formacdo do cidadéo
participativo das préticas sociais que envolvem a cultura escrita’. (p. 08)
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textual”. Isso significa vincular na prética pedagégica questbes especificas ao texto, que
visam a exploracdo do ponto de vista linguistico e da compreensdo das ideias; e outra as
questdes especificas do género, objetivando reflexdes acerca dos aspectos sociodiscursivos
(como a finalidade, destinatario, suporte, espagcos de circulagdo...) e das caracteristicas
textuais.

Tal andlise se faz necesséria hgja vista aimportancia que tém esses direitos para o
programa e, por sua vez, no cotidiano das escolas, pois estes sdo sugeridos como “pontos de
partida’ para o desenvolvimento do ensino; centrais para os desdobramentos procedimentais
na sala de aula, assm como para organizagdo dos contelidos a serem avaliados. Ao examinar
0 modo como essa concepcao de linguagem e a abordagem de ensino se materializam nos
direitos de aprendizagem, gue, por sua vez, tém desdobramentos no trabalho pedagdgico dos
alfabetizadores, vislumbramos algumas incoeréncias. Por exemplo, quando se faz uma analise
mais apurada dos direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa, expressos nos materiais do
Programa, podemos perceber uma énfase nos aspectos relacionados a estrutura e a
compreensdo do texto (nos eixos leitura e producdo de textos escritos, por exemplo),
relegando o trabalho destinado ao género textual abordado (fun¢éo sociodiscursiva).

Isto pode ser observado nos direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa -
Eixo Leitura, apresentados na pagina 33 da Unidade 01, do Ano 01 - Caderno Curriculo na
alfabetizacdo: concepgdes e principios. Podemos constatar que, dos 19 direitos descritos,
apenas dois sdo destinados ao trabalho pedagdgico do ponto de vista do “género textua”,
pois dizem respeito a0 processo de interagdo da crianca com o género textual lido
(“Reconhecer finalidades de textos lidos’ e “Estabelecer relacéo de intertextualidade entre os
textos’). Todos os outros se remetem a estrutura ou compreensdo do texto, portanto,
destinados ao trabalho do ponto de vista do “texto”. Para nos, isto se revela tanto como uma
incoeréncia entre o que se defende teoricamente e 0 que se propde de fato no Programa,
quanto manifesta uma abordagem fragilizada da perspectiva do letramento. Defendemos os
aspectos sociodiscursivos (finalidades, destinatarios, suportes, espacos de circulacdo dos
textos) como articulados aos aspectos composicionais e estilisticos dos géneros textuais para o
dominio crescente das criangas em relacdo ao emprego da linguagem nas diversas esferas de
comunicacdo. Isso precisa ser considerado, visto que a probabilidade de os professores
basearem seus ensinos nos direitos prescritos pelo Programa é bem alta e, portanto,
desconsiderar importante dimens&o do ensino dalingua materna.

Esses direitos de aprendizagem podem ser compreendidos como grandes objetivos
gerais para areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Ciéncias Naturais, Geografia e
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Arte e s80 expressos na secdo “Compartilhando” das unidades do curso. Apesar da defesa
pela integracdo entre as &reas, no entanto, as discussdes se voltam prioritariamente para 0s
conteldos de linguagem, ndo se manifestando a coeséo intencionada e defendida pelo
programa de interdisciplinaridade.

Esta defesa pela integracdo das areas pode ser vista no Caderno de Apresentacéo
do Programa, quando este destaca que a aprendizagem da leitura e da escrita deve ocorrer de
modo a garantir a insercéo social desde a da ampliacdo do universo cultural das criangas por
meio da apropriagdo de conhecimentos relativos ao mundo socia e da natureza (BRASIL,
2012e, p.7). Apesar de propor a aprendizagem sob esta perspectiva e na articulagdo dos
componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica, Arte, Historia, Geografia,
Ciéncias, Educacdo fisica), o Programa € formatado apenas nas areas de Linguagem e
Matemética. Apenas para 0 més de abril ano de 2015 estava prevista a inclusdo das areas de
Arte, Ciéncias Humanas e da Natureza no ciclo de alfabetizacéo, fato ainda ndo ocorrido até
outubro deste ano, em virtude de anunciados cortes or¢camentéarios.

O destaque para as éreas de Portugués e Matematica é também intensificado a
medida que o Programa propde um sistema de avaliagdo para essas areas, forcando os
professores a priorizar e intensificar os trabalhos para o conhecimento dos contetidos desses
componentes curricul ares.

A énfase da linguagem nas discussdes tedricas das unidades e nos direitos da
aprendizagem de todas as areas nos faz inferir que os contelidos de Lingua Portuguesa sao
enfaticamente trabal hados nas formacdes presenciais do Programa, e, por suavez, no diaadia
da sala de aula. Tal circunstancia pode, por implicacdes, comprometer 0 acesso das criangas
aos outros conhecimentos, td0 necessarios a0 seu processo de letramento e a formacgdo
integral dos sujeitos.

Além dessa lacuna, como anteriormente defendido, situamos que a formagdo do
alfabetizador de criangas demanda também reflexdes sobre os condicionantes sociais,
culturais, econdémicos e politicos que envolvem o processo de afabetizacdo e a atividade
profissional do afabetizador.

N&o localizamos, entretanto, de forma expressiva, na andlise dos materiais do
PNAIC, reflexdes a esse respeito. Como ndo ha neutralidade no ensino, entdo podemos
guestionar sobre como em um processo de formagdo de professores alfabetizadores se deixam
de lado temas como o da fung&o social da escola, do trabalho docente e da alfabetizagdo numa
sociedade capitalista? Como ndo considerar temas especificos relativos as condicdes

histérico-sociais em que essa profissdo se desenvolve?
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Figura 2: Direitos de Aprendizagem — L ingua Portuguesa

Leitra [ino 1 [ Anoz | no
I/A A/C A/IC

Ler textos nao-verbais, em diferentes suportes.

Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradi¢ao oral,

dentre outros), com autonomia. /A AIC C
Compreender textos lidos por outras pessoas, de diferentes

géneros e com diferentes propésitos. /A ArC AIC
Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos Al

textos a serem lidos pelo professor ou pelas criangas. I/A C AIC

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor ou pelas /A A/C AJC

criangas.

Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagdes. I A C
Localizar informacgdes explicitas em textos de diferentes géneros,

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

tematicas, lidos com autonomia. | A/C A/C
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,

lidos pelo professor ou outro leitor experiente. A AIC AIC
Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas, | VA AIC
lidos com autonomia.

Estabelecer relagbes logicas entre partes de textos de diferentes /A AIC AIC
géneros e tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

Estabelecer relagdes logicas entre partes de textos de diferentes

géneros e tematicas, lidos com autonomia. | A A/C

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes

géneros, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. I/A A/C C

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géne-

ros, lidos com autonomia. I A A/C
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e

tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. /A A/C A/C
Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e

tematicas, lidos com autonomia. /A A/C A/C
Estabelecer relag3do de intertextualidade entre textos. | /A C
Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. 7 A/C AIC
Saber procurar no dicionério os significados das palavras e a acep- | A

¢ao mais adequada ao contexto de uso.

| - Introduzir; A - Aprofundar; C - Consolidar.

Fonte: BRASIL. MEC (2012)

A despeito dos desdobramentos para 0 ensino daleitura e da escrita de criangas de
classes populares, autores da area da alfabetizacdo, como Patto (2002), Soares (2012), entre
outros, advertem para o0 fato de que a auséncia da dimensdo politica do significado da
alfabetizacdo compromete 0 processo de aprender aler e aescrever. A esse respeito, Soares se
posiciona:

[..] para as classes dominadas o carater meramente instrumental atribuido a
alfabetizacdo, esvaziando-se do seu sentido politico, reforga a cultura dominante e as
relaces de poder existentes, e afasta essas classes da participagdo na construcéo e
partilhado saber.(SOARES, 2012, p. 22).



124

A auséncia dos outros componentes curriculares (Arte, Ciéncias, Historia e
Geografia), bem como da dimensdo politica nos materiais do Programa, materializa
prioritariamente a dimensdo individualista da escolarizagéo e da alfabetizacdo, possibilitando
condi¢Bes minimas de incremento humano-individual para professores e criancas, com fins
ndo de rupturas, mas apenas de aumento de condi¢des humanas orientadas para 0 aumento e
eficiéncia da produtividade e do crescimento econdmico, mas sem fins de transformacao
social, no sentido da radical diminuicdo e supressdo das injusti¢cas sociais, entre elas a de
ordem educacional, cultural e econdmica.

6.3.4 Contelidos de ensino

Como expresso anteriormente, os contetidos de ensino do PNAIC sdo organizados
em oito unidades de estudo, distribuidos nos quatro cursos do Programa. As tematicas
trabal hadas nos cursos sao similares, diferenciando-se apenas nos niveis de aprofundamento,
correspondentes ao 1°, 2°, 3° anos do Ensino Fundamental ou salas multisseriadas.

Para atender ao objetivo do trabalho afabetizador, privilegiando a compreensdo e
a producdo de textos orais e escritos, assim como de aprofundar as préticas de letramento das
criancas do ciclo de alfabetizacdo, como conteldos de ensino, o Programa estabeleceu as
seguintes teméticas:®® concepcBes de alfabetizacdo; curriculo no ciclo de afabetizacso,
avaliacdo na alfabetizacdo; educacdo inclusiva; plangjamento; rotinas de alfabetizacdo na
perspectiva do letramento; sistema de escrita afabética (SEA); ambiente alfabetizador; jogos
e brincadeiras de leitura e escrita; literatura; ensino da lingua na abordagem dos géneros
textuais, projetos e sequéncias didaticas na afabetizagcdo; oralidade, leitura e escrita nas
diferentes &reas do saber; avaliacéo.

Esses conteidos sdo abordados nos cadernos de formacdo, com base em textos
tedricos relativos aos temas da formagdo, de relatos de professores e de sugestbes de
atividades propostas no material. Conforme o documento Formacéo de Professores no
PNAIC (BRASIL, 2012f, p. 34-35), os cadernos sdo organizados em quatro segdes. 1.
Iniciando a conversa: introducdo geral sobre as tematicas trabalhadas. 2.Aprofundamento:
textos com discussdo tedrica e relatos de experiéncias desenvolvidas na area da afabetizacao.

