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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado, vincula-se a Linha de Pesquisa Teorias da Educacéo
e Processos Pedagdgicos, do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo, da
Pontificia Universidade Catdlica de Goids. O tema geral da pesquisa focaliza a
concepcao de alfabetizacdo do 3° ano do Ensino Fundamental divulgada pelos
Cadernos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e objetiva
responder ao seguinte problema: Que concepcdo de alfabetizacdo e letramento é
divulgada pelos Cadernos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC) orienta a formacéo e o trabalho pedagogico de professores do 3° ano do
Ensino Fundamental oferecida pelo governo federal em parceria com os Estados, o
Distrito Federal e os municipios? Para apreender o problema, elegeu-se a pesquisa
qualitativa pautada na analise documental. Os objetivos foram: analisar a concepcéao
de alfabetizac&o e letramento divulgada pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) dos Cadernos do 3° ano do Ensino Fundamental que orientam
o trabalho pedagdgico dos professores alfabetizadores; compreender a trajetéria dos
programas oficiais sobre alfabetizacdo; estabelecer o cotejamento entre o0s
fundamentos tedricos da proposta pedagogica do PNAIC e as contribuicdes da
Teoria Historico-Cultural no que diz respeito ao processo de alfabetizacdo. Como
referencial tedrico foi utilizada a Teoria Histérica Cultural formulada por Vygotsky e
seguidores como LURIA, LEONTIEV, que sustentam tedrica e metodologicamente a
aguisicdo da lingua escrita como a aquisicdo de um sistema simbdlico de
representacédo da realidade, cuja aprendizagem principia muito antes do momento
em que se coloca um lapis na méo da crianca. Além disso, serdo utilizados estudos
sobre a alfabetizacdo formulados por MORTATTI, SOARES, FRADE, FERREIRO,
TEBEROSKY, BOEING. Conclui-se que os cadernos do 3° ano do Ensino
Fundamental divulgados do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC) apresentam uma concepcdo de Alfabetizacdo que compromete a
aprendizagem e o dominio da linguagem escrita como processo dialégico e
dindmico, capaz de promover saltos qualitativos e transformadores das funcdes
psiquicas da crianca conforme apontamentos de Vygotsky. Essa perspectiva tedrico-
metodoldgica tem a vantagem de considerar a linguagem escrita como instrumento
de pensamento, ligado a aspectos de funcionalidade, nos quais a escrita aparece
vinculada a funcdo de recurso mnemotécnico que envolve permanentemente a
leitura.

Palavras-chave: PNAIC. Alfabetizacdo. Teoria Historica-Cultural.



ABSTRACT

This master's thesis is linked to the Research Line Theories of Education and
Pedagogical Processes, of the Graduate Program in Education, at the Pontifical
Catholic University of Goias. The general theme of the research focuses on the
concept of literacy in the 3rd year of Education Fundamental disclosed by the
Notebooks of the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) and aims to
answer the following problem: What literacy and literacy concept disseminated by the
Notebooks of the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) guides the
training and pedagogical work of 3rd year elementary school teachers offered by the
federal government in partnership with the States, the Federal District and the
municipalities? To apprehend the problem, qualitative research based on document
analysis was chosen. The objectives were: to analyze the concept of literacy and
literacy published by the National Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC) of the
3rd year elementary school notebooks that guide the pedagogical work of literacy
teachers; understand the trajectory of official literacy programs; establish the
comparison between the theoretical foundations of the PNAIC's pedagogical
proposal and the contributions of the Historical-Cultural Theory regarding the literacy
process. As a theoretical framework, the Historical Cultural Theory formulated by
Vygotsky and followers such as LURIA, LEONTIEV, was used, who theoretically and
methodologically support the acquisition of written language as the acquisition of a
symbolic system of representation of reality, whose learning begins long before the
moment in that a pencil is placed in the child's hand and studies on literacy
formulated by MORTATTI, SOARES, FRADE, FERREIRO, TEBEROSKY, BOEING.
It is concluded that the notebooks of the 3rd year of Elementary School published by
the Notebooks of the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC) present a
concept of Literacy that compromises learning and mastery of written language as a
dialogical and dynamic process, capable of promoting qualitative and transforming
leaps of the child's psychic functions according to Vygotsky's notes. This theoretical-
methodological perspective has the advantage of considering written language as an
instrument of thought, linked to aspects of functionality, in which writing appears
linked to the function of a mnemotechnical resource that permanently involves
reading.

