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“Nao ¢ sobre ter

Todas as pessoas do mundo pra si
E sobre saber que em algum lugar
Alguém zela por ti

E sobre cantar e poder escutar
Mais do que a propria voz

E sobre dancar na chuva de vida
Que cai sobre nos

E saber se sentir infinito

Num universo tdo vasto e bonito
E saber sonhar

E, entdo, fazer valer a pena cada verso
Daquele poema sobre acreditar
Nao ¢ sobre chegar no topo do mundo
E saber que venceu

E sobre escalar e sentir

Que o caminho te fortaleceu

E sobre ser abrigo

E também ter morada em outros
coragdes

E assim ter amigos contigo

Em todas as situacdes [...]”

Musica Trem Bala, de Ana Vilela



RESUMO

Esta pesquisa discute a concepgdo de alfabetizagdo e curriculo presente nos Projetos Politico-
Pedagdgicos (PPP) das escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd a partir das
formacdes no PNAIC. A questdo norteadora da pesquisa ¢ “A concepcdo de alfabetizacdo e
curriculo anunciada e materializada pelo PNAIC estd presente nos PPPs das escolas da rede
publica estadual do municipio de Chapecod (SC)?” Assim, configura-se como uma pesquisa
qualitativa de carater bibliografico e documental e que tem como objetivo geral analisar se o
processo de formacao de professores desenvolvido pelo PNAIC contribuiu com a defini¢do da
concepcao de alfabetizagdo e curriculo sistematizado nos PPPs das escolas da rede publica
estadual do municipio de Chapeco. Como objetivos especificos, delimita-se a) levantar
produgdes académicas publicadas na Associacdo Nacional de Pés-Graduacido e Pesquisa em
Educagdo (ANPEd), na Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes: Banco de Teses e Dissertacdes e Portal de Periodicos) e Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD); b) compreender o papel/lugar da alfabetizacdo nos
processos historicos apds 1990; c) identificar os principais programas de formagdo de
professores alfabetizadores que ocorreram nacionalmente apds 1990 e verificar se houve
continuidades ou descontinuidades; d) situar o PNAIC na atual configuracdo educacional; e)
analisar como a alfabetizagcdo e o curriculo sdo apresentados nos documentos fundantes do
PNAIC e PPPs das escolas publicas estaduais do municipio de Chapecd. A dissertacdo esta
organizada em quatro capitulos: do primeiro consta uma discussio sobre o vinculo da autora
com o objeto da pesquisa, apresentando a base metodoldgica da pesquisa; o segundo capitulo
abordard um breve historico da alfabetizag@o, demarcando como ponto inicial a tltima década
do século XX; o terceiro capitulo situara o PNAIC dentro das produgdes académicas a fim de
demostrar o recorte desta pesquisa; por fim, o quarto capitulo discorrerd sobre as concepgdes
de alfabetizacdo e curriculo presentes no PNAIC e nos Projetos Politico-Pedagdgicos de cinco
escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd (SC). Entre os autores que serdo
utilizados para fundamentar a pesquisa, podem-se destacar Vifiao Frago (1993), Graff (1994),
Mortatti (2006, 2013), Bardin (2008), Smolka (2012), Sacristan (2013), Martins e Marsiglia
(2015). Como resultados da pesquisa, podemos apontar que as formacdes do PNAIC das
quais os professores das escolas investigadas participaram pouco contribuiram para a
organizagdo de uma concepcao de alfabetizagcdo e curriculo nos PPPs. Também ¢é importante
ressaltar que algumas aproximagdes foram possiveis e, mesmo ndo sendo uma
obrigatoriedade nos PPPs, a concepcdo de alfabetizacdo perpassa os aspectos do curriculo,
assim torna-se importante deixa-la clara no documento que organiza toda a dindmica escolar.
Evidencia-se, portanto, a necessidade de maiores debates e avangos, assim como a
continuidade da presente pesquisa a fim de contribuirmos para a reflexdo sobre os conceitos
essenciais da alfabetiza¢do que sdo fundamentais na definicdo dos curriculos expressos nos
documentos norteadores das escolas.

Palavras-chave: PNAIC. Alfabetizacdo. Curriculo. Formagao de professores. PPP.



ABSTRACT

This research discusses the conception of literacy and curriculum present in the Political-
Pedagogical Projects (PPP) of schools in the public state network in Chapecd from the
PNAIC’s formation. The guiding question of the research is "Is the conception of literacy and
curriculum announced and materialized by the PNAIC, present in the PPPs of the state public
schools in the municipality of Chapecd (SC)?" In this way, it is a qualitative research of
bibliographical and documentary character and the general objective is to analyze if the
process of teacher training developed by the PNAIC contributed with the definition of the
conception of literacy and systematized curriculum in the schools’PPPs in the state public
network Of the municipality of Chapeco. As specific objectives, it is limited a) to raise
academic productions published in the National Association of Post-Graduation and Research
in Education (ANPEd), in the Coordination of Improvement of Higher Level Personnel
(Capes: Bank of Theses and Dissertations and Portal of Periodicals) and Brazilian Digital
Library of Theses and Dissertations (BDTD); b) to understand the role / place of literacy in
historical processes after 1990; c) to identify the main training programs for literacy teachers
that occurred, nationally, after 1990 and checking the continuities or discontinuities; d)to
place the PNAIC in the current educational configuration; e) to analyze how literacy and
curriculum are presented in the founding documents of the PNAIC and PPPs in state public
schools of Chapeco. The dissertation is organized in four chapters: the first consists of a
discussion about the author's link to the research object, presenting the methodological basis
of the research; The second chapter will address a brief history of literacy, marking as the
starting point the last decade in the twentieth century; The third chapter will place the PNAIC
in the the academic productions in order to demonstrate the cut of this research; Finally, the
fourth chapter will discuss the conceptions of literacy and curriculum present in the PNAIC
and in the Political-Pedagogical Projects in five schools of the state public network in
Chapeco (SC). Among the authors that will be used to base the research, we can highlight
Vifiao Frago (1993), Graft (1994), Mortatti (2006, 2013), Bardin (2008), Smolka (2012),
Sacristan (2013), Marsiglia (2015). As results of the research, we can point out that the
teachers who participated of the PNAIC formations, in the investigated schools, had a little
contribuition in the organization of a conception of literacy and curriculum in the PPPs. It is
also important to note that some approaches were possible and, even being not required in the
PPPs, the conception of literacy permeates aspects of the curriculum, so it is important to
make it clear in the document that organizes the whole school dynamics. Therefore, there is a
need for further discussion and progress, as well as the continuity of the present research in
order to contribute to the reflection on the essential concepts of literacy that are fundamental
in the definition of curriculum expressed in the guiding documents of the schools.

Keywords: PNAIC. Literacy. Curriculum. Teachers’ training. PPP.
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INTRODUCAO

As constantes transformag¢des do campo econdmico, social e politico trazem novos
desafios para o campo educacional, especialmente na atuagdo docente. Esses desafios
envolvem aspectos de mudanga no perfil dos alunos, novas exigéncias do mercado, uso de
tecnologias, entre outros. Além disso, cada vez mais, dissemina-se um discurso de
incompletude da condi¢do humana e que exige dos profissionais da educag¢do a constante
formagdo e atualizag@o.

Conforme Silva, Carvalho e Silva (2016, p. 16), o século XXI trouxe para a pauta das
prioridades a formacdo de professores, mudando o foco dos investimentos educacionais que
existiam até o momento, “[...] estabelecendo um olhar mais atento sobre as politicas de
escolarizacdo colocadas em acdo nas ultimas duas décadas, em nosso pais, precisamos
reconhecer a existéncia de um conjunto de novos investimentos na figura do professor”. Entre
esses investimentos, estdo aqueles ligados as metas a serem atingidas em provas de larga
escala “colocadas” para os professores alcancarem. Exemplo disso sdo os resultados obtidos
com as avalia¢des internacionais do Programme for International Student Assessment (PISA —
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes) e das avaliagdes nacionais, como a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC, mais conhecida como Prova Brasil),
que definiram diferentes programas educacionais, como os referentes a formagdo continuada
de professores — o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), por exemplo.

O PNAIC, instituido pela Portaria n. 867, de 4 de julho de 2012, versa sobre um
acordo firmado entre as diferentes instancias governamentais como medida solutiva aos
indices de analfabetismo do Pais. O pacto busca alfabetizar todas as criancas até oito anos de
idade (terceiro ano do Ensino Fundamental), por meio do entendimento de conceitos como
“ciclo da alfabetizacdo” e “progressdo continuada” — que serdo abordados ao longo deste
estudo.

O PNAIC possui quatro eixos de formag¢do: I. Forma¢do Continuada de Professores
Alfabetizadores; II. Materiais Didaticos e Pedagdgicos; III. Avaliagdes; IV. Gestdo, Controle
Social e Mobilizagdo (BRASIL, 2012a). Sobre a formagdo continuada, € pertinente mencionar
que o pacto busca abranger aspectos tedricos e praticos, e adota a formag¢do em pares como
metodologia, ou seja, professores formam professores.

Diante desses apontamentos iniciais, realizamos uma busca em diferentes sifes
académicos, conforme sera apresentado no capitulo 3, com o intuito de perceber o que ja

havia sido pesquisado sobre o tema. Respaldadas nos achados, optamos por pesquisar a



15

concepcao de alfabetizag@o e curriculo presente nos projetos politico-pedagdgicos (PPPs) das
escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd a partir das formagdes no PNAIC.
Deste modo, apresentamos como problema da pesquisa a seguinte questdo: a concepgdo de
alfabetizag¢do e curriculo anunciada e materializada pelo PNAIC esta presente nos PPPs das
escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecé (SC)? Por conseguinte, como
questdes de pesquisa, podemos elencar os seguintes questionamentos: existem produgdes
académicas publicadas na Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEd), na Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes: Banco
de Teses e Dissertacdes e Portal de Periodicos) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) que versam sobre o PNAIC? Quais os principais programas de
formacdo de professores alfabetizadores que ocorreram em ambito nacional apds 1990?
Houve continuidades ou descontinuidades? Como o PNAIC estd situado na atual
configuracdo educacional? Como a alfabetizacio e o curriculo sido apresentados nos
documentos fundantes do PNAIC e PPPs das escolas publicas estaduais do municipio de
Chapecd?

Desta maneira, buscamos como objetivo geral da pesquisa analisar se o processo de
formacao de professores desenvolvido pelo PNAIC contribuiu com a defini¢do da concepcao
de alfabetizacdo e curriculo sistematizado nos PPPs das escolas da rede publica estadual do
municipio de Chapecd. Como objetivos especificos, definiram-se estes:

a) levantar producdes académicas publicadas na Associagdo Nacional de Pds-
Graduagdo e Pesquisa em Educagcdo (ANPEd), na Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes: Banco de Teses e Dissertagdes e Portal de Periddicos) e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD);

b) compreender o papel/lugar da alfabetizagdo nos processos historicos apos 1990;

¢) identificar os principais programas de formacdo de professores alfabetizadores que
ocorreram nacionalmente apos 1990 e verificar se houve continuidades ou descontinuidades;

d) situar o PNAIC na atual configuragdo educacional,

e) analisar como a alfabetizagdo e o curriculo sdo apresentados nos documentos
fundantes do PNAIC e PPPs das escolas publicas estaduais do municipio de Chapecd.

Para atender os objetivos, a presente dissertacdo esta dividida em quatro capitulos, a
saber:

1- Vinculo com o objeto e caminho metodologico;

2- O percurso da alfabetizagdo no Brasil: programas, continuidades e rupturas;

3- O PNAIC como objeto de estudo: produgdes e reflexoes;
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4- O PNAIC no projeto politico-pedagogico: encontros e desencontros.

No primeiro capitulo, apresentamos o vinculo com o objeto e a base metodoldgica.
Trata-se de um estudo qualitativo, de carater bibliografico e documental, que adota principios
da andlise de conteudo como caminho de reflexdo. A base tedrico-metodologica desse capitulo
estd constituida por reflexdes de Moraes (1999), Bardin (2008), Gamboa (2012) e Rauen
(2015). Na pesquisa bibliografica, foram realizadas buscas nos bancos de dados da ANPEd,
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes: Banco de Teses e
Dissertagoes e Portal de Periddicos) e da BDTD. J4 a pesquisa documental contemplou os
documentos fundantes do PNAIC e os projetos politico-pedagdgicos de cinco escolas publicas
estaduais localizadas no municipio de Chapecd, estudadas na presente pesquisa.

O segundo capitulo aborda os aspectos historicos da alfabetizacdo. Busca atender os
objetivos de compreender o papel/lugar da alfabetizagdo nos processos histdricos apds 1990;
identificar os principais programas de formagao de professores alfabetizadores que ocorreram
nacionalmente apos 1990 e verificar se houve continuidades ou descontinuidades; situar o
PNAIC na atual configura¢do educacional. Para a discussdo, foram utilizadas as reflexdes de
diversos autores, entre eles Vifiao Frago (1993), Graff (1994), Mortatti (2006, 2013) e Smolka
(2012), assim como as reflexdes oriundas de alguns achados da revisdo de literatura.

O terceiro capitulo busca dar continuidade ao anterior, colocando o PNAIC dentro das
produgdes académicas publicadas entre os anos de 2012 e 2016. Esse capitulo atende o
objetivo de levantar produgdes académicas publicadas na ANPEd, no Banco de Teses e
Dissertagdes e Portal de Periddicos da Capes, € na BDTD, no espaco temporal 2012-2016. Os
achados foram separados a posteriori nas seguintes categorias: avalia¢do; gestdo; educacgdo
inclusiva; politicas publicas; formacdo continuada de professores; curriculo; alfabetizagdes.

Por fim, o ultimo capitulo trata da concepcao de alfabetizacdo e curriculo expressa nos
documentos do PNAIC e nos projetos politico-pedagdgicos de cinco escolas da rede publica
estadual do municipio de Chapecé (SC) selecionadas atraveés da distribuicdo geografica dentro
do municipio. Assim, contemplaram-se escolas do interior, de bairro e da regido central. Esse
capitulo atende o objetivo de analisar como a alfabetizag@o e o curriculo sdo apresentados nos
documentos fundantes do PNAIC e PPPs das escolas publicas estaduais do municipio de
Chapecd.

Vale ressaltar que a opgo pelo PPP deve-se ao fato de que esse ¢ um documento que
tem como objetivo central revelar as intencionalidades da escola e seus vinculos com

programas, agdes e/ou projetos vigentes.
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Diante do exposto, convidamos o leitor para acompanhar as discussdes metodoldgicas

apresentadas no capitulo a seguir.
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1 VINCULO COM O OBJETO E CAMINHO METODOLOGICO

A realizagdo de uma pesquisa envolve escolhas entre diferentes perspectivas teoricas.
Na presente pesquisa, partimos do entendimento de que o objeto pesquisado esta envolto em
uma realidade e em um tempo, bem como ¢ produto de uma historicidade. O estudo
fundamenta-se, portanto, na perspectiva dialética, para a qual o grande desafio ¢ a produgao
do conhecimento visto que se estuda um fendmeno no seu movimento, estando o pesquisador
também em movimento (GAMBOA, 2012).

O movimento de constituicdo da pesquisadora envolveu diferentes vivéncias, que
serdo brevemente apresentadas a seguir para situar o leitor.

A alfabetizacdo de criancas sempre constituiu um aspecto que me' motivava, embora
me inquietasse/inquieta muito sob varios dngulos: como alfabetizar? Qual caminho seguir?
No meio de tantas perspectivas tedrico-metodologicas, em qual me ancorar? De onde partir?
Entre outros tantos questionamentos que acompanharam minha trajetoria, especialmente nos
ultimos anos do Ensino Médio e durante o curso de Licenciatura em Pedagogia, estas
preocupacdes me motivaram a buscar mais, resultando hoje nesta pesquisa de mestrado.

Minha trajetdria escolar sempre esteve vinculada a instituicdes publicas — da educagao
basica até a graduagdo e agora também, na pds-graduacdo stricto sensu. Dessa trajetdria, ¢
pertinente mencionar que a decisdo pelo curso de Pedagogia envolveu uma série de fatores,
entre eles, a identificagdo com a drea, o apoio da familia, a crenga de que a educacdo pode
transformar pessoas, a amplitude do campo de trabalho e outros tantos.

Ao longo do curso de Pedagogia, trabalhei como bolsista por trés vezes: na Iniciagdo
Académica, na Extensdao ¢ no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). A participacdo nesses espacos académicos enriqueceu muito a minha formagao,
principalmente pela vivéncia com outros colegas, professores, espagos, discussdes,
explicagdes extras, contato com autores, semindrios e eventos que o dia a dia do curso nao

permitia devido a carga horaria fechada.

" O registro dos resultados de uma pesquisa, neste caso em dissertagio, é sempre uma escrita entre orientando e
orientador, por isso a escrita estard apresentada em primeira pessoa do plural. Porém, neste momento, abrimos
uma excec¢do, visto que o vinculo com o objeto envolve aspectos referentes apenas a mestranda; portanto, esse
periodo estara escrito em primeira pessoa do singular.
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Durante a graduagdo, também fui estagidria na rede municipal de ensino € monitora no
Programa Mais Educagdo® por dois anos (um ano trabalhei com matematica, e outro, com
portugués). Nesse periodo, também atuei como professora ACT" na rede estadual, no cargo de
segunda professora’. Sempre procurei relacionar o que estudava com o que eu via na escola;
pois, de um movimento de relagdo entre aspectos da escola e universidade, nasceu o projeto
que submeti ao processo seletivo para o Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da UFFS,
conforme elucidado a seguir.

No segundo semestre de 2014, iniciei o Estdgio Supervisionado em Anos Iniciais. Ja
durante as observagdes, minha colega de estdgio e eu conversavamos sobre o uso de jogos
pedagdgicos no ciclo de alfabetizagdo. Iniciamos, entdo, uma pesquisa sobre a tematica.
Naquele momento, pesquisavamos para o trabalho de conclusdo de curso “O jogo como
estratégia auxiliar do processo de alfabetizacdo de turmas de 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental”, e no &mbito do Estdgio Supervisionado em Anos Iniciais utilizdvamos diversos
jogos. Percebemos que, com o uso de jogos, a professora da turma do Primeiro Ano do Ensino
Fundamental se empolgava e anotava muito — levaria as ideias para as formagdes do PNAIC.
Até entdo, eu ndo conhecia o pacto e desafiei-me a pesquisd-lo. Escrevi, pois, um projeto
sobre a tematica e o submeti ao processo seletivo do Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo da UFFS. Confesso que, inicialmente, minha visdo do pacto era salvacionista,
especialmente pelo engajamento que via dos professores da escola em que estagiei. Mas, ja no
dia da entrevista, minha entdo futura orientadora jogou-me um “balde d’agua fria”: tive de
buscar entender as contradi¢des que existem nesse pacto.

Esse movimento foi importante para o recorte da pesquisa, assim como o estudo ao
longo das disciplinas do PPGE, que me auxiliaram na problematiza¢do do objeto de pesquisa,
a fim de melhor compreendé-lo; entre os componentes curriculares que mais contribuiram,

cito “Educacdo Bdasica no Brasil” e “Vigotski — Freire e os Processos de Ensino e de

? O Programa Mais Educagio foi criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10. Trata-se de uma iniciativa do MEC para ampliar a jornada escolar para 07 horas diarias. Além das
aulas do curriculo oficial, as criangas participavam de oficinas de matematica, portugués, esporte e lazer, arte,
entre outras. As oficinas eram ministradas por monitores voluntdrios da comunidade. Sugere-se para maiores
informagdes, a consulta ao site do MEC: http://portal.mec.gov.br/par/195-secretarias-112877938/seb-educacao-
basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao

* O professor admitido em carater temporério (ACT) é um profissional contratado temporariamente, através de
um processo seletivo especial, e, portanto, ndo ¢ um servidor de quadro efetivo.

* Em Santa Catarina, a legislagdo prevé essa categoria profissional nas escolas. Trata-se de um profissional
formado em Educac¢@o Especial ou Pedagogia que atua com educandos com necessidades especiais, no espaco da
sala de aula regular. Entre as atribui¢des do segundo professor, nos anos iniciais, esta auxiliar a classe como um
todo para melhorar a pratica pedagdgica; nos Anos Finais, o segundo professor auxiliara o professor regente nas
atividades pedagdgicas propondo adequagdes curriculares.
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Aprendizagem”. Na primeira disciplina, refleti sobre os processos ideoldgicos que perpassam
a histéria do Brasil e do mundo, entre eles, a entrada do neoliberalismo no Brasil, conforme
sera apresentado nos capitulos subsequentes. J4 o segundo componente curricular apresentou-
se como importante porque aprofundamos obras tanto de Freire como de Vigotski, que,
embora tenham sido estudadas ao longo da graduag@o, ndo possibilitaram a riqueza do didlogo
realizado nas aulas da pos-graduagdo. Essas obras auxiliaram na compreensdo de perspectivas
tedricas presentes nos documentos do PNAIC.

O recorte da pesquisa, conforme serd apontado mais adiante, também ¢ resultado de
uma pesquisa bibliografica, realizada em diferentes sites académicos, na qual se constatou que
ndo havia estudos que envolvessem tanto o PNAIC como os PPPs de escolas. Neste caso, ¢
importante salientar que a opcao pela busca nos PPPs das escolas deve-se ao fato de que este
ndo se constituiu em um espago pesquisado pelas investigacdes levantadas na revisdo de
literatura, bem como pelo fato de o PPP ser um documento que deveria nortear todos os
trabalhos da escola. Neste sentido, buscamos por meio dele analisar como a alfabetizagdo ¢ o
curriculo sdo apresentados, para posteriormente inferirmos a conexdo entre o que estd nesse
documento e o que consta dos documentos fundantes do PNAIC. Para isso, apresentaremos a

seguir o caminho metodoldgico que seguimos a fim de alcancgar esse objetivo.

1.1 CAMINHO METODOLOGICO

A pesquisa apresenta-se como qualitativa, de caridter documental e bibliografico.
Como autores de base, utilizar-se-do as reflexdes de Bardin (2008) e Rauen (2015). Para a
andlise interpretativa dos dados, serdo utilizados principios da andlise de conteudo
apresentada por Bardin (2008) e Moraes (1999).

Conforme Bardin (2008, p. 142), a pesquisa qualitativa € caracterizada pelo “[...] facto
de a inferéncia — sempre que ¢ realizada — ser fundada na presenca do indice (tema, palavra,
personagem, etc.!), e ndo sobre a frequéncia da sua apari¢do [...]”; embora a autora destaque
que uma “analise qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma de quantificacdo” (BARDIN,
2008, p. 142), visto que o que importa € o indice e ndo a quantidade de indices.

Conforme Devechi e Trevisan (2010), esse tipo de pesquisa surgiu como um
movimento de rejeigdo ao modelo de pesquisa positivista, que apenas quantificava os
conhecimentos. Assim, a pesquisa qualitativa surge para suprir necessidades das ciéncias
sociais e humanas, caracterizando-se principalmente pela inclusio da subjetividade humana,

visto que se constitui de uma rela¢do dialética. Dessa forma, a abordagem qualitativa aparece
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em um contexto no qual se trabalha com aspectos que ndo sdo percebidos na pesquisa
puramente quantitativa, abordando as diferentes formas de interagdo com o mundo e com os
seus pares.

Como forma de dar materialidade ao estudo e a abordagem qualitativa, foi utilizada na

investigacdo a pesquisa bibliografica e documental.

1.1.1 Pesquisa bibliografica

Para pesquisa qualitativa com carater bibliografico, adota-se a seguinte defini¢ao: “[...]
levantamento, a leitura, o fichamento, a andlise e a interpretagdo de informag¢des manuscritas,
impressas ou digitalizadas, obteniveis de livros, periddicos e demais artefatos culturais, fisicos
ou eletronicos” (RAUEN, 2015, p. 169). No presente estudo, a pesquisa bibliografica
envolveu buscas em diferentes locais de produgdo académica: bancos de dados da Associagdo
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes: Banco de Teses e Dissertacdes e
Portal de Periddicos) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).
Também constituiram-se como base da pesquisa bibliografica deste estudo autores como
Vinao Frago (1993), Graff (1994), Mortatti (2006, 2013) e Smolka (2012).

Os dados encontrados foram organizados por meio de principios da analise de

conteudo de Bardin (2008), que a define da seguinte forma:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistemdticos e objectivos de descri¢do do conteudo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicoes de produgdo/recep¢do (variaveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2008, p. 44, grifo da autora).

J& Moraes (1999, p. 2) afirma que “[...] a andlise de contetido constitui uma
metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar o conteudo de toda classe de
documentos e textos”. Segundo Bardin (2008), essa técnica se adequa ao objetivo de cada
momento, exceto nos casos mais simples, nos quais o conteudo ¢ avaliado por temas, como,
por exemplo, dados extraidos de questionarios abertos. Neste sentido, a analise de contetido ¢
um “leque de apetrechos” (BARDIN, 2008, p. 33) adaptavel ao campo das comunicagdes.
Segundo a autora, a analise de conteido organiza-se em trés polos cronoldgicos: pré-analise;
explora¢do do material; tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

A pré-andalise ¢ a fase de organizacdo do material, por isso sua fun¢do ¢ sistematizar as
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ideias iniciais. Nessa etapa, ocorrem a sele¢do de documentos para constituigdo do corpus da
pesquisa, a formulagdo de hipoteses, objetivos e indicadores que auxiliam na interpretacao
final do trabalho. Ainda nessa etapa ¢é realizada uma leitura flutuante’ do material encontrado.
Vale ressaltar que as hipoteses nem sempre sdo formuladas na pré-andlise; conforme Bardin
(2008), as vezes, a andlise pode ser realizada as cegas, para fazer falar o material, utilizando-

se dele sistematicamente — como ocorre nesta pesquisa.

Dependendo da abordagem de pesquisa utilizada, a definicdo dos objetivos pode
assumir dois rumos diferentes. Numa abordagem quantitativa, dedutiva, de
verificagdo de hipoteses, os objetivos sdo definidos de antem@o de modo bastante
preciso. Constituem parte essencial do planejamento inicial que precede e orienta as
fases posteriores da pesquisa, especialmente a definicdo dos dados e os
procedimentos especificos de analise. Numa abordagem qualitativa, construtiva ou
heuristica, esta constru¢do, ao menos em parte, pode ocorrer ao longo do processo.
Nesta abordagem, assim como as categorias poderdo ir emergindo ao longo do
estudo, também a orientagdo mais especifica do trabalho, os objetivos no seu sentido
mais preciso, poderdo ir se delincando a medida que a investigagdo avanca.
Entretanto, de um modo geral é possivel afirmar que ao concluir-se uma pesquisa ¢
importante ser capaz de explicitar com clareza os objetivos do trabalho realizado.
Quando se utiliza a analise de conteudo, uma clara explicitagdo de objetivos ajuda a
delimitar os dados efetivamente significativos para uma determinada pesquisa
(MORAES, 1999, p. 3).

Ja a exploragdo do material ¢ a aplicagdo sistematica daquilo que foi decidido na
primeira etapa da pesquisa. Essa parte ¢ a mais longa, pois envolve a codificagdo,
decomposi¢do ou enumeracao.

Por fim, a terceira etapa € o tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo. Nessa
etapa, podem ser claboradas tabelas, quadros e diagramas que sintetizam os resultados
alcangados.

Buscou-se, pois, materializar essas etapas ao longo do presente estudo. A primeira
atividade a ser cumprida foi o levantamento e organizagdo das producgdes sobre a tematica.
Assim, inicialmente, foi realizada uma busca nos principais meios de divulgagdo de trabalhos
académicos, visto que a realizagdo de uma pesquisa exige a constru¢do de uma base
envolvendo aquilo que ja foi produzido pelo mundo académico. Essa base auxilia na
formulacdo de hipdteses, na criagdo de categorias e na prdpria constituicdo de um corpus de
pesquisa.

Para isso, consultar espacos com ricas produgdes torna-se fundamental. Nesta

pesquisa, os locais selecionados para consulta foram bancos de dados da ANPEd, da Capes e

5 E uma leitura intuitiva, aberta a ideias, reflexdes e hipoteses.
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da BDTD. A escolha por esses espagos justifica-se pelo grande reconhecimento que possuem
nacionalmente. A ANPEd, por exemplo, foi criada em 1978 e, desde entdo, suas reunides
nacionais e regionais constituiram-se espagos de debate e producdo cientifica envolvendo
diferentes profissionais da educagdo e pesquisadores. Trata-se de uma referéncia no campo
dos eventos cientificos’. Vale ressaltar que esta pesquisa envolveu buscas tanto nos bancos de
dados da ANPEd Nacional como nos da ANPEd Sul — organizada desde 1998, pelo Forum Sul
de Coordenadores de Programas de Pés-Graduacio em Educacio’.

As buscas na ANPEd Nacional se concentraram em trés reunides nacionais: 35*
reunido, 36* reunido e 37* reunido, que ocorreram nos anos de 2012, 2013 e 2015%
respectivamente. Na ANPEd Sul, as buscas se concentraram em 2012, no IX Semindrio de
Pesquisa em Educagao da Regido Sul; em 2014, no X Semindrio de Pesquisa em Educagéo da
Regido Sul; e em 2016, no XI Seminario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul. O recorte
de busca nos anais desses eventos respeitou a delimitagdo dos Grupos de Trabalho (GT).

A ANPEd Nacional esta subdividida em 23 Grupos de Trabalho que abordam
diferentes tematicas. Considerado o recorte que o objeto de pesquisa envolve, optou-se por
explorar apenas quatro GTs: GT04 — Didatica; GT10 — Alfabetizacdo, Leitura e Escrita; GT12
— Curriculo; e GT13 — Educag¢do Fundamental. J4 na ANPEd Sul, os GTs variam de uma
edicdo para outra, por isso realizamos buscas em diferentes GTs: na edi¢do IX do evento,
efetuamos buscas no GT 04 — Didatica, GT 07 — Educagao ¢ Infancia, GT 08 — Formacao de
Professores, GT 10 — Alfabetizagdo, Leitura e Escrita, GT 12 — Curriculo e GT 13 — Educagao
Fundamental; ja nos X e XI Semindrios de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul, os GTs
pesquisados foram Eixo 5: Educacdo e Infancia, Eixo 6: Formacdo de Professores, Eixo 7:
Alfabetizacdo e Letramento, Eixo 9: Curriculo e Eixo 10: Ensino Fundamental.

A Capes, por sua vez, foi criada em 1951, na época denominada “Campanha Nacional
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior”, por meio do Decreto n. 29.741. O
objetivo que permeava sua criagdo era o de assegurar um nimero de pessoas especializadas
que garantisse o desenvolvimento do Brasil nas mais diversas areas. Atualmente, a Capes

desempenha um papel muito importante na expansio e consolida¢do da pds-graduagio stricto

% Para obter outras informagdes, sugere-se a consulta em <http://www.anped.org.br/>.

7 Em 2012, ficou estabelecido em Assembleia Geral Extraordinaria que as reunides cientificas seriam bienais,
havendo alternancia entre reunides nacionais e regionais. Assim, em 2013, houve a reunido nacional da ANPEd
e, em 2014, as reunides regionais — dali por diante elas passaram a ocorrer de forma alternada.

¥ Conforme ja afirmado, a partir da 36* Reunido Nacional, as reunides nacionais passaram a ocorrer a cada dois
anos, intercaladas pela realizagdo das Reunides Cientificas Regionais; por isso, em 2014, ndo houve reunido da
ANPEd Nacional.
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sensu, bem como estd se tornando um orgdo importante de fomento a formacao inicial e
continuada de professores para a educagdo basica’. Vinculados a Capes estdo o Banco de
Teses e Dissertagdes e o Portal de Periodicos. Ambos os espacos sdo meios de divulgacdo de
trabalhos cientificos: o primeiro envolve a divulgacdo de trabalhos desenvolvidos junto a
programas de pos-graduagdo do Pais desde 1987'’; ja o Portal de Periddicos foi criado
oficialmente no ano de 2000, com o objetivo de fortalecer os programas de pos-graduacio no
Brasil — o portal surge concomitantemente com o processo de digitalizacdo das produgdes e
acervos das bibliotecas brasileiras e internacionais''.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), por sua vez, € um
portal de busca ligado ao Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).
Criado no ano de 2002, esse portal envolveu o trabalho conjunto de universidades e agéncias
como o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), a Capes e
a Secretaria de Educacdo Superior (SESu). Entre as principais contribui¢des da comissio que
criou a BDTD, estd o Padro Brasileiro de Metadados para Teses e Dissertagdes (MTD-BR)'?.

Utilizaram-se como descritores de busca, tanto nos bancos da ANPEd como nos
demais locais mencionados, os termos “PNAIC” e “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa”. Com esses descritores, foram encontradas 100 produgdes; destas, 21 sdo artigos,
73 sdo dissertagdes e 6 sdo teses.

Apobs essa constatagdo inicial e uma leitura flutuante das produgdes', elas foram
separadas e categorizadas. A elaboragdo de categorias, de acordo com Bardin (2008) e Moraes

(1999), implica a investigagdo de aspectos comuns entre os elementos investigados.

Classifica-se por semelhanca ou analogia, segundo critérios previamente
estabelecidos ou definidos no processo. Estes critérios podem ser semanticos,
originando categorias tematicas. Podem ser sintaticos definindo-se categorias a
partir de verbos, adjetivos, substantivos, etc. As categorias podem ainda ser
constituidas a partir de critérios léxicos, com énfase nas palavras e seus sentidos ou
podem ser fundadas em critérios expressivos focalizando em problemas de
linguagem (MORAES, 1999, p. 6).

? Para obter mais informagdes, sugere-se a consulta em <http://www.capes.gov.br/historia-e-missao>.

' Para mais informagdes, sugere-se a consulta em <http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/>.

"!"Para outras informagdes, sugere-se a consulta em <http://www.periodicos.capes.gov.br/>.

'2 Para mais informagdes, consultar <http://bdtd.ibict.br/vufind/>.

* Com essa leitura, preencheu-se uma tabela com os seguintes dados: autor, titulo, instituicdo, agéncia
financiadora, ano, objeto, objetivos, local da pesquisa, unidade de andlise, metodologia, questdes norteadoras,
palavras-chave, orientacdes tedricas, sugestdes.
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Outro aspecto destacado pelos autores considera que as categorias necessitam respeitar
alguns critérios como validade, pertinéncia, exaustividade ou inclusividade, homogeneidade e
exclusividade ou exclusdo matua. Também, ndo devem ser em um numero muito grande, visto
que sua finalidade ¢ produzir uma redu¢do de dados como forma de sintetizar a comunicacao
(BARDIN, 2008; MORAES, 1999).