3.Compartilhando: apresentacdo de direitos da aprendizagem das diferentes areas de ensino,

% Essas teméticas sdo desdobradas em outras correl acionadas.
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bem como instrumentos de registro de avaliacdo, lista de materiais didéticos etc.
4.Aprendendo Mais. sugestbes de leitura e de atividades e estratégias formativas para os
encontros. Ainda de acordo com esse documento, esses cadernos tém autoria de professores
universitarios, pesguisadores com experiéncia em formagéo de professores e por docentes da
Educacéo Béasica

Segundo o Programa, além desses cadernos, também é utilizado um vasto, rico e
diversificado material didatico e pedagdgico nas formacdes, enviado também para as escolas
via secretarias de Educagdo dos estados e municipios. Por exemplo, textos e videos
disponiveis no Portal do Programa, jogos de Alfabetizacgo e de Matemética, livros e acervos
enviados pelo MEC, como os do Programa Nacional da Biblioteca da Escola (PNBE) e do
Programa Nacional do Livro Didéico (PNLD) e obras complementares, dentre outros
materiais. As criangas s30 destinados também materiais, além dos livros didéticos, como
dicionérios e mochilas com kits para a utilizac&o no cotidiano da sala de aula. Em 2014, todas
as turmas de 1° ao 3° anos do Ensino Fundamental receberam caixas de jogos de Linguagem e
Matematica. Portanto, podemos perceber um grande aporte de investimento financeiro nesse
tipo de material, fato que incrementa sobremaneira o trabalho do professor afabetizador e,
por sua vez, os negécios privados do mercado editorial. A seguir fotos de alguns desses

materiais;

Figura 3: Caixa dejogosdistribuidos pelo PNAIC

Fonte: BRASIL.MEC. (2012)
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Figura4: LivrosdeLiteratura— PNBE
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Todos esses materiais sdo indicados pelo Programa como recursos didéticos que,
aliados aos conteldos de ensino anteriormente citados, tém a funcdo de favorecer e
possibilitar atividades pedagdgicas que trabalhem na perspectiva da reflexéo sobre a Lingua,
possibilitando vivéncias de producdo de textos orais e escritos, ou sgja, de acordo com o
Programa, os materiais sdo elaborados e disponibilizados com a funcéo de viabilizar o

processo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

6.3.5 Constitui¢cdo metodol 6gica

O documento intitulado Formacdo de Professores no Pacto Naciona pela
Alfabetizacdo na ldade Certa, em sua segunda parte, traz as estratégias formativas.
Referenciado em Imbérnon, o citado documento defende a importancia de se considerar o
contexto de producdo de uma acdo formativa. Para tanto, sugere acles especificas, em
especial, a aprendizagem colaborativa, a reflexdo sobre a préatica, a socidizacdo e a
valorizacdo das experiéncias e a leitura de materiais que favorecam a aprendizagem dos
professores. Nesse sentido, propde que algumas atividades a serem desenvolvidas nas

formacgOes devem ser permanentes.

1. Leitura deleite: leitura de textos literarios, com conversa sobre os textos lidos,
incluindo algumas obras de literatura infantil, com o intuito de evidenciar a

importancia desse tipo de atividade.
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2. Tarefas de casa e escola e retomada, em cada encontro, do que foi proposto no
encontro anterior, com socializacdo das atividades realizadas.

3. Plangjamento de atividades a serem realizadas nas aulas seguintes ao encontro;

4. Estudo dirigido de textos, para aprofundamento de saberes sobre os contelidos e
estratégias didéticas.

5. Socializacdo de memdrias.

6. Video em debate.

7. Andlise de situagdes de sala filmadas ou registradas; atividades dos alunos,
recursos didéticos e rotinas de aulas.

8. Exposi¢oes dialogadas.

9. Elaboracéo de instrumentos de avaliacao.

Podemos dai perceber que a constituicdo metodoldgica do PNAIC beneficia,
principamente, a reflex&o da pratica como principio formativo e o trabalho colaborativo em
grupos. Nas palavras finais do documento, anteriormente citado, assegura que o PNAIC
“propde arealizacdo de um programa coerente com a perspectiva de formagdo docente critica,
reflexiva e problematizadora’. (BRASIL, 2012f, p. 37).

Em sintese. E possivel analisar que o PNAIC privilegia os seguintes elementos
estruturantes da formacdo docente do alfabetizador de criancas, a saber: um especifico
processo oficial de formacéo de alfabetizadores embasado no ensino de Portugués na
perspectiva da reflexdo sobre a Lingua, com a possibilidade de vivéncias de producédo de
textos orais e escritos; avaliagdo como recurso de diagnéstico, acompanhamento da
aprendizagem e controle do trabalho docente; teorias do desenvolvimento profissional
docente e do professor como um prético reflexivo; estratégias metodol égicas que ocorrem por
meio do trabalho coletivo e colaborativo, viabilizado pelo trabalho em grupos.
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6 ANALISE COMPARATIVA: PROFA, PRO-LETRAMENTO E PNAIC

Considerando as discussdes do capitulo imediatamente anterior acerca da
constituicdo tedrica e metodoldgica do PROFA, Pro-letramento e PNAIC, nos deteremos,
nesta secdo, na andlise comparativa realizada entre os trés programas, com a intencdo de
compreender, no recorte cronol6gico de 2001 a 2015, como se constituem esses programas de

intervencado didati co-pedagdgicos que intencionam formar professores alfabeti zadores.

6.1 A dimensdo politica

No atua tempo célere da globalizacdo da economia, presenciamos diversas
mudancas nas esferas da producdo e do consumo, e igualmente nas relacdes e condicbes de
existéncia das classes sociais. Em razéo do dinamismo politico-econdmico e cultural, essas
mudancas continuamente exigem a subsuncdo de todas as insténcias e instituicdes da
sociedade a légica do mercado. Por essa razdo, em cada época caracterizada por essas
mudancgas, verificamos correntemente a modificagdo social do perfil, tanto do trabalhador
como da crianca em idade escolar, os quais sempre devem se adequar aos novos conceitos de
Educacéo escolar e de qualificacdo, para fazer frente as novas tecnologias dominantes,
proprias a0 mundo do trabalho da época. Na atualidade, por exemplo, repercutido pelas
tendéncias socioecondmicas mundiais, observa-se, de um lado, o0 conceito predominante do
trabalhador como profissional propositivo, competente e competitivo, e, de outro, 0 conceito
de Educacdo da crianca como um meio de torndla um ser comunicativo, criativo e
competente, forjado desde 0s processos de escol arizacéo.

Esse contexto, marcado por constantes mudancas e com elas conceitos novos de
toda ordem, serve de justificava para os governos continuamente proporem politicas
educacionais, tanto de reformas da Educacdo Basica como de politicas relativas a elaboracéo
de modelos de formacdo docente. Como desde os anos de 1950 se tornou padréo
internacional, com o tempo, estudos e relatérios®, numa perspectiva comparativa, constam a
emergéncia de um processo de internacionalizacdo de politicas educacionais.

A esse respeito, por exemplo, Akkari (2011) aventa a ideia de que a
internacionalizacdo das politicas educacionais designa a face de um movimento global de

apropriacdo de reformas educacionais desenvolvidas em variados paises, que se disseminam

% Estudos e relatérios internacionais realizados pelo PISA.
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rapidamente, mas com constitui¢cdes diferentes nos sistemas educacionais de cada pais. Desse
modo, conceitos, reformas, inovacdes, programas, métodos, teorias e capital financeiro
circulam entre os paises, independentemente de suas diferencas regionais, econémicas, sociais
e educacionais, sob a influéncia de organizagtes internacionais como a UNESCO, UNICEF,
BANCO MUNDIAL, OMC e OCDE.

Akkari (2011) adverte, ainda, para o fato de que estes organismos atuam em trés
segmentos: 1. Concepcao de politicas educacionais. com model os educacionais cada vez mais
uniformizados. 2. Avaliagdo dos sistemas educacionais: com exames dos sistemas
educacionais e producdo de relatérios, apontando o que precisa ser melhorado. 3.
Financiamento para os paises em desenvolvimento, para estes investirem em seus sistemas
educacionais. Nessa direcdo, no posto de credores externos, em contrapartida, ditam aos
governos reformas gque se desdobram em programas oficiais, estruturados em trés principios
comuns e articulados. a focalizagdo, a descentralizacdo e a privatizagdo. Os programas
PROFA, Pro-Letramento e PNAIC, aqui estudados, ndo fogem a essa padronizacéo
internacional: séo estruturados sob essa | égica.

Sobre esses principios, Trojan (2013) diz que a focalizagdo significa, na verdade,
a substituicdo dos direitos por beneficios de acesso seletivo. Um exemplo sdo as politicas
compensatoérias. Por razdo, podemos observar que realidades como o alfabetismo e a
relacdo idade-série da escolarizacdo das criancas deixam de ser tratadas como acdo principal e
passam a ser focadas pelo Estado pela politica compensatéria.

No Brasil, essainversdo se fez tendéncia predominante desde os anos de 1920 e se
intensificou com maior frequéncia nos anos 1990. Nesse sentido, a alfabetizacéo de criancas
em idade escolar, que na lei figura como direito de todas, cuja realizacdo com qualidade
deveria ser objeto principal da agdo politica, para 0s governos tornou-se uma area
“beneficiada’ pelas resoluctes e programas compensatorios.

Por meio de uma inversdo da agéo politico-educacional (pautada no principio da
focalizacdo) foi que os trés programas foram criados pelo Poder Estatal brasileiro. Nao € sem
sentido que os argumentos oficiais com os quais se justifica a implantagdo de tais programas
serem exatamente a constatacdo do baixo desempenho das criangas em leitura e escrita e a
expressiva fragilidade na formacgéo inicia dos professores de criangas. Desse modo, em
termos de politicas educacionais, se verifica que o Governo e 6rgaos internacionais ndo focam
nem investem o necess&io em uma formagdo inicial e continuada voltada para a real
superacdo dos histéricos problemas da Educacdo, em especial, da afabetizacdo. Nossa
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politica educacional pautada na l6gica de que remediar sempre é o melhor negécio®, criaum
circulo vicioso: 0 pouco investimento no Ensino Superior publico cria fragilidades e lacunas
na formacdo inicial, gerando a necessidade da existéncia de legislacbes emergenciais e
também de programas compensatorios de formacdo continuada para suprir as demandas da
realidade educacional .

No concernente a legislacdo, essa inversdo de prioridades atualmente € possibilitada,
particularmente, pelaLe 12.796, de 04 de abril de 2013, quando esta altera, na LDB de 1996,
o nivel de formagdo de professores para a contratagdo na Educacgo Basica™. Com esta nova
lel, aLDB voltaaadmitir o nivel médio, na modalidade normal, como formag&o minima para
0 exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nos cincos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Essa alteracéo surge em funcéo de os estados e municipios argumentarem que
ndo teriam como cumprir a lei de responsabilidade fiscal, caso 0 Piso Salarial do Magistério
passasse a ser estipulado com base nos proventos dos professores com nivel superior.
Referido Piso, quando criado foi estipulado tendo por base os salarios dos docentes com nivel
médio. Assim, para garantir menor piso salarial aos professores, foi preciso manter um menor
nivel de formacdo exigido por lei. Como anota Barreto (2015), mantém-se um padréo
conhecido das politicas educacionais: legitimar as medidas emergenciais como permanentes.

A Década da Educacao (1997-2007), estipulada pela LDB/96 (em 2013, alterada pela
Lei 12.796), ocasionou uma corrida frenética dos professores a0 Ensino Superior. Tal
demanda impulsionou, em especial, uma crescente oferta do Curso de Pedagogia pelas IES. O
Ensino Superior, segundo os dados do INEP/MEC, também cresceu bastante. Em 1995, eram
894 universidades (entre publicas e privadas), em 2013 j& somavam 2.391 instituicOes. Este
aumento, todavia, se centra, sobretudo, na iniciativa privada. Das 2.391 universidades
existentes em 2013 no Pais, destas, 2.090 institui¢es sdo particulares. Esta realidade também
se apresenta nos cursos de Pedagogia. Em 2014, dos 2.665 cursos cadastrados no MEC, 2.032
s40 realizados em institui ¢cOes particul ares, portanto, 76% do total de cursos ofertados.