Keywords: PNAIC. Literacy. Cultural Historical Theory.
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INTRODUCAO

“Nédo me sinto obrigado a acreditar que o mesmo Deus
gue nos dotou de sentidos, razdo e intelecto, pretenda
que néo os utilizemos”.

(GALILEU GALILEI).

Esta pesquisa representa um desdobramento da necessidade didatico-
pedagdgica da pesquisadora, pela apropriacdo de conhecimentos cientificos acerca
do ensino da leitura e da escrita numa perspectiva critica de educacdo. Tem como
objeto de estudo a analise dos cadernos de formac¢do docente do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) Ano 03, tendo em vista compreender a
concepcao de alfabetizacdo e letramento, presente nos cadernos de formagéo
docente do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC do 3° ano do
Ensino Fundamental.

A escolha do tema suscitou a partir da minha pratica profissional na condi¢do
de professora alfabetizadora, coordenadora pedagogica das séries iniciais do ensino
fundamental e como secretaria da educacdo municipal de Ipiranga de Goids. No
decorrer deste periodo, embora com a intencdo de implementar da melhor forma
possivel as atividades de alfabetizacdo e letramento, percebi, ap6s o ingresso no
curso de mestrado em educacdo que nossa pratica pedagdgica do processo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita norteava por métodos e materiais de
natureza diversa. Isto €, métodos sintéticos que partiam do ensino das letras, silabas
e fonemas, métodos analiticos, que viam nas unidades, palavras, sentencas ou
historietas as melhores maneiras de se iniciar o processo de ensino da leitura e da
escrita.

O ingresso no curso de mestrado em Educacédo, em 2018, possibilitou-me o
contato com as teorias que poderiam me conduzir a melhor compreensdo dos
processos educacionais existentes e realizar um estudo mais apurado da concepcao
de alfabetizacdo e letramento divulgada, sob orientacdo da politica do Pacto
Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa — PNAIC, nos cursos de Formagao de
professores alfabetizadores dos anos iniciais do ensino Fundamental.

Magda Soares (2017) foi uma pesquisadora que exerceu significativa

influéncia no meu modo de ver a alfabetizagdo. Segundo a autora, o ideal seria
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“alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas
sociais de leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo
tempo alfabetizado e letrado” (2017, p. 47), uma pratica em que o social e o cultural
coexistem no mesmo processo cujo foco seja a aprendizagem da leitura e da escrita
com énfase no contexto sociocultural do qual a crianca faz parte.

Por essa via, a alfabetizacdo permite ao sujeito o desenvolvimento de
capacidades que possibilitam codificar e decodificar uma lingua, aprendendo a ler e
a escrever, habilitando-se desenvolver diversas formas de aprendizagem da leitura
que difere do letramento. Ela corresponde a etapa responsével por desenvolver a
aquisicdo do processo da leitura e da escrita, enquanto o letramento refere-se a
funcdo social de ler e escrever. E na correlacido que estabelecem entre si que se
efetiva a alfabetizagcdo em um processo significativo. O letramento €, assim, o estado
gue um individuo é capaz de alcancar depois de se familiarizar com a escrita e a
leitura, possuindo uma maior experiéncia para desenvolver as praticas do seu uso
nos mais diversos contextos sociais. Por consequéncia, um individuo alfabetizado
nao significa necessariamente um individuo letrado. Para Mortatti (2004), ler e
escrever, e fazer uso da leitura e escrita nos diferentes contextos sociais, Sao
necessidades basicas para que o individuo exerca a sua cidadania de forma plena e,
nesse sentido, o desenvolvimento de uma nacao é verificado a partir desta andlise,
tanto no que diz respeito ao nivel sociocultural quanto ao politico.