Categorizados, os trabalhos encontrados seguiram para a etapa de explora¢do do
material'* e, em seguida, para a interpretacio — essas etapas poderdo ser visualizadas mais

adiante neste estudo.

1.1.2 Pesquisa documental

A pesquisa documental sera utilizada no estudo para analisar os documentos fundantes
do PNAIC: Portaria n. 867, de 4 de julho de 2012, que instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa e as a¢des do pacto, definindo suas diretrizes gerais; Cadernos
de Apresentagdo do PNAIC (2012, 2015); Curriculo na alfabetizagdo: concepgoes e
principios: ano 1: unidade 1 (2012); Planejamento escolar: alfabetizagcdo e ensino da lingua
portuguesa: ano 1: unidade 2 (2012); A aprendizagem do sistema de escrita alfabética: ano
1: unidade 3 (2012); Curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Bdasica e o ciclo de alfabetiza¢do: caderno 1 (2015);
Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizagdo: caderno 3 (2015); projetos politico-
pedagogicos de escolas publicas estaduais do municipio de Chapecd, entre outros. E
importante mencionar que esses documentos sao resultados de jogos de interesses politicos e
ideoldgicos; ao estudarmos eles, precisamos ter clareza do que estd envolto nos documentos
oficiais e no periodo historico em que sao aprovados (RESENDE, 2015).

Conforme Bardin (2008), a andlise documental ¢ uma forma de representar o conteudo
de um documento de modo diferente do original, de um modo que facilite a consulta e
compreensao; “[...] a analise documental ¢, portanto, uma fase preliminar da constituicao de
um servico de documentag¢do ou de um banco de dados” (BARDIN, 2008, p. 47). No caso

desta pesquisa, a andlise documental foi adotada porque entende-se que os documentos

14 . - . e, . , . L,

Vale ressaltar que a categorizagdo desses trabalhos respeitou critérios proprios conforme as tematicas
abordadas. Em outros momentos desta pesquisa, serdo utilizadas outras categorias, a exemplo das categorias de
analise dos PPPs, conforme podera ser observado no ultimo capitulo deste trabalho.
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fundantes do PNAIC e os PPPs' sdo resultados de decisdes humanas, de embates tedricos e
politicos assumidos por governantes e educadores. Assim, constituem-se como resultado de

um processo historico:

[...] todo documento ¢ produto de um tempo social, manifesta ¢ ensina o jogo de
for¢ca dos que detém o poder. Nao sio, portanto, produgdes neutras, ingénuas e
despretensiosas; ensinam e traduzem leituras, interesses e modos de interpretagdo de
mundo por um determinado grupo de pessoas em um dado tempo e espago
(RESENDE, 2015, p. 29).

Conforme destacado anteriormente, o presente estudo engloba, dentro da pesquisa
documental, a andlise de PPPs de escolas publicas estaduais do municipio de Chapecd, Santa
Catarina. Entende-se que esse documento ¢ de suma importidncia para as escolas,
especialmente por apresentar a concepgao de curriculo que a instituicdo adota. A importancia
desse documento perpassa, ainda, os aspectos de constituicdo coletiva e seu carater publico de
consulta. Neste contexto, ¢ importante mencionar que o municipio de Chapecod possui 26
escolas estaduais com anos iniciais de Ensino Fundamental. Desse total de escolas, trés
localizam-se no centro do municipio, dezessete em bairros e seis na zona rural.

Como primeiro critério de sele¢do, foram realizadas consultas por telefone e e-mails a
estas escolas a fim de verificar o interesse delas em participar da pesquisa aqui apresentada.
Do total de 26 escolas estaduais situadas no municipio, obteve-se a resposta de 22, conforme

detalhado a seguir:

'3 E importante destacar que a escolha pelo estudo tanto dos documentos do PNAIC como dos PPPs deve-se a
diferentes aspectos: primeiramente, ao resultado da revisdo de literatura que serd apresentada mais adiante, que
ndo encontrou nenhuma pesquisa dessa natureza; ao fato de o PPP ser o documento que mais claramente deveria
demonstrar a concep¢o de alfabetizagdo e curriculo presente nas escolas e, dessa forma, estar atualizado para as
discussodes sobre esses aspectos, como, por exemplo, as discussdes oriundas das formagdes de professores que os
seus educadores participam. Por fim, a escolha pelos PPPs das escolas da rede publica estadual de Chapecd
deve-se a maior abertura da rede para a pesquisa.
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Grafico 1 — Relacio entre o niimero de escolas estaduais existentes e respondentes no
municipio de Chapecé
27

26

& Escolas existentes

= Escolas respondentes

Escolas existentes Escolas
respondentes

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Apds a obtencdo dessas devolutivas, definiu-se que seriam pesquisadas cinco escolas,
correspondendo a aproximadamente 20% do total de escolas publicas estaduais existentes no
municipio de Chapeco. Para a selecdo dessas cinco escolas, foi utilizada como critério a
localizag@o geografica dentro do territorio do municipio: foram escolhidas cinco escolas em
diferentes pontos da cidade, englobando escolas de bairros, centro e zona rural da cidade,

conforme apresentado no mapa (figura 1) que segue.

Figura 1 — Localizacio das escolas pesquisadas dentro do Municipio, Estado e Pais

Fonte: Adaptado de <https://confins.revues.org/9646?lang=pt>. Acesso em: 13 mar. 2017.

Para efeitos da pesquisa, essas escolas serdo identificadas como Escola A, Escola B,

Escola C, Escola D e Escola E. Todas sdo publicas, da rede estadual de Santa Catarina,
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alocadas no municipio de Chapecd. Essas escolas atendem turmas de anos iniciais do Ensino
Fundamental, e seus professores alfabetizadores participaram das formagdes do PNAIC.

Em relagdo aos PPPs, é importante mencionar que serdo analisados aspectos voltados
a concepcao de alfabetizacdo e curriculo; para essa andlise, foram criadas categorias a
posteriori — essas categorias serdo apresentadas no capitulo 4. Porém, antes de adentrarmos na
discussao tematica propriamente dita, convidamos o leitor para acompanhar as consideragdes
voltadas ao percurso da alfabetizagdo no Brasil, especialmente apds 1990; aos programas de
formacdo de professores nesse processo historico; e a como o PNAIC aparece no interior do

campo das pesquisas académicas dentro do espago temporal anteriormente citado.
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2 O PERCURSO DA ALFABETIZACAO NO BRASIL: PROGRAMAS,
CONTINUIDADES E RUPTURAS

O presente capitulo aborda alguns aspectos histdricos da alfabetizagdo. Para sua
constitui¢do, foram utilizadas reflexdes de Smolka (2012), Viiiao Frago (1993), Graft (1994) e
Mortatti (2006, 2013), bem como algumas producdes académicas, localizadas durante a
revisdo de literatura, que versam sobre a historia da alfabetizagdo e politicas publicas
brasileiras. Como questdes norteadoras deste capitulo, podemos destacar estas: QUAL o
papel/lugar da alfabetizacdo nos processos histdricos apos 1990? Quais os principais
programas de formacdo de professores alfabetizadores que ocorreram nacionalmente apds
1990? Houve continuidades ou descontinuidades desses programas? Como o PNAIC esta
situado na atual configuragdo educacional?

A alfabetizag@o, assim como os programas de alfabetizacdo, ¢ resultado de posi¢des
tedricas apoiadas por interesses politicos (SOUZA, E., 2014b), bem como de aspectos
histdricos e sociais. De acordo com Oliveira (2016, p. 31), “[...] a opgdo por uma abordagem
de ensino ndo ¢ neutra, ela traduz uma forma de conceber os sujeitos e suas relagdes com o
mundo, vivenciadas num determinado momento histérico”. Neste sentido, procuramos
apresentar alguns aspectos histdricos e politicos diante de um recorte temporal que parte do
ano de 1990 — Ano Internacional da Alfabetizacdo'® — e chega aos dias atuais. Vale lembrar
que algumas incursdes em periodos anteriores serdo realizadas, porém apenas com o intuito
de auxiliar na compreensdo dos aspectos atuais, haja vista a dialética dos processos historicos
que estdo enraizados na totalidade (OLIVEIRA, 2016).

A defini¢do, por meio da UNESCO, do ano de 1990 como o Ano Internacional da
Alfabetizacdo envolve, entre outros aspectos, a discussao de “furos'”” educacionais,
especialmente da alfabetizacdo em paises de Terceiro Mundo. Graff (1994) afirma que, até
pouco tempo atrds, o lugar e o sentido da alfabetizacdo eram simples e seguros; estavam

relacionadas a distingdo entre pessoas e sociedades consideradas mais avancadas e modernas

' A UNESCO, por meio de uma assembleia da ONU, em 1957, passou a adotar a partir de 1959 campanhas
celebrativas e, todo ano, comemora-se o referido Ano Internacional. O ano de 1990 foi denominado Ano
Internacional da Alfabetizac@o. Para visualizar a lista completa das nomenclaturas dadas ao longo da historia,
sugere-se consultar o site da UNESCO, no link “Afios internacionales”, disponivel em
<http://www.unesco.org/new/es/unesco/events/prizes-and-celebrations/celebrations/international -years/>.

'7 Conforme Graff (1994), os “furos” educacionais dizem respeito aos indices de analfabetismo encontrados em
pesquisas empiricas da década de 1960 e que passaram a ser alvo de investimentos de organismos internacionais.
Esses furos passaram a ser estudados quando o analfabetismo comegou a ser considerado um problema nas
sociedades avangadas.
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que as demais. Essa ideia estava ligada ao senso comum que defendia a alfabetizacdo como
sindnimo de progresso. A partir da década de 1980, a segurancga na defini¢do de alfabetizagdo
como caracteristica de sociedades modernas ndo foi mais sentida, e passou-se a discutir
“furos”, atrasos, entre outros aspectos, da alfabetizagdo mundial. Conforme Graff, (1994),
essa atengdo aumentou significativamente em ambito mundial, tendo como um dos fatores

influenciadores o fato de a UNESCO ter iniciado campanhas de alfabetizacdo:

A descoberta da persistente analfabetizagdo nas sociedades avangadas levou a
identificacdo da analfabetizagdo, e algumas vezes também da alfabetizacdo, como
um “problema social” e uma ameaga do final do século XX a seguranga nacional, a
produtividade econdémica, ao bem-estar nacional e a promessa de vida democratica
(GRAFF, 1994, p. 13, grifo do autor).

Neste sentido, o interesse de organismos internacionais, como a UNESCO, pela
alfabetizacdo e escolarizacdo de paises em desenvolvimento, como o Brasil, ndo foi por acaso;
esteve atrelado a entrada de perspectivas neoliberais'® na educacio mundial. Discursos de
modernizagdo, educagdo inclusiva e promotora de equidade social comecaram a surgir e tanto
a alfabetizagio quanto a erradicagdo'® do analfabetismo tornaram-se instrumentos
fundamentais para o desenvolvimento dos paises. Questiona-se, diante do exposto, qual tipo
de alfabetizagdo defendia-se para a populacdo. Essa alfabetizagdo buscava apenas
instrumentalizar tecnicamente a populacdo para que ela pudesse manusear maquinas ¢ ler
instrucdes/ordens vindas da elite, ou era uma educag¢do que empoderava a populagdo a lutar
pelos seus direitos buscando um mundo mais igualitario? Parece-nos que ha uma constante
luta de interesses pelo tipo de alfabetizagdo que € oportunizada para a populagdo em geral.

Graff (1994) ajuda na compreensdo deste jogo de interesses. A UNESCO e outros
organismos internacionais, como o Banco Mundial, realizaram uma série de encontros
internacionais para firmar acordos calcados nos discursos de desenvolvimento econémico e

educacional nos paises em desenvolvimento. O marco inicial desses encontros ocorreu com a

'8 Nesta perspectiva, a educagio passa a ser um servigo. Trata-se de uma mercadoria que o Estado garante. Entre
suas acdes, pode haver privatizagdo do publico, reducdo de gastos sociais, politica de Estado-minimo e
transferéncia de responsabilidades entre os entes federados. Esta perspectiva, no Brasil, apresentou seu apice nos
governos de Fernando Henrique Cardoso, que se estenderam de 1995 até 2002.

" “Erradicagdo” é um termo de natureza pejorativa, que esta ligado “[...] ao discurso médico higienista, que
aborda o analfabetismo como mal, praga, chaga, doenga passivel de erradicagdo mediante a profilaxia da
alfabetizagdo, a ser ministrada também como remédio ou vacina em campanhas de massa” (DI PIERRO, 2007,
p- 30, grifo da autora).
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Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em 1990, na Taildndia®’, na qual os paises-
membros assumiram o compromisso de erradicar o analfabetismo em seus territdrios
(MACIEL, 2014). As conferéncias internacionais e seus focos de discussio podem ser

visualizados na figura 2.

Figura 2 — Conferéncias internacionais sobre Educac¢io para Todos
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Fonte: Brasil (2014, p. 119).

Vale ressaltar que, diante dos chamados “desafios” e “furos”, o Brasil passou a se
reorganizar por meio das politicas publicas educacionais, conforme apresentar-se-a mais
adiante, evidenciando que as diferentes iniciativas, especialmente apds 1990 — inclusive o
discurso de erradicacdo do analfabetismo —, sdo resultados de acordos internacionais.

Diante desses aspectos, Graff (1994, p. 27) defende que existe um mito da
alfabetizacdo: “[...] se o presente nos ensina alguma coisa ¢ que os supostos lugares da
alfabetizag¢do e da escolarizagdo ndo sdo nem sacrossantos nem muito bem compreendidos”.
Conforme o autor, o que determina o conhecimento sdo os interesses histdricos e sociais; a
nosso ver, os econdmicos e politicos também. Para isso, o autor utiliza exemplos de estudos

estatisticos que passaram a fazer ligagdes entre o desenvolvimento da alfabetizacdo e as

% Esse encontro, assim como outros que o sucederam, teve apoio de organismos internacionais: Organizagdo das
Nagdes Unidas Para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO); Organizagdo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF); Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); Banco Mundial (MACIEL, 2014).
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formas de sociedades, economias e culturas ligadas a ela. Alguns estudos histéricos e sociais
comecaram a apontar que a alfabetizacdo ¢ muito mais determinada do que determinante,
conforme o excerto a seguir mostra: “[...] niveis de alfabetizagdo podem com frequéncia
derivar de ao invés de preceder transformagdes bdsicas, de natureza social, econdmica,
politica ou cultural” (GRAFF, 1994, p. 14, grifo do autor).

Graff (1994) destaca, ainda, que no senso comum ou até na academia defendem-se
discursos de que a alfabetizag@o e a industria sdo propulsores de desenvolvimento econdmico,
porém, ao longo da histdria, o desenvolvimento de muitos paises ndo esteve atrelado aos
niveis de alfabetizacdo, mas sim as relagdes de poder estabelecidas por pessoas-chave, que
possuiam certo nivel de acumulago de capital cultural e ocupavam os cargos de comando dos
paises. A industrializagdo, muitas vezes, reduziu as oportunidades de escolarizagdo; por
exemplo, a revolugcdo industrial ndo foi construida na base de uma forca de trabalho
alfabetizada, tampouco serviu para ampliar os niveis de alfabetizacdo popular (GRAFF,
1994). Aqui, voltamos a questionar o tipo de alfabetizacdo que era oferecido. Diante do
sistema capitalista, ¢ necessario que os trabalhadores possuam uma alfabetizagdo minima,
apenas para o dominio mecanico da leitura e escrita. Acreditamos que esse tipo de
alfabetizagdo de fato contribui apenas para os interesses dos burgueses: ndo ¢ alfabetizagdo
em si que promove o desenvolvimento econdmico, mas sim o poder de comando das pessoas-
chave que possuem um capital cultural maior e se encontram no poder.

Graff (1994) destaca também que, do periodo cldssico em diante, lideres politicos e

religiosos tém reconhecido o uso da alfabetizagdo e da escolarizagéo.

Com frequéncia eles perceberam a alfabetizagdo sem freios ou sem controle como
potencialmente perigosa, uma ameaca a ordem social, a integragdo politica, a
produtividade econdémica e aos padrdes de autoridade. Mas, de forma crescente, eles
vieram a concluir que a alfabetizacdo, se fornecida em instituigdes formais,
cuidadosamente controladas, criadas com o propodsito da educacdo e estritamente
supervisionadas, poderia ser uma for¢ca poderosa ¢ util na obtengio de uma
variedade de importantes fins (GRAFF, 1994, p. 48).

E nesse sentido que os organismos internacionais — como os ja citados UNESCO,
UNICEF, PNUD e Banco Mundial — adentram aos paises, especialmente naqueles em
desenvolvimento, sob um discurso camuflado de crescimento e progresso. Em um estudo
recente, Abreu e Kuhn (2016) realizaram um levantamento das iniciativas brasileiras
decorrentes de acordos internacionais. Entre os achados da década de 1990, estdo o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), a criagdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do

Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF, Lei n° 9.424/96), a
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implantagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei 9.394/96) ¢ a
formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). J& nos anos 2000, apresentam-se
como politicas importantes para a educacio a criagio do FUNDEB?', a expansdo universitaria
e a aderéncia as provas em larga escala que geram indicadores de qualidade, como o IDEB*.
Esses indicadores de qualidade resultam em dados para o governo pensar novas estratégias de
melhoria da educacdo. Entre as estratégias, podemos citar o PNAIC, que foi criado para elevar
os niveis de alfabetiza¢do das criancas até os oito anos de idade. O problema que se gera com
isso € que se investe na formacdo continuada dos professores “responsabilizando-os” pelos
baixos resultados de seus alunos. Neste caso, questionamos: sera o professor o unico
responsavel pelo sucesso de seus alunos? E o sistema educacional? Qual o amparo que o
professor tem para realizar um bom trabalho? As provas que geram os indicadores de
qualidade sdo um espelho do que os alunos aprendem em sala?

Assim como o IDEB, que ¢ realizado nacionalmente, outras provas em larga escala
foram criadas, como o PISA®® (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes), em 2000.
Segundo Silva, Carvalho e Silva (2016), o programa, criado pela Organiza¢do para
Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), buscava comparar resultados para
verificar quais seriam os melhores programas de reforma dos sistemas de ensino. Assim
sendo, aplicam-se principios do mercado econémico as politicas de gestdo educacional. Esses
autores afirmam, ainda, que a aderéncia as provas em larga escala ¢ justificada pela
necessidade em mapear o rendimento dos alunos, assim como em acompanhar as praticas dos
professores da educacdo bdsica. Com esses resultados, pode-se repensar as politicas
educacionais refletidas na criagdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores

de Educacdo Bésica (2004), do Programa Pro-Letramento (2005) e do PNAIC (2012).

! Instituido pela Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007, apresenta-se como substitutivo do FUNDEF. A
novidade do Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento da Educagido Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educagido (FUNDEB) ¢ que ele amplia a abrangéncia dos financiamentos para toda a Educac@o Basica.

22 0 Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) foi criado em 2007 e serve como referéncia para o
governo como indicador de qualidade na educagdo, em uma escala de zero a dez. O indice ¢ elaborado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Busca-se alcangar uma média
nacional 6,0 até 2022. Este teto decorre de uma pesquisa mundial realizada pelos paises pertencentes 8 OCDE na
qual os 20 paises com melhor colocagcdo em questdes educacionais atingiram tal nota por meio de pesquisas
semelhantes a do IDEB.

O PISA ¢ uma avaliagio em larga escala que ocorre a cada trés anos e seu enfoque varia. No ano de 2000, a
prova focou a Leitura; em 2003, o foco foi a Matematica; em 2006, Ciéncias. A partir de 2009, o ciclo se
reiniciou. O Brasil vem participando dessa prova desde sua primeira edi¢do. Para consultar resultados obtidos
pelo Brasil, sugere-se a consulta em <http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados>.
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9924 e “novo

Neste caso, passam a ficar mais visiveis conceitos como “performatividade
panoptismo de gestdo”, criados por Stephen Ball (2010). Esses conceitos fazem mengdo a
forte vinculagdo de resultados a individualizag¢@o de responsabilidades, ou seja, se os niveis de
alfabetiza¢do de um pais ndo estdo bons, investe-se na formagdo de professores, que, por sua
vez, assumem o compromisso de qualificar sua pratica pedagdgica — dessa forma, os
resultados seriam qualificados nas provas em larga escala (ABREU; KUHN, 2016).

Elaine Souza (2014b) afirma que as politicas atuais de formagao de professores, como
o PNAIC, apresentam forte ligagdo com o neoliberalismo e sdo alinhadas com o mercado
capitalista, em que se busca um apaziguamento entre a luta de classes. E recai sobre o
professor a responsabilidade pela garantia do direito da aprendizagem a crianga, “[...] levando
a ideia de que para a apropriagdo do conhecimento abstrato basta uma relacdo pedagogica
com estratégias muito bem elaboradas e com o desempenho profissional expresso na didatica
do professor em trabalhar os contetidos” (SOUZA, E., 2014b, p. 12).

A formacgdo continuada entra nesta conjuntura como uma “salvadora”, ou seja, uma
condicdo para melhorar os indices de qualidade educacionais. Elaine Souza (2014b) cita,
nesse contexto, as premiagdes dadas aos professores que obtiverem os melhores resultados em
provas de larga escala, como o “Prémio Professores do Brasil”®’, dado a professores que
atingiram os melhores resultados com seus alunos na Prova Ana”. Porém, a autora aponta que
esses numeros dificilmente sdo problematizados ou apropriados aos objetivos iniciais —
refletindo naquilo que mencionamos anteriormente como “mito da alfabetizagdo”,
apresentado por Graff (1994).

Smolka (2012) afirma que as atuais defesas em prol da alfabetizacdo possuem como
ber¢o as décadas de 1960 e 1970, quando se criou uma politica de educa¢do compensatoria,
na qual a diferencga era entendida como “deficiéncia” e ndo como “diferenca”, assim explicita

também Soares (1996). Para isso, foi criado o pré-escolar, porém nao se resolveu o problema

* Sugere-se, para maiores aprofundamentos, a leitura de BALL, Stephen. Performatividades e fabricagdes na
economia educacional: rumo a uma sociedade performativa. Educacéio e Realidade, Porto Alegre, v. 35, n. 2, p.
37-55, maio/ago. 2010.

2 0 Prémio Professores do Brasil, conforme o MEC, é uma iniciativa para estimular praticas docentes que
buscam a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem nas escolas de educagdo basica publicas. A premiagéo
ocorre por meio da submissdo de relatos de experiéncia, e o professor que se destacar recebe uma premiagdo em
dinheiro e troféu. Sugere-se a consulta ao sife do prémio para mais informagdes:
<http://premioprofessoresdobrasil.mec.gov.br/>.

%% A Avaliagdo Nacional da Alfabetizagio (ANA) é uma avaliacio que busca aferir os niveis de alfabetizagdo e
letramento em Lingua Portuguesa e Matematica dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas
publicas. Essa prova levanta também aspectos sobre o nivel socioeconémico dos estudantes e o nivel de
formagdo docente da escola. Sugere-se a consulta do site <http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/sobre-
a-ana> para mais informagdes.
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do fracasso escolar ¢ da evasdo. E possivel concordar com Patto (1993, contracapa, grifo

nosso) quando escreve:

A reprovagdo e a evasdo na escola publica brasileira de primeiro grau continuam
mantendo proporg¢des absurdas. Desde a década de 30 estatisticas vém revelando - o
que torna esse problema ainda mais grave — que o primeiro ano escolar constitui
um ponto de estrangulamento do nosso sistema educacional, verdadeiro
patibulo social para largas parcelas da populacio brasileira, uma aberracio
cronica que se mantém ao longo dos anos praticamente imune as tentativas de
reverter esse quadro através de sucessivas reformas educacionais, pesquisas sobre
suas causas e medidas técnicas administrativas.

Da mesma forma, Mortatti (2013, p. 25) afirma que, recorrentemente, os

[...] problemas da alfabetizacdo no Brasil sdo explicados, por exemplo, como
resultantes de dificuldades do aluno em aprender, ou do professor em ensinar, ou de
insuficiente envolvimento das familias na vida escolar das crianc¢as, ou de ineficiente
atuacdo dos gestores da educacgdio, ou de aplicagdo inadequada de investimentos
financeiros. Em outras palavras, vém-se discutindo ¢ propondo solu¢des somente
para problemas que, em ambito sistémico, conseguem se formular como tais e cuja
formulag@o ja contém as possibilidades de respostas disponiveis.

Assim, mudou-se o foco da “incapacidade”: antes era a crianga, agora ¢ o professor.
Pode-se inferir, neste sentido, que no Brasil grande parte da historia recente da alfabetizacio
esta ligada a sucessao de programas de alfabetizacdo e de formacao continuada de professores
alfabetizadores que buscam resolver os problemas imediatos. Mortatti (2013) aponta que,
embora a defini¢do dessas politicas de alfabetizacdo no Brasil tenha comecado apds 1980,
quando um processo de redemocratizagdo invadia o Pais, foi nas décadas de 1990 e 2000 que
elas se intensificaram e demarcaram territorio intensamente. De acordo com a autora, esses
programas atendiam, principalmente, os acordos assumidos diante da Década das Nagodes
Unidas para a Alfabetizagdo (2003-2012), estabelecida pela ONU, e apontam uma série de
conquistas e silenciamentos. Conforme a autora, essa iniciativa fazia parte de acdes
estabelecidas apods a II Guerra Mundial. A educagdo, assim como a alfabetizacdo, foi definida
como base para a paz mundial (MORTATTI, 2013).

Esses programas, por sua vez, discutem métodos e concepgdes teoricas de
alfabetizagdo. Porém, antes de adentrarmos nos programas propriamente ditos, torna-se
necessario apontarmos algumas consideragdes sobre os métodos de alfabetizacdo no Brasil,
especialmente porque o século XX foi fortemente marcado pelo dualismo de propostas.

Recorre-se, neste momento, aos estudos de Mortatti (2006): segundo ela, no decorrer da
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histdria brasileira, dois grandes métodos se apresentam com caminhos praticamente opostos

em relag@o ao alfabetizar: o método sintético e o método analitico.

Figura 3 — Organograma dos métodos de alfabetizacio

[ METODOS DE ALFABETIZACAO ]

[ METODO SINTETICO ] [ METODO ANALITICO ]
| |
[ Da parte para o todo ] [ Do todo para a parte ]
Alfabético ) ( Palavraciao )
( Fonico ) ( Sentenciacao )
Silabico ) [ Contos e historietas

Fonte: Elaborado pela autora com base em Mortatti (2006), 2017.

Conforme Mortatti (2006), a discuss@o em torno dos métodos didaticos a serem usados
na alfabetizacdo de criangas iniciou-se por volta dos anos de 1890. Antes desse periodo, o
ensino ocorria nas casas e era privilégio apenas da nobreza; utilizava-se uma infinidade de
métodos e cartilhas para ensinar, visto que ndo havia um parametro a ser seguido. Nos anos de
1880, um método chamou a atengdo e se disseminou mais fortemente que os demais: o
método Jodo de Deus, que consistia em comecar o ensino da leitura pela palavra, para depois
analisd-la a partir dos fonemas das letras. Ainda nos anos de 1880, iniciou-se uma disputa
entre 0 método supracitado e os defensores dos métodos sintéticos, ou seja, da soletracdo,
fonico e da silabagdo — nos quais se vai “da parte para o todo”. Foi com essa disputa que teve
inicio a discussdo em torno dos métodos, na qual enfatiza-se o0 como ensinar € 0 que ensinar.
Essa discussdo também decorreu do fato de a educag@o passar a ser institucionalizada; além
disso, preocupava-se com o ensino da linguagem escrita como uma forma de
progresso/evolugao.

O segundo grande periodo da historia da alfabetizagdo, segundo Mortatti (2006),
refere-se a institucionalizagdo do método analitico. Esse método ganhou destaque entre os
anos de 1890 e 1920 e tratava mais do ensino de leitura do que de escrita, visto que apenas

fazia mencdo a questdo da caligrafia e ao tipo de letra que deveria ser usado — o que
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demandava treino, copia ¢ ditados. Nesse periodo, o termo ‘“‘alfabetizacdo” comegou a ser
usado para referir-se ao ensino inicial de leitura e escrita. Ainda nesse método, destaca-se que
o ensino da palavra consistia em “do todo para a parte”, havia muito enfoque em exercicios de
copia e ditados.

Vifiao Frago (1993) afirma que, historicamente, ha varias formas de conceber a
alfabetizagdo. No século XIX, por exemplo, havia uma semialfabetizagdo: era normal
dominar apenas a leitura e ndo a escrita, especialmente entre as mulheres. Isso se deve ao fato
de que a leitura antecedia a escrita. Esta, por sua vez, era mais demorada e mais cara, além de
ser considerada perigosa para o género feminino. Da mesma forma, era normal saber ler
apenas um tipo de letra: maidscula, miniscula, manuscrita ou impressa.

Como terceiro momento, Mortatti (2006) destaca a “alfabetiza¢do sob medida”. Esse
periodo teve seu apice entre os anos de 1920 e 1970. Consistia no ensino daquilo que “cabe na
crianca”. Esse modelo adotou métodos mistos, que eram mais rdpidos e eficientes. Nesta
perspectiva, o “como ensinar” ¢ subordinado a maturidade da crianga, ou seja, as questdes de
ordem didatica encontram-se subordinadas as de ordem psicoldgica; a crianga passava por um
periodo preparatorio para aprender determinado contetido. O Brasil, nesse periodo, passava
por diversas mudancas, como o crescimento da populagdo urbana, mudangas no campo da
politica e da economia, especialmente pela “revolugcdo industrial brasileira”. Essa
dinamizag¢do na sociedade resultou em mudangas na escola, que passou a se preocupar com
uma educacdo minima para a classe trabalhadora, visando ao desenvolvimento do Pais
(ABREU; KUHN, 2016).

O ultimo grande momento apresentado por Mortatti (2006) — que se estende até os dias
atuais — ¢ a alfabetizacdo pelo construtivismo e pela desmetodizacdo. Essas discussdes se
iniciaram em decorréncia dos resultados que vinham se apresentando historicamente; passou-
se a questionar a necessidade do uso de métodos e da cartilha de alfabetizagdo, em
consequéncia da intensa divulgacdo dos pensamentos construtivista e interacionista sobre
alfabetizagdo. Nesta perspectiva, percebe-se que ocorre um erro ao interpretar o
construtivismo no qual ha um silenciamento em torno das questdes didaticas, ou seja, a
aprendizagem nao dependeria do ensino e sim do processo de constru¢do do conhecimento
por meio da experienciacdo do préprio aluno. Ou, ainda, o professor se dizia construtivista
mas na verdade, por ndo entender tal concepcdo tedrica, usava modelos tradicionais para
ensinar. Portanto, o que se percebe ¢ que, ao se adotar o novo, desqualifica-se todo o velho,
como se nada pudesse ser aproveitado. A autora ainda destaca que a aderéncia ao

construtivismo se deu, em parte, porque diversos intelectuais brasileiros alinhados as politicas
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neoliberais defendiam essa proposta, assim o discurso do ‘“aprender a aprender” foi
disseminado (MORTATTTI, 2013).

Da mesma forma, Smolka (2012) afirma que, durante os ultimos 30 anos, muito se
discutiu sobre alfabetizagdo e o nimero de estudos/publica¢des vem crescendo, embora tenha-
se mudado alguns enfoques: “[...] o foco das discussdes se deslocou de uma preocupacdo mais
circunscrita aos métodos de ensino e aos processos de aprendizagem das criangas para as
praticas de letramento, a historia da alfabetizacdo, da leitura e escrita” (SMOLKA, 2012, p.
11).

Maciel (2014, p. 118), por sua vez, destaca que, a partir dos anos de 1990, “[...] a
concepgdo de alfabetizag@o expressa nos documentos oficiais brasileiros procura dialogar com
a definicdo estabelecida na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos [...]7, e
anteriormente a esse periodo pouco se discutia sobre concepcdes de alfabetizacdo. A autora,

ainda cita que:

Os dados da pesquisa “Alfabetizagdo do Brasil: o estado do conhecimento” mostram
que, apos a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96), o
fendmeno da alfabetizagdo passa a ser entendido ndo apenas como aquisi¢do do
codigo, mas também na perspectiva do letramento, ultrapassando uma concepgao
“restrita de alfabetizacdo”, sugerindo o desenvolvimento de praticas de
ensino/aprendizagem da lingua escrita em uma perspectiva mais ampla, aberta, de
“alfabetizar e letrar” (MACIEL, 2014, p. 119).

Ja o conceito de “letrar”,

[...] abrange um conjunto muito diversificado de praticas sociais que envolvem os
mais variados usos da forma escrita de linguagem na contemporaneidade, incluindo
também outros sistemas de signos graficos, a alfabetizagdo é vista como uma pratica
tipica de letramento escolar, sendo a escola considerada a principal agéncia
alfabetizadora (SMOLKA, 2012, p. 12, grifo da autora).

A autora complementa afirmando que o conceito de “alfabetizacdo” foi, de “um amplo
processo ao longo da vida”, restringido ao conceito de uma “pratica especifica”, “[...]
predominantemente escolar, ligada ao ensino e ao dominio do alfabeto (conhecimento das
relagdes entre sons e letras, composicao de silabas, como no caso da lingua portuguesa) e ao
seu funcionamento” (SMOLKA, 2012, p. 12-13). Neste caso, volta-se a uma discussdo dos
procedimentos pedagogicos nos quais a crianga repete palavras, silabas, sem necessariamente
refletir sobre elas; “assim sendo, as formas de interacdo nas escolas tém produzido tanto os
alfabetizados quanto os considerados iletrados e analfabetos” (SMOLKA, 2012, p. 153).

Mortatti (2013, p. 27, grifo da autora) ainda contribui com outras provocagdes:
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A partir da década de 1990, a essa “nova tradi¢do” — que ja continha as “antigas
tradi¢des” — vieram-se juntar: a proposta de letramento, visando a complementar os
niveis rudimentares de aquisi¢do da escrita necessarios para se considerar o aluno
alfabetizado; propostas salvacionistas de reconvoca¢io do método fonico; e as novas
demandas e implicagdes didatico-pedagdgicas relacionadas com o cumprimento das
metas globais para a alfabetiza¢do escolar (MORTATTI, 2004, 2007, 2009). Do
ponto de vista dessa eclética “nova tradi¢do”, a pergunta paradoxalmente central, no
que se refere a atividade didatico-pedagogica em sala de aula, é: como o professor
deve proceder para garantir que seus alunos “aprendam a aprender”, visando a
obtengdo de melhores resultados nas avaliagdes internas e externas a escola,
contribuindo para que o pais alcance as metas globais para a educagdo ¢ a
alfabetizagdo, em particular a meta de todas as criangas alfabetizadas até os 8 anos
de idade? Mas, nessa “nova tradi¢@0”, ndo cabe perguntar: o que, por que, para que
ensinar a ler ¢ a escrever, ou quem ¢ o responsavel por esse ensino ¢ qual a
especificidade de seu oficio?