Essa conjuntura revela que a expanséo do curso de Pedagogia se da em detrimento do
forte processo de privatizagdo que o Ensino Superior vem passando. Privatizacéo direta ou
indireta - quando esta ocorre por meio da parceria do publico e do privado que se estabelece

" A situagdo do Ensino Publico no Brasil exprime uma elevada taxa de abandono escolar, altos niveis de
reprovacdo e repeténcia, resultados insatisfatorios na educacdo, a baixa qualidade do ensino, dentre outros
indicadores apontados por estudos como Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira/Ministério da Educacdo (INEP/MEC, 1995, 1997, 2001) e indicado por autores como Prado (2000),
Soler (2004), Lick; e Parente (2007), dentre outros.

% O artigo 87 da LDB de 1996 estabelecia que, até o fim da Década da Educacio [1997-2007], s6 seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.
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no incentivo de bolsas de estudo, por meio do PROUNI e FIES. Assim, o Estado cede cada
Vez mais espago para a iniciativa privada e diminui seus investimentos e atuacdo no setor
publico, comprometendo a qualidade do ensino, da pesguisa e da extensdo das universidades
publicas brasileiras, e por sua vez, na formacdo dos professores da Educacdo Bésica. Esta
formacdo fragil, muitas vezes aligeirada, se expressa nos baixos resultados das avaliacles de
aprendizagem no Pais, fato que justifica a criacdo dos programas de formacdo docente
implementados pelo MEC.

Quanto a descentralizagdo - outro principio de padronizagdo internaciona das
politicas educacionais - institui-se como a estratégia para desconcentrar operacfes e
responsabilidades. A LDB de 1996 viabilizou tal principio por meio das mudangas nos
model os da gest&o, financiamentos da educacdo, organizacao dos sistemas, escolas, curriculos
e da formagado docente, permitindo, inclusive, a inser¢céo do setor privado em ambitos antes
monopolizados pelo Estado. Percebemos que a descentralizagéo da gestéo e do financiamento
adotado como principio orientador das reformas do sistema educacional brasileiro, com fins
de redefinicdo da funcédo do Estado e de gjuste macroecondmico, também se efetiva nos trés
programas aqui analisados.

Nesses termos, o0 PROFA, o Pro-letramento e o PNAIC se organizam e se
estruturam com suporte na descentralizacdo. Acrescentamos o fato de que referido processo
de descentralizagio é parcial e hierdrquico, visto que as dimensdes politica® e territorial
desse principio ndo sdo consideradas. Os trés programas sdo regidos pela dimensbes
administrativa e financeira de descentralizagdo, pois envolvem uma rede de parceiros de
insténcias como o MEC, estados, municipios, redes de ensino e universidades, com distintas
responsabilidades, funcdes e financiamentos. Sob o controle do MEC para todas as decisoes,
cabem aos estados e municipios a execugdo e 0 acompanhamento das agfes estipuladas por
este 6rgdo, que representa o Governo Federal.

Com efeito, em uma andlise mais critica, podemos inferir que o modelo de
descentralizacdo, adotado pelo Governo Federal, traz consigo varios problemas e fragilidades
e, consequentemente, € passivel de muitas criticas. A esse respeito, uma importante critica
relaciona-se a0 modo como as propostas sdo executadas em Varios paises, que, sem o devido

debate, pelos sujeitos das insténcias, comprometem sua execucdo. Isso porque sendo

% Delegacdo de poder e competéncia para tomar decisdes.
" Desconcentraggo da autoridade estatal.
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plangjada e debatida coletivamente, uma proposta pode produzir uma série de resisténcias,
equivocos e distorges (AKKARI, 2001).

No caso de nosso Pais, com imensiddo de continente e profundas diferencas
regionais, culturais e econdmicas, podemos pensar nas dificuldades que a descentralizacéo
acarreta a cada estado e municipio brasileiro, na vivéncia dos programas investigados.
Inferimos que €, no minimo, injusto, o fato de o Poder Federal responsabilizar de forma
padronizada realidades com expressivas diferencas estruturais, financeiras, culturais e
educacionais entre os entes federados. Fatores como o indice de Desenvolvimento Humano
(IDH), arrecadacéo de impostos, equipamentos culturais, como bibliotecas publicas, teatros,
cinemas etc., dos municipios, sdo relevantes para comprometer ou favorecer a execucéo das
acOes dos programas. 1sso precisaria ser considerado, no entanto, ndo é plenamente, em
virtude do principio da descentralizac&o.

Dessa forma, em sua verticaidade organizativa e desconsiderando as
especificidades locais, esse conceito de descentralizagdo compromete o desenvolvimento
pleno dos programas, bem como a autonomia das outras instancias, instituices e,
principalmente, dos professores, que perdem poder de decisdo e controle em relagdo a sua
formacdo docente no que se refere as concepcdes, conteldos, metodologias, producdo de
materiais, propostas curriculares, plangjamento etc.

A esse respeito, Apple (1989; 1995) assinala que o controle via curriculo,
realizado pelo Estado, ensgja fendbmenos nomeados de “ desqualificagdo”, “requalificacdo” e
“intensificacéo do trabalho docente’. Segundo o autor, a desqualificacdo, fruto da perda da
autonomia do professor, consiste na separacdo entre concepcdo e execucdo do trabaho
docente. Isto ocorre quando um grupo de especialistas, a servico do Estado, concebe um
determinado curriculo ou programa de formagdo docente e os professores tém a funcéo de
executar os planos tais quais foram idealizados e no ritmo estabelecido como meta por esses
agentes externos. Isto € claramente percebido nos programas agui estudados. Nos trés, hauma
equipe externa - nos programas Pro-L etramento e PNAIC"™, representada prioritariamente por
pesquisadores das universidades brasileiras - que produziu todo o material e aos professores
alfabetizadores cabe a apropriacdo das novas atribuicdes e execucdo dos procedimentos

sugeridos. A eficiéncia dessas redefinicbes do trabalho docente esta diretamente ligada as

™ Segundo os documentos oficiais do PNAIC, o Programa buscou redlizar a interlocucdo e a participacdo de
docentes da Educacdo Basica na producdo de seus materiais, no entanto, na extensa equipe de autores, ndo ha
indicacdo de quais s80 esses professores.
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metas estipuladas pelos programas e estas sdo monitoradas pelas sistematicas e inimeras
avaliacOes realizadas, tanto pelo proprio professor, quanto pelos avaliadores externos.

A pressdo pela eficiéncia do trabalho do professor e execucdo das metas
ocasionam tanto a requalificagdo quanto a intensificacdo do trabalho docente. A
requalificacdo se configura na aprendizagem das habilidades indicadas pelos programas de
formacdo. Do professor espera-se que ele sgja mais criativo, autbnomo, reflexivo e capaz de
criar situaces didéticas eficientes para 0 ensino da leitura e da escrita. Para isso, ele precisa
intensificar sua jornada de trabalho para apropriar-se dos contelidos propostos e transformar
0s conhecimentos em novas préticas pedagdgicas de acordo com as metas de aprendizagem
estipul adas pelos gestores e coordenadores dos programas; ou segja, ele precisa se requalificar
para executar com éxito o que foi proposto.

Essa conjuntura, independentemente de mudangas nas condi¢gdes objetivas de
trabalho, vai impor ao professor a exacerbacdo de mais horas de dedicacdo para estudo e
trabalho, pressdo quanto a melhoria da organizacdo de materiais e de procedimentos e a
realizacdo do ensino alinhado as metas estipuladas pelos programas, referendadas pelas
avaliagOes externas.

Temos consciéncia de que as pressdes sociais para 0 bom desempenho do
professor na contemporaneidade, a intensificacdo da jornada de trabalho, aliadas ao
sentimento de despreparo para o exercicio da funcéo, no caso especifico deste estudo, ensinar
aler e aescrever, colaboram para uma espécie de estado de “ mal-estar docente”, que promove
conseguéncias, como estresse, angUstia, depressao, ansiedade, inseguranca e outras mazelas.

Codo (1999), analisando o fenébmeno mundial do “mal-estar docente’, chama a
atencdo para a sindrome de Burnout, como uma das caracteristicas mais recorrentes na
circunstancia do trabalho docente atual. Segundo o autor, ela se desencadeia quando o
trabalhador percebe a discrepancia entre o esforgo individual e a respectiva consequéncia; ou
sgja, 0 descompasso do desempenho exercido em relacdo as conquistas realizadas. Essa
percepcdo € influenciada por fatores individuais, organizacionais e sociais. Portanto,
percebemos ser sob essas condigdes que, na maioria dos casos, se erige a pratica pedagogica
de muitos dos nossos professores hoje.

Além dessas questbes subjetivas do trabalho docente, a desqualificacdo
promovida por programas de intervencéo pedagdgica ocorre aliada a um “controle técnico”.
Aplle (1989) assinala que o “controle técnico” se desenvolve de forma bem sutil, pois esta
embutido na estrutura fisica do trabalho docente, e, dessa forma, é naturalizado como algo

proprio do exercicio profissional, como um objetivo a ser conquistado pelos professores e
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orientadores das formagdes, para um bom gerenciamento de suas turmas. Percebemos que
esse “fendmeno”, nos programas em foco, se materializa de maneiras diversas. A seguir,

alguns exempl os de como isso se corporifica subliminarmente nos materiais.

» No PROFA

e No estabelecimento de competéncias profissionais necessarias a todo
professor que ensinaaler e aescrever (BRASIL, 20063, P. 23).

¢ Nos contetdos e metodologias de formacéo propostos (BRASIL, 2006d, P.
72).

¢ Quando conceitua o que é ser um professor competente: “um professor é
tanto mais competente quanto mais souber encontrar respostas para 0s
desafios colocados pela prética, ou segja, quanto maior for sua capacidade
de resolucéo de situagdes-problema’. (BRASIL, 20063, P. 29).

e No “Quadro-sintese” das atividades propostas como roteiros das
formacodes dos programas (BRASIL, 2006b, p. 76).

> No Pro-letramento

e Nas orientaces gerais para 0s encontros presenciais do Pré-letramento
(BRASIL, 2008a), com os temas a serem abordados pelos tutores,
definic&o de rotinas e sugestdes de atividades para 0s encontros.

e Nas “Perguntas Pedagdgicas’ (o que faco? Por que faco? Como passel a
fazer de tal modo? Como posso fazer diferente?) que objetiva que o
préprio professor regule sua prética pedagégica. (BRASIL, 2008b, p. 25).

¢ Nos roteiros de projetos didéticos (BRASIL, 2008c, p. 25), que sugerem
metodol ogias a serem trabal hadas pel os alfabetizadores.