Outra perspectiva tedrica que norteou meus estudos, ao longo do mestrado,
foi a teoria historico-cultural de L S Vygotsky e seus sucessores. As ideias de
Vygotsky, sdo particularmente relevantes para a educacdo e, subsidiam todo
entendimento sobre o processo de alfabetizacdo. Em busca de uma solucao
cientifica para os problemas do ensino inicial da lingua escrita, Vygotsky deixou
algumas recomendacfes importantes, dentre as quais destaca-se a escrita como
processo de aprendizagem de um amplo sistema de desenvolvimento das funcbes
psiquicas ao longo do percurso historico cultural da crianca.

Vygotsky (2001, p. 396) explica essa ideia, afirmando que aquisi¢do da lingua
escrita, tem uma pré-histéria, que corresponde ao momento progressivo de
apropriagéo, pela crianca, da ideia de representacdo que sempre teve como base, a
fala. Como meio de representacéo, a crianga aprende inicialmente a utilizar o gesto,

posteriormente utiliza o jogo e o brinquedo, onde a representacdo assume uma



14

forma mais elaborada, a do faz de conta. A crianca aprende, ainda a representar
objetos e situacdes pelo desenho, configurando o uso de uma linguagem escrita
real. Assim, ao expressar-se pelo desenho, a crianca pode chegar a perceber num
determinado momento que este nao |Ihe é suficiente.

E nesse processo, através do qual as criangas penetram na vida intelectual
dos que a cercam que a aprendizagem adquire carater social especifico.

Nessa perspectiva, a escrita, desempenha como afirma Vygotsky (1995, p.
183), “enorme papel [...] no processo de desenvolvimento cultural da crianga”, seja
pelo acesso que possibilita a experiéncia cultural da humanidade registrada sob a
forma escrita, seja pelas funcbes psiquicas superiores reproduzidas em sua
apropriagao.

No entanto, os resultados das avaliagbes educacionais nacionais e
internacionais ndo deixam duvida em relacdo ao fato de que a escola brasileira tem
problemas com o0s processos de ensino e de aprendizagem dos contetdos
escolares.

De acordo com dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(Pnad) Continua Educacéo, a taxa de analfabetismo no Brasil passou de 6,8%, em
2018, para 6,6%, em 2019. Embora esta queda represente cerca de 200 mil
pessoas, o Brasil tem ainda 11 milhdes de analfabetos. Sdo pessoas de 15 anos ou
mais que, pelos critérios do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ndo
sao capazes de ler e escrever nem ao menos um bilhete simples. Contudo, reduzir a
taxa de analfabetismo no Brasil esta entre as metas do Plano Nacional de Educacéo
(PNE), Lei 13.005/2014, que estabelece o que deve ser feito para melhorar a
educacdo no pais até 2024, desde o ensino infantil, até a pés-graduacédo. Pela lei,
em 2015, o Brasil deveria ter atingido a marca de 6,5% de analfabetos entre a
populacao de 15 anos ou mais. Em 2024, essa taxa devera chegar a zero.

Pesquisas realizadas por Castro (2016), e Veloso et al. (2014) também
indicam que sao alarmantes os indices do analfabetismo escolar. Os autores
chamam atencéo para o analfabetismo de criancas que, apesar de frequentarem a
escola e serem promovidas, mostram-se incapazes de leitura e escrita autbnomas
ao final do ciclo de alfabetizagdo. Segundo o MEC, nos primeiros trés anos do
ensino fundamental, a crianga deve adquirir as capacidades de leitura e escrita,

dominando o sistema alfabético. Entretanto, Soares (2017) assinala que aos oito
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anos, milhares de criancas brasileiras j4 estdo numa espécie de grupo de risco,
expostas as dificuldades que poderdo comprometer suas histérias de vida e escolar
dali em diante. Confirmando, os resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizac&o
(2013), indicam que mais de 50% das crian¢as apresentam niveis insuficientes em
leitura e Matematica e outros 34%, no fim do ciclo de alfabetizacdo, demonstram
desempenho abaixo do esperado em escrita.

Os dados da prova SAEB/ANA (2018.), divulgados no Portal do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP), mostram que o Estado de Goias obteve
nota abaixo da média nacional em proficiéncia em Lingua Portuguesa. Os resultados
do estado referentes a 2015 mostram que foram melhores do que os apresentados
em 2017, o que indica ainda um quadro de instabilidade no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos.