Neste caso, cabe questionar o que se entende por “alfabetizacdo”, por “letramento”,
por “qualidade”, para que e para quem estamos alfabetizando, entre outros tantos
questionamentos possiveis. A autora afirma, ainda, que o analfabetismo ndo ¢ o culpado pelo
nao desenvolvimento de paises emergentes dentro de uma ldgica neoliberal, visto que esta
apenas favorece os paises mais ricos e torna dependentes os paises em desenvolvimento,
especialmente por meio de financiamentos para politicas publicas, como vem ocorrendo nos
ultimos anos.

Dentre essas politicas publicas, tém-se aquelas voltadas a formagdo de professores.
Destarte, realizamos um levantamento sobre os principais programas e iniciativas
governamentais que envolvem a formacgdo inicial e continuada de professores, a fim de
cumprirmos com o objetivo de identificar os principais programas de alfabetizacdo que
ocorreram nacionalmente apos 1990 e verificar se houve continuidades ou descontinuidades,

bem como situar o PNAIC na atual configuracdo educacional.

2.1 PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES APOS 1990

De acordo com o Relatério Educacdo para todos no Brasil 2000-2015, as politicas
educacionais sdo acdes do governo que buscam concretizar orientagdes legais. Claudiana
Melo (2015) afirma que as politicas, especialmente as de formagao de professores, compdem
um campo de tensdes no qual ocorrem avangos e retrocessos. Diante disso, é possivel inferir

que, em decorréncia das grandes dificuldades na alfabetizagdo, alinhadas aos interesses
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internacionais sobre esses niveis em paises em desenvolvimento, passou-se a investir mais na
educagdo basica, especialmente na alfabetizagao.

No inicio dos anos 1990, o Brasil passava por grandes dificuldades na alfabetizacao.
Conforme o Plano Decenal de Educac¢do para Todos (1993), de cada 1000 criancas que
iniciavam a vida escolar, apenas 45 completavam o Ensino Fundamental sem reprovar. Da
mesma forma, os indices de analfabetismo entre jovens e adultos eram altos. Diante disso,
diversas iniciativas foram tomadas, entre elas, as que abordaremos a seguir, ilustradas na

figura 4.

Figura 4 — Programas e iniciativas governamentais em relaciio a formacéo de
professores alfabetizadores
-
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Fonte: Elaborada pela autora (2016).

2.1.1 Programa de Formacéo de Professores em Exercicio — Proformacéo

Trata-se de um programa criado em 1999 que formava professores no nivel médio,
com habilitagdo de magistério. O curso era oferecido na modalidade a distancia, por meio da
TV Escola, tinha durag¢do de dois anos e atendia principalmente as regides Norte, Nordeste e
Centro-Oeste do Pais. A habilitagdo oferecida pelo curso permitia a atuagdo em turmas de
anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse programa estava ancorado nas defini¢des do
FUNDEEF, visto que, segundo Menezes e Santos (2001), esse fundo definia o prazo de cinco
anos para que todos os professores da educagdo basica tivessem concluida a formac¢do minima

exigida. Da mesma forma, a LDB (Lei n. 9.394/96), em seu art. 62, definia que
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A formagdo de docentes para atuar na educag¢io basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores
de educagdo, admitida, como formaciio minima para o exercicio do magistério na
educacio infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, nio
numerado, grifo nosso).

Trata-se, portanto, de um programa criado para suprir a demanda imposta por meio de
aspectos legais. Vale ressaltar que o FUNDEF, neste caso, teve grande influéncia pelo fato de
seus financiamentos serem oriundos dos acordos firmados na Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, que tinha como objetivo o acesso de todos ao Ensino Fundamental

(ABREU; KUHN, 2016).

2.1.2 Programa Gestiao da Aprendizagem Escolar — Gestar I

Trata-se de um programa de formacdo continuada nas dreas de Lingua Portuguesa e
Matematica, implantado no ano de 2000. Inicialmente, o programa atendia apenas professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, porém, mais tarde, foi reeditado para acolher
também os Anos Finais do Ensino Fundamental. Essas formagdes buscavam “[...] atender as
necessidades das escolas participantes do Programa de Desenvolvimento da Escola (PDE)
incluindo algumas regides brasileiras, quais sejam: Norte, Nordeste e Centro-Oeste, sendo
vinculado ao programa Fundescola [...]” (VIEDES, 2015, p. 55), ou seja, focavam-se nas
escolas que recebiam recursos do Banco Mundial por meio do Fundescola. Outro aspecto que
merece destaque € o de que cada escola participante tinha dois professores formadores, que
deveriam conhecer seus cursistas para poder “[...] ajudd-los a organizar seus estudos e
estimular sua reflexdo, levando em conta que cada um tem percursos formativos, experiéncias

e valores proprios” (VIEDES, 2015, p. 55).

2.1.3 Programa Professor Alfabetizador — PROFA

O PROFA foi criado em 2001, no governo de Fernando Henrique Cardoso. Os cursos
possuiam carga hordria de 160 horas, buscavam suprir a formacdo inadequada e a falta de
referéncias de qualidade para o planejamento das aulas de professores alfabetizadores.
Conforme Claudiana Melo (2015), as orientacdes desse programa, que direcionava as

formagdes para as dreas da alfabetizagdo e da matematica, eram decorrentes daquelas
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constantes da Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos. No ano de 2000, os paises
participantes da Conferéncia de Jomtien (1990) estiveram reunidos novamente, por meio da
Cupula de Dakar, quando se definiu pelo objetivo de garantir a permanéncia e a inclusio de

todos na educac¢io basica.

2.1.4 Rede Nacional de Formacido Continuada dos Profissionais do Magistério da

Educacio Basica Publica

Ja sob o governo de Luiz Inacio Lula da Silva, foi criada, em 2004, a Rede Nacional
de Formagdo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagido Basica Publica. A rede
abordava diversas iniciativas “[...] de formagdo continuada, articuladas entre si, e
desenvolvidas por Instituigdes Publicas de Ensino Superior, com o objetivo de contribuir para
a melhoria da formagdo dos professores e alunos da Educacido Basica” (BRASIL, 2014, p.
89). A rede contemplava cinco areas de formagdo, que eram subdivididas entre as
universidades do Pais:

o Alfabetizacdo e Linguagem: Universidade Federal de Pernambuco — UFPE;
Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG; Universidade Estadual de Ponta Grossa —
UEPG; Universidade de Brasilia — UnB; Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP;

. Educagcao Matemdatica e Cientifica: Universidade Federal do Parda — UFPA;
Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ; Universidade Federal do Espirito Santo —
UFES; Universidade Estadual Paulista — UNESP; Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS;

. Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais: Universidade Federal do Amazonas —
UFAM; Universidade Federal do Ceara — UFC; Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais — PUC-MG;

. Artes e Educacdo Fisica: Universidade Federal do Rio Grande do Norte —
UFRN; Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo — PUC/SP; Universidade Federal do
Rio Grande do Sul — UFRGS;

. Gestdo e Avaliacdo da Educacdo: Universidade Federal da Bahia — UFBA;
Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF; Universidade Federal do Parana — UFPR.

Neste sentido, compdem a rede o MEC, os Sistemas de Ensino e os Centros de

Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo — estes ultimos, alocados nas universidades
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supracitadas, ficam responsaveis pela oferta de programas de formacdo continuada®’. Vale
ressaltar que as formacdes dessa rede buscam atender toda a educag@o bdsica, especialmente

pelas determinacdes assumidas na Cupula de Dakar, em 2000.

2.1.5 Programa de Formacido Continuada de Professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental — Pro-Letramento

O Pré-Letramento foi criado em 2005, com duragdao de dois anos. Em 2007, foi
reeditado como parte das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Tratava-se
de um programa de formagdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica. A formagao envolvia o trabalho
conjunto de universidades, secretarias de educacdo e escolas publicas. O programa possuia
carga horaria de 120 horas, encontros presenciais e buscava a melhoria da qualidade de
aprendizagem em leitura/escrita ¢ matematica. Conforme o Relatorio Educagdo para Todos no

Brasil 2000-2015,

No periodo de 2006 a 2013 um total de 834.095 professores e formadores foram
formados ou estdo em formagdo. No exercicio de 2013 ndo foram ofertadas novas
vagas ou iniciado novos cursos, uma vez que o Programa precisou passar por
reformulagdo em funcdo do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa, pois parte do publico-alvo ¢ comum aos dois, sendo necessaria a
reformulagdo do Pro-Letramento, bem como do material didatico-pedagdgico, para
atendimento dos professores que atuam nos anos/séries iniciais (4° ¢ 5° ano) do
ensino fundamental ndo atendidos pelo Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (BRASIL, 2014, p. 87).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa serd abordado mais adiante.

2.1.6 Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica

A Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educagao Bésica,
instituida por meio do Decreto n. 6.755/2009, visa atender o Plano de Desenvolvimento da
Educagdo (PDE) aprovado em 2007. Trata-se de uma iniciativa para elaboracdo de planos

estratégicos de formagdo inicial e continuada para os professores da educacdo badsica. Uma

" Para mais informagdes sobre os cursos de formagdo continuada oferecidos por cada centro de formagcio,
sugere-se a consulta ao documento BRASIL. Ministério da Educaciio. Orientagdes gerais: Rede Nacional de
Formagdo Continuada de Professores de Educagdo Basica. Secretaria da Educacdo Basica. Brasilia, 2006.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/catalg_rede 06.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2016.
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dessas iniciativas ¢ o Parfor, apresentado a seguir.

2.1.7 Plano Nacional de Formacio de Professores da Educaciao Basica — Parfor

Trata-se de um programa instituido pelo Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
que oferece vagas em cursos de licenciatura e segunda licenciatura para professores da rede
basica de ensino que lecionam sem ter a formag@o superior na area em que atuam. Esse plano
visa atender as normativas da LDB (Lei n. 9.394/96), especificamente o art. 62, § 1% “A
Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboragdo, deverdo
promover a formagao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
[...]”, e estabelece a formagdo minima para os educadores da educagdo basica. Vale ressaltar,
ainda, que “[...] o MEC delegou a Coordenag¢do de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) a responsabilidade pela indugo, fomento e avaliagdo dos cursos no ambito

do Parfor” (BRASIL, 2014, p. 88).

2.1.8 Programa pela Alfabetizacido na Idade Certa — PAIC

O PAIC foi um programa implantado em Sobral (Ceard) no ano 2004, e que estd na
génese do futuro Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). O PAIC,
inicialmente, era uma iniciativa municipal e, em 2007, passou a ser estadual, devido as
iniciativas no governo de Cid Gomes (PSB/CE), primeiramente prefeito de Sobral e em
seguida eleito governador (OLIVEIRA, 2016). O PAIC foi criado para eliminar o
analfabetismo escolar, assim como o PNAIC, que apresentaremos a seguir (OLIVEIRA,

2016).

2.1.9 Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa — PNAIC

Esse pacto surgiu como um desdobramento do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo, o qual, em seu art. 2, inciso II, destaca ‘“alfabetizar as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico”,
(BRASIL, 2007), assim como consta da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educag@o Basica, instituida pelo Decreto n. 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

Instituiu-se, pois, por meio da Portaria n. 867, de 4 de julho de 2012, o Pacto Nacional

pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). Esse pacto engloba compromissos de diferentes
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instancias do poder publico, com a alfabetiza¢do de todas as criangas até os oito anos de idade
(Terceiro ano do Ensino Fundamental). O pacto envolve quatro eixos em sua génese: I.
Formagdo Continuada de Professores Alfabetizadores; II. Materiais Didaticos e Pedagdgicos;
III. Avaliagdes; IV. Gestao, Controle Social e Mobilizagao (BRASIL, 2012a). Neste sentido,
compde um “pacote” que trabalha por diferentes caminhos na busca pela qualidade e
efetivagdo da alfabetizacdo de todas as criancas até o terceiro ano do Ensino Fundamental.
Esse recorte temporal decorre do conceito de “ciclo de alfabetizacdo™ que toma corpo no
Ensino Fundamental de Nove Anos.

O Ciclo da Alfabetizagdo refere-se aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.
Esse periodo ¢ considerado fundamental para que a crianga consolide aprendizagens sobre a
escrita, tenha capacidade de construir e compreender textos diversos, bem como conceitos
basicos de diferentes areas. Nesta linha, emerge outro conceito: “Progressao Continuada”.
Segundo o Caderno de apresentacdo do PNAIC, sem a progressdo continuada, haveria os
casos de reprovagdo, e esta “[...] logo no inicio da escolarizacdo causa muita desmotivacao,
[...] geralmente, as criangas reprovadas tendem a continuar com dificuldades e,
frequentemente, evadem mais facilmente da escola” (BRASIL, 2012b, p. 23). Porém, vale
ressaltar que a progressdo continuada nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental visa a
garantia dos direitos de aprendizagem e ndo uma mera passagem de anos sem instrumentos de
avaliacdo.

Ainda, ¢ importante mencionar que se trata de um curso de formagdo de professores
presencial. Em relag@o a carga horaria de formagdo, pode-se inferir que ela sofreu alteragdes
ao longo das edicdes: em 2013, os professores alfabetizadores participaram de um curso com
carga hordria de 120 horas; em 2014, essa carga horaria foi ampliada para 160 horas; em
2015, a carga horaria foi reduzida para 80 horas de formagdo para os professores
alfabetizadores; no ano de 2016, as formagdes se concentraram em trés meses € envolveram a
carga horéria de 100 horas de estudo (BRASIL, 2015a, 2016).

A formacdo envolve professores alfabetizadores, orientadores de estudo e
universidades publicas. As universidades oferecem formagdes tedricas e metodologicas aos
orientadores de estudo, que, por sua vez, trabalham com os professores alfabetizadores. Tanto
os professores alfabetizadores quanto os orientadores de estudo recebem uma bolsa de
estudos.

O PNAIC ja esta no seu quarto ciclo, e cada ciclo ¢ regido por uma area: o primeiro
ciclo, que ocorreu entre os anos de 2013 e 2014, abordava a Lingua Portuguesa; ja o segundo

ciclo, realizado em 2014 e 2015, focou na Alfabetizagdo matematica; o terceiro ciclo (2015-
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2016) integrava as areas de Artes, Ci€ncias Humanas e Ciéncias da Natureza; por fim, o
quarto ciclo (2016) buscava abordar os seguintes aspectos: fortalecimento das estruturas

estaduais e regionais de gestdo do programa, monitoramento da execu¢do e avaliacdo

ST 28
periddica dos alunos™.

Em se tratando do tema “avalia¢do”, é necessario destacar que o PNAIC envolve trés
etapas: a primeira é processual, trata-se daquela realizada pelo professor em sala, no dia a dia;
a segunda envolve a Provinha Brasil (realizada no inicio e no final do 2° ano); e a terceira

constitui-se na Prova Ana (realizada no final do 3° ano).

Embora a primeira modalidade avaliativa seja realizada pelos professores em sala de
aula, o principio orientador ¢ a afericdo de desempenhos mediante avaliagdes de
larga escala. Tais praticas avaliativas encontram-se localizadas dentro de um
contexto reformista, a partir do qual percebemos a difusio de discursos sobre a
importancia de que sejam desenvolvidas praticas de ensino eficazes que possibilitem
o alcance de bons resultados nas avaliagdes (SILVA; CARVALHO; SILVA, 2016, p.
30).

Assim, conforme os autores hd no fundo, o conceito de performatividade: o proprio
alfabetizador acaba por se vigiar e adequar sua acdo ao que as avaliagdes em larga escala
cobrardo. Silva, Carvalho e Silva (2016) lembram que esse tipo de autogestdo faz parte de
uma politica neoliberal de educag@o, assim como o discurso de permanente formacdo docente.

O pacto, por constituir uma politica de formagdo em rede, ainda possui uma avaliagdo

mensal aplicada sobre os sujeitos da formagao, no qual,

Para a efetivagdo do processo de formagédo, bem como autorizagdo para recebimento
de bolsas de estudo e pesquisa aos participantes da Formagdo Continuada no ambito
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, cada participante devera
atender ao seguinte cronograma mensal:

15 a 17: avaliagdo dos perfis municipais: professor alfabetizador avalia o orientador
e este avalia o professor alfabetizador ¢ o coordenador local;

18 a 20: coordenador local avalia seus orientadores;

20 a 26: avaliagdo dos perfis da universidade;

27 a 30: aprovagdo das avalia¢des pelo coordenador adjunto e coordenador IES;

1 a 3 — més seguinte: autorizagdo de pagamento pelo coordenador IES.

Os critérios utilizados para a avaliacdo sdo: Frequéncia, Atividades realizadas e
Monitoramento (BRASIL, 2015a, p. 12).

O PNAIC, neste sentido, conforme Silva, Carvalho e Silva (2016), traz uma concepgao
neoliberal de fundo, embora demonstre contribuir para a formagao continuada dos professores

alfabetizadores, especialmente por envolver a formacao continuada em servigo e possibilitar a

¥ Para outras informagdes, sugere-se a consulta & pagina do PNAIC: <http://pacto.mec.gov.br/noticias/134-
adesao-2016>.
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relacdo teoria e pratica, haja vista o trabalho conjunto com universidades federais que
conduzem as formacdes.
Convidamos o leitor para acompanhar algumas discussdes sobre essa formacdo de

professores na proxima se¢ao.

2.2 AFORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES NO PNAIC:
IMPLEMENTACAO E CONCEPCAO

Conforme ja destacado em outros momentos neste estudo, o PNAIC possui quatro
eixos de formagdo, e um deles envolve a “Formacdo Continuada de Professores

Alfabetizadores”; este eixo sera brevemente discutido neste subcapitulo.

2.2.1 A formacgao dos professores alfabetizadores no PNAIC

A formagdo de professores no PNAIC estd calcada em um discurso de constante

atualizacdo e acompanhamento das transformagdes da sociedade, por isso defende que

A formagdo do professor ndo se encerra na conclusido do seu curso de graduagio,
mas se realiza continuamente na sua sala de aula, onde duvidas e conflitos aparecem
a cada dia. Uma das possibilidades de superacdo de dificuldades ¢ a oportunidade de
discutir com outros profissionais da educa¢@o, o que pode favorecer a troca de
experiéncias e propiciar reflexdes mais aprofundadas sobre a prdpria pratica
(BRASIL, 2012b, p. 27).

Adota, assim, o modelo de formagdo em pares, no qual o professor formador realiza a
formacdo dos orientadores de estudos, que, por sua vez, formam os professores
alfabetizadores atuantes nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Trata-se de um curso
de formagdo na modalidade presencial e que possui carga horéria diferenciada para cada tipo
de participante da formagdo. Todos esses participantes recebem uma bolsa de estudos
financiada pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). Essa formagao
decorre da parceria entre universidades e secretarias de educac@o.

Conforme os documentos orientadores do PNAIC, as formagdes abrangem aspectos
teoricos e praticos: estudam-se textos presentes nos cadernos de estudo, discutem-se praticas
das alfabetizadoras e propdem-se intervengoes didaticas.

Conforme o caderno de apresentacio do PNAIC, as formagdes auxiliam na

compreensdo de que o papel da escola perante a alfabetizagado
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[...] ¢ ensinar o sistema de escrita e propiciar condigdes de desenvolvimento das
capacidades de compreensdo e produc@o de textos orais e escritos. Isto €, desde os
primeiros anos de escolarizagdo, espera-se que os docentes planejem situagdes de
escrita que, a0 mesmo tempo favore¢am a aprendizagem do funcionamento da
escrita alfabética e possibilitem o acesso aos textos escritos de modo a garantir a
inser¢do social em diversos ambientes e tipos de interagdo (BRASIL, 2012b, p. 26).

Neste caso, ainda conforme o documento supracitado, o professor alfabetizador possui
a funcdo de contribuir no exercicio de cidadania dos seus alunos. Assim, ter clareza do que se

deve ensinar é fundamental. Entre os objetivos das formagdes, estas:

1. Entender a concepgio de alfabetizagdo na perspectiva do letramento, com
aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras pedagdgicas do PNBE do
Professor e outros textos publicados pelo MEC;

2. Aprofundar a compreensdo sobre o curriculo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e sobre os direitos de aprendizagem e desenvolvimento nas diferentes
areas de conhecimento; [...]

7. Compreender a importancia de organizar diferentes agrupamentos em sala de
aula, adequando os modos de organizagdo da turma aos objetivos pretendidos; [...]

9. Entender as relagdes entre consciéncia fonoldgica e alfabetizagdo, analisando e
planejando atividades de reflexdo fonoldgica e grafica de palavras, utilizando
materiais distribuidos pelo MEC;

10. Compreender a importincia da literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e planejar situagdes de uso de obras literarias em sala de aula;

11. Conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo de
apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética, analisando jogos e planejando aulas
em que os jogos sejam incluidos como recursos didaticos;

12. Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para turmas de
alfabetizagdo, assim como prever atividades permanentes, integrando diferentes
componentes curriculares e atividades voltadas para o desenvolvimento da
oralidade, leitura e escrita (BRASIL, 2012b, p. 31).

Sobre a formagdo de professores no PNAIC, ainda, ¢ importante mencionar que, entre
as estratégias adotadas nas formagdes, estdo a leitura deleite, tarefas de casa e na escola,
retomada do encontro anterior (percep¢do de processo continuo que vai além do encontro
presencial), estudo dirigido de textos, entre outras. Conforme o documento sobre a formagado
de professores (BRASIL, 2012c), essas estratégias ndo sdo acdes predeterminadas, mas sim

orientagdes norteadoras que devem ser (re)inventadas em cada realidade.

2.2.2 Concepcoes envolvidas

A criagdo do PNAIC ¢ justificada pelos documentos fundantes do programa como
sendo uma iniciativa para assegurar a reflexdo sobre o processo de alfabetizacdo e pratica
docente a fim de garantir que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade.

Sobre isso, Silva, Carvalho e Silva (2016, p. 26) apontam que,
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A partir da exposi¢do sobre as condigdes de emergéncia do PNAIC, bem como da
caracterizagdo do programa, ¢ possivel perceber a presenca do que Veiga-Neto
(2013) tem definido como um “desvio a direita”, ou seja, uma reorganizagio na
sequéncia tradicional das operacdes curriculares. Conforme o autor, a sequéncia
tradicional constituida pelo planejamento - execu¢lo - avaliagdo passou a ser
avaliagdo - planejamento - execucdo. Isso porque a avaliagdo tornou-se o foco das
reformas curriculares, com uma exaltacdo excessiva do seu poder de solucionar os
problemas educacionais. Fato claramente evidenciado no PNAIC, assim como no
Pro-Letramento enquanto programa antecessor.

Ja Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 430) afirmam:

As reformas educacionais desencadeadas nos Estados Unidos e Inglaterra com a
publicacdo dos relatorios The Paideia Proposal (ADLER, 1982) e A Nation at Risk
(1983) forneceram as bases para a avalanche de reformas verificadas em varios
paises nas ultimas décadas (APPLE, 1995). Nessa empreitada, tiveram marcada
influéncia os organismos multilaterais como Banco Mundial (BM), Organiza¢do das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizagio
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), entre outros, que por meio de seus
documentos ndo apenas prescreviam as orientagdes a serem adotadas, mas também
produziam o discurso “justificador” das reformas que, preparadas em outros
contextos, necessitavam erigir consensos locais para sua implementago.

Entre as agdes promovidas por esses organismos internacionais, estdo as provas de
larga escala, que geram indicadores de qualidade e sdo utilizadas como meio para justificar as
reformas. Assim, também alimenta-se o discurso de que o professor precisa estar em
constante atualizacdo. Conforme Silva, Carvalho e Silva (2016, p. 20), “[...] o sujeito — aluno
ou professor — torna-se seu proprio ‘centro de competéncia’, na busca da gestdo de
qualidade”.

O professor possui um papel importante na sociedade atual; dessa forma, ¢
fundamental que esteja preparado para as transformacdes dessa sociedade (BRASIL, 2012c).
A formagdo continuada estd calcada na concepgdo de formacdo ao longo da vida; ora,
conforme o documento sobre a formacdo de professores (BRASIL, 2012¢), a formagdo ao
longo da vida € oriunda do conceito de “educagdo ao longo da vida” criado nos anos de 1990.
Trata-se de uma visdo que defende a ndo existéncia de rupturas entre aprender, trabalhar e
descansar — o ser humano estaria em constante constru¢do do conhecimento. O documento
(BRASIL, 2012c¢, p. 9), ao citar Vaniscotte (2002), afirma que esta perspectiva traz “[...] em
seu bojo a questdo da formagdo continuada como um valor que promoveria o
desenvolvimento econdémico e profissional, considerando que esse valor traria também

beneficios para a vida pessoal e social”.
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Porém, divergindo desse olhar voltado para o mercado capitalista, tem-se que a
incompletude do ser humano ¢ muito mais decorrente da sua natureza social do que de um
amontoado de experiéncias obtidas pelas diferentes atividades do dia a dia, uma vez que o
desenvolvimento humano € resultado das contradicdes instaladas entre os processos

bioldgicos e culturais:

[...] o comportamento efetivamente humano ndo resulta nem de um enraizamento
bioldgico, nem de um determinismo social, mas da unidade contraditdria instalada
entre a natureza e a cultura por meio do trabalho, atividade que, por exceléncia,
engendra a relacdo do sujeito com seu entorno fisico e social (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 20).

O professor constitui-se, assim, produto e produtor de cultura e de conhecimento por
meio das relagdes sociais e vivéncias que possui. Perceber o professor por essa perspectiva
epistemoldgica ¢ diferente do que estd expresso nos documentos do PNAIC, que apenas
apontam para uma sociedade cada vez mais performativa, na qual o que importa sdo os
resultados, a exemplo dos prémios entregues aos professores que atingem os melhores
resultados nas provas em larga escala (SILVA; CARVALHO; SILVA, 2016).

Conforme Elaine Souza (2014b, p.11), para convencer os professores sobre a
aderéncia a formag@o e importancia do esfor¢o diante das provas em larga escala, utilizaram-

se discursos que envolviam as singularidades dos professores;

[...] no entanto, fere a autonomia do professor ao planejar agdes e avaliar delegando
ao professor a responsabilidade pelos resultados. O discurso politico ndo explica a
realidade, conceitos s3o citados sem complexificacdo e ¢ demonstrado propagagdes
do senso comum como justificativa por suas agdes, que acabam sendo atraidas por
coincidir ou reforgar ilusdes.

O professor, diante da organizagdo do programa, torna-se, de certa forma, um executor
de tarefas, que, embora defenda-se como autonomo, ¢ colocado como aquele que recebe a

proposta de formagao pronta:

[...] é importante ressaltar os diferentes papéis que cada segmento assume nos
processos de formagdo. De uma forma geral, ao governo cabe a responsabilidade de
criar estratégias que vao nortear as agdes politicas voltadas para o desenvolvimento
da melhoria da educacio. A academia cabe realizar pesquisas cientificas que
sinalizem, por meio de novas teorias, questdes que possam promover mudangas na
pratica docente e, consequentemente, no aprendizado do aluno. De certo, a unido
desses segmentos favorece a construgdo de novos modelos de formacdo que, a cada
dia, tentam chegar mais perto da sala de aula e do fazer pedagdgico do professor
(BRASIL, 2012c, p. 10).
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Por fim, como principios a serem contemplados nas formagdes, destacam-se a
reflexdo, a mobilizacdo de saberes docentes, a identidade profissional, a socializagdo, o
engajamento, a colaboracdo. O processo de reflexdo envolve a pratica-teoria-pratica, ou seja,
analises contextualizadas préximas a realidade. Ja o principio da mobilizagdo de saberes
docentes defende que esses saberes podem ser modificados, melhorados, trocados,
reconstruidos, uma vez que, diante das formagdes, os professores terdo acesso ao que mais

recentemente se estad discutindo no mundo do conhecimento. Aos professores, ainda, cabe

[...] apoiar as suas escolhas didaticas em determinadas abordagens em detrimento de
outras, mesmo que ndo estejam suficientemente seguros de que elas dardo certo, ou
mesmo ao associarem todas elas, fazendo Patchwork, entendido como uma
adaptacdo de diferentes concepgdes para ajusta-las a sua realidade (BRASIL, 2012c,

p.14).

Este Patchwork também estd colocado nos cadernos de formagdo, como pode ser

observado diante da justificativa das escolhas tedricas de fundo:

Os conceitos, teorias, pressupostos da perspectiva sociointeracionista sdo focados
por meio dos textos, mas outras abordagens tedricas sdo mobilizadas, de modo a
ampliar os conhecimentos e aprofundamento em questdes especificas do processo de
alfabetizagdo. Desse modo, nos textos que tratam da apropria¢do do sistema de
escrita alfabética, sdo travados didlogos com a perspectiva construtivista. A busca
pela articulagdo entre tal abordagem e o enfoque sociointeracionista ocorre por meio
da explicitagdo dos pressupostos das duas abordagens que sdo articulaveis
(BRASIL, 2012c, p. 30).

Sobre esses aspectos teoricos e os impactos no curriculo, convidamos o leitor para
acompanhar as discussdes do capitulo 4, que ainda envolvera o cotejamento de dados
empiricos da pesquisa. Porém, antes de adentrarmos nessas discussdes, apresentaremos o
PNAIC dentro das produgdes académicas, a fim de contribuir para a compreensdo da

totalidade em que o objeto estd envolto.
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3 O PNAIC COMO OBJETO DE ESTUDO: PRODUCOES E REFLEXOES

O presente capitulo busca dar continuidade ao anterior, colocando o PNAIC dentro das
producdes académicas publicadas entre os anos de 2012 e 2016. Este capitulo atende o
objetivo de levantar producdes académicas publicadas na Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), na Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes: Banco de Teses e Dissertagdes e Portal de Periddicos) e
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

O recorte espago-temporal do objeto aqui pesquisado respeitou os seguintes aspectos:
delimitacdo temporal dos anos de 2012 a 2016, visto que envolve uma politica criada em
2012; delimitacdo do espago as producdes publicadas na ANPEd (Nacional ¢ Sul), BDTD,
Banco de Teses e Dissertagdes e Portal de Periddicos da Capes.

Ainda, ¢ importante destacar que nas buscas na ANPEd Nacional, em decorréncia do
recorte temporal, contemplou-se trés edigdes do evento, a saber: 35 reunido, 36 reunido e 37°
reunidio — que ocorreram nos anos de 2012, 2013 e 2015 respectivamente. Dentro dessas
reunides, as buscas envolveram os seguintes GTs: GT04 — Didatica; GT10 — Alfabetizacao,
Leitura e Escrita; GT12 — Curriculo; GT13 — Educagdo Fundamental. Na ANPEd Sul, as
buscas se concentraram em trés edi¢cdes: em 2012, IX Semindrio de Pesquisa em Educagdo da
Regido Sul; em 2014, X Seminario de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul; em 2016, XI
Seminario de Pesquisa em Educagdo da Regido Sul. Diferente da ANPEd Nacional, a ANPEd
Sul apresenta variacdes de GTs de uma edicdo para outra, por isso os GTs pesquisados
também sofreram alteragdes, conforme explicitado a seguir: IX ANPEd Sul: GT 04 —
Didatica, GT 07 — Educagdo e Infancia, GT 08 — Formacdo de Professores, GT 10 —
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita, GT 12 — Curriculo e GT 13 — Educagdo Fundamental; X e XI
ANPEd Sul: Eixo 5: Educagdo e Infincia, Eixo 6: Formacdo de Professores, Eixo 7:
Alfabetizacdo e Letramento, Eixo 9: Curriculo e Eixo 10: Ensino Fundamental.

O mesmo recorte temporal foi utilizado nas buscas na BDTD, no Banco de Teses e
Dissertagdes e no Portal de Periodicos da Capes.

Em todos esses locais, os descritores de busca foram “PNAIC” e “Pacto Nacional pela

* Conforme ja afirmado, a partir da 36* Reunido Nacional, as reunides nacionais passaram a ocorrer a cada dois
anos, intercaladas pela realizagdo das Reunides Cientificas Regionais; por isso, em 2014, ndo houve reunido da
ANPEd Nacional.
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Alfabetizacdo na Idade Certa”. Com esses descritores, foram encontradas 100 produgdes™;
destas, 21 sdo artigos, 73 sdo dissertacdes e 6 sdo teses.

No quadro a seguir, pode-se visualizar o local em que se encontram essas producdes.

Quadro 1 — Relacdo de producdes académicas encontradas e locais publicados

LOCAL/TIPO Tese Dissertacio Artigo
BDTD 6 14 -
Banco de Teses e Dissertagoes da Capes - 59 -
Portal de Periodicos da Capes - - 11
ANPEd Nacional (35% 36" e 37% reunides) - - 2
ANPEd Sul (IX, X e XI Seminarios) - - 8!
Total 6 73 21

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Além do local e tipo de producdo encontrada, pode-se inferir que houve um aumento
consideravel nas produgdes de acordo com o passar dos anos. Esta constatagdo estd calcada
nos seguintes aspectos: na 35" reunidio da ANPEd Nacional, que envolvia a temaética
“Educacdo, Cultura, Pesquisa e Projetos de Desenvolvimento: o Brasil do Século XX, e na
36" reunido da ANPEd Nacional, cuja tematica era “Sistema Nacional de Educacdo e
participacdo Popular: Desafios para as Politicas Educacionais”, ndo foram encontrados
trabalhos com os descritores “PNAIC” e “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”.
J& na 37" reunido da ANPEd, ocorrida em 2015, cuja tematica era “PNE: Tensdes e
perspectivas para a educagdo publica brasileira”, obtiveram-se duas producdes: uma no GT10
(Alfabetizagdo, Leitura e Escrita) e outra no GT12 (Curriculo).