» NoPNAIC

e Nos “Direitos de Aprendizagem” sugeridos pelo programa (BRASIL,
2012d, p. 32), quando estes direcionam os contetidos a serem trabalhados
na érea de Lingua Portuguesa e 0 que as criangas devem saber.

¢ Na proposicéo da exploracdo dos direitos de aprendizagem a partir do uso

dos Materiais Complementares do programa. (BRASIL, 2012g, p.33 a 36).
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e Nos instrumentos de avaliagdo sugeridos para o proprio professor
alfabetizador aplicar e regular a aprendizagem das criangas e 0

desempenho docente, frente as metas do programa. (BRASIL, 2012c¢).

Doravante, em uma andise acerca dos modelos predominantes de formagéo
continuada no Brasil, Alarcéo (1998) e Alonso (1999) assinalam que fortemente se privilegia
a dimensdo instrumental do trabalho docente. Nesse sentido, a aprendizagem dos professores
se direciona para a operacionalizacdo de técnicas elaboradas por especialistas representantes
das diversas instancias oficiais. Assim, quanto mais o professor souber operacionalizar na
prética a proposta didético-pedagdgica defendida por esses cursos, mais bem consideradas
serdo a qualidade e a eficacia dessa formagdo. Portanto, é considerado bom professor aquele
gue assimila e aplica as orientagbes didéti co-pedagdgicas das propostas oficiais.

Freitas (2005) também adverte para a nogdo de que os modelos de formagéo
continuada privilegiam uma concepg¢do instrumental do trabalho docente. Para o autor, ha um
forte investimento na preparacdo técnica dos professores, na mera aplicabilidade de propostas
elaboradas por especialistas ligados as diversas instancias governamentais.

Outra dimensdo de “controle técnico”, que se desdobra como questdo igualmente
importante para andlise, € a participacdo das universidades nos programas. As universidades -
ora como corresponsaveis pela producdo de materiais didéticos para os programas Pro-
Letramento e PNAIC, ora como responsaveis pelas coordenaces regionais - atreladas a
politica nacional de formac&o de professores sob a coordenacéo e normatizacdo do MEC,
reverbera um ponto nevralgico da questdo: como é sabido, 0s organismos internacionais
influenciam a politica educacional no Pais, e esta, por sua vez, direciona as a¢es do MEC,
que atrelou a s as universidades publicas. Nesse “efeito-cascata’, como as universidades
podem ndo materializar as orientacbes e determinagbes de projetos politico-educacionais
idealizados e financiados pel os organismos mundiais do governo do capital ?

Nesse sentido, produz-se, com efeito, uma dependéncia compartilhada de actes
entre as instancias envolvidas. Nessa dependéncia, articulam-se, inevitavelmente, espacos de
tensdes e conflitos, pois, a0 mesmo tempo em que fomenta a articulacdo entre pesguisa e
extensdo nas universidades, também representam uma parceria e cooperacao entre essas |ES,
escolas, 0 MEC, os érgaos internacionais e empresas privadas. Essa condicdo, inerente a
situacéo, necessita ser considerada e pensada sobre consequentes desdobramentos, visto que a

producdo de materiais e a formagdo oferecida pelos programas recebem influéncias das
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orientagbes e interesses do MEC, e, consequentemente, dos citados organismos
internacionais.

De acordo com Frade (2010), a “parcerid’ entre MEC, universidade, sistemas de
ensino e organismos internacionals, pode produzir representactes equivocadas ante as reais
intencdes dos centros de formagédo das universidades. Uma delas diz respeito ao deslocamento
do lugar da Universidade como espaco de autonomia didatico-cientifica e de critica
sociopolitica. Outra se relaciona a equivocada utilizacdo, pelos sistemas de ensino, dos
materiais produzidos pelos centros, que muitas vezes se apropriam desses recursos sem a
devida compreensdo tedrica e metodoldgica, inclusive, em funcdo do processo de
desqualificagéo oriundo da sectarizacdo entre concepcao e execucao do trabalho docente.

Isto se constitui de fato um campo de tensdes e conflitos para as universidades
“parceiras’, visto que os materiais dos programas Pré-Letramento e PNAIC foram produzidos
pelos professores pesguisadores de algumas dessas instituicdes a convite do MEC. Assim, 0
Estado, que ja desempenha um forte papel regulador por meio das avaliacdes, intensifica essa
l6gica ainda mais, a medida que, com a parceria das universidades, seleciona, justifica e
efetiva modelos de formacdo, a congtituicdo tedrica e metodoldgica das formacles, a
estruturacdo dos programas, as rotinas e as propostas didético-metodoldgicas. No caso do
PNAIC, o Programa também conta com a parceria de 40 universidades publicas,
representando todos os estados brasileiros, na realizacso da formagao dos orientadores.”

Compreendendo a Universidade como locus por exceléncia do debate, da critica,
da oposicao, do tripé ensino-pesquisa-extensdo, como e de que modo ela pode exercer essas
atividades quando ela mesma é uma das instancias atuantes desses programas oficiais de
formacéo de alfabetizadores sob o formato adotado e tal conjuntura? Como pode ela exercer
autonomia politica e ideol 6gica?

A esse respeito, tecemos mais algumas reflexdes que nos instigam a pensar,
quando Toledo (2014, p. 24) assinala que “enxerga na universidade um papel estratégico para
um projeto de nacdo”. Seu papel estratégico, difusora de conhecimento, produtora de ciénciae
tecnologia, legitima e valida os modelos adotados de formacg&o docente que respondem aos
interesses e ideologias dos 6rgdos internacionais, a servigo dos planos de organizagdo e gestéo
do capitalismo pelo Mundo.

Destarte, ndo ha como negar que a participacdo de professores, pesquisadores das

&reas de formacdo docente e alfabetizacdo/letramento, carrega um carater de confiabilidade

2 No Ceard, a UFC é a academia responsavel pelas formactes do PNAIC.
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aos materiais, produzidos com o suporte em um arcabouco tedrico adotado de acordo com as
mai s recentes pesquisas nas areas abordadas, como € o caso dos materiais do Pré-L etramento
e do PNAIC.

6.2 A dimensdo tedrico-metodol égica: concepcles e intencdes

O discurso tedrico dos materiais dos programas Pré-letramento e PNAIC
possibilita uma aproximagao dos orientadores e professores alfabetizadores a uma importante
fundamentacdo tedrica, que contribui para a delimitacdo dos conhecimentos de base para a
prética alfabetizadora na perspectiva do |etramento.

Este é um aspecto satisfatorio quanto a representacéo dos contelidos dos materiais
para a area da alfabetizac&o e do letramento. Nesse sentido, podemos perceber que a inser¢éo
das universidades na elaboracéo dos materiais dos referidos programas constitui-se por um
lado como avango em termos de perspectiva tedrica para a constitui¢do de saberes necessarios
a prética afabetizadora. De outra parte, no entanto, acarreta a separacéo entre plangjamento e
execucdo do trabalho docente, assim como o preestabelecimento de comportamentos
metodol6gicos e posturas tedricas definidas por estas agéncias formadoras, fato que

compromete sobremaneira aformagdo do professor. A esse respeito, Cagliari (1999) assevera:

[...] Os afabetizadores mais antigos costumavam estudar, ler, buscar informagfes
tedricas e estudos sobre a tarefa de afabetizar, como uma forma de se preparar
melhor para o trabalho escolar. Aos poucos, tal interesse foi ficando restrito as
orientagbes governamentais que, (...) comegou também a cobrar dos professores
comportamentos metodol dgicos e posturas tedricas bem determinadas. A iniciativa
do professor esbarrava na necessidade de prestar contas de uma determinada forma,
obrigando-os a desenvolver no processo de afabetizagdo o que seria indicado, pois
isso seria cobrado mais adiante. (CAGLIARI, p. 219).

Convém destacar que na auséncia de uma politica educacional destinada a
melhoria da formacao inicial dos professores, esses programas sdo, em geral, a principal via
de acesso as experiéncias formativas na area da afabetizagcdo para os docentes da Educagdo
Bésica

No estudo dos programas, podemos perceber gradativa melhora na qualidade e na
quantidade dos materiais produzidos para 0s cursos; ainda que, como politica compensatoria,

podemos assinalar quanto a dimensdo pedagdgica, alguns aspectos positivos dos programas:
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> O PROFA, em seu periodo de execucdo, trouxe a baila o estudo da Teoria da
Psicogénese da Lingua Escrita (conhecimento imprescindivel para todo alfabetizador),
portanto, a discussdo da necessidade do professor conhecer o percurso de compreensao e de
reconstituicdo da escrita realizado pela crianca. Atrelado a isso, propds a organizagéo de
uma didatica da alfabetizacdo, com a formulacdo de situagdes didéticas de leitura e escrita,
privilegiando estratégias metodol gicas que envolvessem a articulacdo teoria e prética por
meio de resolucdo de situagOes-problema. Tais estratégias sdo sugeridas por meio do
trabalho coletivo e colaborativo entre alfabetizadores e formadores do Programa. Além
disso, possibilitou acesso a géneros literérios com fins de desenvolvimento cultural dos
professores, como poemas, crénicas e filmes, aspectos estes até entdo pouquissimo
explorados pela literatura especializada, apresentando um carater inovador para arealidade e
demandas da época; evento que gerou grande aceitagdo e aprovagdo do Programa entre
professores e demais profissionais da Educagdo. N&o trouxe, no entanto, uma reflexéo
tedrica mais sistematizada sobre 0 ensino da alfabetizacdo, tampouco sobre os estudos
acerca de letramento.

> O Pr6-Letramento e o PNAIC também tém por base o estudo da teoria da
Psicogénese da Lingua escrita e a criacdo de situacdes didaticas de alfabetizacdo; no entanto,
esses programas inserem a defesa da concepcdo de linguagem como locus de interacéo
verbal, viabilizada por meio do uso dos géneros textuais orais e escritos e o estudo acerca
dos conhecimentos linguisticos necessarios ao processo de alfabetizagdo; acréscimos que se
delineiam como melhoria na constituicéo tedrica desses programas. Consideramos que tal
abordagem pedagdgica se congtitui fundamental para a aprendizagem da leitura, da escrita e
da competéncia discursiva. Isto ocorre em funcéo dos géneros textuais serem instrumentos
utilizados socialmente pelos sujeitos nos dominios da atividade humana. Nesse sentido,
aponta condicbes de apropriacdo dessa concepcdo de linguagem, quando se intenta
afabetizar na perspectiva do letramento. E isto € expresso de forma ainda mais
sistematizada nos materiais do PNAIC. O Pro-Letramento e o PNAIC, em relacdo ao
PROFA, ampliam e sistematizam os contelidos trabalhados e as discussdes tedricas a
respeito da alfabetizacdo e do letramento. As teméticas abordadas constituem um arcabougo
tedrico necessario a compreensao do trabalho alfabetizador, numa dimensdo mais ampla da
aprendizagem da leitura e da escrita, embora a forma como sdo abordadas as tematicas se

exprima de modo breve e superficial.
O avanco aqui assinalado entre os programas, em termos comparativos, evidencia,

no PNAIC, o expressivo investimento de recursos didaticos destinados aos professores e
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alunos do ciclo de alfabetizacéo; materiais como livros de formagdo, de Literatura Infantil,
jogos de Linguagem e Matematica, kits para os aunos, videos, compdem um rico e
diversificado material de apoio ao trabalho do professor. Ta investimento, também,
congtitui-se um avanco se considerar a caréncia de recursos didéticos e pedagdgicos
enfrentada historicamente pela escola publica brasileira.