Na IX edi¢do do Seminario de Pesquisa em Educagdo da Regido Sul, nenhum trabalho
foi encontrado. No X Semindrio de Pesquisa em Educagdo da Regido Sul (2014), quatro
trabalhos foram encontrados: 1 no Eixo 5 (Educacdo e Infincia), 2 no Eixo 6 (Formagdo de
Professores) e 1 no Eixo 7 (Alfabetizagdo e Letramento). Na XI edicdo do Semindrio de

Pesquisa em Educagdo da Regido Sul, realizada no ano de 2016, quatro produgdes foram

3% Considerando o movimento dialético de produgio de conhecimento, torna-se importante mencionar que esse
quantitativo foi alcan¢ado na segunda vez em que a revisdo de literatura foi realizada. Na primeira busca,
finalizada em 4 de dezembro de 2015, foram encontrados 17 artigos, 13 disserta¢des e 2 teses. Ja em 17 de julho
de 2016, com o intuito de atualizar os dados, repetiu-se a busca, que resultou no aumento do nimero de achados,
como pode ser visto no corpo do texto.

3! Desse total de oito artigos, dois foram apresentados na modalidade poster.
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encontradas: 2 no Eixo 6 (Formacdo de Professores) e 2 no Eixo 7 (Alfabetizagdo e
Letramento).

No Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, das 59 producdes encontradas, 1 ¢ de
2013, 11 sdo de 2014, 38 sdo de 2015 e 9 sdo de 2016. Ja no Portal de Periodicos da Capes,
das 11 produgdes encontradas, 1 ¢ datada de 2015 e 10 sdo de 2016. Por fim, das 20
publicagdes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), 3 sdo de 2014,
16 sao de 2015 e 1 data de 2016. Da soma total desses locais, divididos por tipos de

publica¢des, pode-se apresentar o grafico a seguir.

Grafico 2 — Produgdes académicas distribuidas por ano e tipo publicadas no Banco de
Teses e Dissertacoes da Capes, Portal de Periodicos da Capes e Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacoes (BDTD)
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Espaco temporal analisado

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Além do espaco temporal, também ¢ importante destacar as regides geograficas em
que esses artigos, teses e dissertacdes foram produzidos. A regido Sul do Brasil € local no qual
mais se esta produzindo sobre o PNAIC, seguida da regido Sudeste e Nordeste, conforme

pode ser analisado no mapa (figura 5) a seguir:
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Figura 5 — Numero de producées relacionadas ao PNAIC no Brasil entre 2012 e 2016

- Norte: 4 produgdes
. Nordeste: 24 producdes
. Centro-Oeste: 7 produgdes
. Sudaste: 28 producdes

Sul: 33 produgdes

Fonte: Elaborada pela autora (2016)'. -

Neste caso, ¢ importante destacar que a regido Sul, dentro do limite temporal
pesquisado, possui um total de 33 produgdes (RS=19, SC=4, PR=10), a regido Sudeste possui
28 produgdes (SP=13, RJ=7, ES=2, MG=6), a regido Nordeste compreende 24 producdes
(BA=4, PI=1, SE=1, PE=5, PB=10, RN=1, CE=2), a regido Centro-Oeste responde por 7
produgdes (MS=4, GO=1, MT=2) e a regido Norte apresenta 4 producdes (AC=1, RO=1,
PA=1, e AM=1)>%.

Ja sobre a tematica abordada nessas producdes, localizadas por meio dos descritores
de busca “PNAIC” e “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”, podemos inferir
que a grande maioria tratava sobre as concepg¢des de alfabetizacdo e de formagdo continuada
de professores. Acredita-se que essa recorréncia ¢, de certa forma, oriunda da natureza do

programa, visto que ele envolve formagdo de professores atrelada a melhora nos indices de

32 Vale ressaltar que a soma de todas essas producdes resulta no numero 96. Isto porque, das 100 produgdes
analisadas, somente 96 possuem a institui¢do colocada de forma clara no texto, permitindo a construgdo desse
mapa.
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alfabetizacdo das criancas do Pais. Assim, utilizando as palavras-chave dessas produg¢des, ¢

possivel visualizarmos as principais tematicas abordadas:

Figura 6 — Principais tematicas abordadas nas produc¢des académicas pesquisadas33

Matematica
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Fonte: Elaborada pela autora com auxilio da ferramenta Wordle (2016).

As 100 produgdes encontradas nesta pesquisa foram divididas em 7 categorias:
Curriculo (5 produgdes); Avaliagdo (5 produgdes); Gestdo (4 produgdes); Educagdo Inclusiva
(7 produgdes); Politicas Publicas (15 produgdes); Formagdo continuada de professores [31
produgdes subdivididas em trés grupos: Concepcdo de formacdo continuada de professores
alfabetizadores (17 produgdes), Saberes e praticas docentes (9 producdes), Sujeitos (5
produgdes)] e Alfabetizagdes [33 produgdes, subdivididas em trés grupos: Alfabetizagdo e
letramento (15 produgdes), Leitura, escrita e oralidade (8 produgdes), Alfabetizacdo
matematica (10 produgdes)].

Apesar do nimero expressivo de categorias diante dos variados focos das pesquisas,
apenas as categorias Curriculo e Alfabetizagdes serdo discutidas de forma mais aprofundada.
As demais serdo apenas apresentadas de modo a auxiliar o leitor na compreensdo do que ja
esta publicado sobre a temadtica, ou seja, para que obtenha a visdo da totalidade das pesquisas.

Iniciaremos por estas ultimas.

3.1 AVALIACAO

33 A construgio desta nuvem de palavras adota a recorréncia das palavras-chave presentes nas pesquisas. Assim,
0s termos que mais apareceram sio os que ficam em destaque.
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Avaliar ¢ uma condi¢do indispensdvel para qualquer atividade que se venha a
desenvolver; sem ela, ndo ha como mensurar as agdes humanas. Porém, como aponta Luckesi
(1986), a avaliagdo deveria ser o momento de tranquilidade, de “f6lego” e ndo um ponto de
chegada estanque. E necessario que superemos a visdo de avaliagdo ligada apenas ao nimero
de acertos e avancemos para concepgdes que contemplem a inteireza do ser humano, ou seja,
todos os seus aspectos, inclusive aquilo que ele estd prestes a conseguir realizar sozinho.

A avaliagdo, assim como a educagdo como um todo, envolve a luta entre diferentes
concepcdes, € a mais forte se materializa em diretrizes e programas como o PNAIC. Este
discute a avaliagdo no eixo IIl das formagdes, e contempla trés momentos de avaliagdo: a
primeira ¢ processual, trata-se daquela realizada pelo professor em sala, no dia a dia, voltada
ao diagndstico de aprendizagem dos alunos; a segunda envolve a realizagdo da Provinha
Brasil (realizada no inicio e no final do 2° ano); a terceira constitui-se na Prova Ana (realizada
no final do 3° ano).

Destarte, assim como nos documentos do PNAIC, a avaliacdo também ¢ discutida nas
produgdes académicas. Esta tematica € objeto de investigagcdo de cinco produgdes analisadas
na presente pesquisa: Rosa (2014); Soares (2014); Almeida (2015); Luciana Silva (2015);
Minatel, Santos e Guimaraes (2015) — quatro sdo dissertagdes, € uma ¢ artigo.

Desse conjunto de trabalhos, o primeiro, de autoria de Soares (2014), buscou analisar
concepcdes e praticas avaliativas diante das dificuldades dos alunos. Como perspectiva
teorica, a autora afirma que utiliza a abordagem sociointeracionista de lingua e a concepgdo
de avaliag¢do na perspectiva formativa — assim como defendido na proposta do PNAIC. Como
resultado do estudo, a pesquisa revela que houve avangos no discurso da professora
pesquisada, embora isso se efetive apenas em alguns momentos de pratica. Neste sentido, as
formacdes contribuem para o entendimento das diferentes concepgdes de lingua e de
avaliacdo, porém ndo s3o suficientes para a mudanca total das praticas pedagdgicas dos
professores alfabetizadores. Ela afirma, ainda, que estamos muito enraizados na ideia de que
escola boa ¢ aquela que reprova. Ao final, a autora questiona e lamenta que aspectos como a
revisdo e a possibilidade de reescrita dos textos das criangas sejam negligenciados em cursos
de formagado continuada, como no PNAIC e no Pré-Letramento, uma vez que esses momentos
contribuiriam na solu¢do dos desvios apresentados pelos alunos durante os processos de
aquisicdo do sistema de escrita alfabética (SEA). Do mesmo modo, Almeida (2015), ao
estudar formas de qualificagdo das praticas de avaliagdo, propde uma intervengdo intitulada

“Ressignificando o processo de avaliagdo das aprendizagens na alfabetizagdo”, contribuindo
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para o enriquecimento da pratica dos professores.

Ja Luciana Silva (2015) discute em seu trabalho a retengdo escolar e a instituicdo da
progressdo continuada no contexto de pratica do PNAIC. Conforme a autora, embasada na
abordagem de ciclo continuo de politicas de Stephen Ball, na atualidade, naturalizou-se o
aumento dos diagndsticos de Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH)
associado ao fracasso escolar ou ao mau comportamento, resultando no crescimento da
medicalizacdo de alunos. Nessa pesquisa, afirma-se que grande parte das professoras
entrevistadas ainda acredita que a reteng@o ¢ algo necessario como forma de evitar frustragdes
futuras. Nesse contexto, Soares (2014) refere que o processo de avaliacdo no ciclo de
alfabetizacdo ndo apresenta propostas definidas e, diante disso, ndo ha clareza sobre as
concepcdes de avaliagdo; por isso, € necessario redefinir o conceito de avaliacdo para que ndo
se reflita em um mecanismo de exclusdo.

Porém, torna-se importante mencionar que, além dos alunos, os professores também
sdo avaliados. As formas de avaliacdo de professores diante do PNAIC foram objeto de estudo
de Minatel, Santos e Guimardes (2015). As autoras afirmam que o pacto possui diversas
formas de avaliacdo dos professores, e uma delas ¢ a frequéncia, que estd atrelada ao
pagamento da bolsa. Outras formas de avaliagdo (mesmo que indiretas) sdo as provas em
larga escala que emitem dados sobre o rendimento dos alunos.

A discussdo da avaliagdo oriunda de provas em larga escala foi o tema debatido por
Rosa (2014) em sua dissertagdo. A pesquisa buscava analisar metas e resultados do PNAIC
em relacdo a Prova Brasil, bem como conhecer as reformas educacionais que resultaram na
criacdo do pacto. A autora sugere que sao necessarios maiores investimentos na alfabetizacao,
visto que ainda ndo atingimos niveis satisfatorios nesse campo, conforme é apontado nas
provas em larga escala — neste caso, o governo vem criando programas como o PNAIC, por
exemplo. Por fim, um aspecto que merece destaque ¢ o de que o PNAIC esta fortemente
ligado aos indicadores de qualidade, entre os quais a “avaliagdo em Larga Escala tem se
constituido em politica educacional continua, na qual o Estado controla e avalia os resultados”

(ROSA, 2014, p. 84).

3.2 GESTAO

Os trabalhos separados nesta categoria foram os de Silva (2013), Leite (2014), Adriana
Carvalho (2015) e Dolzane (2015).
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Conforme Libaneo (2007), o conceito de “gestdo” envolve processos de decisdes, de
sentidos a serem seguidos, de administragdo de recursos financeiros, de ideologias, enfim uma
série de fatores que conduzem a um objetivo. A gestdo na educagdo caracteriza-se por ser um
sistema de relagdes humanas e sociais com fortes caracteristicas interativas que as diferencia
de um espago para o outro, como, por exemplo, nas escolas: cada escola pode ser gerida de
uma forma, variando apenas conforme a concep¢ao pedagodgica de cada uma. Libaneo (2007)
aponta que a abordagem de gestdo mais difundida no Brasil ¢ a técnico-cientifica; nesta
concepgdo, visa-se & formagdo para o mundo do trabalho e tem-se a ideologia fortemente
ligada a composi¢do de organogramas de cargos e fungdes nos quais ocorre centralizagao das
decisdes na figura de uma ou duas pessoas.

A concep¢do de gestdo resulta em diferentes iniciativas, dentre elas as politicas
publicas. Conforme Adriana Carvalho (2015, p. 22), “[...] a politica publica ndo se esgota
quando de sua publicacdo, ao contrario, um gatilho ¢ disparado, exigindo um estado
permanente de estudo e aprimoramento para a melhoria sistematica na implantagdo e
gerenciamento”. Nesse contexto, Leite (2014) e Silva (2013) propdem, em suas pesquisas,
intervengdes de estudo para a organizagdo de planos e propostas curriculares com o objetivo
de melhorar os indices de alfabetizacdo e letramento tanto da Lingua Portuguesa como da
Matematica.

Ainda nessa categoria, ¢ importante mencionar que houve uma diversidade de autores
e perspectivas tedricas englobadas. Pode-se citar, por exemplo, autores como Arroyo, Gatti,
Libaneo, Novoa, Deleuze e Guattari, bem como a taxionomia revisada de Benjamim Bloom e
a Teoria da Imanéncia. Vale ressaltar que essas perspectivas tedricas nao serdo explicadas
neste trabalho por ndo fazerem parte dos objetivos da pesquisa. Sdo apresentadas meramente

com carater informativo ao leitor.

3.3 EDUCACAO INCLUSIVA

A presente categoria envolve produgdes sobre a diversidade de alunos presentes nas
salas de aula, e que ndo necessariamente possuem alguma deficiéncia. Entre as produgdes
analisadas, foram separadas 7 produgdes que versam sobre o tema “educacdo inclusiva”, a
saber: Adriana Santos (2014); Lima (2015); Lucachinski (2015); Rech et al. (2015); Francisca
Silva (2015); Antunes, Rech e Avila (2016); Islabdo, Jardim e Nornberg (2016).

“Como os docentes dizem lidar com a diversidade de conhecimentos, experiéncias e

ritmos de aprendizagem de seus alunos ao longo do processo de alfabetizagao? [...] Quais
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solugdes tém sido encontradas para os problemas de alfabetizacao [...]?” (SANTOS, A., 2014,
p. 75) sdo alguns dos questionamentos que orientaram os estudos de Adriana Rodrigues da
Rocha Santos. Questdes dessa natureza também sdo colocadas por Islabdo, Jardim e Nornberg
(2016); essas autoras ainda complementam: “Por que educadores percebem a heterogeneidade
apenas em turmas com alunos com necessidades especiais? Seria homogénea uma turma em
que ndo ha alunos com necessidades especiais?” (p. 5). Entre as consideragcdes das autoras,
pode-se destacar que a formagdo continuada deve ocorrer por dentro da escola, e para isso
tanto os professores formadores quanto os professores alfabetizadores precisam estar em
constante didlogo e abertos para a formacgdo, visto que existe uma necessidade de
aprofundamentos sobre a temdtica, “para enfrentar a heterogeneidade em sala de aula” (RECH
et al., 2015, p. 238).

De acordo com Pereira e Guimardes (2007), a inclusdo de diferentes criangas no
espago escolar implica reconhecer e respeitar a diversidade dos alunos, bem como
proporcionar oportunidades de atendimento adequado a fim de otimizar os potenciais dos
educandos. Por isso, implantar um sistema educacional inclusivo ¢ um desafio para a
educacdo e para os profissionais da drea. A escola, durante muito tempo, ndo reconheceu a
existéncia das diferengas, desconsiderando a complexidade da diversidade durante o processo
pedagdgico. Possibilitar tal direito sempre se mostrou como um desafio, uma vez que turmas
consideradas homogéneas facilitariam o trabalho pedagdgico. Para romper com essa ideia, as
formagdes do PNAIC buscavam abordar as diferencas e, conforme Lucachinski (2015, p. 11-

12),

A andlise evidenciou que os documentos do PNAIC abordam orientagdes sobre
alfabetizagdo de alunos com deficiéncia a medida que preconizam o atendimento das
necessidades educacionais, compreendidas como diversidade e diferenca, de todos
os alunos, inclusive por meio do trabalho de sala de aula em consonancia com o
Atendimento Educacional Especializado em Salas de Recursos Multifuncionais. [...]
No que diz respeito aos conhecimentos que podem auxiliar a pratica com alunos
com deficiéncia, a maioria das professoras refere que, mesmo que a formagéo néo
tenha articulado os conteudos com esta pratica, elas conseguiram individualmente
relaciona-los a partir de reflexdes realizadas durante os encontros, porém enfatizam
que isso poderia ter sido trabalhado coletivamente. Decorrente disso, todas elas ndo
lembram ou dizem conhecer superficialmente os cadernos especificos da Educacao
Especial.

Da mesma forma, tornam-se importantes as considera¢des de Antunes, Rech e Avila
(2016), as quais afirmam que as formagdes continuadas devem atentar mais para as caréncias
dos professores e trabalhar com foco nisso.

Por fim, outros estudos presentes nesta categoria envolvem questdes de género e a



61

proposicdo de um software na perspectiva de alfabetizar letrando. Este software, desenvolvido
por Lima (2015), consistia num jogo de computador ludico e interativo que possibilitava
maior interagdo com as criangas com deficiéncia mental e que frequentavam o 1° ano do
Ensino Fundamental. Entre as bases teoricas do estudo, estiveram Pessoti (1984), Kleiman
(1995), Fierro (2004), Aranha (2005), Vigotski (2007), Mollica (2012), Capovilla (2010) e
Soares (2013).

3.4 POLITICAS PUBLICAS

Conforme Moreira (2007), as politicas sdo resultado de lutas sociais, ou seja, ndo se

restringem as deliberagdes oficiais.

As politicas desdobram-se em meio a situagdes de dominagdo, resisténcia e
caos/liberdade. E preciso, contudo, superar e ampliar a dualidade
dominagdo/resisténcia. Muitas praticas ocorrem fora dos limites do binario
dominac@o/resisténcia, ocupando um terceiro espago, conformado por preocupagdes,
demandas, pressdes, propdsitos ¢ desejos nem sempre convergentes (MOREIRA,
2007, p. 267).

E nesse contexto que surgem as politicas educacionais. Barretto (2015) aponta
algumas iniciativas no campo da alfabetizac@o e letramento — como a cria¢do do Programa de
Formagdo de Alfabetizadores (PROFA), do Pro-Letramento e do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — e chama a atengdo para o fato de que a formagio
inicial ndo estd dando conta de capacitar os professores para enfrentar a realidade escolar.
Porém, a autora alerta que, apesar de muitas vezes termos a impressao de que nada se faz para
melhorar a educagdo, muito se faz, mas o que falta é continuidade, visto que a maioria dos
programas constituem-se em politicas de governo e nao politicas de Estado.

Autores como Gongalves (2014); Paula (2014); Salomao (2014); Cabral (2015); Luna
(2015); Natalia Santos (2015); Paula Santos (2015); Silveira (2015); Vargas (2015); Viédes
(2015); Almeida (2016); Cardoso e Cardoso (2016); Rosa (2016); Silva, Carvalho e Silva
(2016); Ventura (2016) foram os pesquisadores que abordaram a categoria politicas publicas,
envolvendo entre elas, o PNAIC.

Silva, Carvalho e Silva (2016), ao examinar as atuais politicas de formagdo de
professores alfabetizadores no Brasil, materializadas recentemente no Pacto Nacional pela

Alfabetizacado na Idade Certa (PNAIC), afirmam
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[...] que tal intervenc@o formativa, ao apostar nos modelos de avaliagdo de larga
escala como objetivo estratégico, produz esfor¢os na direcdo de uma docéncia em
inovagdo permanente, apropriada para os regimes de inspiracdo neoliberal,
predominantes nas politicas de escolarizagdo mobilizadas em nosso pais. Como
assinalamos ao longo deste texto, o professor alfabetizador ¢ interpelado a assumir
responsabilidades especificas na formagio dos estudantes, ao mesmo tempo em que
¢ seduzido a investir em sua propria formacdo, de modo que qualifique seu
desempenho, qualifique os resultados de sua escola e estimule suas capacidades
inovadoras em uma nova arquitetura institucional (SILVA; CARVALHO; SILVA,
2016, p. 33).

Da mesma forma, Salomdo (2014), embasada na perspectiva Materialista Historica,
afirma que a escola acaba atendendo os ditames da sociedade e que a educagdo precisa ir além
para provocar a emancipacao humana — como também ¢ defendido neste trabalho.

Sob outro ponto de vista — da perspectiva pds-estruturalista —, Gongalves (2014, p.
154), ao estudar os deslocamentos que estdo sendo operados nas politicas publicas
concernentes ao ciclo da infincia, afirma que estes “[...] se encontram em consonancia com a
racionalidade governamental neoliberal, assim como imbricados nos diferentes discursos
produzidos e disseminados pela sociedade”. Esses discursos, por vezes, sdo resultados de
determinagdes internacionais, como as conferéncias pela educagao (LUNA, 2015).

Trés trabalhos dessa categoria versam sobre a distdncia entre os documentos e a
realidade das formagdes, assim como o regime de colaboracdo em diferentes niveis de
aprofundamento. Ao finalizar seu estudo, Almeida (2016) percebeu a necessidade do
acompanhamento do PNAIC a fim de verificar os equivocos e acertos desse programa nas
mais diversas escalas (regionais e/ou nacionais). Da mesma forma, Paula Santos (2015, p. 67)
defende que o programa precisa de “tempo e adequacdes para amadurecer e solidificar-se”.
Natalia Santos (2015) vai além: sugere que o PNAIC seja reorganizado de acordo com a
LDB, respeitando a Base Nacional Comum e sua parte diversificada.

Essa categoria envolveu, ainda, trabalhos de producdo de livros com relatos de
experiéncias, nos quais 0s sujeitos participantes contam suas vivéncias e as teorizam a partir
dos estudos do PNAIC, comparagdo de programas e politicas; a exemplo do estudo de Vargas
(2015), que analisou livros de literatura oriundos de politicas publicas como o PNAIC e o
PNLD: o autor afirma que, por meio das politicas de acesso a literatura nas escolas, estamos
aproximando os alunos de um universo cultural rico. As politicas analisadas possuem
finalidades diferentes, visto que o PNLD visa a selecdo de livros didaticos e o PNAIC se
dedica a alfabetizacdo e ao letramento. Assim, a “[...] andlise dos acervos mostrou que nem
todo livro produzido para criangas ¢ literatura infantil, pois existem aqueles com perfil

exclusivamente pedagogico e instrucional” (VARGAS, 2015, p.167). Outro aspecto que o
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autor destaca € o de que

[...] as politicas publicas para o livro e a leitura no Brasil tém contribuido para o
crescimento do mercado editorial voltado para a literatura infantil. A cada ano o
volume de publicagdes para as criangas tem aumentado vertiginosamente, mas
também tem se qualificado. Os editais de selecdo publica tém apresentado
exigéncias que estdo orientando os projetos graficos e interferindo diretamente na
qualidade editorial dos livros para criangas (VARGAS, 2015, p. 168).

E muito importante frisar que essas formas de selecdo possibilitam que sejam
produzidos livros com padrdes minimos de qualidade acessiveis a todas as criangas,

independentemente do local onde estudam.

3.5 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Segundo Zambon et al. (2013), o tema “formacdo de professores” tem-se ampliado
muito nos ultimos anos. Estes autores afirmam que se no inicio o foco da formagao docente
estava centrado na Didatica, a crescente das pesquisas fez com que se construisse um campo
de estudo proprio, com pesquisadores voltados especificamente para essa area. Estudiosos
como Bernardet Gatti, Marli André e Carlos Marcelo tem-se dedicado nos ultimos anos a
investigacdes sobre formacdo de professores, possibilitando conhecer os aportes tedricos e
metodologicos utilizados nas pesquisas, assim como os temas € conhecimentos produzidos
por elas.

Para Oliveira (2010), a profissdo docente esta diante de uma nova regulacdo, pois, a
partir dos anos 1990, o Brasil passou a adotar uma série de medidas alinhadas as decisdes
internacionais, nas quais privilegiava-se a flexibiliza¢do do mercado e, consequentemente, da
escola. Segundo a autora, os professores precisam se colocar como pessoas comprometidas,
que tenham clareza de suas fungdes, firmeza nas decisdes e que ndo sejam levados por
modismos. Assim, a clareza tedrica coloca-se como ferramenta fundamental para a
transformacao e constituicao profissional dos docentes.

Nesse sentido, buscamos apresentar o que as pesquisas ligadas ao PNAIC abordam em
relacdo a constituicdo da profissdo docente diante da formagdo continuada. Dividimos a
presente categoria em trés subcategorias: Concep¢do de formagdo continuada de professores

alfabetizadores; Saberes e praticas docentes; Sujeitos. A seguir, apresentaremos os resultados.

3.5.1 Concepc¢io de formagiao continuada de professores alfabetizadores
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Este conjunto de trabalhos engloba trés artigos, um pdster, doze dissertagdes e uma
tese, escritos por Manzano (2014); Elaine Souza (2014a, 2014b); Tedesco (2015); Santiago
(2015); Castro (2015); Claudiana Melo (2015); Silmara Melo (2015); Tatiana Souza (2015);
Vieira (2015); Marinho (2015); Rodrigues (2015); Klein (2015); Guidi e Auada (2016); Klein,
Galindo e D’Agua (2016); Conceicao et al. (2016); Martins (2016).

Conforme Elaine Souza (2014a, 2014b), os programas de alfabetizagdo sdo resultados
de posicdes teoricas apoiadas por interesses politicos e por isso, no Brasil, falta continuidade
nas politicas de alfabetizacdo, especialmente pelo fato de a alfabetizagdo ser um processo
lento, que nd3o acompanha as mudancas de governo do Pais. Nesse contexto, a avaliagdo dos
programas geralmente ¢ realizada por mimeros que representariam a qualidade da educagao.
Esses nuimeros, conforme E. Souza (2014a, 2014b), dificilmente sdo problematizados ou
apropriados aos objetivos iniciais. A formagdo continuada entra nessa conjuntura como uma
“salvadora”, ou seja, um meio para melhorar os indices de qualidade educacionais. Assim
sendo, o Pacto “[...] é produto da situacdo atual da politica educacional e internacional e tem a
finalidade de homogeneizar e tornar-se parte ativa da totalidade social [...]” (SOUZA, E.,
2014b, p. 14).

A autora também questiona as intencionalidades apresentadas nos documentos do
pacto, visto que focam na alfabetizacdo das criangas como caminho para o desenvolvimento
do Pais, demonstrando que o pacto € regido por idearios do neoliberalismo, alinhados ao
mercado capitalista, em que se busca um apaziguamento entre a luta de classes e no qual recai
sobre o professor a responsabilidade pela garantia do direito da aprendizagem a crianga, “[...]
levando a ideia de que para a apropriagdo do conhecimento abstrato basta uma relacio
pedagodgica com estratégias muito bem elaboradas e com o desempenho profissional expresso
na didatica do professor em trabalhar os contetdos” (SOUZA, E., 2014b, p. 12). Portanto,
trata-se de um programa alinhado a uma perspectiva de sociedade que coloca o professor
como um sujeito que precisa acompanhar as transformagdes dessa sociedade para poder
desenvolver um determinado perfil de aluno, tornando-o responséavel direto pela melhoria dos
niveis educacionais.

Com um posicionamento diferente, Tedesco (2015), ao estudar o PNAIC e o Programa
Um Computador por Aluno (Prouca), conclui que a concomitancia dos programas auxiliou na
formacdo tedrico-pratica dos professores, evidenciando que a simples implementacdo de
computadores ndo melhora os indices de qualidade; s3o necessarias formacdo e

intencionalidade pedagdgica para qualificar seu uso. Neste caso, hd necessidade de os



65

professores se perceberem como seres inacabados € que precisam de constante atualizagdo
docente.

Ja Manzano (2014) infere que o pacto é um programa com uma concep¢io de fundo
reguladora e autoritdria, sendo a formac¢do mais reguladora do que promotora de
desenvolvimento profissional. Em complemento, Claudiana Melo (2015) e Tatiana Souza
(2015) afirmam que o programa atende uma padronizagdo internacional que segue os
principios de descentralizagdo, foca na pratica docente, orientagcdes prescritivas e de carater
aplicacionista, distante da realidade das professoras.

Neste sentido, Silmara Melo (2015, p. 1) afirma que,

[...] no que se refere a articulagdo entre politica de formagdo continuada e formacgéo
inicial verifica-se, através dos discursos analisados, que é predominante o foco na
formagdo técnica, em detrimento da docéncia e da reflexdo, caracterizando-se por
uma “performance”, alcangada através de praticas discursivas, legitimadas no
cotidiano das instituicdes educativas, produzindo assim, o atual professor
alfabetizador.

Essa concepcido de formacdo continuada, portanto, ndo confronta o capital, e sua
esséncia permanece inalterada (MARTINS, 2016).

Por fim, Conceigdo et al. (2016) afirmam que a maior contribui¢do do PNAIC ¢ a
partilha de saberes, a possibilidade de refletir a teoria e a pratica, mesmo que as formacdes
sejam oriundas de decisdes verticalizadas € ndo envolvam diretamente as problematicas dos

professores.

3.5.2 Saberes e praticas docentes

Nesta subcategoria, foram abordadas nove produ¢des: Hermes (2015); Bafica (2015);
Marcia Santos (2015); Barros (2015); Regia Souza (2015); Moraes (2015); Lovato (2016); Sa
e Pessoa (2016); Bastos (2016).

Entre as reflexdes desse conjunto de trabalhos, podemos elucidar alguns aspectos: a
importancia das formagdes serem contextualizadas localmente (LOVATO, 2016); que a
pratica docente ¢ resultado também de vivéncias do professor e, portanto, ndo pode ser
restringida a formagdo continuada (MORAES, 2015); que o pacto nio contempla a
complexidade de ser crianga (HERMES, 2015). Sob outro ponto de vista, M. Santos (2015, p.

5, grifo nosso) defende que o PNAIC aborda a realidade dos professores de trés modos:
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[...] no que se 1€, como experiéncias bem sucedidas de professores alfabetizadores
nos cadernos de formagdo e nas atividades que os professores em formacdo sdo
chamados a realizar; no que se vé e ouve, como socializacdo de experiéncias entre
os professores alfabetizadores nos encontros de formagdo, nas tarefas para casa e
escola, nas discussdes de temas contidos nos cadernos de formagdo e nos trabalhos
em grupo; no que se diz, como reconhecimento de que os professores
alfabetizadores tem uma caminhada que precisa ser valorizada e como um potencial
empecilho a incorporagdo de novas formas de ensino. Conclui-se que, mais do que
uma oportunidade de reconhecer e sistematizar os saberes da experiéncia o programa
propde a reflexdo sobre a pratica desses professores.

Além desses aspectos, trés pesquisas envolveram praticas de leitura. Sobre este
aspecto, a pesquisa de Bastos (2016) afirma que as alfabetizadoras investigadas, apos
participarem das formac¢des do PNAIC, propuseram diferentes momentos de leitura em suas
aulas. Ja4 Bafica (2015) defende que os cadernos de formagdo apresentam uma grande
variedade de géneros literarios e que os jogos propostos pelo programa trabalham com o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da decodificagdo. Por fim, Barros (2015, p. 11)

chama a aten¢do para o fato de que,

[...] nas sessdes de formagdo, eram vivenciadas praticas de leitura, no entanto, nio
havia o momento para fazer as reflexdes/mediacdes que permitissem as professoras-
alfabetizadoras uma ampliagdo do seu conhecimento. As professoras acreditam ter
uma relagdo pessoal com a leitura, mas reproduzem, no trabalho pedagdgico, uma
relacdo ingénua. A formagdo ainda nfo rompeu com a ideia de que a leitura se
aprende apenas com e pelo prazer, sem enfatizar a necessidade de um trabalho com
as estratégias e praticas de leitura para desenvolver as competéncias leitoras, tanto
nos professores quanto em seus alunos.

3.5.3 Sujeitos

A tltima subcategoria que envolve a formagdo continuada foca nos sujeitos. O PNAIC
possui diferentes sujeitos envolvidos no processo de formagao, especialmente por se constituir
em um modo de formagdo em rede. Buscou-se demostrar na figura 7 a hierarquia entre os

sujeitos®* participantes das formacdes:

3 “Considera-se professor alfabetizador, para fins de participacdo da Formagio e recebimento de bolsa de
estudo, o profissional que atenda aos seguintes requisitos cumulativos: I - estar cadastrado no Censo Escolar do
ano anterior no momento da constituicdo da turma de professores alfabetizadores; II - estar no exercicio da
fun¢@o docente em turmas do 1°, 2°, 3° ano do Ensino Fundamental e/ou nas classes multisseriadas ou multietapa
que possuem alunos desses anos. [...] Os orientadores de estudo serdo escolhidos em processo de selegdo
publica e transparente, livre de interferéncias indevidas, relacionadas a lagos de parentesco ou a proximidade
pessoal, respeitando-se estritamente os pré-requisitos estabelecidos para a fungdo quanto a formagdo ¢ a
experiéncia exigidas, sendo selecionados entre os profissionais que atendam aos seguintes requisitos
cumulativos: I - ser professor efetivo da rede publica de ensino que promove a sele¢@o; Il - ter sido tutor do
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Figura 7 — Sujeitos envolvidos nas formacdes do PNAIC

f

Ve

Instituicées de Ensino Superior (IES):

1 Coordenador-geral;1 Coordenador Adjunto (para cada 100
Orientadores de Estudo); 1 Supervisor(para cada 75 Orientadores de
Estudo):; 1 formador (para cada 25 Orientadores de Estudo).

1 Orientador de estudos (para cada 25-34 Professores Alfabetizadores).

Professores alfabetizadores.

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados de Brasil (2015a).

Apresentam-se a seguir algumas reflexdes sobre os trabalhos de Amaral (2015), Cintia
Santos (2015), Maria das Gragas da Silva (2015), Souza e Gongalves (2016), Shimazaki e
Menegassi (2016), que versam sobre os diferentes sujeitos envolvidos.

Amaral (2015), apos pesquisa com orientadores de estudo, sugere que as formacdes
continuadas devem envolver as realidades das escolas e que € necessario disponibilizar tempo
e espaco para as formagdes, visto que muitos professores ndo conseguiram aproveitar o
PNAIC inteiramente porque nao tinham respaldo de tempo para isso. Da mesma forma, Souza
e Gongalves (2016) também estudaram os orientadores de estudos; afirmam que o campo da
formacao dos professores formadores ainda é pouco pesquisado e que, embora os municipios

3

tenham aderido ao PNAIC, este ainda ¢ pouco motivado, pois € entendido como “um
programa do Governo Federal”, necessitando de uma maior discussdo e redefinicdo de
propostas municipais.

J4 Shimazaki e Menegassi (2016) afirmam que, embora o PNAIC tenha limitagdes, ¢
um espaco dialético, no qual ha reflexdes teoria-pratica-teoria, fundamentais para a pratica

docente. Esse estudo permite uma melhora no desempenho profissional desses sujeitos.