Nessa perspectiva de assinalar 0s avancos entre os programas, podemos destacar,
ainda, a insercdo de tematicas pedagogicas contemporaneas das discussdes e demandas
educacionais atuais. Temas como Educacdo do campo, Educaco inclusiva’, planejamento,
rotinas, avaliagdo, jogos, curriculo no ciclo de alfabetizac8o, direitos da aprendizagem, entre
outros, aliam-se aos estudos em leitura e escrita propostos e vao compor um conjunto de
fundamentos para o trabalho alfabetizador. Inferimos, entretanto, que em virtude da grande
guantidade e complexidade dos conteidos abordados nesses materiais, estes se apresentam de
forma breve e sucinta, comprometendo o aprofundamento das discussdes necessarias a
construcdo do conhecimento dos professores alfabetizadores. Essas questdes nos instigam a
pensar: como tais estudos nos encontros presenciais podem ser explorados com qualidade,
haja vista o pouco tempo para as devidas reflexdes e aprofundamentos?

E também comum, aos trés programas, o incentivo do uso da linguagem (oral e
escrita), via relatos e reflexdes sobre a prética dos professores, ensgjado pelos trabalhos em
grupo. Isto € mais evidenciado no PROFA, com o incentivo da documentacdo escrita de todo
o trabalho desenvolvido ao longo do curso.

Quanto as fragilidades dos programas, podemos assindar que uma questdo
relevante destacada na andlise dos materiais € que alguns assuntos importantes e/ou polémicos
acerca do trabalho docente sdo tratados de maneira suavizada ou camuflada, comprometendo
a reflexdo critica da redidade, da profissdo e do cotidiano educacional por parte dos
professores e orientadores cursistas dos programas. Um exemplo disso é o caso da abordagem
no material das salas multisseriadas™.

O documento Caderno de Apresentacdo do PNAIC, nas péginas 21 e 22, a0
apresentar as questbes de enturmagdo, avaliagdo e progressdo continuada do ciclo de

alfabetizacdo, faz uma discussdo inicial sobre formas de agrupamento de crian¢as com base

" As teméticas de Educagso do campo e Educacdo inclusiva estdo apenas nos materiais do PNAIC e representam
avanco na discussao tedrica entre os trés programas.

"Salas que retinem vérios estudantes de diferentes séries e idades com um Unico professor. Cardoso e Jacomeli
(2010) assinalam que no Nordeste existem 55.618 turmas multisseriadas (dados do censo 2007), o que
corresponde a mais da metade das turmas em todo o territério brasileiro. De acordo com o documento
“Curriculo no Ciclo de Alfabetizacdo, perspectivas para uma educacdo no campo”, as salas multisseriadas se
concentram nas escolas do campo.
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em critérios diferenciados. As propostas de organizacdo de trabalho em grupos de criangas
visam ao estabelecimento de estratégias para os problemas de defasagem de aprendizagem;
por exemplo, formar enturmacdes flexiveis no horario da aula ou no contraturno, ou sgja, em
alguns momentos do horério escolar ou de acordo com alguns objetivos de ensino e de
aprendizagem. As salas multisseriadas também s8o consideradas e justificadas como uma
alternativa para as enturmagoes. Indica, entretanto, que os critérios e as estratégias utilizadas,
precisam ser orientados por procedimentos avaliativos consistentes (BRASIL, 2012¢, p. 22).

A respeito dessas orientagOes e ao tentar vislumbrar como isso se materializa nas
escolas e nas vidas das criancas e dos professores, alguns questionamentos se impdem. Que
desdobramentos essas enturmagfes tém na rotina das turmas, ante as exigéncias por bons
desempenhos e resultados nas avaliagfes? Como as criangas estdo lidando com as
representacOes sociais ocasionadas pelo “poder” de saber ler ou 0 desprestigio de estar em
grupos denominados ndo leitores? Com que pressdes cotidianas lidam criangas e professores
ante as exigéncias do Programa?

Nessa conjuntura, a indicacdo é que se deve acompanhar e avaliar 0 maximo
possivel o primeiro ciclo de afabetizagdo e que “os profissionais da escola precisam saber
claramente quais s@0 0s principais conhecimentos, habilidades e capacidades a serem
consolidas em cada ano do ensino fundamental”. (BRASIL, 2012e, p. 22). Esta diretriz nos
faz perceber a forca da dimensdo instrumental da formagado, assim como do enquadramento
do que devem saber as criangas em cada ano, independentemente do seu ritmo e contexto de
aprendizagem. A respeito das turmas multisseriadas, mencionado documento defende

[...] aaproximagéo espacial entre escola e a comunidade da qual a criancga participa,
incluindo a familia, é outro fator importante a ser pensado. A presenca da escola em
espaco proximo ao local de moradia contribui para as possibilidades de processos
educativos que fortalecam as identidades sociais das comunidades e o sentimento de
pertencimento das criangas. Por tal motivo, muitos grupos, sobretudo no campo,
onde o quantitativo de estudantes por ano de escolaridade é pequeno, preferem a
enturmacdo por turmas multisseriadas ao invés de nucleacdo. (BRASIL, p. 22,
2012¢).

Logo depois, afirma: “ Se, por um lado, isso pode dificultar as decisdes didaticas e
organizacao do tempo, por outro, garante vincul os afetivos mais solidos e maior identificacdo
entre as criancas, bem como articulagdo com a comunidade”. (BRASIL, 2012¢, p. 21).

Tais argumentos tentam burlar e convencer os cursistas de que as saas
multisseriadas sGo uma escolha dos alunos e ndo a Unica possibilidade de escolarizagdo. Além

disso, ndo possibilita espagos para discussdo a fim de estabelecer reflexdes criticas dessa
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realidade. Referidas turmas s&o vivenciadas por educadores e educandos, tanto da zona rural
quanto da urbana, mas no material do PNAIC estéo relacionadas apenas a Educacdo do
campo, sob a justificativa de sentimento de pertenca. Em nossa avaliacéo, as multisseriadas
na forma como sdo utilizadas no Pais, se constituem como uma mazela do sistema
educaciona pétrio, presentes tanto nas escolas do campo quanto nas urbanas (mesmo que em
menor escala). E no material elas séo expressas de forma positiva.

Na andlise sobre as salas multisseriadas, subjazem problemas sérios quanto a
distor¢do idade-série, infrequéncia e evasdo das turmas, dificuldades dos professores quanto
a0 plangamento e execucdo de atividades destinadas a criangas de vérias séries
concomitantes, angustias desses profissionais geradas por essa redlidade, entre outros
problemas. Estes sdo grandes desafios vividos pelos professores dessas turmas, que tém de
lidar com essa problemética e isso nos documentos do PNAIC, produzidos pelas
universidades, ndo se mostra de forma rea e critica para reflexdes entre os professores
cursistas do Programa.

A validacdo da qualidade dos materiais promovida pelas universidades também se
efetiva nos modelos de formagéo de alfabetizadores, adotados pelos programas investigados.
O PROFA assume 0 modelo de formagdo profissional pautado no desenvolvimento das
competéncias docentes. Ja o Pré-Letramento é pautado no objetivo de desenvolvimento
profissional. Por seu turno, o PNAIC, apesar de ndo assumir textualmente como fizeram os
outros dois programas em seus materiais, é possivel inferirmos que este também se guia pelo
mesmo modelo adotado pelo Pré-Letramento. Este estudo comparativo aponta que a apesar
dos programas utilizarem denominagbes diferentes de modelos de formagdo, os trés
demonstram em comum a mesma perspectiva formativa: centrada na pratica docente, baseada
na teoria da epistemol ogia da prética (GOMEZ, 1995; NOVOA, 1992; TARDIF, 2002).

Essa abordagem baseia a aprendizagem docente, fundamentalmente, na prética,
para a pratica e a partir da préatica. Esta escolha representa, como critica Ghedin (2006), uma
limitacdo do horizonte da autonomia do professor, hgja vista seu cardter eminentemente
individualista e imediatista do trabalho docente. Ainda, nessa Optica, desconsideram a
dimensdo politica do trabalho docente, bem como o contexto social, cultural e educacional;
supervalorizam-se 0s saberes experienciais gerados pela pratica, em detrimento do
conhecimento tedrico; e tende a fixar as discussies e reflexdes no espaco restrito da sala de
aula. Ademais, como essa perspectiva com 0 tempo passou a ter boa aceitagdo entre os
professores, em virtude de possibilitar a suposta articulagdo entre ateoria e o cotidiano da sala
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de aula, ela tornou-se muitas vezes, para os professores, como satisfatéria alternativa
conceitual de formacao destinada a area da alfabetizacdo de criancas em idade escolar.

Outra similaridade entre os trés programas quanto a concepcdo de formacéo
docente é que ela é vista como um continuum, realizada ao longo da vida e resultante da
conjugacdo da formacdo inicia e continuada, proveniente de vérias fontes e vivéncias. Na
compreensdo desse percurso processual, nos materiais dos trés programas, ha a defesa de que
o professor € 0 sujeito central de sua formagdo, um sujeito ativo, formulador de suas
aprendizagens, capaz de regular, criar, comparar, refletir e propor préticas educativas.

Os trés programas postulam a reflexividade como principio norteador em suas
formacbes. A reflexdo sobre a prética, num movimento de acdo-reflexdo-acdo sobre o
cotidiano da sala de aula, na defesa premente da necessidade da articulacéo da teoria com a
prética. Como adverte Ghedin (2006), no entanto, ha de se considerar para qual horizonte de
reflexdo se destina a formagdo, pois, cada uma se desloca a determinados propdsitos e
segundo interesses distintos.

Nos programas investigados, em nossa andlise, caracterizamos que 0s materiais
denotam uma escolha pela dimensdo individual da reflexdo, voltada, principamente ao
mundo privado da aula”. Por isso, os professores sd0 chamados nos materiais de préticos
reflexivos. Essa escolha traz como repercussoes a tendéncia de se desconsiderar o fato de que
professores e criancas pertencem a determinadas classes sociais, ao que, como anota Kramer
(2007), traz marcas profundas em seus processos de aprendizagem e de desenvol vimento. 1sso
€ importante ser refletido, porque programas de formacdo docente que ndo levam em
consideracdo esses elementos da realidade, se tornam autébmatos e fadados a produzir
aprendizagens acriticas e socialmente frageis, tanto para as criangas como para 0s prof essores.

Esse “esvaziamento politico” das formagBes docentes também nega aos
professores a compreensdo e a indignacdo com véarios aspectos da realidade educacional,
como as mas condicdes de trabalho e o histérico fracasso escolar de criangas de instituicdes
publicas brasileiras. Centrados na individualidade e desconsiderando o contexto educacional,
socia e econdmico de criangas e professores, naturalizam-se problemas de naturezas diversas,
em nome de uma “reflexdo sobre a prética’.