Programa Pro-Letramento ou ter participado do Pacto nos anos anteriores; III - ter disponibilidade para dedicar-
se ao curso e a multiplica¢@o junto aos professores alfabetizadores [...]. O coordenador das ag¢des do Pacto no
Distrito Federal, nos estados ou nos municipios serd indicado pela respectiva Secretaria de Educacdo e devera
atender aos seguintes requisitos cumulativos: I - ser servidor efetivo da Secretaria de Educacdo; II - ter
experiéncia na coordenagdo de projetos ou programas federais; III - possuir amplo conhecimento da rede de
escolas, dos gestores escolares e dos docentes envolvidos no ciclo de alfabetizagdo; IV - ter capacidade de se
comunicar com os atores locais envolvidos no ciclo de alfabetizacdo e de mobiliza-los; V - ter familiaridade com
os meios de comunicacio virtuais” (BRASIL, 2015a, p. 7-9, grifo do autor).



68

Por fim, M. Silva (2015, p. 189) destaca a necessidade de novos estudos que “[...] 1)
analisem a qualidade das formacdes continuadas que apresentem o orientador de estudo como
interlocutor dos discursos tedricos e praticos; 2) analisem os espacos formativos onde estdo

sendo realizadas as formagdes e quais as implica¢des e os prejuizos observados”.

3.6 CURRICULO

Até o momento, as categorias apontadas foram organizadas com o intuito de auxiliar o
leitor na compreensdo do campo de produgdes académicas sobre a tematica aqui pesquisada.
A presente categoria, assim como a préxima, possui como objetivo, além de informar o leitor
sobre as produgdes existentes, demonstrar nossa compreensdo teorica sobre os aspectos
curriculo e alfabetizacdo, visto que sdo os que compdem nosso foco de estudo.

A principal tarefa da escola, como Vilela (2007) destaca, abrange o desenvolvimento
do pensamento e a autonomia na tomada de decisdes — o que necessita avangos em relagdo
aos conhecimentos preestabelecidos ou lineares. Conforme a autora, os sistemas de ensino
atuais ndo respondem plenamente as demandas das rdpidas mudancas da sociedade e adotam
concepgdes de curriculos diversificados.

A construcdo/definicdo de um curriculo ndo € um processo neutro.

[...] o curriculo ¢ algo evidente e que esté ai, ndo importa como o denominamos. E
aquilo que um aluno estuda. Por outro lado, quando comecamos a desvelar suas
origens, suas implicacdes e os agentes envolvidos, os aspectos que o curriculo
condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-nos conta de que nesse conceito
se cruzam muitas dimensdes que envolvem dilemas e situagdes perante os quais
somos obrigados a nos posicionar (SACRISTAN, 2013, p. 16).

De acordo com Toti (2015, p. 39), a “[...] constru¢cdo de um curriculo sempre ¢ algo
profundamente relacionado ao contexto economico e cultural da sociedade na qual é gestado™.
Jaehn e Ferreira (2012, p. 266) complementam, apoiados em Popkewitz (2001, p. 40), que o
curriculo envolve um conhecimento validado por “[...] lutas entre diferentes grupos em uma
matéria sobre as normas de participac@o, verdade e reconhecimento”.

Assim como o curriculo geral, as disciplinas escolares também sdo resultados desse
processo de luta entre o poder e os grupos sociais. Goodson (2007, p. 244) afirma que, “[...]
quanto mais poderoso ¢ o grupo social, mais provavel que ele va exercer poder sobre o
conhecimento escolar”. Essas disciplinas, inicialmente, estdo ligadas a objetivos pedagogicos

e utilitarios; somente com o tempo, ganham status e espaco nos sistemas educacionais.



69

Uma vez que saem de um status marginal e inferior no curriculo, passam pelo
estagio utilitario e por fim se tornam disciplina, dotada de um conjunto determinado
e rigoroso de conhecimentos. E um processo que parte de um estigio que
primeiramente destaca o conteiido para, em seguida, constitui-lo em uma forma
académica e abstrata, alocando recursos e buscando prestigio e reconhecimento entre
os pares e na sociedade, constituindo-se, entdo, como disciplina (JAEHN;
FERREIRA, 2012, p. 260).

Embasados em Goodson, os mesmos autores afirmam, ainda, que o curriculo ¢ uma
“invengdo de tradi¢cdes e subculturas disciplinares” (JAEHN; FERREIRA, 2012, p. 259).
Essas tradigdes englobam técnicas e valores que, por meio da repeticdo, sempre dao

continuidade ao que esté posto. J4 conforme Sacristan (2013, p. 17),

O curriculo desempenha uma fun¢do dupla — organizadora e ao mesmo tempo
unificadora — do ensinar e do aprender, por um lado, e, por outro, cria um paradoxo,
devido ao fato de que nele se reforgam as fronteiras (¢ muralhas) que delimitam seus
componentes, como, por exemplo, a separacdo entre as matérias ou disciplinas que o
compdem.

O autor ainda complementa afirmando que o conceito de “curriculo” voltado a selecdo
de conteudos e ordem de classifica¢do destes vem desde os primordios das discussdes sobre o
curriculo como um todo e, com a fung¢do unificadora, “[...] pode-se, em primeiro lugar, evitar
a arbitrariedade na escolha de o que sera ensinado em cada situagdo, enquanto em segundo
lugar, se orienta, modela e limita a autonomia dos professores. Essa polivaléncia se mantém
nos nossos dias” (SACRISTAN, 2013, p.17, grifo do autor).

O autor ainda afirma que o curriculo também possui o poder regulador das classes ou

turmas, separando os alunos para aprenderem por graus de dificuldade.

A incorporagdo do conceito de curriculo se deu de acordo com os pressupostos
eficientistas da educagéo escolar ¢ da eficiéncia da sociedade em geral. Com ela se
buscava introduzir uma ordem intermedidria baseada no estabelecimento de
unidades de tempo menores dentro da escolaridade total: o ano letivo geral que cada
estudante deveria completar progressivamente, porém mais amplo do que as classes,
que eram as unidades de tempo e contetdos (SACRISTAN, 2013, p. 18, grifo do
autor).

O autor ainda refere que, juntamente ao curriculo, ocorre a ordenagdo dos conteudos.
Por meio da organiza¢do dos conteudos, tem-se a regulacdo da aprendizagem e do ensino.
Assim ligado ao conteudo, tém-se o grau, a classe e o método, que juntos tornam-se
dispositivos de normalizagdo. Nesse caso, questiona-se: a servico de quem esta este curriculo

normalizador? Como ele afeta as pessoas envolvidas?
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De acordo com Toti (2015), o curriculo passou a ser criticizado e entendido como algo
que envolve decisdes educacionais, politicas e ideologicas a partir das reflexdes de Michael

Apple.

Nessa perspectiva, o curriculo ndo deve responder apenas a questdo “como?”’, mas
também, “o qué?”’ e “para quem?”. Compreender as praticas e conhecimentos
expressos em determinado curriculo sé € possivel se realizarmos o exercicio de
busca das razdes pelas quais aquele curriculo se estabeleceu, atendendo a quais
interesses ¢ qual formagao se busca (TOTI, 2015, p. 44).

Adota-se para o presente estudo a perspectiva critica de curriculo, sob as lentes de
autores como Ivor Goodson. Este pensador segue uma tendéncia neomarxista oriunda dos
movimentos da Nova Sociologia da Educacdo. Segundo ele, “[...] aportes criticos da
educagdo, poderiam produzir a transformacdo da realidade, especialmente quanto ao acesso
desigual ao conhecimento entre classes sociais distintas [...]” (GOODSON apud JAEHN;
FERREIRA, 2012, p. 259), uma vez que, do modo como o curriculo vem sendo adotado,
legitima-se a reproducdo do status quo.

Goodson (2007), embasado nas ideias de Gregory Bateson, defende que existem trés
tipos de aprendizagem: uma primaria, que envolve os conteudos do curriculo formal; uma
secunddria, que trabalha os processos internos de aprender a aprender; uma tercidria, que “[...]
diz respeito a viver sem habitos ou aprendizagens rotineiras, a romper com as prescrigdes
predeterminadas do curriculo, a voltar-se para a defini¢do, apropriagdo e narrativa continua de

seu préprio curriculo” (GOODSON, 2007, p. 241). Com isso, o autor busca destacar:

Analisar esses trés tipos de aprendizagem pode, entdo, realcar as atuais crises do
curriculo e dos estudos sobre educacdo. Os velhos padrdes de desenvolvimento e de
estudos do curriculo s@o totalmente inadequados para a nova sociedade de riscos,
instabilidades e rapidas mudancas na qual vivemos, pois ainda estdo presos a
aprendizagem primaria e prescritiva (GOODSON, 2007, p. 242).

O curriculo prescritivo, conforme o autor, sustenta a ideia de que a especializacdo e o
controle por parte do governo sdo as formas mais eficientes para gerir uma sociedade. Diante
do estabelecimento de parametros, ocorre uma aceitacdo dos modelos propostos — o que gerou
ao longo da histéria o largo beneficio de uma parcela da sociedade. Isso porque, conforme
Goodson (2007), o poder e a prescricdo do curriculo sdo aliados facilmente. O curriculo, ao
longo da histdria, “[...] se tornou um mecanismo de reprodugdo das relagdes de poder

existentes na sociedade. As criangas cujos pais sdo poderosos e ricos se beneficiam da
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inclusdo pelo curriculo, ¢ os menos favorecidos sofrem a exclusio pelo curriculo”
(GOODSON, 2007, p. 243).

Neste contexto, de forma recorrente, ¢ possivel ouvir que a inclusdo social ¢ a
distribui¢do de vagas educacionais. Goodson (2007) questiona esta “inclusdo”; afirma que, na
realidade, muitos blocos de disciplina sdo blocos de exclusdo e que algumas disciplinas
abstratas, distantes do mundo do trabalho, sdo tratadas com maior status e, por isso, recebem
maiores recursos € os melhores profissionais. Como resultado, muitas propostas de curriculos
para a populagdo em geral fracassam, visto que os alunos ndo se mostram por elas atraidos.

Da mesma forma, Vilela (2007, p. 233), ao trabalhar os conceitos expostos por

Adorno, afirma que

[...] o aumento das oportunidades educacionais ndo resultou em melhor formagéo
para o povo, pois, ao ter sido agraciado com o direito a escola, a ele foi dada a
impressdo de tratamento de igualdade. Entretanto, o que ocorre na Educagio
incorreta (a semiformacao) que recebe ¢ a deformag@o da sua consciéncia.

Assim, o ser humano perde sua capacidade de subjetivacio e se torna um potencial de
adesdo sem consciéncia. Quando Adorno define que o papel da educacdo € o esclarecimento,
ele busca que o sujeito pense por si mesmo, que seja capaz de “falar pela sua boca”, e liberte-
se da tutela do sistema (VILELA, 2007).

Com a imposi¢ao das disciplinas e do conhecimento fixo, passa a operar um novo
modo de exclusdo, que “mede” a competéncia do aluno de dominar determinado curriculo.
Porém, essa exclusdo nao se apresenta como tal, e sim culpabiliza o aluno como se fosse uma
“logica ‘natural’ da aprendizagem ou da motivacdo individual” (POPKEWITZ, 2001, p. 36
apud JAEHN; FERREIRA, 2012, p. 268), ou seja, se o aluno ndo aprende, ¢ culpa dele e ndo
do curriculo.

Vilela (2007) destaca que o maior desafio das escolas da atualidade envolve a
superagdo das dificuldades diante da nova ordem mundial, assim como o “novo palco de lutas
e de contradigdes decorrentes da democracia de acesso” (VILELA, 2007, p. 224) possibilitou
aos diferentes grupos sociais sua entrada na escola.

Diante de todo o exposto, defende-se a superagdo do curriculo prescritivo, para

alcangar-se um curriculo de identidade narrativa, assim como Goodson (2007, p. 251) também
defende:

Estamos apenas no comego. E um inicio que traz a esperanga de que possamos,
finalmente, corrigir a “mentira fundamental” que se situa no d&mago do curriculo
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prescritivo. No novo futuro social, devemos esperar que o curriculo se comprometa
com as missdes, paixdes e propdsitos que as pessoas articulam em suas vidas. Isto
seria verdadeiramente um curriculo para empoderamento. Passar da aprendizagem
prescritiva autoritaria e primaria para uma aprendizagem narrativa e tercidria poderia
transformar nossas institui¢des educacionais e fazé-las cumprir sua antiga promessa
de ajudar a mudar o futuro social de seus alunos.

Da mesma forma, Jaechn e Ferreira (2012, p. 270) propdem a transformagdo do “q...]
conhecimento cientifico em categorias conceituais que adaptam o conhecimento pedagdgico
as questdes escolares, as disciplinas académicas e escolares produzem estratégias de
regulacdo das subjetividades [...]”, aproximando-se do que a perspectiva historico-cultural
também defende.

Com isso, seria possivel formarmos pessoas esclarecidas, como Adorno defendia;
esclarecidas no sentido de compreender a esséncia das coisas, € conseguir se libertar da
opressdo. Adorno, de acordo com Vilela (2007, p.232), afirma que as escolas muitas vezes

apenas instruem seus alunos, ndo chegando ao esclarecimento.

Adorno denuncia que ha um processo real na sociedade capitalista que produz o
alheamento do homem das suas condigdes reais de vida social. [...] a crise da
Educag@o ¢ a crise da formagdo cultural da sociedade capitalista, uma formagio na
qual o homem ¢ alienado, mesmo que tenha sido educado (escolarizado/instruido). A
dentincia de Adorno de que a Educacdo vigente, aquela época, constituia-se numa
semiformag@o, na medida em que, na sociedade industrial capitalista, o individuo foi
destruido, prevalecendo a massa, o coletivo, a ndo particularidade, a opressdo da
identidade auténoma [...].

Portanto, defendemos um curriculo que seja capaz de formar cidaddos capazes de
enfrentar os desafios da realidade, que consigam enxergar os problemas na esséncia e possam
pensar de forma critica e autdbnoma.

Por fim, além de explicitarmos com quais olhos o curriculo sera estudado, também ¢
importante destacar com quais abordagens ele ja foi pesquisado. Nesta categoria, foram
alocadas cinco produgdes (trés artigos e duas dissertagdes), textos que apresentam diferentes
concepcdes de curriculo, como pode ser observado a seguir.

Duas produgdes se colocam como adeptas da perspectiva pds-estrutural do curriculo,
englobando autores como Derrida (2005) e Bhabha (1998). De acordo com Axer e Rosario
(2015), o PNAIC, nesta perspectiva, ¢ entendido como uma politica curricular que envolve
ambivaléncias que sdo necessarias e resultantes de lutas entre diferentes frentes, como a
politica e a cultura. As autoras afirmam que hd varias ambiguidades nos documentos

analisados, mas que isso também ¢ resultado de processos e tradugdes culturais.
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Outra perspectiva de curriculo adotada nesses textos envolve reflexdes diante da
Analitica Existencial do Movimento e da Teoria Social Cognitiva. O estudo de Micaela
Ferreira dos Santos Silva (2015) buscou realizar aproximagdes entre a perspectiva dialdgica
de Paulo Freire com a behaviorista de Albert Bandura.

Ja Rosméri Hermes e Sandra Regina Simonis Richter (2014), embasadas nas reflexdes
de Edgar Morin (2003, 2011) e Skliar (2012), analisam o curriculo apresentado pelo PNAIC
afirmando que “os direitos de aprendizagens” das criangas se tornam ‘“deveres de
aprendizagens” que ndo respeitam a infancia dos sujeitos envolvidos. Embora as autoras ndo
mencionem nenhuma vertente teorica de curriculo, percebe-se que elas realizam uma andlise
critica deste.

Por fim, Michelle Cristine da Silva Toti (2015), em sua dissertagdo, realiza a analise
dos documentos fundamentada pela concepgao critica de curriculo, especificamente amparada
no conceito de “andlise relacional” de Michael Apple. Segundo ela, nesta perspectiva, a

educagdo ndo ¢ algo neutro, mas sim um ato politico.

A partir de Apple, o curriculo deve ser compreendido como fundamento do sistema
de ensino e sua proposi¢do ndo pode ser vista como algo politicamente neutro,
baseado apenas em aspectos técnicos. Ao contrario, a discussdo sobre o que deve ser
ensinado ndo ¢ apenas educacional, mas politica e ideoldgica. E possivel perceber,
ao analisar a historia de nossa educagdo, e mesmo de outros paises, que os contetidos
privilegiados na escola sempre respondem a interesses econdmicos, de classe,
género e religido. Por isso, para Apple, a relagdo entre curriculo e poder ¢ essencial.
Aquilo que esta expresso em um curriculo oficial reflete a escolha por quais saberes
foram contemplados e devem ser ensinados naquela sociedade. Reflete qual cidaddo

se pretende formar, para qual sociedade, revelando qual fun¢@o social se espera da
escola (TOTL, 2015, p. 44).

3.7 ALFABETIZACOES

A ultima categoria abordada neste estudo engloba 33 trabalhos, divididos em trés
subcategorias: Alfabetizagdo matematica; Leitura, escrita e oralidade; Alfabetizacdo e
letramento.

Graff (1994) afirma que o conceito de “alfabetizagdo” ¢ histdrico, e ndo envolve uma
alfabetizag¢do unica, visto que existe a alfabetizacdo alfabética, matematica, grafica, visual,
musical, entre outras tantas, assim como ha diferentes niveis qualitativos e quantitativos.

Ja Vinao Frago (1993) refere que o fato de definirmos a alfabetizagdo como a
aquisicdo da leitura e escrita é resultado de um etnocentrismo académico-escolar; “[...] uma

concepcdo mais ampla da alfabetizacdo deveria contemplar também a capacidade para
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decifrar/decodificar outros signos diferentes dos alfabéticos, especialmente os do mundo da
imagem, do niimero e das formula¢des algébricas” (VINAO FRAGO, 1993, p. 42, grifo do
autor).

Neste sentido, entende-se a partir dos autores que a alfabetizagdo ¢ uma pratica social,
pertencente as diferentes culturas e que pode sofrer alteragdes dependendo do local ou grupo
social. Porém, ao longo da histdria, foi-se colocando que a alfabetizagdo ¢ sinonima de
escolarizacdo, ou seja, restrita a um Unico espago. Assim, alfabetizado seria aquele que
domina uma técnica de codificacdo e decodificacdo, e a finalidade dessa leitura e escrita
dependeria do local onde se ¢ alfabetizado: se fosse na escola, como ¢ mais valorizada
socialmente, a alfabetiza¢@o teria um fim em si mesma, um fim académico. Porém, ambos os
tipos de funcionalidades estdo ligados a questdes técnicas e metodoldgicas, que, por sua vez,
estdo calcadas em teorias e ideologias. Além disso, € necessario observar que a historia da
alfabetizacdo esta estritamente ligada aos modos de distribuicdo social (desigual) das pessoas.
A alfabetizacdo pode atenuar ou aumentar as diferencas.

Com base nesta abordagem, buscamos as produgdes em torno do tema no ambito das

fontes ja citadas. O resultado desse esfor¢o explicitamos a seguir.

3.7.1 Alfabetizacdo matematica

A primeira subcategoria vinculada a unidade de andlise “Alfabetizacdes” € a
Alfabetizacdo matematica. Nesta subcategoria, encontram-se os trabalhos de Guilherme
Souza (2014), Ferreira (2015), Costa (2015), Zuge (2015), Martins (2015), Morais Junior
(2015), Fébio Silva (2015), Mindiate (2015), Pereira (2016) e Santos (2016). Estes, por sua
vez, adotam perspectivas de alfabetizagdo e autores diversos, como sera elucidado a seguir.

Como primeiro grupo, podemos apontar quatro trabalhos que seguem a Teoria
Historico-Cultural. Esses trabalhos utilizam como autores base para as reflexdes Vigotski,
Leontiev, Elkonin, Luria, entre outros. Desses quatro trabalhos, dois buscam trabalhar a
matematica utilizando historias da literatura infantil de fundo, e mencionam o letramento
como objetivo final do processo de ensino-aprendizagem. Conforme Costa (2015), os contos
de fadas sdo importantes ferramentas para o desenvolvimento da alfabetizacdo matemadtica;
constituem-se numa forma de superar a crenca de que a matematica ¢ uma disciplina dificil.
Ao mesmo tempo, ndo se pode deixar de mencionar “[...] a necessidade de resgate e
valorizagdo dos conteudos cldssicos da geometria, em relagdo aos demais conteudos do

curriculo; e revelam, também, a precarizagdo da formagao inicial e continuada dos professores
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alfabetizadores [...]” (PEREIRA, 2016, p. 7), visto que, diante da Teoria Historico-Cultural, ¢
necessario trabalhar com o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores — que sao
alcangadas somente com o trabalho sério e profundo de apropriagdo dos conceitos abstratos.

Além da Teoria Histérico-Cultural, também podemos apontar a Fenomenologia como
epistemologia abordada em um trabalho sobre a Alfabetizacdo Matemadtica. Trata-se de um
estudo calcado nas reflexdes de Bicudo e que busca responder quais as compreensdes de
nameros apresentados por professores do ciclo de alfabetizagao.

J& os outros trabalhos que completam esta subcategoria ndo apresentam sua concepgao
de “alfabetizacdo matematica” de forma explicita, embora seja possivel realizar algumas
inferéncias: Ferreira (2015) demonstra preocupac¢do com o fato de muitas pessoas cursarem
Pedagogia com a justificativa de que ndo precisa da matematica, ¢ expde como positiva a
grande producdo de materiais didaticos durante o curso de formacdo do PNAIC. Nesta mesma
linha de produgdo de materiais, esta o trabalho de G. Souza (2014), pesquisadora que produziu
uma sequéncia didatica buscando contribuir para a proposta do PNAIC; a sequéncia didatica
foi disponibilizada na internet, no site slideshare, ¢ ela conseguiu verificar o nimero de
visualizagdes e downloads efetuados, resultando na constatagdo de que o material foi
amplamente aceito pelos professores e assim contribuiu para a area. Algumas pesquisas,
ainda, buscam perceber os saberes docentes envolvidos no ensino da matematica. Morais
Junior (2015) afirma que o campo de producdes cientificas apresenta poucas pesquisas que
integrem saberes docentes e implementagdo curricular, indicando que este ¢ um campo pouco

explorado e apropriado, portanto, para futuras pesquisas.

3.7.2 Leitura, escrita e oralidade

A segunda subcategoria versa sobre as concepgdes de leitura, escrita e oralidade
presentes na proposta do PNAIC, que sdo abordadas em oito pesquisas: Almeida (2014),
Caxias (2015), Camini (2015), Jalia Souza (2015), Geysa da Silva (2015), Elizete Santos
(2015), Bernardelli (2015), Korn e Koerner (2016).

De acordo com Vifiao Frago (1993, p. 23),

A escrita é, juntamente com a roda e o fogo, um dos inventos que mais
profundamente modificaram a mente e a vida humana. A escrita tornou possivel
novas estratégias cognitivas, novos modos de pensamento € expressdo, um novo
sentido da percep¢do do tempo — calendarios, arquivos, agendas... — e do espago —
cartografia, planos, perspectivas... — novos modos de ver e mostrar a realidade e
dentro dela, o proprio ser humano.
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O autor aponta ainda que “a escrita, em suma, ¢ uma ferramenta que produz e
reestrutura o pensamento” (VINAO FRAGO, 1993, p. 87), embora a oralidade também
produza essa mudanca. Porém, como a escola se reduziu quase que totalmente a escrita, a
sociedade depreciou a oralidade. De acordo com o autor, a partir do momento que a escola
revalorizar o oral e permitir a associagao entre oral e escrito, sera possivel provocar mudangas
nos quadros de analfabetismo e literalidade. Neste sentido, Vifiao Frago (1993) afirma que a
leitura ¢ um campo fértil para percebermos a relagdo entre a oralidade e a escrita — aquele que
escreve ¢ a0 mesmo tempo escritor e leitor.

Sobre esses aspectos, as pesquisas levantadas nesta categoria trabalharam de diferentes
maneiras e algumas questdes serdo elucidadas a seguir.

Entre os autores e perspectivas que mais se repetiram nessas produgdes, estdo Lemle,
Capovilla e Capovilla, Morais, Soares; assim como conceitos de “consciéncia fonologica”,
“oralidade”, “niveis psicogenéticos”, “perspectiva do letramento” e “semiotica discursiva”.

Embasada no conceito de “consciéncia fonoldgica”, por exemplo, Caxias (2015, p.
115) afirma que “[...] um bom trabalho de promocdo das habilidades fonoldgicas ¢ uma
condicdo necessaria para o processo de aquisicdo da escrita, especialmente com atividades de
reflexdo sobre palavras voltadas ao aprendizado do SEA [...]”; ou seja, para a crianca se
apropriar do sistema de escrita, ela precisa refletir sobre sua oralidade — condi¢do que deve ser
proporcionada pela escola.

As concepgdes de oralidade presentes no PNAIC foram o objeto de estudo de J. Souza
(2015). A autora realiza toda sua produgdo argumentando que ha uma inconsisténcia em
relacdo a oralizagdo de textos escritos presente nos cadernos do PNAIC, embora eles
contemplem caracteristicas gerais do ensino da oralidade. Assim, “[...] ressaltamos a
necessidade de direcionar mais a atengdo para o eixo oral na elaboracdo dos planejamentos
das formagdes continuadas, buscando refletir sobre a heterogeneidade da lingua falada e suas
demandas para producdo” (SOUZA, J., 2015, p. 7).

Por fim, Camini (2015), embasada na perspectiva epistemologica de Foucault, adverte
que o PNAIC e o Pro-Letramento s3o “macropoliticas da alfabetizacdo psicogenética” e

tornam-se, assim, dispositivos de governo. A autora afirma ainda:

O discurso da Psicogénese de ndo deixar ninguém para tras na alfabetizacdo
interessa a essas politicas de regulacdo social na medida em que propde aos
professores (1) identificar desde cedo quem sdo os alunos que chegam a escola com
menos conhecimentos sobre a lingua escrita e (2) acionar recursos que garantam que
esses sujeitos ndo engrossem os indices de analfabetismo (CAMINI, 2015, p. 15).
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3.7.3 Alfabetizacio e letramento

Esta terceira subcategoria versa sobre as concepgdes de alfabetizagcdo e letramento.
Nao ha consenso sobre qual a concepgdo adotada pelo programa; dessa forma, apresentaremos
a seguir o que estd colocado em alguns dos trabalhos académicos analisados durante esta
primeira etapa da presente pesquisa. Compdem esta categoria os estudos de Ferreira e
Machado (2014), Sandra Santos (2014), Patricia Silva (2014), Sandra Sousa (2014), Azevedo
(2015), Resende (2015), Sousa, Nogueira e Melim (2015), Eliane Melo (2015), Leon (2015),
Monteiro (2015), Gongalves (2015), Pinto (2015), Cordeiro (2015), Frambach (2016) e
Oliveira (2016).

Como primeiro estudo sobre concep¢des de alfabetizacdo presentes no PNAIC,
podemos apontar a dissertacdo de S. Sousa (2014) e seu artigo em coautoria com Nogueira e
Melim (2015). Tanto na dissertagdo como no artigo, as autoras investigam a compatibilidade
entre o PNAIC e o programa Além das Palavras do Instituto Alfa e Beto — ambos executados
pela Secretaria da Educag@o do Estado do Mato Grosso do Sul. Como resultado, as autoras
afirmam que havia incompatibilidade na proposta dos dois programas, visto que, “[...] para o
Pacto, a alfabetizacdo ¢ a apropriagdo de um sistema notacional; [e] para o Além das Palavras,
trata-se da aprendizagem e memorizagdo de um codigo” (SOUSA; NOGUEIRA; MELIM,
2015, p. 14). Elas ainda destacam:

Uma das principais divergéncias tedricas entre os conceitos do PNAIC e do
Programa "Alfa e Beto" refere-se a conceitualizagdo e ao tratamento dado ao
letramento no processo de alfabetizacdo inicial, antes de ser consolidado o
aprendizado do SEA. Para o Programa Além das Palavras/Alfa e Beto, o letramento
seria introduzido somente apds a crianga possuir a habilidade de decodificar e
codificar a lingua escrita. Para o PNAIC e, surpreendentemente, para a SED/MS, de
acordo com o Referencial Curricular (MATO GROSSO DO SUL, 2012b), o
letramento acompanha o processo de alfabetizacdo desde o seu inicio (SOUSA;
NOGUEIRA; MELIM, 2015, p. 11).

Portanto, como as matrizes tedricas dos dois programas ndo sdo compativeis, eles ndo
poderiam estar sendo aplicados na mesma rede de ensino; corroborando as autoras, neste caso,
para melhorar o cenario educacional, dever-se-ia oferecer ao professor o espaco para ler,
estudar, debater e planejar de forma coletiva, e ndo tornd-lo um mero executor de atividades.
Ja Azevedo (2015) propde a metodologia de “grupo dialogal” como espago de discussdo e

forma de enriquecer a pratica docente, bem como de fortalecer o grupo de professores
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alfabetizadores, especialmente quando ha o entendimento de que somos seres inacabados e
precisamos desses espagos para nos fortalecermos como profissionais da educagao.

Ja Resende (2015, p. 20) complementa afirmando que os atuais programas de
formacdo de alfabetizadores apenas “[...] ‘formam’ pessoas, mas ndo as tornam professores
alfabetizadores [...]”, ou seja, falta um movimento de apropriacido de conceitos especialmente
voltados a linguagem e a concepcdo de alfabetizagdo. Destarte, torna-se pertinente elucidar

algumas reflexdes:

Os documentos do PNAIC apresentam uma concepgdo de alfabetizagio
comprometida com o apagamento da linguagem, desqualificando a aprendizagem e
o dominio da linguagem escrita como processo dialdgico e dindmico, capaz de
promover saltos qualitativos e transformadores das fungdes psiquicas da crianca
conforme apontamentos de Vigotski [...] a tese evidencia, portanto, que a proposta
de alfabetizagdo dos Cadernos de Formacdo de Lingua Portuguesa do PNAIC nao
contempla efetivamente a contrapalavra das criangas para a efetiva apropriagdo da
linguagem escrita por enfatizar uma formagéo de professor alfabetizador no ambito
do como ensinar, quando ensinar, o que ensinar, que traduz uma concepgdo de
lingua como conjunto de signos e a escrita como representagdo da linguagem e ndo a
escrita com uma linguagem (RESENDE, 2015, p. 6, grifo da autora).

Outros estudos buscaram perceber a compreensdo das professoras em relagdo as
concepcdes de alfabetizagdo diante das formagdes do pacto. Neste caso, podemos citar os
estudos de Silva (2014), Ferreira ¢ Machado (2014). Estas ultimas apontam que houve um
avango em relacdo a compreensdo da alfabetizacdo “[...] como a aquisi¢do do sistema
convencional de escrita e o letramento como o desenvolvimento de comportamentos e
habilidades de uso auténomo da leitura e da escrita em praticas sociais” (FERREIRA;

MACHADO, 2014, p. 20). As autoras ainda argumentam que:

Muitas criticas ao construtivismo foram tecidas e, como uma tentativa de reparar o
dano da “desinvencdo”, profissionais da area e editoras voltaram-se aos métodos
fonicos e silabicos. Foram feitas reedi¢cdes das antigas cartilhas que colocavam o
construtivismo como vildo do fracasso escolar. No entanto, o que hoje se propoe ¢
uma reinvencdo da alfabetizacdo (SOARES, 2003) a partir de uma boa interpretagio
da teoria da psicogénese, o que exige realizar um ensino sistematico da lingua
escrita, constituindo praticas de alfabetizagdo na perspectiva do letramento. E no
contexto da reinvengdo da alfabetizag¢do que a formagdo continuada e a produgéo de
materiais (acervos literarios, jogos, livros didaticos) no ambito do PNAIC tém sido
desenvolvidas. Os materiais do PNAIC propdem, entre outros, o uso de estratégias
de reflexdo sobre a escrita e a leitura por meio do trabalho pedagdgico de forma
sistematizada, porém, sempre procurando estabelecer situagdes que permitam a
crianga pensar como a escrita funciona (FERREIRA; MACHADO, 2014, p. 7).
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Ja E. Melo (2015, p. 5), apds realizar um levantamento histérico desde o periodo
mondrquico até o PNAIC sobre as concepgdes de alfabetizagdo e formagdo de professores,

afirma que o pacto ndo traz muitas inovagdes e, sim,

[...] visa o aperfeigoamento técnico, ou seja, sua intengdo ¢ formar um professor
executor de determina¢des governamentais, tecnicamente eficiente e politicamente
inofensivo que conheca e utilize segundo prescricdes superiores os materiais
disponibilizados pelo MEC, bem como se responsabilize por atingir os indices
educacionais impostos pelas avaliagdes externas que se amplificaram, incluindo as
criangas do ciclo de alfabetizag8o.

Ao Corroborar, Oliveira (2016, p. 161) conclui:

Dessa forma, ao analisarmos os fundamentos de alfabetizagdo proposta pelo PNAIC
e seus desdobramentos, na perspectiva de uma formagdo emancipatdria,
compreendemos que a alfabetizacdo na perspectiva de letramento ndo possibilita
uma alfabetizag¢do emancipatoria, pois, para que a emancipacdo ocorra é necessario
que a formagdo do alfabetizador conceda aos alfabetizadores, ndo apenas mudangas
de concepgdo, mas a elaboragdo de conhecimentos criticos a servico do
desvelamento da pratica social, apto a promover o questionamento da realidade
fetichizada e alienada que se impde aos individuos e que lhes tira as condi¢des de
superacao.

Diante de todo este exposto, a presente pesquisa orienta-se pela seguinte questdo: a
concepcao de alfabetizagdo e curriculo anunciada e materializada pelo PNAIC estd presente
nos PPPs das escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd (SC)? Com isso, o
recorte realizado busca atender o objetivo de analisar se o processo de formagdo de
professores desenvolvido pelo PNAIC contribuiu com a defini¢gdo da concepcao de
alfabetizacdo e curriculo sistematizado nos PPPs das escolas da rede publica estadual do
municipio de Chapeco. Neste caso, é importante salientar que a opgao pela busca nos PPPs
das escolas deve-se ao fato de que este ndo se constituiu um espago investigado pelas
pesquisas levantadas na revisdo de literatura, bem como pelo fato de o PPP ser um documento
que tem como objetivo central revelar as intencionalidades da escola e seus vinculos com
programas, agdes e/ou projetos vigentes. Neste sentido, buscamos, por meio dele, analisar
como a alfabetizagdo e o curriculo sdo apresentados, para posteriormente inferirmos sobre a
conexdo entre 0o que estd nesse documento € o que consta dos documentos fundantes do
PNAIC.