Somos cientes do desafio inscrito no ato de refletir durante a agcéo e sobre a acéo,

inclusive sobre o contexto e as condi¢Bes materiais e imateriais que a influenciam. Constituir-

" | sto pode ser visto em vérios documentos dos programas. Como exemplos: no PROFA, na pégina 38 do “Guia
de orientacGes metodoldgicas’. No Pré-Letramento, na unidade |1 do Fasciculo do Tutor, e no PNAIC na péagina
13, do documento “Formagdo de Professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa”.
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se um professor reflexivo, capaz de aplicar uma reflexividade acerca da prética, de criticar e
ordenar sua atividade, perante o que é real, configura-se na atualidade como exigéncia da acdo
docente. Portanto, nos programas de formacgao (inicial e continuada) dos professores, fazem-
Se necessarios a apropriacdo e o desenvolvimento da “ nova epistemologia da prética’, ou sgja,
do pensamento critico-reflexivo do docente, para promover novas condi¢cbes de atuacéo,
analise, pesquisa e melhoria na qualidade do ensino da escola publica e democratica, com o
objetivo de emancipagdo humana.

Quanto a concepgdo de aprendizagem defendida nos materiais dos programas para
a formagdo dos professores, estes advogam que ela deve ocorrer de forma significativa,
partindo de situacOes reais da prética e que os novos conhecimentos devem se constituir na
relacdo desenvolvida com o que ja sabem. Apesar de ndo textualizarem nenhuma alusdo ao
conceito proposto originamente pela Teoria da Aprendizagem de Ausubel (1963),
concluimos que o conceito de aprendizagem significativa orienta as discussoes em torno do
modo como os professores aprendem novos conhecimentos acerca da alfabetizacdo. Isto pode

ser visto, por exemplo, nas transcricfes a seguir:

PROFA: [...] Criar situagdes que revelam os conhecimentos prévios/opinides do
grupo sobre um tema a ser abordado, solicitar que os educadores socializem suas
experiéncias pessoais, anotar suas falas, utilizélas para dar devolutivas [...]. é
condicdo para que os contelidos possam ser trabalhados pelo formador, de modo a
fazer sentido para eles. Afinal, hoje sabemos, a aprendizagem significativa depende
da possibilidade de relacionar a nova informagdo ao conhecimento que ja existe.
(BRASIL, 20064, p. 151).

Pré-letramento: O problema ndo estd em aproximar o professor das discussdes
atuais, mas em ndo se criar espagos para que 0 professor debata, compare essas
novas ideias com outras aprendizagens e experiéncias profissionais, analisando,
expondo sua opinido, enfim, refletindo sobre o “novo”, face ao trabalho que vem
sendo desenvolvido. A dificuldade, nesse caso, esta no fato de que nem sempre esse
“novo” que se apresenta € assimilado e conjugado com os saberes e experiéncias que
o professor ja possui. (BRASIL, 2008b, p. 8).

PNAIC: Como Noévoa (1995) e outros autores ja afirmaram, € importante dar voz
aos professores, trazer atona o saber que eles possuem e coloca-lo em pauta a partir
de determinadas teméticas sobre a escola, o fazer pedagdgico e o mundo, para serem
conhecidos pelos professores. Ou melhor, colocar em cena saberes diversos para que
eles sgjam confrontados, estudados analisados e aprendidos. (BRASIL, 2012f, p.
14).

Conforme o exposto, as formacdes propdem partir da andlise de situagcdes da
prética de sala de aula, intencionando a producdo de sentidos para 0s novos conhecimentos a
fim de criar préticas pedagdgicas, amparadas pelos modelos tedricos e metodol 6gicos
sugeridos pelos programas. Estes, a fim de atender as demandas da “sociedade do
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conhecimento” e as exigéncias das politicas do Estado, vao exigir do professor alfabetizador o
desenvolvimento da criatividade e da autonomia, com fins ultimos de criacdo de situactes
didéticas que envolvam leitura e producdo de textos do cotidiano dos alunos, num ambiente
alfabetizador. Os programas aqui em foco tém um fim dltimo, de formar professores capazes
de proceder a uma aplicabilidade das propostas pedagdgicas “sugeridas’, que expressem a
aquisicdo de competéncias técnicas para o ensino da leitura e da escrita, visando a resultados
satisfatorios no trabalho pedagdgico junto as criangas, sob a perspectiva recomendada.

Duarte (2001) tece varias criticas as perspectivas tedricas da Pedagogia
contemporanea, como “construtivismo”, “pedagogia das competéncias’ e o “profissional
reflexivo”, sob os quais identificamos como alicerces dos programas PROFA, Pré-L etramento
e PNAIC. Segundo esse autor, tais perspectivas sao integrantes de ampla corrente educacional
contemporanea, a qual nomeia de pedagogias do “aprender a aprender”. Para Duarte (2001), o
“aprender a aprender” a nada mais se destina do que referendar a aprendizagem de novos
mecanismos de adaptacdo da pessoa as constantes e diversificadas exigéncias da sociedade
capitalista, e ndo pela busca de transformacdes ou de superacdo da realidade, sob o lema de
formar individuos criativos e autbnomos no seu processo de aprendizagem.

Comungamos com tal critica, pois, a0 fim, na ambiéncia concreta do ch@o da
escola, os alfabetizadores findam subsumidos e dependentes as prescricbes didatico-
pedagdgicas, restando-lhes pouco espaco para o exercicio da criatividade, da autonomia e da
resisténcia em seus sentidos plenos. Na dimens&o metodol 6gica, as formagdes propostas pelos
programas demonstram similaridades que se concentram nos trabalhos colaborativos
promovidos por meio da formacdo de grupos de discussdo; na socializagdo; na proposicéo de
atividades permanentes nos encontros presenciais, como: tempos destinados a leitura-deleite
para ampliacéo de formag&o literéria do professor, estudo de textos,”® videos (para debate e
reflexdes), discussdes em grupos, elaboracdo e andlise de atividades para aplicacéo em sala de

aula, e andlise de instrumentos de avaliagéo.
6.3 A exploracéo da avaliacéo
A respeito da exploracéo da tematica da avaliacéo, percebemos a intensificacéo e

a diversificacdo dos mecanismos avaliativos entre os trés programas, tanto com relacdo a

natureza, quanto as finalidades.

"6 Textos de fundamentaco tedrica, relatos de experiéncias, sugestdes de atividades etc.
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No PROFA, a avaliagcdo € voltada prioritariamente para a aprendizagem dos
professores alfabetizadores. O Programa defende a ideia de que ela sera utilizada na
“perspectiva processual, estando centrada no desenvolvimento das competéncias que se
espera que esses profissionais desenvolvam.” (BRASIL, 2006d, p. 27,). Segundo o “Guia do
Formador — Médulo I”, aavaliagdo dos professores é realizada pelos formadores, por meio da
anadlise da participacéo e do envolvimento dos professores ao longo do curso, na realizacéo
das tarefas propostas, no trabalho pessoal e nas discussdes realizadas.

Referido documento também exprime as “Expectativas de Aprendizagem”, que
s80 um conjunto de competéncias a serem desenvolvidas pelos professores. Essas
expectativas sdo avaliadas tanto pelos formadores quanto pelos proprios professores, por
meio, principalmente, do Caderno de Registro. Segundo o material anteriormente citado, este
documento “pode funcionar como um espelho do processo de desenvolvimento profissional
do professor” (p. 24), pois este pode revelar 0 que sabem os professores alfabetizadores,
localizando os novos conhecimentos adquiridos.

Quanto a avaiacdo da aprendizagem das criancas, o Programa sugere 0
acompanhamento dos processos de evolugdo das hipoteses de leitura e de escrita por elas
vivenciadas durante o processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, a proposta é que a avaliacdo
ocorrano interior das salas de aula, realizada pelo préprio professor alfabetizador.

Desde a instituicdo da politica de apoio a constituicdo dos sistemas estaduais de
avaliagdio da Educacso publica,”” no entanto possibilitada por meio da publicacdio do
documento “Toda criangca Aprendendo (2003), o tema avaliagdo tomou novos rumos e
intensidade nos programas. Assim, 0 Pré-Letramento incorpora, em seu material, referida
temética, no qual dedica toda a discussdo do Fasciculo 2 para a avaliacdo dos processos de
alfabetizacdo e de letramento.

Nesse fasciculo, o foco de trabalho € a avaliagdo da aprendizagem das criangas.
Referido documento, nas paginas 9 e 10, contém a concepcdo de avaliacdo nas perspectivas
de diagndstico e de monitoramento do processo de alfabetizac8o das criancas. Nesse sentido,
assindla. “Monitorar o processo de aprendizagem significa acompanhar e intervir na
aprendizagem, para reorientar 0 ensino e resgatar 0 sucesso dos alunos’. (p. 9). Para tanto,

" No Cear, ja havia sido efetivado desde 1992 o Sistema Permanente de Avaliacgo da Educacdo Bésica do Ceara
(SPAECE); no entanto, s6 em 2004 a avaliagdo promovida por este sistema foi universalizada no Estado.
Assim, em 1992, de 14.600 alunos do 4° e 8° anos do Ensino Fundamental avaliados (somente do Municipio de
Fortaleza) passamos em 2004 para 141.593 alunos destas mesmas séries, agora com a participacdo de todos os
municipios do Ceard. Em 2014, 551.341 alunos do 2°, 5° e 9° anos do EF foram avaliados. Desde 2007, 0 2° ano
foi incorporado — SPAECE-Alfa. (http://www.spaece.caedufjf.net/o-programa).
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indica o estudo do anexo deste fasciculo, que traz 0 modo como a avaliagéo diagndstica pode
ser desenvolvida pelos professores alfabetizadores. Esse documento encerra uma matriz de
referéncia’®, que discrimina os conhecimentos e as competéncias a serem avaliados, com base
em trés eixos. aguisicdo do sistema de escrita; leitura e producéo de textos. Ent&o, sugere
vérias atividades de avaliacdo a serem aplicadas pel os professores.

No caso do PNAIC isto € ampliado sobremaneira, pois a avaliacdo vira um eixo
de atuacdo do Programa e passa a ser uma area assaz explorada, materializada no programa
em trés modalidades. processual, realizada pelos proprios afabetizadores junto aos seus
alunos ao longo do ano; diagndstica (Provinha Brasil), aplicada também pel os professores, no
inicio e ao final do 2° ano e uma externa universal, concertada pelo INEP, ao término do 3°
ano. Durante o Programa, criancas e professores do ciclo de alfabetizacdo passam a ser
avaliados vorazmente.

O documento do programa Avaliacdo no ciclo da alfabetizacdo traz uma
discussdo sobre a temética nas perspectivas processual e diagnéstica, bem como de seus
diversos e inimeros instrumentos avaliativos de diagndstico e de acompanhamento dos
processos de aprendizagem das criangas em leitura e escrita. Na tentativa de justificar a
necessidade da existéncia do sistema de avaliagdo externa atrelado ao Programa, o citado

documento advoga que,

[...] a0 se adotar uma concepgdo mais progressista, pode-se considerar a avaliacéo
como uma agdo que inclui vérios sujeitos, ou seja, uma agdo intencional que se dade
modo multidirecional. Dessa forma, o que se busca € um sistema integrado de co-
avaliacdo, no qual docentes, discentes e equipes de profissionais da escola e de
outros sistemas avaliam e sdo avaliados. (BRASIL, p. 07, 2012c).

N&o ha dissenso das ideias defendidas nesse documento, de que, por meio da
avaliacdo, € possivel analisar aspectos educacionais, nos ambitos do curriculo, planejamento,
ensino e aprendizagem. Sua importancia e sua necessidade sdo algo inquestionavel como
recurso do processo educativo e como balizador de politicas sociais. E oportuno lembrar,
todavia, que a avaliagdo € um campo complexo, marcado por disputas e interesses germinados
de grupos sociais. Nessa seara litigiosa, em que se percebe a avaliagdo concebida como
instrumento de regulagdo e controle do Estado, deduzimos que ela se materializa como

elemento comprometido nesse processo de ensino e de aprendizagem, pois pode haver poucas

8 Documento em que apresenta as capacidades linguisticas avaliadas em cada eixo, os respectivos descritores (o
que se deve verificar. Ex: verificar se a crianca faz distingdo entre letras e nimeros) e procedimentos de

avaiacao.
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possibilidades de equilibrio entre os interesses (classistas, econdmicos, politicos, ideol 6gicos
e pedagdgicos).

Além das criancas, os profissionais envolvidos no Programa também sdo
avaliados. O PNAIC se utiliza do SisPacto, sistema de monitoramento que avalia os
participantes pelos critérios de frequéncia, atividades realizadas e acompanhamento das acfes
previstas para cada etapa.

A0 que parece, a avaliacdo propagada pelo PNAIC em seus materiais € guiada por
duas légicas antagbnicas’™: a do controle, em que os resultados estatisticos sd0 as metas
desgjadas e a do processo formativo de criangas e professores, que objetiva a aprendizagem de
conhecimentos e ndo estatistica.

As avaliacOes do PNAIC caracterizam-se como influente e poderoso recurso de
monitoramento e controle de formag&o e do trabalho docente. De acordo com Barreto (2015),
0s programas de formagdo continuada de professores tém “relegada a intencionalidade das
acOes educativas a segundo plano com o predominio crescente do estilo gerenciaista
comandado pela avaliacdo de resultados nas politicas da educacdo bésica.” (P. 698).

As guestfes anteriormente mostradas sdo importantes para a discussao no interior
das escolas, das formacfes e na gestéo das politicas publicas, porque as acdes e os efeitos das
formas de uso da avaliacdo proposta pelos programas se materializam no cotidiano dos

sistemas de ensino, por meio de varios mecanismos fomentando representacfes e praticas.

" Baseado nas ideias de Perrenoud expressas no livro Avaliacgo: da exceléncia & regulacéo das aprendizagens
em que o autor faz uma discussdo sobre as |6gicas utilizadas pela avaliacdo: uma a servico das aprendizagens e
aoutraaservico da selecéo.
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7 CONSIDERACOESFINAIS

As interrogativas que nortearam este estudo e os “dados’ revelados e analisados
no corpo deste trabalho conduzem-nos, nesse exercicio de “conclusdo”, a compreensdo,de
conjunto, das relacdes e contradi¢des que envolvem os programas de formagdo de professores
alfabetizadores de criangas, aqui investigados: PROFA, PRO-LETRAMENTO e PNAIC.

Nessa direcéo, o objetivo principal deste trabalho se constituiu em investigar, por
meio de um estudo comparativo, a constituicdo tedrica e metodologica dos referidos
programas, a fim de compreender tanto os modelos de formacao adotados quanto as inten¢oes
que referendam os procedimentos e préaticas afabetizadoras. 1sso nos deu condicbes de
vislumbrar como esses modelos oficiais de formac&o voltados para a afabetizacdo de criancas
se constituem ao longo desse recorte temporal (Ultimos 14 anos) e as concepgdes e interesses
gue os fundamentam.

Como desdobramentos da intencdo desta pesquisa, buscamos conhecer as
concepcdes de formacdo docente e de alfabetizacdo e de letramento assumidas pelos
programas. |gualmente, investigamos as intengdes e interesses politicos e pedagdgicos, assim
como os contetidos de ensino, as formas de organizacéo do trabalho pedagdgico formuladas e
as estratégias adotadas com vias ao resultado esperado:formar professores alfabetizadores.

Relativamente a constituicdo tedrica e metodol dgica dos programas investigados,
podemos apreender, pelo estudo comparativo, que estes guardam entre si mais semelhangas
do que diferencas. No que diz respeito as semelhancas, consideramos que o arcabouco tedrico
que constitui os materiais do PROFA, do PRO-LETRAMENTO e do PNAIC organiza-se
pel os mesmos pressupostos tedricos. De igual modo, a concepcdo de formagdo defendida nos
trés programas baseia-se na Teoria da Epistemologia da Prética Docente, a qual busca a
valorizacdo e o entendimento da pratica profissional mediante a reflex8o, andlise e
problematizac&o, visando a revivificacdo da teoria como via privilegiada de construcdo de
conhecimento pelo professor.

Referida perspectiva tem, em sua base, um corpus tedrico de autores exponenciais
como Novoa (1992), Perrenoud (200, 2002), Garcia (1995), Schon (1992), entre outros, que
defendem, em linhas gerais, a formagéo como um continuum e o professor como profissional
reflexivo, que compreende sua pratica a luz da relacéo entre teoria e pratica, num processo
permanente de desenvolvimento profissional e pessoal.

Tida, no entanto, como eixo estruturador do processo de aprendizagem dos

professores, a reflexdo € promovida pelos programas numa dimensdo individual, voltada,
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sobretudo, a0 mundo privado da aula. Por isso os docentes sdo tomados como prético-
reflexivos. Perspectiva probleméticac porque ela ensgja uma supervalorizagdo da prética
docente centrada nela propria, negligenciando as reflexdes acerca de mediagdes influentes
como, por exemplo, fatores sociais, econdmicos, politicos, ideoldgicos e culturais que
envolvem a realidade escolar e o trabalho docente no processo de ensino e de aprendizagem
daleitura e daescrita.

Por essa razdo, os modelos de formagdo (nomeados de variadas formas, sga
desenvolvimento de competéncias no PROFA ou desenvolvimento profissional no Pro-
L etramento), tendem ao investimento na evolucéo profissional dos professores unicamente na
perspectivaindividual, reclusa a pratica pedagogica, concepcdo esta desprendida, portanto, da
perspectiva social do desenvolvimento pleno da carreira docente. Em vez disso, os modelos
de formagdo dos referidos programas promovem requalificagdo e intensificagéo do trabalho
docente, presos aldgica exclusiva aos modos e af azeres da pratica restrita a sala de aula.

Esta perspectiva de formacdo docente constitui um campo de intensas discussoes
e debates complexos, com tensdes de natureza politica, ideoldgica e, em particular, tedrico-
conceitual, expressas nos limites e nas possibilidades dessa abordagem de formag&o docente
centrada na perspectiva individual. Compreendemos que essa perspectiva compromete, no
ambito da classe docente, o desenvolvimento de uma visdo de totalidade, de tomada de
consciéncia ampla sobre as origens das probleméticas que envolvem a Educacéo da crianca na
sociedade brasileira, das implicacfes sociais, educacionais e politicas das formagdes e do
trabalho dos professores, assm como das intencGes que referendam 0s programas
governamentais, relativas a intervencdo didatico-pedagdgica nas escolas publicas das redes
municipais.

Tomando ainda as concepgdes de base, vimos que o conceito de afabetizacdo é o
mesmo nos trés programas, tendo como coluna central a Teoria da Psicogénese da Lingua
Escrita, de Ferreiro e Teberosky (1986). No PROFA, a discussdo acerca dessa teoria € mais
expressiva. JA4 0 PRO-LETRAMENTO e o PNAIC investiram mais em outros contetidos
relacionados ao processo de aquisicdo da linguagem escrita, como as capaci dades linguisticas
que precisam ser desenvolvidas pelas criancas, organizacdo do tempo pedagdgico;
plangjamento do ensino; direitos de aprendizagem, usos de jogos, dentre outros.

As discussdes sobre leitura e escrita revelam a concepcdo de linguagem como
expressdo de uma competéncia discursiva que possibilita a interagdo social. Essa concepcéo
contemporanea de linguagem, respaldada nos estudos de Bakhtin (1992), Bronckart (1999),

Schneuwly e Dolz (2004), denota-se de modo mais explicito no PNAIC. Por essa razdo, a
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interacBo das criancas com a diversidade de géneros textuais em diversas situages
sociocomunicativas relaciona-se diretamente a perspectiva do letramento, conceito assumido
pelo PRO-LETRAMENTO e PNAIC como proposta ao processo de aquisicao da escrita pelas
criangas.

As concepcoes relativas a linguagem, alfabetizacdo e letramento, defendidas pelos
trés programas, sdo produtos de pesquisas recentes do campo, com circulacdo em varias
comunidades académicas. Portanto essas concepgdes, componentes dos programas, tém
legitimidade cientifica e de igual modo encontram-se em diversos documentos oficiais do
Governo, como os PCN, Guia do PNLD, entre outros. A esse respeito, Silva (1995)
argumenta que propositalmente o discurso neoliberal no mundo da Educagdo instaura um
sistema linguistico com expressdes e conceitos tdo consistentes que dificulta posicionamentos
contrérios ao proclamado. O arcabougo tedrico com legitimidade cientifica, constituinte dos
trés programas, € um cléassico exemplo de apropriacdo de teorias cientificas pelos neoliberais,
utilizadas estrategicamente para produzir consentimento e evitar resisténcias no seio dos
movimentos docentes.

No concernente a dimensdo metodol égica, verificamos poucas diferencgas entre os
trés programas. As propostas centram-se em estratégias basicas semelhantes, como debates,
reflexdes sobre a prética a partir de relatos ou videos, leitura literéria, criacdo de situacbes
didéticas etc. Recomenda-se que todos esses procedimentos sejam feitos mediante trabalho
em grupos colaborativos. Entre as metodologias, 0 uso de video para debate, com o objetivo
de desencadear reflexfes sobre a prética, mostra-se de modo mais incisivo no PROFA.
Frisamos, entretanto, que a sistematizacdo, a organizacdo, pertinéncia dos conteldos e
imagens dos videos, que constituiam inovacdo em atividades formativas precedentes, € o0
grande destagque da didética proposta pelo PROFA. Esta sugere gue os videos abordem, além
de contelidos conceituais, situacdes reais de |eitura e de escrita com distintos géneros textuais.
A didética valoriza o ato de “aprender a ensinar”, isso huma intencdo de referendar,
conceitual e procedimentalmente, o professor afabetizador de criancas. Esta intencdo se
mostra, ainda, nos outros dois programas, embora se expresse mais efetivamente por meio de
relatos escritos de experiéncias e sugestOes de atividades.