Por fim, ¢é pertinente mencionar que essas pesquisas realizam importantes
contribui¢des para o campo de estudos da alfabetizacdo e seus respectivos programas de

formacdo de professores. Entre as reflexdes, podemos elucidar a falta de continuidade nas
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politicas de alfabetizacdo, especialmente pelo fato de a alfabetizacdo ser um processo lento,
que ndo acompanha as mudangas de governo, como apontado por E. Souza (2014a, 2014b); o
atrelamento aos resultados das provas em larga escala como indicadores de qualidade no
campo da alfabetizagdo, e que ndo sdo problematizados (SOUZA, E., 2014a, 2014b), fadando
a alfabetizacdo ao dominio de uma técnica; o aperfeicoamento técnico do professor, como
executor de tarefas orientadas pelo governo e como responsavel pelos resultados obtidos nas
avaliacdes externas (MELO, E., 2015); a falta do movimento de apropriacdo de conceitos
especialmente voltados a linguagem e a concepgdo de alfabetizagdio (RESENDE, 2015); a
formacdo continuada como “salvadora”, ou seja, um meio para melhorar os indices de
qualidade educacionais; as discussdes envolvendo concepgdes de alfabetizacdo e letramento;
a defesa da alfabetizacdo como um meio de desenvolvimento do Pais (SOUZA, E., 2014a,
2014b); entre outros tantos aspectos que demonstram a importancia dos estudos dessas
producdes para o campo da alfabetizacdo e que permitiram o recorte da presente pesquisa,
revelando também a importancia de investir-se nos estudos sobre o tema de investigagao.
Diante disso, convidamos os leitores para acompanharem as discussdes do proximo

capitulo, que abordara os dados empiricos da pesquisa e os resultados encontrados.
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4 O PNAIC NO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO: ENCONTROS E
DESENCONTROS

Este capitulo tem como objetivo analisar como as concep¢des de alfabetizagdo e
curriculo aparecem nos documentos do PNAIC, e como aparecem registradas, descritas no
projeto politico-pedagdgico de escolas publicas estaduais do municipio de Chapecd (SC). A
busca ensejada decorre de desdobramento do problema de pesquisa apresentado
anteriormente, questiona-se aqui quais os encontros e desencontros constantes nesses
documentos. Vale ressaltar que a op¢ao pelo PPP deve-se ao fato de que este ¢ um documento
que tem como objetivo revelar as intencionalidades da escola e seus vinculos com programas,
acoes e/ou projetos vigentes.

O presente capitulo estd organizado em quatro partes: (i) Projetos politico-
pedagdgicos; (ii) Alfabetiza¢do e curriculo no PNAIC; (iii) Alfabetizagdo e curriculo nos
PPPs das escolas estaduais de Chapeco; (iv) Encontros e desencontros entre os documentos

analisados.

4.1 PROJETOS POLITICOS-PEDAGOGICOS

O PPP, nas escolas, nasce paralelamente as discussdes da democratizagdo da educagao,
em meados da década de 1980, conforme consta nos documentos da Proposta Curricular de
Santa Catarina. Iniciavam-se nessa década também os encontros entre professores, gestores e
especialistas da rede publica do Estado Santa Catarina para a definicdo de uma Proposta
Curricular, avangando na defini¢do coletiva de uma concepg¢do de educacdo que se almejava
(SANTA CATARINA, 2005).

A construcdo de propostas pedagdgicas, quando realizada por diferentes
atores/participes do processo educativo, possibilita que as diversas intencionalidades
elaboradas coletivamente possam se constituir em compromissos efetivos, em agdes possiveis
de materialidade. Neste sentido, assume-se que o documento em destaque, objeto desta

pesquisa, constitua-se em

Um dos caminhos para a construgdo dos processos participativos de gestdo €, sem
duvida, problematizar o instituido com vistas a conceber e concretizar coletivamente
novas formas democraticas de convivio escolar, que permitam a formagfo de
pessoas comprometidas, cidaddos criticos e profissionais compromissados com 0s
ideais de uma sociedade mais justa (VEIGA, 2013, p. 162).
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Deste modo, ao problematizar e refletir o instituido, vao surgindo novas formas de
conceber a escola, de pensar a escola e de referencid-la como um dos espacos onde o
compromisso com a socializacdo e com as produgdes culturais e sociais da humanidade seja
fortalecido. Estas formas, compromissos, por sua vez, devem constar nesse documento-sintese
e orientador das agdes educativas da cada escola: o PPP, que, de acordo com Veiga (2008, p.
11), carrega consigo a “[...] propria organizacdo do trabalho pedagogico da escola como um
todo”.

Em sua etimologia, a palavra “projeto” significa “lancar adiante, para frente”.

O projeto busca um rumo, uma dire¢io. E uma acfio intencional, com sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente
articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da
populacdo majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formacgdo do
cidaddo para um tipo de sociedade. [...] Na dimensdo pedagogica reside a
possibilidade da efetivagdo da intencionalidade da escola, que ¢ a formacdo do
cidaddo participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagogico,
no sentido de definir as a¢des educativas e as caracteristicas necessarias as escolas
de cumprirem seus propositos e sua intencionalidade (VEIGA, 2008, p. 13).

Assim, as diferentes dimensdes do projeto e de projetos sdo indissocidveis e exigem
constantes reflexdes, visto que, ao se tratar de um documento que envolve praticas
educacionais, sociais, culturais e éticas, dentre outras, tem-se o compromisso de trabalhar com
problemas e proposi¢des da escola que resultardo na defini¢do de critérios de organizagdo
curricular, metodologias de ensino e avalia¢des, dentre outras possibilidades. Assim, ¢

possivel inferir que

A ideia-chave do projeto ¢ construir a unidade no diverso, considerando o coletivo
em suas dimensdes de qualidade técnico-politica e de democracia participativa. A
construgdo, o desenvolvimento e a avaliagdo do projeto sdo praticas sociais
coletivas, decorrentes da reflexdo e da convergéncia das finalidades e objetivos
(VEIGA, 2013, p. 163).

Da mesma forma, Caetano ¢ Didgenes (2010) afirmam que a construcdo coletiva do
PPP auxilia na superacdo da descrenga do papel e das contribui¢cdes do planejamento, bem
com na da importancia deste e na realizagdo de diagnosticos anteriores e posteriores a
elaboracdo de propostas pedagogicas. Trata-se, pois, de acordo com as contribui¢cdes dos
autores em destaque, do planejamento coletivo constituir-se num exercicio dindmico, flexivel
e adequado as demandas da comunidade educacional envolvida.

Com base nessas reflexdes, buscamos historicizar o processo de implantacio do

documento em estudo na rede estadual de ensino de Santa Catarina. Entre os dados
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encontrados, localizamos a obrigatoriedade da construcdo desse documento nas escolas da
rede desde a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n. 9394/96).
Porém, antes dessa obrigatoriedade, o Estado de Santa Catarina ja realizava discussdes
acerca dos projetos politico-pedagdgicos. Os primeiros registros datam de 1991, com a
publicacdo da primeira Proposta Curricular da rede estadual, embora sua sistematizagdo tenha
se iniciado ainda na década de 1980. No interior desse documento, afirma-se que o “Plano
Politico-Pedagogico Escolar”, como era denominado na época, defendia a producdo coletiva
dentro das escolas, superando a logica da meritocracia, e deixava explicita a orientagdo sobre

sua construg¢ao:

[...] entendemos que o Plano Politico-Pedagdgico Escolar deva ter como base um
estudo profundo de como se concebe o Mundo, a Sociedade, o Homem e a Educacéo
Formal como uma totalidade. Para que isso ocorra, faz-se necessario estudo, de
reflexdes e debates conclusivos no interior das escolas para tal defini¢do (SANTA
CATARINA, 1991, p. 85).

Com isso, defendia-se um trabalho pedagdgico pautado nas escolhas da comunidade
escolar e ndo nas vontades individuais, fazendo-se necessarios envolvimento e clareza das
pessoas que fazem parte da escola.

Ja em relacdo a efetivagdo da constru¢do dos PPPs de cada escola, pautado na
obrigatoriedade legal, o Estado de Santa Catarina, por meio do Conselho Estadual de
Educagdo, emitiu dois documentos que orientam e definem as diretrizes para elaboragdo dos
projetos politico-pedagdgicos da rede: a Resolucdo Estadual n. 17/CEE/99 e o Parecer n.
405/CEE, aprovado em 14 de dezembro de 2004, que reiterou essa elaboracao.

A Resolugdo n. 17/CEE/99 estabelece, entre outros aspectos, a formulagdo da
concepcao filosdfico-pedagdgica que deve nortear os processos de ensino-aprendizagem da
escola e a necessidade de estabelecer o ponto de partida e de chegada, deixando clara a funcao
social da escola. Sulzbach (2011, p. 5), em seu estudo acerca do processo historico de
constru¢do do projeto politico-pedagdgico nas escolas publicas do municipio de Chapecd

(13

(SC), afirma que “[...] a autonomia como principio educativo fica evidente no documento
quando da liberdade para escola elaborar sua concepgdo filosofica, e a partir dela organizar
sua proposta pedagodgica”. Embora dé destaque a esse principio, a autora problematiza o
exposto denotando a emergéncia com a qual as escolas precisam/precisaram lidar. A autora

destaca, igualmente, que

A Resolugdo Estadual n. 17/1999 foi aprovada logo apo6s a LDB, em treze de abril de
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1999, e as escolas tiveram até trinta ¢ um de dezembro do mesmo ano para
aprovarem seus PPPs. O que denota o carater de emergéncia na elaboragio do
documento, o que em certa medida ndo concorda com o teor da resolugdo que aponta
o aprofundamento nas concepgdes ¢ formulagdes, que de acordo com o mesmo
devem ser realizadas de forma democratica, o que demanda certo tempo de debates e
reflexdes no espago escolar (SULZBACH, 2011, p. 5).

Mediante essa situagdo, apresentamos alguns questionamentos: quais condi¢des de
construgdo coletiva e democratica foram dadas para as escolas na construcdo desse
documento? Nos dias atuais, esses documentos estdo sendo construidos com a participagao
dos professores, alunos, familias e comunidade? Como mudar a logica de constante luta
contra o tempo e ainda realizar um trabalho com qualidade? Que exercicios de ir e vir sdo
realizados em atencdo a atualiza¢do e materializagdo desse documento? Sdo questdes como
estas, dentre outras, que nos instigam a pesquisar a tematica.

O Parecer n. 405/CEE/2004, por sua vez, sugere que as escolas guiem-se pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica e a Proposta Curricular do Estado
para a fundamentagdo tedrica de seus PPPs e, no seu interior, aponta um roteiro de elaboragao
do PPP que envolve os seguintes topicos: Apresentagdo; Papel da escola; Proposta curricular;
Dimens3o administrativa; Dimensdo financeira; Dimensdo fisica; Metas, acdes e
responsaveis; Consolidagcdo do PPP.

Por fim, é importante destacar que as escolas da rede estadual de Santa Catarina,
durante longo periodo, tiveram seus diretores/gestores indicados pelo poder publico vigente;
apenas recentemente, desde 2015, houve eleicdo de diretores/gestores. Os profissionais eleitos
nesse processo receberam formagdo/capacitacdo para ocupar o cargo. Nessas formagdes,
discussoes sobre os PPPs e sua materializacdo foram objeto de estudo. De documento datado

de 29 de marg¢o de 2016, médulo I — Dimensdo Pedagogica, destacamos:

O PPP define a identidade da escola; é um conjunto de elementos orientadores de
toda agdo pedagogica. Também, indica caminhos para ensinar, respeitando o
percurso formativo do estudante, sendo o norteador da aprendizagem e o conjunto
de orientagdes para toda comunidade escolar (SANTA CATARINA, 2016, p. 56).

Entre os destaques tedricos que subsidiam a constru¢do do documento citado,
comparecem as contribuigdes de Veiga (1996), Gandin (1991) e Vasconcellos (1997), os quais
enfatizam que o projeto politico-pedagogico deve conter marco referencial, composto pelo
marco situacional, marco politico-filos6fico e marco operativo — todos subsidiados pela
realizacdo de um diagndstico, como ponto de partida, para a definicdo do fazer pedagogico da

unidade escolar. Em consequéncia desse processo, a programagdo das a¢des, metas, atividades
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constituiu-se como compromisso de vinculo com as demandas da comunidade escolar.

Diante dessas reflexdes, traremos no proximo subtitulo uma breve exposi¢cdo sobre as
concepgdes de alfabetizacdo e curriculo presentes nos documentos do PNAIC e, em seguida,
partiremos para os dados encontrados nos PPPs das escolas investigadas buscando perceber

como os conceitos de alfabetizagdo e curriculo estdo neles apresentados.

4.2 ALFABETIZACAO E CURRICULO NO PNAIC

De acordo com o apresentado no capitulo metodoldgico, constitui-se parte do estudo
documental a andlise dos Cadernos de Apresentagdo do PNAIC (2012, 2015). Além destes,
também fardo parte do corpus deste subcapitulo os seguintes cadernos: Curriculo na
alfabetizacdo. concep¢oes e principios: ano 1: unidade 1 (2012); Planejamento escolar:
alfabetizacdo e ensino da lingua portuguesa: ano 1: unidade 2 (2012); A aprendizagem do
sistema de escrita alfabética: anol: unidade 3 (2012); Curriculo na perspectiva da inclusdo e
da diversidade: as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bdsica e o ciclo de
alfabetizag¢do: caderno 1 (2015); Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetizag¢do: caderno 3
(2015).

A seguir, constam algumas reflexdes sobre a alfabetizacdo e o curriculo no PNAIC de

acordo com o localizado nos documentos listados.

4.2.1 Curriculo no PNAIC

Para o PNAIC, a concepgao de “curriculo” expressa e vivenciada nas escolas precisa
superar a visdo de um documento puramente constituido de prescrigdes oficiais. Conforme o
Caderno 1 (2015), para esse pacto, o curriculo deve ser entendido como “conhecimentos em
redes” (ALVES et al., 2002 apud BRASIL, 2015c, p. 10), ou seja, um processo construido no
cotidiano das escolas que atende e envolve os diferentes sujeitos e realidades, sejam elas
internas ou externas a esses espacos. Vale ressaltar que isso ndo significa a negacdo de
orientadores descritivos, conhecidos também como prescrigdes curriculares formais, como € o
caso das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bdésica, documento orientador
para a elaboragdo do curriculo de cada espago escolar.

Do mesmo modo, no Caderno 3 (2015), tem-se que o curriculo ndo deve ser entendido
como um rol de conteudos a serem repassados para os educandos, mas sim como uma “[...]

construcdo e selecdo de conhecimentos e praticas produzidas em contextos concretos e em
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dinamicas sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagdgicas [...]” (LIMA, 2007, p. 9
apud BRASIL, 2015c, p. 22), constituindo-se em um instrumento de formag¢do humana.

Sacristan (2013, p. 9) corrobora com esse exercicio destacando que “[...] o curriculo
ndo ¢ apenas um conceito tedrico, util para explicar esse mundo englobado, mas também se
constitui em uma ferramenta de regulagdo das praticas pedagodgicas”. Assim sendo, o
curriculo como uma construgao historica que implica e que estd implicado em todo o sistema
educacional € pensado, organizado e reorganizado conforme os interesses e necessidades dos
governos e dos profissionais envolvidos, silenciando muitas vezes as vozes, as necessidades e
as expectativas dos sujeitos do processo educativo.

Também conforme o Caderno 1 (2015), o curriculo ainda necessita englobar os

9935

“direitos de aprendizagem™”, visto que,

Se estamos entendendo o curriculo como processo que se realiza nos cotidianos
escolares e em meio as multiplicidades das redes de saberes fazeres que sdo tecidas
nas relagdes entre os sujeitos que 14 estdo, ¢ preciso suspeitar da ideia de que
existem alunos com dificuldades ou problemas de aprendizagem (BRASIL, 2015¢,

p. 16).

A suspeigdo acerca da existéncia de alunos com dificuldades de aprendizagem nos leva
também a suspeitar dos problemas de ensinagem, de acordo com Alves e Anastasiou (2004).
Nestes casos, conforme o documento, uma concepc¢do de curriculo pensada como rede ¢
tecida pelas relagdes e compromissos desta, sem a culpabilizagdo normalmente atribuida ao

sujeito de forma isolada, uma vez que

O conhecimento nio €, nessa dimensdo das redes, uma propriedade ou uma
caracteristica do individuo no singular, mas condicio de vida, de existéncia das
relacdes entre esses individuos, sujeitos cotidianos complexos e encarnados
(NAJMANOVICH, 2001). [...] Assim, no lugar da ideia de dificuldade ou problema
de aprendizagem, que, como ja dito, s6 se sustenta numa perspectiva da
individualidade singular, propomos e defendemos a ideia de que cada um de nds
possui diferentes possibilidades de tessitura de conhecimentos e, nesse sentido,
temos garantido, como condi¢ao humana, o direito de aprender (BRASIL, 2015c, p.
16, grifo do autor).

No que se refere ao direito de aprender, os documentos do PNAIC destacam que ¢

3> 0 PNAIC traz o conceito de “direitos de aprendizagem” como o minimo que todas as criangas precisam saber
sobre a leitura ¢ a escrita. Sugere-se a consulta aos cadernos de formac¢do do PNAIC, visto que ha neles os
quadros com os direitos de aprendizagem de cada area. Um exemplo encontra-se nas paginas de 32 a 37 do
Caderno Curriculo na alfabetizagdo: concepgoes e principios: ano 1: unidade 1 (BRASIL, 2012d).
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preciso respeitar “[...] necessidades, desejos e particularidades ou singularidades de cada
crianga” (BRASIL, 2012b, p. 06). Neste caso, ¢ necessario atentar para ndo cairmos em um
curriculo simplista e/ou ensino pautado unicamente nos interesses/desejos das criangas;
precisamos ter claro que ele ¢ produzido/resultado de agdes direcionadas, com objetivos
claros estabelecidos pelos docentes e ndo algo que se desenvolve naturalmente nas criangas.
Martins ¢ Marsiglia (2015, p. 32), apoiadas em Saviani (2003), nos ajudam a refletir

sobre a necessidade de que a escola trabalhe com os conhecimentos classicos, vez que

Os conteudos escolares sdo o substrato do desenvolvimento das fungdes
psicologicas, gracas aos quais o legado pela natureza na forma de fungdes psiquicas
elementares adquire novas propriedades, instituindo-se como fungdes superiores,
culturalmente formadas. A compreensdo desta relagdo torna possivel entender por
que ndo ¢ qualquer conteudo que pode ser considerado curricular. A determinagéo
dos conteudos fundamentais estd intimamente relacionada as possibilidades de esse
conhecimento contribuir no desenvolvimento do individuo. Com isso estamos
reiterando a unidade dialética entre forma e conteudo, uma vez que a natureza dos
conteudos escolares prescreve as formas pelos quais possam ser ensinadas, e as
formas, por seu turno, assentam-se nos objetivos e alcances da atividade de estudo.

A unidade dialética entre forma e contetido, e seus objetivos, contribui para o alcance
das atividades de aprendizagem viabilizadas. Desta forma, entendemos como necessario zelar
pelas particularidades preservando seu modo de aprender, propondo alternativas
diversificadas de ensino. Trabalhar as singularidades dos sujeitos envolve o trabalho com as
possibilidades de cada aluno, tendo em vista desenvolvimento cognitivo, afetivo-atitudinal e
procedimental (ZABALA, 1998).

No que se refere a singularidade de cada sujeito, o PNAIC dé destaque ao conceito de
“curriculo inclusivo”, pautado na defesa dos direitos de aprendizagem, na atenc¢do as
possibilidades de aprendizagem e, particularmente, na garantia destas. Concomitantemente ao
curriculo inclusivo, os cadernos em destaque evidenciam a necessidade de um atendimento
educacional qualificado, permeado de acdes efetivas, mediadas por exercicios de
planejamento e avaliagao (BRASIL, 2015b).

Esse enfoque faz um chamamento acerca da importancia do planejamento das acdes, €
da avaliagdo destas como intervengdes, cujos resultados, quando interpretados, permitam
rever, refazer cotidianamente. Reflitamos juntos: os estudantes, nos trés primeiros anos de
escola, realizam as provas de sala e mais duas provas de larga escala, a Prova Ana e a
Provinha Brasil — este ultimo entendido como “[...] instrumento de avaliagdo diagndstica
disponibilizado pelo MEC a todos os sistemas de ensino. [As diferentes agdes/avaliagdes —

oferecem] [...] sugestdes acerca dos conhecimentos a serem avaliados, bem como propostas
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de registro do perfil da turma”. (BRASIL, 2012b, p. 24). Cabe-nos, pois, indagar: serd que as
provas em larga escala conseguem identificar realmente o que os estudantes sabem até o
momento? Como provas que sdo iguais em todo o territorio brasileiro podem preservar as
demandas e as diferentes singularidades locais? A forma de avaliar e de propor o
desenvolvimento de agdes educativas em sala garantem o desenvolvimento das competéncias
que sdo exigidas nessas provas? Como so interpretados os resultados? Estes e outros tantos
questionamentos buscam evidenciar que as provas em larga escala, por seu carater
padronizado, estdo distantes da realidade de trabalho de grande parte das escolas, resultando
em indices insatisfatorios.

Martins e Marsiglia (2015), acerca da Provinha Brasil, destacam que, embora as
provas parecam complexas e abrangentes, envolvem textos de diferentes géneros textuais —
como informativos, instrucionais, poesias, fabulas, contos, cientificos, entre outros.
Amparados em questdes relativamente “[...] simpldrias, os textos sdo de baixa complexidade e
a exigéncia para o enquadramento nos niveis, menor ainda” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015,
p.- 3). Sem desmerecer a intencionalidade desses processos avaliativos, poderiamos pensar em
atividades desafiadoras e criativas capazes de possibilitar as criangas, mesmo que nos anos
iniciais, a constru¢do da atitude investigativa.

O Caderno de Apresentacdo (2012b, p.24) destaca também que o processo de

avaliacdo precisa alcangar os diferentes sujeitos do processo educativo:

[...] nfo apenas os estudantes precisam ser avaliados, mas também os docentes, as
equipes de coordenacdo pedagdgica, os programas desenvolvidos pelas secretarias, o
proprio documento de orientagdes curriculares, dentre outros. A avaliagdo, portanto,
deve ser encarada como um processo de pesquisa, no qual os integrantes da escola
analisam as condigdes de ensino e de aprendizagem e estabelecem estratégias para
melhorar a qualidade do trabalho realizado com as criangas.

Assumir a avaliacdo como exercicio de pesquisa, segundo Silva, Carvalho e Silva
(2016, p. 17), implica assumir a necessidade de investimento na formagdo do professor,
compromisso reafirmado pelo PNAIC, com “[...] a finalidade de potencializar seus
desempenhos, qualificar seus resultados e estimular suas capacidades inovadoras [...]".
Destacam os autores que, por meio dos resultados atingidos pelos alunos, afere-se a
competéncia dos professores e das equipes pedagdgicas, consolidando uma forma de
regulagdo da atividade docente.

Entre os desafios reiterados pelos documentos em andlise do PNAIC, emergem as

discussdes relativas a interdisciplinaridade, trazidas a luz dos referenciais de Fazenda (1995) e
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Santomé (1998). Do Caderno 3, abstraimos que “[...] a interdisciplinaridade permite a
integracdo de saberes, rompendo com a ideia de que o tempo escolar deveria ser dividido em
areas do conhecimento” (BRASIL, 2015d, p. 22). Entre as diversas formas de planejamento,
temos as contribuicdes das sequéncias didaticas®®, que abordam trés aspectos que
caracterizam a interdisciplinaridade: a andlise, a sistematizacdo e a flexibilidade. Entre os
destaques efetuados, situa-se a analise onde o docente observa cuidadosamente os contetidos
especificos e os objetivos a serem atingidos com as atividades para garantir a interacdo entre
as diferentes areas e evitar a superficialidade. Na etapa da sistematizacdo, o docente organiza
os conhecimentos a serem trabalhados. Por fim, o terceiro aspecto menciona o carater de
flexibilidade de um projeto, permitindo a abertura para diferentes formas de intervengdo. O
documento ressalta, ainda, que ¢ necessario cuidar para ndo cairmos no espontaneismo € na
improvisacdo. A flexibilidade, neste caso, ¢ uma possibilidade de condugdo do trabalho
pedagdgico. Diante desse movimento, busca-se romper com a ideia de aula dada, visto que a
aula tem diferentes coadjuvantes que interagem. Essa afirmacdo, conforme o Caderno de
Apresentacdo (2015b), visa a incorporag@o da perspectiva histdrico-cultural como processo de
humanizagdo e permite retomar a concep¢do de curriculo como “produto histérico-cultural,
norteador dos conhecimentos” (BRASIL, 2015b, p. 16).

O caderno “Curriculo na Alfabetizagdo” dd destaque as mudangas no campo da
alfabetizagdo e justifica que, se consideramos o curriculo como um espaco de tensoes, criacdo
e recriagdo, estaremos prestando atencdo aos processos e relagdes implicados no decorrer do
processo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012d). Assim, perguntando que tipo de aluno se quer
formar, que identidades se pretende construir, forjam-se outras decisdes importantes: como
ensinar € o que ensinar. Outro aspecto importante em destaque nesse documento € a superacao
do chamado daltonismo cultural, ou seja, a visdo que ndo contempla a multiplicidade de cores

e culturas presentes nas escolas.

Nessa dire¢do, um curriculo multicultural implica em propostas curriculares
inclusivas que compreendem as diferengas e valorizam os alunos em suas
especificidades, seja cultural, linguistica, étnica ou de género, o que amplia o acesso
a alfabetiza¢do a um maior niimero de criangas, além de respeitar os seus direitos de
aprendizagem (BRASIL, 2012d, p. 14).

3% As sequéncias didticas constituem-se numa forma de envolver diversos “[...] conhecimentos, habilidades e
capacidades relativos a diferentes componentes curriculares [que] sdo atendidos em um mesmo momento, em
uma perspectiva interdisciplinar, em que seja constituida uma ldégica de trabalho para além das disciplinas”
(BRASIL, 2012b, p. 19).
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A afirmag¢@o dos documentos em estudo do PNAIC estd em sintonia com os estudos e

defesas de Sacristan (2013, p. 10) quando destaca que,

Se por um lado o curriculo € uma ponte entre a cultura e a sociedade exteriores as
instituigdes de educagdo, por outro ele também ¢ uma ponte entre a cultura dos
sujeitos, entre a sociedade de hoje ¢ a do amanhd, entre as possibilidades de
conhecer, saber se comunicar e se expressar em contraposi¢do ao isolamento da
ignorancia.

Ainda, o autor supracitado defende que o curriculo € aquilo que d4 forma a educagio,
seja interna ou externamente; diz também que o curriculo, assim como o ser humano, sempre
transforma e & transformado diante das vivéncias diarias (SACRISTAN, 2013). E
complementamos, afirmando que o curriculo é transformado pelo contexto social e histdrico
em que estd colocado/sendo construido. Neste caso, o curriculo no PNAIC, atende a uma
légica neoliberal de educacdo: “as palavras e demais generalizagcdes utilizadas nos
documentos seguem a logica da politica educacional inserida no contexto do Estado
neoliberal, em uma politica de governo e nas complexificagdes da sociedade capitalista [...]”
(SOUZA, E., 2014b, p. 12). Portanto, ndo se trata de uma iniciativa descolada da realidade em
que esta inserido.

Nesta perspectiva, traremos na sequéncia algumas reflexdes, presentes nos
documentos do PNAIC, acerca da alfabetizagdo, também objeto desta busca, as quais

transformam-se e sdo transformadas cotidianamente.

4.2.2 Alfabetiza¢cao no PNAIC

A alfabetizacdo no PNAIC ¢ vista sob diferentes perspectivas e/ou dimensdes. Ora ha
defesas ferrenhas de que a alfabetizagdo deve respeitar e assumir a concepgao construtivista;
ora defende-se o “alfabetizar letrando”; ou, ainda, constata-se um ecletismo de concepgdes

tedricas. Isso pode ser observado nos excertos a seguir:

Paralelamente ao debate sobre tais politicas relativas a formag@o dos professores e
sobre os resultados das avaliagdes em larga escala, temos vivido também um amplo
debate sobre que métodos/metodologias utilizar para alfabetizar nossos alunos.
Reportagens publicadas em revistas de grande circulagfo criticam o ensino da leitura
e escrita com base em uma abordagem construtivista de alfabetizagdo, afirmando ser
tal abordagem responsavel pelo baixo indice de leitura apresentado por nossos
educandos nos processos de avaliagdo. Defender, no entanto, a alfabetizagdo
centrada em qualquer método sintético ou analitico, como meio de superar o atual
contexto de fracasso escolar na alfabetizagdo, é desconsiderar as contribui¢des das
pesquisas que analisam o processo de construgdo dos sujeitos na aprendizagem da



91

leitura e da escrita e os estudos sobre letramento (BRASIL, 2012d, p.18-19).

Num primeiro momento, faremos uma breve revisdo sobre o Sistema de Escrita
Alfabética e suas convengdes e discutiremos a apropriagdo desse sistema pelos
aprendizes, a luz da teoria da Psicogénese da Escrita. Em seguida, discutiremos as
relacdes entre a apropriagdo do SEA e o desenvolvimento de habilidades de
consciéncia fonoldgica, assim como o aprendizado das relagdes som-grafia®’
(BRASIL, 2012f, p. 05).

Entre outros desafios, o PNAIC ainda cita em seus ordenamentos a alfabetizacdo na

perspectiva do letramento®, conforme pode ser observado a seguir:

A concep¢do adotada no ambito do PNAIC ¢ a da Alfabetiza¢do na perspectiva do
Letramento. Ou seja, entende-se e defende-se que € preciso que a crianga domine o
Sistema de Escrita Alfabética, mas que também desenvolva habilidades de fazer uso
desse sistema em diversas situagdes comunicativas, com autonomia (BRASIL,
2015b, p. 21).

Alfabetizar na perspectiva do letramento também ¢ compreender que se ensina para
que as criancas sejam sujeitos capazes de expor, argumentar, explicar, narrar, além
de escutar atentamente e opinar, respeitando a vez e o momento de falar (BRASIL,
2012e, p. 11).

[...] concebemos letramento como o conjunto de praticas de leitura e produgio de
textos escritos que as pessoas realizam em nossa sociedade, nas diferentes situacdes
cotidianas formais e informais. Nessas situacdes, os géneros textuais sdo
incrivelmente variados e cada um deles tem caracteristicas proprias quanto a
estrutura composicional, quanto aos recursos linguisticos que usa, bem como quanto
as finalidades para que ¢ usado e aos espagos onde circula. Como Magda Soares
(1998) e outros estudiosos, consideramos perfeitamente possivel e adequado
alfabetizar letrando, isto é, ensinar o SEA, permitindo que os aprendizes vivam
praticas de leitura e de producdo de textos, nas quais vdo incorporando aqueles
conhecimentos sobre a lingua escrita (BRASIL, 2012f, p. 07, grifo do autor).

Ainda conforme os documentos supracitados, aprender a ler e escrever, desenvolvendo
habilidades comunicativas com autonomia, tornar-se sujeito capaz de expor, argumentar,
explicar a partir de um conjunto de praticas de leitura, escrita e producdo, ou seja, viver as

praticas de leitura e escrita com desenvoltura, possibilita ao sujeito sentir-se seguro no

37 Diante disso, o documento realiza uma explanagdo sobre as diferentes hipdteses de escrita alfabética e os
estagios de desenvolvimento: pré-silabico, sildbico, silabico-alfabético e alfabético (BRASIL, 2012f). O
documento também defende que o fato de a crianga ter alcancado o ultimo estagio ndo ¢ sindnimo de estar
alfabetizada, uma vez que apenas compreendeu como o sistema de escrita alfabética funciona; agora resta
dominar as convengdes som-grafia: “Esse ¢ um aprendizado de tipo ndo conceitual, que vai requerer um ensino
sistematico e repeti¢ao, de modo a produzir automatismos” (BRASIL, 2012f, p. 16).

3% Neste caso, ¢ importante destacarmos a diferenca que se compreende entre uma pessoa alfabetizada e uma
pessoa letrada. Para isso, utilizam-se as palavras de M. Carvalho (2015, p. 66): “Uma pessoa alfabetizada
conhece o codigo alfabético, domina as relagdes grafofonicas, em outras palavras sabe que sons as letras
representam, € capaz de ler palavras e textos simples mas ndo necessariamente € usuario da leitura e da escrita na
vida social. [...] Letrado, no sentido em que estamos usando este termo, ¢ alguém que se apropriou
suficientemente da escrita e da leitura a ponto de usa-la com desenvoltura, com propriedade, para dar conta de
suas atribuic¢des sociais e profissionais”.
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desenvolvimento das diferentes praticas sociais — isso significa ser alfabetizado e letrado.

Sobre esses aspectos, € pertinente trazer outras reflexdes de Martins e Marsiglia (2015,
p. 73): “[...] a alfabetizagdo compreende um processo de apropriagdo, pelos individuos, de
uma forma especifica de objetivacdo humana: a escrita. Essa objetivagdo ¢ produto histérico
do trabalho, da vida social, e como tal, assenta-se, necessariamente, na pratica social”. Se ndo
for entendida como pratica social, perde seu sentido; e passa a ser algo alienante. Logo, ndo
ha alfabetizagdo, ha uma pseudoalfabetizagdo. Neste sentido, ndo € necessario falar em
alfabetizacdo e letramento: se a alfabetizacdo ndo cumprir seu papel, ndo ¢ alfabetizagio; se
cumprir, ndo precisa da redundancia do letramento. As autoras vao além: afirmam que, se
fosse necessario a palavra “letramento”, também precisariamos de “matematicamento”,
“cienciamento”, “historiamento” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Outra reflexdo que os documentos do PNAIC trazem referem-se a forma como se
concebe a escrita; para o pacto, a escrita alfabética é um sistema notacional (BRASIL, 2012f).
Conforme esse documento, considerar a escrita um codigo reflete uma visao adultocéntrica

que ndo engloba o modo de operar da mente da crianga.

Assim, acredita que um principiante pensa sobre fonemas como unidades que estdo
disponiveis em sua mente ¢ que ele pode tratar isoladamente para memorizar quais
letras correspondem aqueles fonemas, porque, tal como um adulto alfabetizado,
todas as criangas compreenderiam que cada letra substitui um fonema. Bastaria a
professora transmitir essa informacfo. Nesta visdo equivocada, a apropriagdo da
escrita alfabética ¢ sempre vista como a “aprendizagem de um codigo”. Ler seria
“decodificar” e escrever seria “codificar” (BRASIL, 2012f, p. 10-11).

Diferente dessa visdo, o PNAIC propde o entendimento da escrita como sistemas
notacionais. Estes respeitam, além de um conjunto de caracteres e simbolos, um conjunto de
regras que definem o funcionamento desses simbolos para que substituam os elementos da
realidade que representam/notam (BRASIL, 2012f). Em contraposi¢do, Lemle (2009) aponta
que o primeiro passo que a crianga precisa dar é no sentido de compreender o que sdo
simbolos para, em seguida, compreender que os “risquinhos pretos no papel” sdo simbolos
dos sons da fala. M. Carvalho (2015, p. 65) discorda dessa posi¢cdo e define a alfabetizagéo
como “[...] agdo de ensinar (ou o resultado de aprender) o cddigo alfabético, ou seja, as
relacdes entre letras e sons”. Isso posto, marca dualidades, contradigdes que acabam por
influenciar, particularmente, os processos de ensino na e para a alfabetizacao.

Nesta perspectiva, buscamos compreender e dar destaque a op¢do do Estado de Santa
Catarina: através de sua Proposta Curricular, desde meados da década de 1980, adotou a

perspectiva historico-cultural como norteadora de suas concepcdes de curriculo e de
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alfabetizagdo. A alfabetizag¢do ¢ apresentada e assumida no documento como “[...] processo de
apropriagdo de diferentes linguagens (escrita, matematica, das ciéncias, das artes e do
movimento) [...]” (SANTA CATARINA, 1998, p. 34). Com essa compreensdo, defende-se
que a alfabetizag@o, assim como o conhecimento, ¢ resultado de “[...] produ¢des humana,
historica e culturalmente elaboradas e apropriadas pelos sujeitos, através das interagdes
sociais, na busca da compreensdo de si, do outro e do mundo” (SANTA CATARINA, 1998,
p. 34). Vale destacar que ndo sdo prescrigdes, mas reflexdes oriundas de compromissos, de
discussdes, cuja materializagdo conta ou ndo com os compromissos de um(a) professor(a),
alfabetizador(a).

As inimeras contribui¢cdes teorico-praticas, sem sombra de duvida, intencionaram
qualificagdo dos processos, apropriacdo de praticas de leitura e escrita como compromissos
¢ticos, sociais e politicos focados na cidadania das criangas. Neste sentido, Smolka (2012, p.

95, grifo da autora) aponta que

[...] a alfabetiza¢do ndo implica, obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de
letras, palavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas uma relagdo da crianga
com a escrita. A alfabetizagdo implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido.
Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro
pelo trabalho de escritura - para quem eu escrevo, o que escrevo ¢ por qué? A
crianc¢a pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista, para ndo esquecer;
tipo repertdrio, para organizar o que ja sabe. Pode escrever, ou tentar escrever um
texto, mesmo fragmentado, para registrar, narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser
sempre permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupde, sempre,
um interlocutor.

O fazer alfabetizador permeado de sentido ¢ um fazer real, que trata com a leitura, a
escrita, a producdo e suas interfaces como exercicios de desejo e de sentido, mediados por
diferentes interlocutores e interlocucdes.

O PNAIC apresenta, ainda, outras discussdes em seus documentos, tais como o0s
conceitos de “ciclo da alfabetizacdo”, “enturmag@o” e “progressdo continuada”. Quanto ao

ciclo da alfabetizacdo, refere-se ao periodo necessario para que a crianga esteja alfabetizada:

O MEC concebe que estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de
textos escritos em diferentes situacdes, significa ler e produzir textos para atender a
diferentes propositos. Por tal motivo, estabelecemos o periodo de 3 anos do ciclo de
alfabetizagdo para que a crianga compreenda o Sistema Alfabético de Escrita e que
seja capaz de ler e escrever com autonomia textos de circulacdo social (BRASIL,
2015b, p. 19).

Quanto a enturmagdo, refere-se aos agrupamentos, possibilidades flexiveis no espaco

escolar de modo a possibilitar aproxima¢des pela diversidade de aprendizagens. Esses
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agrupamentos podem ser organizados para oficinas, projetos e aulas de refor¢co no
contraturno, bem como outras atividades regulares (BRASIL, 2012b).

A progressdo continuada envolve conteidos que s3o introduzidos no primeiro ano,
aprofundados no segundo e consolidados no terceiro ano de escolaridade. Isso possibilita uma

organizagdo pedagogica diferenciada, estabelecendo uma

[...] relag@o mais tranquila da crianca com os conteudos basicos das diferentes areas
do conhecimento. Ela vai se apropriando aos poucos ¢ desenvolvendo autoconfianga
no uso desses conhecimentos, para evitar cobrangas em pouco espaco de tempo que
possam gerar reprovacdo. A reprovag@o logo no inicio da escolarizagdo causa muita
desmotivagdo. Reprovagdes, na realidade, ndo tém sido apontadas como estratégias
de melhoria da aprendizagem. Geralmente, as criangas reprovadas tendem a
continuar com dificuldades e, frequentemente, evadem mais facilmente da escola.
Importante destacar, ainda, que quando se defende a progressdo continuada nos trés
primeiros anos, ¢ uma progressdo em que estejam garantidos os direitos de
aprendizagem (conhecimentos, capacidades e habilidades) aos meninos e as meninas
nessa fase escolar, ¢ ndo como uma mera “passagem’” para o ano subsequente ¢ isso
somente ¢ possivel por meio de instrumentos claros de avaliagdo diagndstica
(BRASIL, 2012b, p. 23).

A avaliagdo diagnostica requer do professor um acompanhamento ético, com registros
sistematicos acerca das praticas de leitura autonoma, de leituras compartilhadas, de leituras
individuais, de dominio de conhecimentos relativos as correspondéncias grafofonicas,
compreensdo de textos, entre outros aspectos (BRASIL, 2012b).

Os documentos legais, nessa perspectiva, defendem o papel responsdvel do docente no
ciclo de alfabetizagdo, o qual perpassa o ensino do significado das marcas feitas no papel
(BRASIL, 2012f), promovendo a vivéncia sistematica da leitura, da produgdo e compreensao

de textos, a utilizacdo de diferentes géneros textuais, de modo que isso

[...] possibilite as criangas mais do que apenas ler e escrever algumas palavras soltas
e descontextualizadas ou textos forjados e sem sentido. Esperamos que estas
criangas ao final do ciclo de alfabetizagdo leiam e escrevam textos com autonomia,
em situagdes sociais as mais diversas, e ndo apenas no contexto escolar (BRASIL,
2015b, p. 25).

Complementariamos que, ao final do ciclo de alfabetizagdo, as criangas devem
conseguir ultrapassar “[...] as barreiras da execu¢do mecanica ¢ da alfabetizagcdo inundada de
erros ortograficos e repertorio linguistico restrito [...]” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p.
73), uma vez que “[...] cabe a educag@o escolar promover agdes intencionais planejadas como
‘atividades de estudo’ e ndo como mera reproducdo daquilo que assistematicamente se coloca
a servico da crianga em relacdo ao universo simbdlico grafico, ou seja, com a escrita”

(MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 32).
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Na sequéncia, justificamos o exercicio de cotejamento entre o provisionado
teoricamente nos documentos do PNAIC na relagdo com as representagdes desse movimento
formativo expressas em concepgdes constantes nos PPPs das unidades escolares. Em seguida,

abordaremos reflexivamente os encontros € desencontros.

4.3 ALFABETIZACAO E CURRICULO NOS PPPS DAS ESCOLAS ESTADUAIS DE
CHAPECO

Conforme mencionado no inicio deste trabalho, sdo cinco unidades escolares, através
de seus PPPs, que fazem parte deste estudo. Todas sdo escolas da rede estadual de Santa
Catarina, localizadas no municipio de Chapecd. Tal sele¢do deu-se inicialmente pelo critério
de possuirem ou ndo em funcionamento os anos iniciais do Ensino Fundamental; em seguida,
se os professores dessas turmas haviam participado das formagdes do PNAIC; na sequéncia,
aplicamos o critério da localizagdo geografica, selecionando uma escola para cada ponto
cardeal do municipio e uma escola na regido central do municipio.

O contato inicial foi feito por meio de e-mail e telefone com as 26 escolas da rede
estadual de Santa Catarina localizadas em Chapecd, a fim de levantarmos os dados sobre
quais ofereciam anos iniciais do Ensino Fundamental e se seus professores haviam
participado das formagdes do PNAIC. Com esses dados em maos, selecionou-se uma escola
em cada ponto cardeal do municipio e uma escola no centro. Além de respeitar este critério,
atentamos para a selecio de escolas de bairros, do centro e da zona rural.

As cinco escolas foram identificadas como Escolas A, B, C, D, e E, assim
caracterizadas tendo em vista resguardar sua identidade, de acordo com a garantia dos
principios éticos da pesquisa.

Neste exercicio, faremos uma rapida apresentacdo das escolas para, na sequéncia,
adentrarmos ao documento objeto deste estudo. Este momento inicial, como os posteriores,
comtempla dados extraidos unicamente dos PPPs. Assim, respeitando a forma de organizacao
de cada documento, percebemos limitagdes no levantamento de alguns dados, justificando a
nao padroniza¢ao dos dados que segue a cada escola.

A Escola A foi fundada em 1968 e caracteriza-se como uma escola do campo.

Atualmente, atende alunos de Ensino Fundamental e Médio, com aproximadamente 146
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matriculas no ano de 2016”. Esses alunos utilizam, em sua grande maioria (70%), o
transporte escolar para chegar a escola. Trata-se de um publico que basicamente se constitui
por filhos de pequenos agricultores, agregados e arrendatarios. Apenas 30% dos alunos
residem nas proximidades da escola. Em razdo disso, a institui¢do adaptou o horario das
refeigdes, antecipando-o para o final da segunda aula, a fim de buscar contribuir para o bem-
estar daqueles que saem muito cedo de casa para estudar. Conforme o PPP da Escola A, a
renda das familias apresenta variagdo entre um e quatro saldrios-minimos. Quanto a
participacdo e envolvimento nas atividades promovidas pela escola, menos da metade dos pais
participa delas (ESCOLA A, 2017). Essa unidade escolar possui 17 professores, dos quais seis
compdem o quadro de professores efetivos e onze sdo admitidos em carater temporario. Desse
total de professores, apenas dois atendem os anos iniciais, visto que a escola possui turmas
bisseriadas*’ e apenas o primeiro ano é atendido individualmente.

A Escola B, por sua vez, iniciou suas atividades em 1988, em um bairro da cidade de
Chapecd. Atende alunos do 1° ao 9° anos do Ensino Fundamental, com um nimero de 368
alunos matriculados e frequentando no ano de 2016. Esses alunos estavam distribuidos em 16
turmas, sendo oriundos de familias cuja renda versa entre um e dois salarios-minimos. Ainda
de acordo com o que consta no PPP, nessa unidade escolar, as familias participam, além da
escola, de outras organizagdes tais como a Igreja, Associagdo de Idosos, entre outras. A escola
conta com vinte e trés profissionais entre a equipe diretiva, docentes e demais servidores
(ESCOLA B, 2017).

A escola C estd em funcionamento desde 1930, e localiza-se na regido central do
municipio de Chapecd. Atende turmas de Ensino Fundamental e Ensino Médio e, no ano de
2015, totalizou aproximadamente 1021 estudantes. Os alunos dessa escola sdo oriundos da
regido central da cidade e de diversos bairros do entorno, em decorréncia do processo de
zoneamento. Entre suas praticas e compromissos com a comunidade, essa escola constituiu-se
no municipio e na regido como uma referéncia impar quanto a inclusdo de alunos surdos.
Destaca-se, quanto ao perfil das familias, que em sua maioria trabalham no comércio do
municipio e recebem mais de um salario-minimo. A escola conta com 79 profissionais entre
os cargos de gestdo e docéncia. Cerca de 40% desse pessoal é contratado em carater
temporario (ESCOLA C, 2015).

A escola D, criada em 1968, localiza-se em um bairro da cidade; atende alunos do

5 . . S . . .
3% Quando tratamos do ano, no que se refere ao PPP, este evidencia a atualizagio do projeto politico-pedagagico.
* Turmas bisseriadas sio comuns em escolas do campo. Trata-se da aglutina¢do de duas turmas no mesmo
espaco da sala de aula. Conforme a Escola A (2017), ao bisseriar uma turma, o nimero maximo de alunos ¢ 20.
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Ensinos Fundamental e Médio. Seus estudantes s3o, a maioria, alunos do proprio bairro, que
foi significativamente modificado em razdo de que, nos ultimos anos, recebeu novos e varios
condominios residenciais, alterando significativamente o publico atendido. Por ser uma escola
de entrada na cidade, em um dos seus extremos, proxima a uma aldeia indigena, também
recebe para o Ensino Médio um numero expressivo de alunos indigenas (ESCOLA D, 2013).

A escola E, por fim, esta situada em um bairro afastado do centro da cidade, foi criada
em 1976 e atualmente atende turmas do 1° ao 9° anos do Ensino Fundamental. A escola conta
com 21 funciondrios, 17 sdo professores. Todos esses professores possuem curso de Pds-
Graduagdo (ESCOLAE, 2017).

Realizada essa breve e rdpida apresentacdo das escolas, ocuparemo-nos agora das
concepcdes de alfabetizacdo e curriculo constantes nos documentos analisados: os PPPs.

Sobre as concepgdes de “alfabetizacdo”, nenhuma escola investigada trouxe em seus
documentos de forma explicita essa constru¢do. Embora esses documentos tragam
apontamentos sobre a especificidade dos anos iniciais, refletindo de forma geral sobre a
educacdo e a perspectiva teérica que as nutre’', nenhum dos documentos acessados traz em
seus escritos as formas e concepgdes de alfabetizagdo adotadas.

No entanto, em relagdo a concepgao de “curriculo™ e suas interfaces, podemos destacar
alguns excertos, descritos a seguir.

A escola A define as questdes curriculares da seguinte maneira:

Com relagdo a organizagdo curricular, a escola considera que o curriculo dos cursos
nos diferentes niveis e modalidades de ensino serd de Base Nacional Comum. O
curriculo do Ensino Médio contemplara as trés areas do conhecimento escolar: A
area da Linguagem, codigos e suas Tecnologias [...]; A area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias [...]; A é4rea da Matematica e ciéncias da Natureza e suas
tecnologias [...] (ESCOLA A, 2017, p. 16-18).

Ja a escola B afirma que seu curriculo esta embasado na Proposta Curricular de SC,
que, por sua vez, esta alicercado na perspectiva historico-cultural. Além disso, destaca que
“[...] a organizagdo curricular do Ensino Fundamental (anos finais) tem uma base comum e
uma parte diversificada, com carga hordria total de 800 horas. O Ensino Fundamental anos
iniciais tera somente o nucleo comum, com 800 horas” (ESCOLA B, 2017, p. 6). No PPP
dessa escola, ainda, encontra-se arrolado um rol de conteidos que configuram a organizagdo e

a definicdo da matriz curricular da escola.

*! Todas as escolas investigadas se dizem seguidoras da perspectiva histérico-cultural, uma vez que seguem a
Proposta Curricular de Santa Catarina, construida sob essa mesma perspectiva teorica.
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A escola C apresenta esta discussdo sobre o curriculo:

E necessario pensar o curriculo como um artefato social e cultural que implica em
relagdes de poder, transmite visdes sociais particulares e interessadas. Produz
identidades individuais e sociais a partir da selecdo de determinados conceitos a
serem trabalhados em cada tempo histérico. Nao é um instrumento neutro nem pode
ser separado do contexto social, uma vez que ele € historicamente situado e
culturalmente determinado. O curriculo escolar vai sendo construido em um
processo dindmico a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais, da Proposta
Curricular de Santa Catarina que vem sendo implementada nas escolas estaduais e
das referéncias locais, produzidas no ambito do Projeto Politico-Pedagdgico
elaborado pela Unidade Escolar. Desta forma, entendido como ato que so se realiza
na coletividade e que envolve todas as experiéncias de conhecimento desenvolvidas
pela escola, com o objetivo de produzir identidades (tanto individuais, quanto
sociais) ¢ que o Curriculo constitui-se no principal objeto de atuagdo dos
educadores. Com relagdo a organizagio curricular, a Escola devera considerar que o
curriculo dos cursos dos diferentes niveis e modalidades de ensino terd uma Base
Nacional Comum e uma parte diversificada, observada a legislagdo especifica
(ESCOLA C, 2015, p. 98).

O PPP dessa escola cita a inser¢do da demanda relativa aos contetidos de historia e

cultura afro-brasileira e indigena; saude e prevencdo nas escolas. Destaca, ainda, que no

Ensino Fundamental o curriculo precisa envolver a parte comum e a diversificada, descrita

pela LDB. Por fim, essa escola apresenta os conceitos essenciais de cada disciplina, de modo

que os professores percebam o movimento de constru¢do desse processo de elaboragao:

Os conteudos a serem trabalhados constituem-se em meios para a apropriagdo dos
conceitos essenciais de cada disciplina, estabelecem uma relagdo com os conceitos
essenciais das demais areas do conhecimento e com 0s campos conceituais —
Relacdes Socioculturais, Espaco e Relacdes com a Natureza —, numa perspectiva
interdisciplinar (ESCOLA C, 2015, p. 102).

A escola D, por sua vez, divide sua proposta curricular nos niveis de Ensino

Fundamental ¢ Ensino M¢dio. Constituem-se como destaques do nivel de Ensino

Fundamental o fato de este atender o Ensino Fundamental de nove anos e o de que as criangas

ingressam no Primeiro Ano com seis anos, buscando seguir a Lei 11.114/05. O PPP da escola

ainda destaca:

O curriculo extrapola o fazer pedagdgico, abrangendo elementos como grade
curricular, disciplinas, calendario, projetos, atividades. Também os saberes que o
aluno traz de seu cotidiano, compdem o curriculo e ndo apenas os sistematizados.
Inclusive porque a realidade ¢ base também da metodologia. Todavia, ¢ preciso que
o objeto do conhecimento seja tratado por meio de um processo que considere a
interagdo/mediagdo entre educador/educando como uma via de “mao dupla” em que
as relagdes de ensino-aprendizagem ocorram dialeticamente (ESCOLA D, 2013, p.
24).
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A escola E, por fim, afirma que seu curriculo estd embasado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e na Proposta Curricular de Santa Catarina, e respeita a organizagdo da
Base Nacional Comum e da parte diversificada prevista em lei. Ainda, afirma que o curriculo
ndo ¢ um instrumento neutro e ndo pode ser analisado sem considerar o contexto social em
que foi organizado. Assim sendo, ¢ historicamente situado e culturalmente determinado
(ESCOLA E, 2017). O PPP da Escola E traz consideracdes sobre a mudanca no Ensino
Fundamental, passado de oito para nove anos: esta mudanca ¢ decorrente “[...] de um
movimento mundial de ampliacdo das oportunidades de aprendizagem para buscar cumprir o
desafio de oferecer-lhes uma formagdo capaz de responder as exigéncias de um mundo cada
vez mais globalizado” (ESCOLA E, 2017, p. 12). Por fim, o PPP dessa escola afirma que,
com o seu curriculo, busca favorecer “[...] o crescimento de todos na formagdo integral —
articulada e critica da pratica social — e a organizacdo dos educadores deve possibilitar
reflexdo e a estruturacdo de uma pratica pedagogica coerente com seu projeto educativo de

formacao para a cidadania” (ESCOLAE, 2017, p. 11).

4.4 ENCONTROS E DESENCONTROS ENTRE OS DOCUMENTOS ANALISADOS

Conforme ja explicitado, busca-se com esta secdo compreender como a alfabetizagao e
o curriculo s3o apresentados nos documentos do PNAIC e nos PPPs das escolas publicas
estaduais do municipio de Chapecd. Em razdo disso, neste subcapitulo, serdo expostas
algumas considera¢des que se apresentam como encontros ¢ desencontros presentes nesses
documentos.

Para melhor compreender os PPPs das escolas pesquisadas, adentramos as orientagdes
descritas por meio do Parecer n. 405/CEE/2004, que define as Diretrizes para elaboragdo dos
projetos politico-pedagogicos da rede. Nesse parecer consta que a organizacdo desse
documento deve conter as seguintes categorias/ou aspectos, considerados necessarios:
Apresentacdo; Papel da escola; Proposta curricular; Dimensdo administrativa; Dimensdo
financeira; Dimensdo fisica; Metas, agdes e responsaveis; Consolida¢do do PPP. Utilizamos
esses aspectos como categorias de analise inicial, para posteriormente fazermos as
aproximagdes com os documentos do PNAIC, com o recorte para os conceitos de “curriculo”
e “alfabetizagcdo”.

A seguir, apresentamos uma sistematizacdo das informagdes contidas em cada

documento.
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Diretrizes Parecer n. 405/CEE/2004

Escola
A

Escola
B

Escola
C

Escola
D

Escola

Apresentaciio Caracteristicas da instituigdo, seu
historico, origem da clientela atendida, objetivo geral, as
expectativas  educacionais. Destacar numeros que
demonstrem os resultados concretos obtidos pela escola
nos ultimos 4 (quatro) anos, (dados de repeténcia, evasio
e relagdo idade/série) ¢ as estratégias para recuperagio
dos alunos de baixo rendimento.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Papel da escola Posicionamento politico-pedagdgico
dos docentes e profissionais da educag¢do que, permeado
pela fundamentagdo tedrica, definirda a intencionalidade
da pratica educativa, os objetivos e prioridades da escola.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Proposta curricular Objetivos, matriz curricular,
conteudos curriculares e sua adequacdo as diretrizes
curriculares, metodologia de ensino e sistema de
avaliagdo ensino-aprendizagem.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Dimensdo administrativa Aspectos gerais da
organizagdo escolar, formagdo académica e profissional
do corpo docente e diretivo, forma de atendimento aos
alunos, proposta de avalia¢@o institucional.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Dimensao financeira Descrever as alternativas de
captacdo e aplicacdo dos recursos financeiros para
melhorar a permanéncia do aluno na escola.

Sim

Sim

Nao

Sim

Sim

Dimensao fisica Instalacdes gerais: condi¢des de
acessibilidade, areas de convivéncia e infraestrutura para
o desenvolvimento de atividades esportivas, de recreagéo
e culturais, local de alimentag@o.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Metas, acdes e responsaveis Metas por dimensao,
acdes para atingir as metas, responsaveis pelas agoes,
periodo de desenvolvimento, resultado esperado,
avaliacdo final.

Sim

Sim

Sim

Sim

Consolidacao do PPP Aprovagio em assembleia
geral da comunidade.

Sim

Sim

Nao

Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

A Escola A atende todas as diretrizes estabelecidas pelo Parecer n. 405/CEE/2004,

embora nio as contemple integralmente, como pode ser observado a seguir: (i) no aspecto da

“proposta curricular”, ndo apresenta os conteudos curriculares ¢ a metodologia de ensino

utilizada — a escola destaca as areas de conhecimento trabalhadas e afirma estar de acordo

com as Diretrizes Curriculares Nacionais e a Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina;

(i1) o PPP nao apresenta nenhuma proposta de avaliacdo institucional, mas algumas questdes

diagnosticadas estdo inseridas na ficha de pré-conselho que os alunos respondem

bimestralmente; (iii) a escola apresenta diversas metas, agdes € seus responsaveis, porém nao

contempla as informagdes sobre periodo de desenvolvimento, resultado esperado e avaliacdo
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final. Sobre esta escola, ainda, é necessario ressaltar que todos os aspectos foram abordados,
ainda que de forma breve e alternadamente.

A Escola B, assim como a anterior, atende todos os aspectos citados pelo Parecer
405/CEE/2004, porém nao o faz integralmente. Essa escola ndo apresenta as expectativas que
possui e, assim como a anterior, ndo deixa clara uma proposta de avaliagdo institucional.
Ambas as escolas apenas apresentam a ficha de autoavaliagdo dos alunos e destes em relagao
aos professores. Essas avaliagdes sdo discutidas nos conselhos de classe, mas nio se
configuram na avaliagdo da instituicdo como um todo.

A Escola C, por sua vez, comtempla a maioria dos dados mencionados no Parecer
405/CEE/2004. Vale ressaltar que o documento refere-se ao ano de 2015, demonstrando estar
desatualizado. O PPP dessa escola apresenta aspectos teoricos referentes a filosofia da escola,
assim como marcos referencial, situacional, tedrico e operativo. Outra especificidade desse
PPP ¢ que os objetivos especificos respeitam os niveis de atendimento (Ensino Fundamental e
Ensino Médio). Na proposta curricular, a escola trabalha com a apropriagcdo de conceitos
essenciais de cada disciplina curricular. Apesar de demonstrar-se um documento extenso, o
PPP ndo apresenta os dados referentes a dimensdo financeira e consolidagdo. A escola
apresenta, ainda, os dados referentes a evasdo, reprovagdo e aprovagdes, porém nao abrange o
historico dos ultimos quatro anos, ndo permitindo a compreensdo do processo € o
planejamento de solugdes.

A Escola D contempla todos os dados requeridos pelo Parecer 405/CEE/2004, embora,
assim como a escola anterior, esteja com o seu PPP desatualizado. Entre os destaques do
documento dessa escola, podemos apontar que ndo hd uma listagem de conteidos ou
conceitos, como realizado nas escolas B e C; apenas menciona-se o numero da grade
curricular que ¢ seguida. Assim como a escola C, esta ndo apresenta os dados referentes a
evasdo, reprovagdo e aprovagdes dos ultimos quatro anos; apenas os referentes ao ano de
organizacdo do documento, dificultando o processo de elaboragido de solugdes.

A Escola E, por fim, também apresenta as taxas de evasdo, reprovagdo e aprovagdes
apenas referentes ao ano de elaboracdo do PPP. Sobre a proposta curricular dessa escola, ¢
pertinente mencionar que o PPP traz os principais conceitos a serem trabalhados e a relagdo
destes com as dreas de conhecimento, porém ndo apresenta o objetivo geral e os objetivos
especificos pretendidos com o processo educativo. A escola também ndo apresenta como se
dard a consolidagao do PPP. Por ultimo, ¢ importante mencionar que esse PPP foi o unico que
definiu as pessoas responsdveis pelas agdes, o periodo de desenvolvimento e o resultado

esperado com as metas e agdes a serem cumpridas no ano letivo.
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Diante do exposto, é possivel afirmar que o Estado de Santa Catarina vem, de longa
data, trabalhando a constru¢do e consolidagdo desse documento nas escolas, por meio de
formagdes, emissdo de diretrizes, elaboragdo, reelaboracdo e esfor¢os de materializagdo da
proposta curricular, com formagdes pontuais, entre outras agdes. Porém, ainda € necessario
avancar: embora as escolas investigadas, em sua maioria, contemplem as exigéncias do
Parecer n. 405/CEE/2004, sua materialidade parece distar do intencionado, em registros nao
suficientemente claros no que se refere as intengdes com o processo educativo.

Neste caso, questionamos: as escolas estdo aparentemente de acordo com os
documentos, sentando coletivamente para debater os aspectos pertinentes ao documento? Sao
dadas as condig¢des de tempo para as escolas fazerem isso? Os profissionais que ocupam as
func¢des nas escolas hoje sdo os mesmos que participaram do processo de luta pela construcao
dos PPPs na sua génese? Se ndo, quais as bases que esses profissionais possuem para ocupar
suas fungdes? Como eles percebem a importancia do PPP no cotidiano escolar? O PPP ¢ um
documento que orienta a escola ou ¢ apenas mais uma tarefa que necessita ser cumprida
anualmente? Estas questdes, entre outras, tornam o movimento de buscas nos projetos
politico-pedagogicos algo rico e incansavel.

Ao continuar as buscas nos documentos, apresentamos agora alguns apontamentos
sobre os encontros e desencontros entre os PPPs e os cadernos do PNAIC.

De acordo com os documentos do PNAIC, o curriculo das escolas necessita ser
entendido como algo que vai além das prescrigdes dos documentos oficiais, embora estas nao
devam ser descartadas. O curriculo, por ser tecido na realidade das diferentes “[...] escolas,
tem fios e nds que ndo se limitam aos espacos fisicos destas, mas se prolongam para além
delas, enredando os diferentes contextos vividos pelos sujeitos praticantes [...]” (BRASIL,
2015¢, p. 10); carece-se, portanto, segundo o pacto, adotar a concepg¢do de “curriculo” como
“conhecimentos em redes”. Neste contexto, trabalha-se com o conceito de “direitos de
aprendizagem”, no qual defende-se que todos os alunos possuem direito de aprender e, diante
disso, diferentes possibilidades de aprendizagens precisam ser ofertadas. Ocorre que estas
carecem de registro de compromissos com a sua efetividade!

Sobre as diferentes iniciativas para garantir essas aprendizagens, as escolas
investigadas corroboram a visdo abordada nos documentos do PNAIC. A escola C, por
exemplo, destaca que “[...] a aprendizagem ¢ vista como um processo, e cada aluno apresenta
sua constituicdo social de forma diferenciada, necessitando assim de caminhos diferenciados
para sua concretude” (ESCOLA C, 2015, p. 43). A Escola A, por sua vez, vai além da sala de

aula: diante da realidade dos alunos que moram longe, alterou seus horarios inclusive da
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alimentacdo, do lanche®, tendo em vista buscar o maior aproveitamento do tempo de estudo
na escola.

Considerar estas especificidades, dentre outras tanto de ordem bioldgica como de
ordem cognitiva, faz muita diferenca no e para o processo de ensino-aprendizagem. Porém,
como ja ressaltado em outras discussdes neste estudo, devemos cuidar para ndo legitimar o
processo de culpabilizacdo ora do aluno, ora do professor ou, ainda, do proprio curriculo.

Sacristan (2013, p. 275) afirma que

Esses processos de empobrecimento ou de economia da informagdo estdo sendo
legitimados pelas politicas ¢ praticas de diagnostico e avaliagdo externa para avaliar
a qualidade em termos de eficacia dos dispendiosos sistemas educacionais. Assim,
por exemplo, hoje sdo feitos esfor¢cos para melhorar os indicadores a fim de
comparar o nivel de dominio adquirido em algumas competéncias basicas em
diferentes paises. Da-se muito menos importancia a pobreza da informago a partir
da qual rotulamos um aluno como atrasado, repetente, fracassado ou suspenso.

Neste caso, “[...] € preciso que o objeto do conhecimento seja tratado por meio de um
processo que considere a interacdo/mediagdo entre educador/educando como uma via de ‘mao
dupla’ em que as relagdes de ensino-aprendizagem ocorram dialeticamente [...]” (ESCOLA D,
2013, p. 24), tendo em vista a superacdo de visdes que apenas rotulem e culpabilizem o
empobrecimento dos alunos e as condi¢des estruturais.

Outro ponto a ser considerado € o de que tanto os cadernos do PNAIC, a exemplo do
caderno Curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educag¢do Bdsica e o ciclo de alfabetizagdo (2015c), como os PPPs afirmam
que o curriculo das escolas visam atender as orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacio Basica®.

O documento das Diretrizes da Educagdo Basica, em seu art. 13 (BRASIL, 2010),
defende que o curriculo “[...] configura-se como o conjunto de valores e praticas que
proporcionam a produgdo, a socializacdo de significados no espago social e contribuem
intensamente para a constru¢do de identidades socioculturais dos educandos”. Esse artigo, em
seus pardgrafos, ainda define, entre outros aspectos, que o curriculo necessita atender os
direitos e deveres dos cidaddos, em respeito ao bem comum, € que o conhecimento ¢
permeado de relagdes sociais, logo € historicamente acumulado. J4 o art. 14 dessa resolucao

cita que o curriculo respeitard a Base Nacional Comum, composta por Lingua Portuguesa;

%> 0 horario do lanche passou do final da terceira aula para o final da segunda.
* Resolugdo n. 4, de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagio Basica.
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Matematica; conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Historia e das Culturas Afro-Brasileira e
Indigena; Arte, em suas diferentes formas de expressdo, incluindo-se a musica; a Educagao
Fisica; e o Ensino Religioso. Além dessas disciplinas, ha ainda a parte diversificada, que
enriquece o curriculo comum; nesta, encontram-se disciplinas de lingua estrangeira moderna e
temas gerais selecionados colegiadamente pelos sistemas educativos ou pelas escolas
(BRASIL, 2010).

Além das Diretrizes Nacionais, os PPPs citam a Proposta Curricular de Santa Catarina
como documento orientador da concep¢do de curriculo, conforme pode ser observado nos

excertos a seguir:

A [Escola A] [...] opta pela concepgdo historico—cultural de aprendizagem ou sdcio
interacionista que esta em consonancia com a proposta curricular de Santa Catarina
e considera que a crianga ¢ o conhecimento se relacionam através da interagdo
social, assim o professor tem a funcdo de mediador entre o conhecimento
historicamente acumulado e o aluno. A concepg¢ao sdcio interacionista considera que
todos sdo capazes de aprender, portanto ¢ responsabilidade da escola fazer com que
o pedagdgico seja o objetivo maior de todas as agdes da mesma, ¢ que a
aprendizagem de todos seja garantida. A escola organiza planejamento por area e os
professores trabalham os conceitos de cada disciplina (ESCOLA A, 2017, p. 4).

A fundamentagdo da praxis pedagdgica da [Escola C] [...], esta vinculada a proposta
Curricular do estado de Santa Catarina, onde faz a op¢ao pela Concepgdo Histdrico-
Cultural de Aprendizagem, chamada também de Socio Histérica ou
Sociointeracionista, onde o ser humano € entendido como ser social e histérico,
constituido nas relagdes. Esta concepgdo tem como preocupagdo e compreensio de
como as interagdes sociais agem na formagio das fungdes psicologicas superiores no
ser humano. Estas ndo sdo por determinagéo bioldgicas mas como resultado de um
processo histérico social, onde as interagdes sociais vividas pelo Ser sdo
determinantes para o desenvolvimento dessas fun¢des. Considera que as diferengas
na formacdo da inteligéncia, sdo geradas pelo meio Social intelectual e ndo como
condicionante determinado pela natureza bioldgica do ser humano (ESCOLA C,
2015, p. 40).

A Escola E, por sua vez, destaca:

O curriculo da escola, construido a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ da
Proposta Curricular de Santa Catarina, ndo ¢ um instrumento neutro, nem pode ser
separado de contexto social, uma vez que ¢ historicamente situado e culturalmente
determinado, ao meio a qual esta inserido. Favorecendo o crescimento de todos na
formagdo integral — articulada e critica da pratica social e a organizagdo dos
educadores deve possibilitar reflexdo e a estruturagdo de uma pratica pedagogica
coerente com seu projeto educativo de formacgdo para a cidadania (ESCOLA E,
2017, p. 11-12).