Do ponto de vista politico, essa constituicdo tedrica e metodolOgica, adotada
pel os programas, materializa uma finalidade ideol 6gica programatica explicita de gustamento
da formag@o docente as ambicOes das politicas neoliberais. Por sua vez, estdo atreladas as
exigéncias atuais do capitalismo e a elaboracdo instrumental do “saber fazer” da acdo docente.

Nesse ambito, o bom docente é um profissional prético que se adégqua as necessidades atuais e
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do futuro, que esta de prontidéo e preparado para dar aulas, dominar os contetidos, administrar
sua turma e saber avaliar, para que as criangas apresentem desempenho e condicéo de
responder, com eficiéncia, as demandas efetivas ou virtuais (empregabilidade) do mercado de
trabal ho.

Situamos, ainda, na andlise dos materiais dos programas, a auséncia de reflexdes
acerca da responsabilidade dos 6rgéos governamentais perante as dificuldades vivenciadas no
panorama educacional que comprometem, nas escolas publicas municipais, uma Educacéo da
crianca realizada com qualidade, baseada em bons desempenhos em leitura e escrita.

N&o basta s6 o professor alfabetizador saber ensinar a crianca a ler e a escrever
géneros textuais a partir de criativas situagdes didéticas, como o difundido pelos programas.
Também se faz necessario o incremento de politicas educacionais direcionadas aos sistemas
de ensino, as escolas, com vistas a melhoria das condic¢des objetivas e subjetivas de formagéo
e de trabalho docente. De igual modo, faz-se imperioso um acompanhamento real do
professor na vivéncia do cotidiano escolar, para que ele consiga continuar 0s estudos sobre 0
campo da alfabetizacdo e letramento além dos programas oficiais do Governo.

A mudanca na qualidade da educacé@o da crianca na escola publica depende de
viérios fatores e ndo somente do professor. Nos materiais, entretanto, ainda se percebe um
destaque para o0 papel desse profissional ante sua formacdo, sua prética pedagdgica e
inovacdes necess&rias a melhoria da aprendizagem das criancas sob sua responsabilidade,
tudo isto atrelado ao “controle técnico” exercido pelos programas, via avaliagdo e outros
direcionamentos. Pelo estudo comparativo, a avaliacdo, nos trés programas, € uma éarea de
crescente monitoramento e controle sobre a formag&o e o trabalho do alfabetizador. E notdrio
0 expressivo aumento da exploracdo da temética sobre criancas e professores ao longo do
desenvolvimento das propostas do PROFA, PRO-LETRAMENTO e PNAIC. No decurso dos
programas, a avaliacdo vai se diferenciado quanto a natureza, finalidades e diversidade de
instrumentos. O PNAIC € o programa que mais propde o0 uso da avaliagdo como instrumento
regulador de metas e intencdes politicas.

Em sintese, podemos afirmar que os materiais dos programas revelam énfase ao
que poderiamos chamar de perspectiva pragmatica do ensino da leitura e da escrita, ao ponto
de desconsiderar ou minimizar trés dimensdes fundamentais. o aspecto politico-social e
cultural inerente a formacao e a alfabetizacao/letramento; a dimensdo intelectual e autonomia
do professor; e o contexto de lutas e de interesses proprios de uma sociedade de classes.

Como se sabe, entretanto, essas intervencdes didati co-pedagogicas se efetivam de

vérias formas nos municipios do Pais. Por isso, faz-se necessaria a realizacéo de pesquisas de
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natureza empirica, para conhecer como sao de fato realizadas na pratica as intervencoes, bem
como a implicacdes e resultados educativos e sociais de todo o processo sobre os professores,
criancas e comunidades.

Pela analise documental, contudo, realizada por nds sobre 0s trés programas, em
uma perspectiva comparada, podemos delinear as seguintes conclusdes. as intervencoes
didatico-pedagdgicas propostas pelos programas, por um lado, representam avanco,por outro,
umainversao de prioridades.

Em virtude da situacéo historica problemética e do descaso por parte do Estado
em relacdo a formagdo inicial do alfabetizador nos cursos de Pedagogia, referidos programas,
mesmo sendo de carater compensatorio, representam avanco: sdo eles, em geral, os principais
meios de acesso, dos professores afabetizadores de criangas, ao conhecimento das
especificidades da area da alfabetizacdo/letramento, possibilitando a constituicéo de saberes
necessarios a prética alfabetizadora. Por outro, no entanto, representam uma inversdo de
prioridades, exatamente pelo fato de revelarem a incompeténcia e o flagrante descaso relativo
a formacdo inicial, como prioridade no tocante a formac&o de professores alfabetizadores de
criangas. Afirmamos isso porque compreendemos que a boa educagéo da crianga em idade
escolar também comega com boa formagao inicial de professores alfabetizadores.

Este estudo revela ainda, para nds, a clara intencdo do Estado em conceber a
formacédo dos professores afabetizadores e a educacéo das criancas, como meio de controle e
alienagdo, numa intencdo de integrar a classe trabalhadora a dindmica socioecondémica da
sociedade capitalista, sem perspectivas de realmente transformar, pela educagéo das criangas,

arealidade social com vistas a uma vida humanizada e mais justa.
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ANEXO A - PRINCIPAIS CONTEUDOS TRABALHADOS NO PROFA

PROCEDIMENTOS

Andlise de adequacao das situactes didaticas de alfabetizacdo, a partir do conhecimento sobre
0S processos de aprendizagem.

Andlise da producdo escrita dos alunos, identificando o que ela revela sobre o seu
conhecimento linguistico sobre a escrita.

Producdo/uso de instrumentos de avaliagdo da aprendizagem do auno no que se refere a
afabetizagio.

Identificac8o das varidveis que interferem favoravel e desfavoravel mente na aprendizagem.
Plangjamento de situagOes didaticas de alfabetizacdo considerando 0 que se sabe sobre os
processos de aprendizagem e sobre o conhecimento dos alunos.

Uso do modelo metodol 6gico de resolucdo de problemas na alfabetizacdo.

Formacdo de agrupamentos produtivos para a aprendizagem de todos o0s alunos.

Selecao/uso de diferentes materiais apropriados para o trabalho pedagdgico de afabetizacao.
Gestdo adequada da sala de aula, especiamente quando ha niveis heterogéneos de
conhecimento em relacdo ao sistema de escrita.

ATITUDES

Respeito aos diferentes ritmos e formas de aprendizagem, identificando qual € a guda
necessaria para que todos se afabetizem.

Consciénciado papel de modelo para os alunos— como leitor, escritor e parceiro experiente.
Acolhimento de diferentes hipoteses e falas dos aunos quando expressam seus
conhecimentos.

Vaorizacdo da cooperacdo na sala de aula, especiamente em situacdes de ensino e
aprendizagem.

Observacdo atenta dos alunos quando realizam atividades e se relacionam uns com 0s outros.

Disponibilidade para discutir a prética de alfabetizacdo desenvolvida.

TEMAS/CONCEITOS

Leitura, Escrita e Processos de Aprendizagem na Alfabetizacdo
Diferentes concepcdes de alfabetizagao.

Relacdo entre alfabetizacdo e letramento.

Analfabetismo funcional.
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indices de analfabetismo no Brasil e no mundo.

Importancia da alfabetizacdo e 0 sucesso escolar na vida das pessoas.

Estratégias de leitura.

Procedimentos que os ndo-alfabetizados utilizam para ler/aprender aler.

Procedimentos que os ndo-alfabeti zados utilizam para escrever/aprender a escrever.
Procedimentos que os ndo-alfabetizados utilizam parainterpretar a propria escrita.

Evolugdo das ideias dos ndo-leitores sobre aleitura.

Evolucéo das hipoteses sobre a escrita alfabética

Papel da meméria na aprendizagem de um contelido conceitual complexo como o sistema
afabético de escrita.

Conhecimento Didatico

Critérios de selecdo, organizacao e sequenciacado dos contelidos de alfabeti zaco.

Uso do conhecimento prévio do aluno em favor da alfabetizac&o.

Papel das interacfes produtivas entre os alunos na aprendizagem inicial daleitura e da escrita.
Critérios de agrupamento de alunos para o trabalho didatico de alfabetizacao.

Uso da heterogeneidade de conhecimentos em relacéo a escrita como vantagem pedagdgica
para a alfabetizacéo.

Possibilidades de intervencdo pedagogica em situacfes de ensino e aprendizagem inicial de
leitura e escrita.

Modelo metodol 6gico de resolucéo de problemas na alfabeti zacéo.

OrientacOes didéticas para a alfabetizag&o.

Formas de organizacdo dos contelidos escolares para otimizar 0 uso do tempo e atender aos
objetivos de ensino e aprendizagem: atividades permanentes, atividades sequenciadas,
atividades independentes e projetos.

Geéneros textuai s adequados ao trabal ho pedagogico no periodo de alfabetizacéo.

Materiais didaticos Uteis para 0 ensino e a aprendizagem inicial de leitura e escrita.

Propostas de gestdo da sala de aula, especialmente quando ha nivels heterogéneos de

conhecimento em relacdo ao sistema de escrita.



ANEXO B - UNIVERSIDADES PARCEIRAS DO PNAIC

UNIVERSIDADE SIGLA
Universidade Federal do Acre UFAC
Universidade Federal de Alagoas UFAL
Universidade Federal do Amazonas UFAM
Universidade Federal do Amapa UNIFAP
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia UFRB
Universidade Estadual da Bahia UNEB
Universidade Federal do Ceara UFC
Universidade de Brasilia UNB
Universidade Federal do Espirito Santo UFES
Universidade Federa de Goias UFG
Universidade Federal do Maranh&o UFMA
Universidade Federal de Ouro Preto UFOP
Universidade Federal de Juiz de Fora URJF
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG
Universidade Federal de Uberlandia UFU
Universidade Federal dos Vaes do Jequitinhonha e Mucuri UFVIM
Universidade do Estado de Minas Gerais UEMG
Universidade Estadual de Montes Claros UNIMONTES
Universidade de Mato Grosso do Sul UFMS
Universidade Federal do Mato Grosso UFMT
Universidade Federal do Oeste do Para UFOPA
Universidade Federal do Para UFPA
Universidade Federal da Paraiba UFPB
Universidade Federal de Pernambuco UFPE
Universidade Federal do Piaui UFPI
Universidade Federal do Paran& UFPR
Universidade Estadual de Maringa UEM
Universidade Estadual de Ponta Grossa UEPG
Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ
Universidade Federal do Rio Grande do Norte UFRN
Universidade Federal de Rondonia UNIR
Universidade Federal de Roraima UFRR
Universidade Federal de Pelotas UFPel
Universidade Federal de Santa Maria UFSM
Universidade Federal de Santa Catarina UFSC
Universidade Federal de Sergipe UFS
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Universidade Estadual de Campinas Unicamp
Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho UNESP
Universidade Federal de S&o Carlos CUFSCAR
Universidade Federal de Tocantins UFT

Fonte: Portal do PNAIC
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