Da mesma forma, o Caderno de Apresentacdo das formagdes do PNAIC do ano de

2015 afirma: “[...] cria-se uma escola voltada para a ‘cultura da cidadania’, via o direito a
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educagdo, com a incorporagdo da perspectiva histérico-cultural como processo de
humanizacdo” (BRASIL, 2015b, p. 16).

De acordo com a Proposta Curricular (1998, p. 34), nesta perspectiva tedrico-
metodologica, “[...] o conhecimento ndo se configura em verdades prontas e acabadas [...]”;
precisa, sim, adotar alguns principios: (i) de que o desenvolvimento ndo precede a
aprendizagem; (ii) de que deve haver um constante didlogo entre o que aprendemos e como
utilizamos estas aprendizagens; (ii1l) de que a aprendizagem e o desenvolvimento sdo
resultantes de interagdes sociais; (iv) de que as aprendizagens permitam ao sujeito enfrentar
qualitativamente novos problemas, novos desafios (SANTA CATARINA, 1998). Esse
documento destaca, ainda, que a “[...] alfabetizacdo busca uma compreensio de conhecimento
que se transforma constantemente, de acordo com o movimento historico de cada sociedade.
Deste modo, também os sentidos e significados da alfabetizagdo se transformam na dindmica
das relagdes sociais [...]” (SANTA CATARINA, 1998, p. 34), o que impacta diretamente e/ou
deve impactar na materializagdo do processo de alfabetizagdo, ou seja, na aprendizagem da
leitura e da escrita.

O PNAIC, no entanto, entre outros propositos, intenciona ir “[...] rompendo com a
ideia de que o tempo escolar deveria ser dividido em areas do conhecimento [...]” (BRASIL,

2015d, p. 22), de modo que,

[...] no ambito da educac@o formal, conceitos que sdo relevantes em diferentes areas
de conhecimento: Linguagens e Codigos, Ciéncias da Natureza e Matematica,
Ciéncias Humanas. A escolha dos conhecimentos que sdo fundamentais em cada
uma dessas areas precisa ser feita com base na relevincia dos temas e nas
possibilidades de mobilizacdo desses conceitos para a leitura de mundo dos meninos
e das meninas, articulando seus contextos familiares a outras esferas de participacdo
social. A discussdo coletiva para definir quais sfo esses temas e indicar quais
géneros discursivos (debates, entrevistas, noticias, reportagens, cartas de leitores,
dentre outros) sd3o mais favoraveis ao trabalho com os diferentes componentes
curriculares (Lingua Portuguesa, Arte, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia,
Educago Fisica) ¢ um dos desafios a ser enfrentado nas redes de ensino, que
poderdo impulsionar o estudo e discussdo de seus documentos -curriculares
(BRASIL, 2012b, p. 07).

Os PPPs, objetivamente, também se ocupam dessas especificidades, no entanto ndo
explicitam claramente esses processos. Podemos observar que ha diferentes direg¢des
sinalizadas: o trabalho com rol de conteudos, a ideia de conceitos, entre outras questdes. A
Escola B, por exemplo, apresenta a listagem dos contetidos basicos para cada turma, divididos
nas diferentes disciplinas; as Escolas C e E, por sua vez, apresentam os conceitos essenciais a

serem trabalhados em cada disciplina; ja as Escolas A e D ndo apresentam esse dado
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claramente. A Escola A cita que segue as normativas das Diretrizes Curriculares Nacionais e
que seu curriculo estd pautado nas dareas do conhecimento, conforme a Base Nacional
Comum; a Escola D menciona apenas o nimero da grade curricular que utiliza.

Sobre o curriculo e sua organizagao, especificamente, Sacristan (2013, p. 17) afirma:

O conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa a expressdo e a proposta da
organizacdo dos segmentos e fragmentos dos conteudos que o compdem; é uma
espécie de ordenagdo ou partitura que articula os episddios isolados das agdes, sem a
qual esses ficariam desordenados, isolados entre si ou simplesmente justapostos,
provocando uma aprendizagem fragmentada.

A expressdo “partitura” apresentada por Sacristdn, na citagdo anterior, explicita o
compromisso com cada um dos detalhes constitutivos desse processo formativo: para a
escola, para os professores em seus diferentes componentes curriculares, para aqueles que sdo
a razdo do curriculo: os estudantes.

Outro aspecto, importante € que contribui na materialidade ou nao desses propositos, ¢
a avaliacdo. Nos documentos do PNAIC, conforme ja sinalizado em outros momentos nesta
dissertacdo, a avaliagdo ocorre de diferentes formas, e o destaque prioritario se dd em relagéo
a avaliacdo processual; trata-se daquela realizada pelo professor em sala, no dia a dia,
comprometida com o diagnostico de aprendizagem dos alunos. As demais, articulam-se aos
processos formais/legais, tais como a realiza¢do da Provinha Brasil (realizada no inicio € no
final do 2° ano) e da Prova Ana (realizada no final do 3° ano).

As avaliacdes em larga escala ndo podem ser meritdrias da atengdo central do processo
educativo; outras possibilidades, tais como a realizagdo/organizagdo de portfolios e diarios de
aprendizagem, permitem o acompanhamento da aprendizagem dos alunos, embora os
resultados da primeira, simbolicamente, prevalecam sobre as demais, uma vez que sao as mais
publicizadas. Sacristan (2013, p. 268) nos ajuda a refletir quando afirma que, consideramos os
resultados que se tornam publicos como o reflexo do real, precisamos nos ocupar da
realidade, observando atentamente se “[...] os resultados que reconhecemos como tais nao sdo
estritamente as marcas desses efeitos, mas uma representagdo que fazemos do exterior a partir
de n6és mesmos. Nao temos nem podemos ver ou observar as estruturas cognitivas e as
mudangas que elas afetam”.

Sacristan (2013, p. 273) ainda completa:

A distancia a qual aludimos (que existe entre as transformagdes que o curriculo gera
e as apreciagdes que realizamos de fora por meio de mecanismos de reducdo da
informag@o sobre o sujeito e os processos de aprendizagem) aumenta quando, em
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vez de nos aproximarmos mais para ver o que acontece no interior dos sujeitos, o
que fazemos € aprimorar as ferramentas que ddo justificativas para ndo se tentar e
até deslegitimar qualquer tentativa. Em outras palavras, o que costumamos fazer ¢
nos distanciar do conhecimento pessoal dos alunos e alunas, desenvolvendo estilos
pedagogicos mais personalizados, substituindo-os pelo conhecimento proporcionado
por exames, por provas de carater diverso (inclusive as denominadas provas
objetivas, popularmente chamadas de teste de ‘multipla escolha’), nas quais parece
que temos mais confianga.

Como forma de romper com esse tipo de avaliagdo, defende-se nos documentos das
escolas que os aspectos qualitativos devem prevalecer sobre os quantitativos, que a avaliacao
deve ser “continua, processual e global, analisando as competéncias de aprendizagem de cada
aluno” (ESCOLA A, 2017, p. 4).

As escolas destacam reiteradamente os documentos orientadores para a avaliacdo:
Resolugdo 183/2013/CEE, Resolugdo n. 158/08/CEE e Portaria 189/2017. Esses documentos
regulamentam o processo de ensino-aprendizagem da Educacio Basica, Profissional Técnica
de Nivel Médio, integrantes do Sistema Estadual de Educagiio de Santa Catarina. E pertinente
destacar que as principais mudancas decorrentes da instituicdo da Portaria 189/2017 dizem
respeito a média anual — de 7 (sete) para 6 (seis) — e a extingdo do exame ao final do ano
letivo para recuperac¢do de notas — a recuperacdo devera ser realizada paralelamente ao longo
do ano letivo.

Além dessas diretrizes, a Escola B ainda realiza uma prova semestral, que possui cinco
questdes de cada disciplina, com quatro alternativas de resposta — a soma de todas as questdes
resulta no peso 10,0. Ou seja, a escola instituiu um exercicio de avaliagdo formal, com a
intengdo de mostrar aos proprios alunos a necessidade de preparar-se para os processos de
avaliacdo, bem como a importancia da concentragdo de esfor¢os e compromissos em prol da
prépria aprendizagem.

Ainda sobre a avaliacdo, a Escola C define:

A avaliac@o deve ser: Inclusiva, porque permite incluir mais os alunos no processo
ensino aprendizagem, responsabilizando-os também pelos resultados e pelo
processo; Diagndstica, porque verifica qual € a real situagdo do aluno em termos de
conhecimentos para realizar o processo ensino-aprendizagem, redimensionando a
pratica pedagogica sempre que necessario; Processual, porque ndo centraliza no
aluno a responsabilidade pelos resultados, avalia as condi¢des como um todo
(ESCOLA C, 2015, p. 134).

Essa escola também destaca que nos anos iniciais a avalia¢do ¢ descritiva, e observara

o processo de elaboracdo conceitual alcancado pelo aluno. O PPP dessa escola cita a
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progressdao continuada nas turmas de primeiro, segundo e quarto anos do Ensino
Fundamental, como também citado no PNAIC.

O PNAIC, além disso, destaca que ndo apenas os estudantes devem ser avaliados; os
professores e as equipes pedagdgicas também (BRASIL, 2012b). Quanto a esse aspecto, as
escolas realizam (ou necessitariam realizar) avaliagdes institucionais, conforme sugerido no
Parecer n. 405/CEE/2004. Nenhuma das escolas investigadas ocupa-se desse exercicio
claramente. A Escola A apresenta uma ficha de avali¢do que € respondida bimestralmente
pelos alunos. Nesta, existem perguntas sobre como a escola poderia melhorar o seu
andamento, quais as mudangas percebidas no espago escolar, como ¢ o relacionamento com
os professores e quais os problemas enfrentados com estes, entre outras questdes. A escola
demonstra, nesse sentido, uma predisposicdo de avaliacdo, porém o PPP ndo deixa clara a
forma de interpretagdo desses dados, tampouco como se inserem na dindmica das suas
realizagoes.

A Escola B utiliza uma ferramenta similar a da Escola A, porém ndo contempla
perguntas sobre a instituicdio como um todo; o enfoque da-se nos professores e na
autoavaliacdo dos alunos. A escola destaca que, feita a andlise das respostas, € realizada uma
devolutiva aos estudantes pelo professor regente de cada turma.

A Escola C, por sua vez, destaca que

O processo de avaliacdo é permanente, continuo, processual, baseado na Lei das
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, respaldada na Proposta Curricular de
Santa Catarina e visa provocar mudangas, promovendo adaptacdes constantes nos
diferentes momentos do processo educacional (ESCOLA C, 2015, p. 66).

A Escola D ndo apresenta dados referentes a avaliagdo institucional.

Por fim, a Escola E registra:

A escola no final do ano fara a avaliagdo institucional através de questiondrio, uma
autoavaliacdo de cada profissional (interpretando seu trabalho, planejamento,
atividades, dificuldades) avaliando anualmente os diversos sctores ¢ segmentos e
atividades da escola com o objetivo planejar/replanejar as atividades escolares,
buscando alternativas mediante os resultados, diagnosticando avancos e falhas
dentro do processo (ESCOLA E, 2017, p. 55).

Diante do exposto, podemos inferir que as escolas apresentam algumas iniciativas de
avaliacdo institucional, todavia ainda frageis, especialmente no que refere a sistematizacio e

tratamento dos dados provenientes desse exercicio, notadamente com o propdsito de pensar,
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planejar e materializar novas metas e estratégias, em atengdo as melhorias do processo de
ensino-aprendizagem.
A alfabetizagdo, como segundo conceito investigado neste estudo, nio ¢ citada de

forma explicita nos PPPs, porém algumas consideragdes sdo realizadas; por exemplo, esta:

Educador é mais que ser professor. E aquele que prepara seu mediado para a vida,
pois se responsabiliza em desenvolver neste, diferentes habilidades e competéncias
de leitura e escrita. Acredita que a tarefa de ensinar alguém a ler ¢ a entender o
mundo ¢ bastante desafiadora e, ao mesmo tempo, traz um retorno gratificante.
Todos os educadores tém esta tarefa a cumprir (ESCOLA B, 2017, p. 3-4).

Essa escola, em um de seus objetivos especificos, busca proporcionar ao educando o
dominio da leitura, da escrita e do calculo. Da mesma forma, as demais escolas também citam
em seus PPPs intencionalidades, sob formas de objetivos especificos e/metas e agdes, a fim de
reorganizar espagos tornando-os apropriados para a pratica de leitura e organizar projetos de
leitura como forma de estimular a pratica desse exercicio.

A importancia de esses aspectos aparecerem nos objetivos, metas e acdes reside no
fato de que isso € expressdo do que as instituigdes julgam como adequado para o seu curriculo
(SACRISTAN, 2013). Conforme Graff (1994), o fato de ndo se discutir a definicdo de
“alfabetizacdo” prejudica a discussdo do proprio assunto em si, visto que resta confuso. Esta
confusdo deriva de dois motivos: o primeiro volta-se a generalidade das discussdes, € o
segunda esta ligado a falta de conhecimento dos beneficios adquiridos com a alfabetizagdo
como processo de iniciag@o e constituicdo do desejo de ler, escrever, compreender o que se 1&
e escreve, fazendo uso social deste saber-fazer.

A dificuldade em definir um conceito para “alfabetizacdo” ndo é um problema
somente da atualidade. Conforme Graff (1994), essa ambiguidade se apresentou no passado
também. Por vezes, alfabetizado era aquele capaz de ler e escrever sentencas simples; ora os
niveis de alfabetizagdo foram medidos por mecanismos de larga escala, ora por censos mais
regionais. Com isso, acreditamos que o fato de a alfabetizagdo ndo ser mencionada nos PPPs
decorre da dificuldade em conceituar, compreender e materializar esse processo, além de ndo
se constituir em uma obrigatoriedade das diretrizes de elaboragcdo dos PPPs.

Portanto, ao finalizar este estudo, percebemos que as formacdes do PNAIC, das quais
os professores das escolas investigadas participaram, pouco contribuiram para a organizacio
de uma concepcao de alfabetizacdo e curriculo nos PPPs, revelando-se, pois, a importancia da
continuidade da presente pesquisa. Cabe neste momento, problematizar sobre o wvulto

financeiro que o pacto envolveu, e a descontinuidade das politicas educacionais a qual o
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programa acaba se incorporando, visto que trata-se de um programa que nao se tornou uma
politica de Estado e que portanto esteve com os dias contados. Esta descontinuidade, assim
como fora evidenciada na parte historica deste trabalho, acaba dificultando a superacdo dos
problemas voltados a alfabetizagdo, visto que trata-se de um movimento lento e que nao
acompanha as trocas de governo. Da mesma forma, cabe problematizar os direitos de
aprendizagem, que acabam sendo incorporados pela perspectiva neoliberal e passam a desviar
uma luta maior que ¢ o direito a educagdo de qualidade. Ao defender os direitos de
aprendizagem, o pacto aponta as dificuldades de cada individuo como impossibilidade de
alcancar o éxito, e ndo problematiza o contexto histdrico, social, politico € econdmico em que
os individuos estdo imersos e que resultam em problemas maiores, € que, portanto, nao

podem ser pessoalizados.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pessoa conscientizada tem uma compreensdo diferente da histdria e de seu papel
nela. Recusa acomodar-se, mobiliza-se, organiza-se para mudar o mundo (FREIRE,
1994, p.226).

Foi com a compreensdo e com a recusa de nos acomodarmos, com a mobiliza¢do para
compreender e procurar responder as diferentes perguntas e inquietacdes iniciais € com o
surgimento de outras tantas durante o processo de pesquisa, reflexdo e produgdo de
conhecimento que realizamos esta pesquisa Alfabetizacdo e Curriculo: énfases nas formagoes
de professores no Pacto Nacional Pela Alfabetizag¢do na Idade Certa (PNAIC); e, neste
momento/espaco, vamos registrar as considera¢des finais, conclusdes e (in)conclusdes desta
resultantes.

Ao longo deste estudo, buscamos responder ao seguinte problema: a concepgdo de
alfabetizag¢do e curriculo anunciada e materializada pelo PNAIC esta presente nos PPPs das
escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd (SC)? Como objetivo geral,
intentamos analisar se o processo de formagdo de professores desenvolvido pelo PNAIC
contribuiu com a defini¢do da concepgdo de alfabetizacdo e curriculo sistematizado nos PPPs
das escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd. Por conseguinte, como
objetivos especificos, definimos a) levantar produgdes académicas publicadas na Associagdo
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), na Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes: Banco de Teses e Dissertagdes e
Portal de Periddicos) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD); b)
compreender o papel/lugar da alfabetizagdo nos processos historicos apos 1990; c) identificar
os principais programas de formacdo de professores alfabetizadores que ocorreram
nacionalmente apds 1990 e verificar se houve continuidades ou descontinuidades; d) situar o
PNAIC na atual configuragdo educacional; e) analisar como a alfabetizag@o e o curriculo sdo
apresentados nos documentos fundantes do PNAIC e PPPs das escolas publicas estaduais do
municipio de Chapeco.

Para atender esses objetivos, a presente dissertag@o foi dividida em quatro capitulos. O
primeiro capitulo, intitulado “Vinculo com o objeto ¢ Caminho metodologico™, apresentou a
ligacdo da autora com o objeto pesquisado, assim como a base metodologica do estudo. A
pesquisa de cunho qualitativo com carater bibliografico e documental adotou principios da

analise de conteudo como caminho de reflexio.
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O segundo capitulo — “O percurso da alfabetizacio no Brasil: programas,
continuidades e rupturas” —, por sua vez, apresentou uma reflexdo sobre os processos
historicos referentes a alfabetizacdo no Brasil apos 1990. Esse capitulo buscava atender os
objetivos de compreender o papel/lugar da alfabetizagdo nos processos histéricos apds 1990;
identificar os principais programas de formacdo de professores alfabetizadores que ocorreram
nacionalmente apds 1990 e verificar se houve continuidades ou descontinuidades; assim como
situar o PNAIC na atual configuracdo educacional. Para a discussdo, foram utilizadas as
reflexdes de diversos autores, entre eles Vifiao Frago (1993), Graft (1994), Mortatti (2006,
2013) e Smolka (2012), assim como as reflexdes oriundas de alguns achados da revisdo de
literatura.

De forma geral, as discussdes desse capitulo nos fazem pensar que a alfabetizacao,
assim como os programas de alfabetizacdo, ¢ resultado de posigdes tedricas apoiadas por
interesses politicos (SOUZA, E., 2014b), bem como por aspectos histdricos e sociais. Assim,
percebemos que a década de 1990 foi marcada pela entrada da perspectiva neoliberal no
Brasil; com ela, mudangas significativas foram sentidas na educagdo brasileira, entre elas os
investimentos no Ensino Fundamental, a criagio do FUNDEF, a LDB, o Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE) e a formulagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs).
Essas mudangas, como pode ser visto ao longo das discussdes do capitulo, sdo oriundas de
acordos internacionais, realizados em eventos organizados pelo Banco Mundial, pela
UNESCO, por outros organismos internacionais. Ao participar desses eventos, o Brasil passou
a adotar a concepg@o de educacdo como servico (e ndo um direito), atrelada ao discurso de
modernizagdo, educacdo inclusiva e promotora de equidade social, o que seria fundamental
para o desenvolvimento dos paises. Porém, autores como Graff (1994) defendem que
devemos cuidar com esta assertiva de que educacdo gera desenvolvimento econdmico;
conforme o autor, ao longo da historia, o crescimento de muitos paises nio esteve atrelado aos
niveis de alfabetizacdo, visto que, ao desenvolver economicamente o pais, sua populagdo
passou a ter menos tempo para estudar e acumular capital cultural. Graff (1994) destaca
também que, do periodo cldssico em diante, lideres politicos e religiosos tém reconhecido o
uso da alfabetizagdo e da escolarizag¢do, colocando-a como potencialmente perigosa, € por
1sso, se oferecida em instituicdes formais rigidamente controladas, passa a ser tutil.

Neste caso, cabe questionar o tipo de alfabetizagdo que era oferecido. Diante do
sistema capitalista, ¢ necessario que os trabalhadores possuam uma alfabetizagdo minima,
apenas para o dominio mecanico da leitura e escrita. Esse tipo de alfabetizacdo de fato

contribui apenas para os interesses dos burgueses: ndo ¢ alfabetizacdo em si que promove o
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desenvolvimento econdmico, mas sim o poder de comando das pessoas-chave que possuem
um capital cultural maior € que se encontram no poder.

Ainda no rol de mudancas dos ultimos anos, encontramos as provas em larga escala,
que resultam em indicadores de qualidade para os governos, os quais, por sua vez, buscam
estratégias de melhoria da educag@o. Entre as estratégias, podemos citar o PNAIC, criado para
elevar os niveis de alfabetizagdo das criancas até os oito anos de idade. O problema que se
gera com isso € que se investe na formacdo continuada dos professores “responsabilizando-
os” pelos baixos resultados de seus alunos. Neste caso, questionamos: serd o professor o unico
responsavel pelo sucesso de seus alunos? E o sistema educacional? Qual o amparo que o
professor tem para realizar um bom trabalho? As provas que geram os indicadores de
qualidade sdo um espelho do que os alunos aprendem em sala?

E. Souza (2014b) afirma que as politicas atuais de formagdo de professores, como o
PNAIC, apresentam forte ligagdo com o neoliberalismo e estdo alinhadas ao mercado
capitalista, em que se busca um apaziguamento entre a luta de classes e recai sobre o
professor a responsabilidade pela garantia do direito da aprendizagem a crianga, “[...] levando
a ideia de que para a apropriagdo do conhecimento abstrato basta uma relagdo pedagdgica
com estratégias muito bem elaboradas e com o desempenho profissional expresso na didatica
do professor em trabalhar os contetidos” (SOUZA, E., 2014b, p. 12). A formagdo continuada
entra nesta conjuntura como uma “salvadora”, ou seja, uma condi¢do para melhorar os indices
de qualidade educacionais. Assim também alimenta-se o discurso de que o professor precisa
estar em constante atualizagcdo. Conforme Silva, Carvalho e Silva (2016, p. 20), “[...] o sujeito
— aluno ou professor — torna-se seu préprio ‘centro de competéncia’, na busca da gestdo de
qualidade”.

Por fim, percebe-se, com as reflexdes desse capitulo, que o PNAIC é um programa
que mantém a dindmica de formagdo em pares, resultado de investimentos para melhorias de
dados obtidos com provas em larga escala e de acordos internacionais, mantendo a
organizagdo de programas que o antecederam, como, por exemplo, o Pro-Letramento e o
PAIC. Todavia, é necessario destacar que os programas de alfabetizacdo sdo resultados de
posigdes tedricas apoiadas por interesses politicos e por isso, no Brasil, falta continuidade nas
politicas de alfabetizacdo, especialmente pelo fato de a alfabetizacdo ser um processo lento,
que ndo acompanha as mudangas de governo do Pais (SOUZA, E., 2014a, 2014b).

O terceiro capitulo, intitulado “O PNAIC como objeto de estudo: produgdes e
reflexdes”, buscou dar continuidade a materialidade historica do capitulo anterior,

apresentando o PNAIC dentro das producdes académicas e do recorte temporal de 2012 a
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2016. Esse capitulo respondia ao objetivo de levantar producdes académicas publicadas na
ANPEd, na Capes e na BDTD. Para esse levantamento, utilizamos como descritores os termos
“PNAIC” e “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa”. Com esses descritores, foram
encontradas 100 produgdes: 21 artigos, 73 dissertagdes e 6 teses. Os achados foram separados
a posteriori nas seguintes categorias: avaliacdo; gestdo; educag@o inclusiva; politicas
publicas; formacao continuada de professores; curriculo; alfabetizagdes.

Como consideracdes desse capitulo, € pertinente destacar que as discussdes sobre
avalia¢do defendem que novas praticas avaliativas podem ressignificar esse processo, como,
por exemplo, a possibilidade de reescrita dos textos e a superagdo do entendimento de que
escola boa é aquela que reprova. Ja as categorias gestdo e politicas publicas refletem sobre a
forte ligacdo que existe entre a escola e as formas de organizacdo da sociedade, e que a escola
acaba atendendo os ditames da sociedade, necessitando romper com essa ligagdo para
provocar a emancipagdo humana. Sobre isso, € necessario esclarecer que o rompimento se da
como forma de promover o pensamento critico, porém nao se deve desconsiderar que a escola
faz parte dessa sociedade e cabe a ela viver a dialética da realidade, determinando e sendo
determinada constantemente.

A categoria educagdo inclusiva contribui trazendo produgdes sobre a diversidade de
alunos presentes nas salas de aula, que ndo necessariamente possuem alguma deficiéncia. A
heterogeneidade implica reconhecer e respeitar a diversidade dos alunos, bem como
proporcionar oportunidades de atendimento adequado a fim de otimizar os potenciais dos
educandos.

A formagdo continuada de professores traz como reflexdes que esta constitui-se como
“salvadora” da educagido, ou seja, um meio para melhorar os indices de qualidade; que existe
a necessidade de os professores se perceberem como seres inacabados e que precisam de
constante atualizacdo docente; que programas de formagdo continuada como o PNAIC
atendem uma padronizacdo internacional que segue os principios de descentralizagdo, do foco
na pratica docente com orientagdes prescritivas e de carater aplicacionista.

Ja o curriculo envolveu discussdes de diferentes perspectivas tedricas. Entre elas,
podemos destacar a perspectiva pds-estrutural do curriculo, que contribui para o entendimento
de que o PNAIC € uma politica curricular que envolve ambivaléncias necessarias e resultantes
de lutas entre diferentes frentes, como a politica e a cultura. Sob outra perspectiva tedrica
(concepgao critica de curriculo), o curriculo ndo € algo neutro, mas sim um ato politico, que
sempre privilegia interesses econdmicos, de classe, religido, género; portanto, é necessario

pensar que tipo de aluno se quer formar.
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A categoria alfabetizacdes apresenta em suas reflexdes, dentre tantos outros aspectos,
os seguintes: o PNAIC adota uma concep¢do de alfabetizagdo como apropriagdo de um
sistema notacional; existe a necessidade de trabalhar para o desenvolvimento de fun¢des
psicologicas superiores e a superacdo da fragmentagdo de contetidos e disciplinas; assim
como tem-se a necessidade de constantes estudos sobre a linguagem e as concepgdes de
alfabetizagdo; defender a alfabetizagdo na perspectiva do letramento ndo garante a
emancipacdo humana — esta sd sera possivel com a internalizacdo e elaboracdo de
conhecimentos criticos que ddo suporte ao docente para mudar a realidade da sociedade em
que esta inserido.

Ao findar esse capitulo, percebemos que, embora haja um numero expressivo de
produgdes acerca do PNAIC, nenhuma delas realizou aproximagdes com os PPPs das escolas
(local no qual os professores alfabetizadores participantes das formagdes do PNAIC atuam).
Diante disso, buscamos analisar se o processo de formagdo de professores desenvolvido pelo
PNAIC contribuiu com a defini¢do da concepcdo de alfabetizacdo e curriculo sistematizado
nos PPPs das escolas da rede publica estadual do municipio de Chapecd — o que resultou nas
reflexdes do ultimo capitulo.

Por fim, o ultimo capitulo — “O PNAIC no projeto politico-pedagdgico: encontros e
desencontros” — trata da concepg¢do de alfabetizacdo e curriculo expressa nos documentos do
PNAIC e nos projetos politico-pedagdgicos de cinco escolas da rede publica estadual do
municipio de Chapecd (SC) selecionadas pela sua distribuicdo geografica dentro do
municipio.

Diante dos achados, ¢ possivel destacar que o Estado de Santa Catarina ja possui
discussdes acerca dos PPPs desde a década de 1980. Em relagdo a efetividade da construgéo
dos PPPs de cada escola, pautada na obrigatoriedade legal, o Estado de Santa Catarina, por
meio do Conselho Estadual de Educacdo, emitiu dois documentos que orientam e definem as
diretrizes para elaboragdo dos projetos politico-pedagdgicos da rede: a Resolugdo Estadual n.
17/CEE/99 e o Parecer n. 405/CEE, aprovado em 14 de dezembro de 2004. Este define que a
composi¢do de um PPP constitui-se da seguinte forma: Apresentacdo; Papel da escola;
Proposta curricular; Dimensdo administrativa; Dimensdo financeira; Dimensao fisica; Metas,
acoes e responsaveis; Consolidagdo do PPP. Diante disso, buscou-se nas diferentes se¢des do
PPP encontros e desencontros das concep¢des de alfabetizacdo e curriculo presentes nesses
documentos e nos documentos do PNAIC.

O pacto define o curriculo como algo que vai além das prescrigdes dos documentos

oficiais, ¢ adota a concep¢ao de “curriculo” como “conhecimentos em redes”. Nesse contexto,
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trabalha-se com o conceito de “direitos de aprendizagem”, no qual defende-se que todos os
alunos possuem direito de aprender e, diante disso, diferentes possibilidades de aprendizagens
precisam ser ofertadas. Sobre as diferentes iniciativas para garantir essas aprendizagens, as
escolas investigadas corroboram a visdo abordada nos documentos do PNAIC. Considerar
essas especificidades, tanto de ordem bioldgica como de ordem cognitiva, faz muita diferenca
no processo de ensino-aprendizagem. Porém, como ja ressaltado em outras discussdes neste
estudo, devemos cuidar para ndo culpabilizar ora o aluno, ora o professor ou, ainda,
simplificar o curriculo. J4 as escolas investigadas definem seu curriculo pautadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais € na Proposta Curricular de Santa Catarina. Algumas
escolas, a exemplo das Escolas C e E, trazem reflexdes sobre o curriculo afirmando que este
ndo ¢ neutro, que sua construgdo ¢ dindmica, que deve ser organizado contemplando o
contexto social da escola — logo, ¢ historicamente situado e culturalmente determinado.

A alfabetizacdo no PNAIC ¢ vista por diferentes perspectivas e/ou dimensdes. Ora ha
defesas ferrenhas de que a alfabetizagdo deve respeitar e assumir a concepgao construtivista;
ora defende-se o “alfabetizar letrando”; ou, ainda, constata-se um ecletismo de concepgdes
teoricas. J4 nos PPPs a alfabetizacdo ndo ¢ citada de forma explicita, embora, algumas
consideracgdes a respeito de projetos, espagos e intervencdes de leitura sejam realizadas.

Conforme Graff (1994), o fato de ndo se discutir a defini¢do de alfabetizagdo prejudica
a discussdo do prdprio assunto em si, visto que resta confuso. Esta confusdo deriva de dois
motivos: o primeiro volta-se a generalidade das discussdes, e o segundo esta ligado a falta de
conhecimento dos beneficios adquiridos com a alfabetizagdo. A dificuldade em definir um
conceito para “alfabetizagdo” nido ¢ um problema somente da atualidade; conforme o autor,
essa ambiguidade se apresentou no passado também. Por vezes, alfabetizado era aquele capaz
de ler e escrever sentencas simples; ora os niveis de alfabetizacdo foram medidos por
mecanismos de larga escala, ora por censos mais regionais. Com isso, acreditamos que o fato
de a alfabetizagc@o ndo ser mencionada nos PPPs decorre da dificuldade em conceituar esse
processo, além de ndo ser uma obrigatoriedade das diretrizes de elaboragdo dos PPPs.

Portanto, ao finalizar este estudo, percebemos que as formagdes do PNAIC das quais
os professores das escolas investigadas participaram pouco contribuiram para a organizagao
de uma concepg¢do de alfabetizagdo e curriculo nos PPPs, revelando que ainda ha muito a ser
avan¢ado na area. Também ¢ importante ressaltar que algumas aproximagdes foram possiveis,
porém, mesmo niao sendo uma obrigatoriedade nos PPPs, a concep¢do de alfabetizagdo
perpassa os aspectos do curriculo e, assim, torna-se importante deixa-la clara no documento

que organiza toda a dinamica escolar.
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Cabe ainda neste momento, problematizar sobre o vulto financeiro que o pacto
envolveu, e a descontinuidade das politicas educacionais a qual o programa acaba se
incorporando, visto que trata-se de um programa que ndo se tornou uma politica de Estado e
que portanto esteve com os dias contados. Esta descontinuidade acaba dificultando a
superagdo dos problemas voltados a alfabetizacdo, visto que trata-se de um movimento lento e
que ndo acompanha as trocas de governo.

Diante deste cendrio, alguns questionamentos emergem: foram realizadas discussdes
para além dos espagos de formagdes do PNAIC que contribuissem para a efetivagdo de uma
alfabetizagdo pensada teorica e metodologicamente conforme os objetivos de cada escola?
Qual a possibilidade de as discussdes dos encontros de formagdo se expandirem nas escolas
em que esses professores atuam? A dinamica das escolas permite abertura para que haja a
socializagdo daquilo que os professores estudam com os colegas com vistas ao fortalecimento
de uma concepg¢do que norteie todos os trabalhos escolares? Como se da a participagdo dos
professores alfabetizadores na constru¢do dos PPPs? A organizagdo do Estado de Santa
Catarina (e de outros estados), que contrata anualmente professores em carater temporario,
permite a defini¢do coletiva de uma proposta de alfabetizacdo nas escolas? E a Proposta
Curricular de Santa Catarina, apesar do movimento que houve para a sua construcdo, chega de
fato as escolas? Como mobilizar os profissionais da educagdo a pensar e adotar propostas
curriculares sistematizadas coletivamente?

Questdes como estas evidenciam a necessidade de maiores debates e avancgos,
revelando também a importancia da continuidade da presente pesquisa, de modo a
contribuirmos para a reflexdo sobre os conceitos essenciais da alfabetizagdo que s@o
fundamentais na defini¢cdo dos curriculos expressos nos documentos norteadores das escolas.

Por fim, queremos deixar uma reflexdo de Sacristan (2013, p. 264):

Quaisquer que sejam as finalidades que amparam um projeto o plano curricular, e
ainda que se justificar se a selecdo de determinados contetdos, tudo isso acabard em
uma constru¢do inoperante de boas intengdes se ndo conseguirmos provocar
transformagdes internas nos que aprendem — processos ou agdes mentais — para a
aquisicdo de novos significados, sua organizagdo e reelaboragdo, a transformagio de
maneira de pensar e de se comportar, o aperfeicoamento da capacidade de
argumentar e o aumento da conscientizacdo em relac@o aos fendmenos que rodeiam.

Eis 0 nosso grande desafio!!!
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