Na busca de solucionar o problema crénico da alfabetizacdo das criancas
brasileiras, foram implementadas acdes do Programa Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC) com o objetivo de alfabetizar as criancas até, no maximo, 0s
oito anos de idade, por intermédio da afericdo de resultados aos concluintes do 3°
ano do Ensino Fundamental. Objetivo, considerado por Xavier e Bartholo (2019)
como bastante amplo, tendo em vista que as criangas de grupos sociais mais
abastados o cumprem antes dessa idade.

Em substituicdo ao Pro-Letramento, O PNAIC foi instituido pela Portaria 867,
de 04 de julho de 2012, e definido como um compromisso formal e solidario
assumido pelos entes federados (Governo Federal, Distrito Federal, estados e

municipios), pelo qual se comprometiam

I. Alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em
matematica.

Il. Realizar avaliacbes anuais universais, aplicadas pelo Inep, junto
aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental;

Ill. No caso dos estados, apoiar os municipios que tenham aderido
as Ac¢bes do Pacto, para sua efetiva implementacao (BRASIL, 2012e,
p. 11).

O PNAIC é considerado o maior programa de formacdo de professores ja
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2015). O eixo principal do
Programa estad assentado na oferta de cursos de formacdo continuada previstos,

inicialmente, para 360 mil professores alfabetizadores, com tutoria permanente e
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auxilio de 18 mil orientadores de estudo capacitados por universidades publicas
brasileiras.

Entretanto, considerando o desempenho insuficiente dos alunos ao final do
ciclo de alfabetizacdo e a magnitude do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade
Certa como estratégia para melhorar esses resultados, varias questdes mobilizaram
meu interesse pelo estudo desse tema, tais como: A concepc¢ao de alfabetizacao e
letramento postuladas pelo programa sdo suficientes para promover mudancas na
alfabetizacdo dos alunos? As orientacdes pedagdgicas oferecidas especificamente
pelo PNAIC estdo adequadas ao nivel de desenvolvimento das criancas? Como séo
consideradas nessas orientagbes, as condigcbes sociais, culturais e materiais
concretas dos alunos? Nas quais, ressalta-se o problema central desta pesquisa:
Que concepcao de alfabetizacdo e letramento divulgada pelos Cadernos do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) orienta a formacao e o trabalho
pedagogico de professores do 3° ano do Ensino Fundamental oferecida pelo
governo federal em parceria com os Estados, o Distrito Federal e os municipios.

Interessa-me aprofundar nesse entendimento porque compreendo que iSSO
pode contribuir para superar as dificuldades de ordem tedrico-metodoldgica
inerentes a concepcao de alfabetizacdo e letramento que fundamentam a pratica
pedagdgica dos professores alfabetizadores, a medida que permitirdo ao professor
objetivar melhor suas atividades de ensino.

Com essas preocupacoes, este estudo enfoca a concepcgéo de alfabetizacao
divulgada pelos cadernos do PNAIC norteando-se pelos seguintes objetivos: analisar
a concepcao de alfabetizacdo e letramento divulgada nos cadernos do 3° ano do
Ensino Fundamental pelo Programa Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC) que orientam o trabalho dos professores alfabetizadores; Compreender a
trajetoria dos programas oficiais sobre alfabetizacdo; Analisar a correspondéncia
entre os fundamentos da proposta pedagogica do PNAIC e as ideias advindas da
Teoria Historico-Cultural, preconizadas por Vygotsky e demais autores.

Para realizar a pesquisa, buscamos os fundamentos na abordagem qualitativa
gue, segundo Ludke e André (1986), caracteriza-se por possibilitar um contato direto
e prolongado do pesquisador com o objeto pesquisado. Sendo assim, propomos
descrever as acoes e propostas do caderno ano 3 (trés) e suas unidades tematicas

descritas nas oito unidades do ano 03, referentes ao curso de formacéo do PNAIC,
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dos materiais trabalhados e dos resultados obtidos, vistos como fundamentais no
desenvolvimento da pesquisa. A pesquisa qualitativa fornece subsidios para
entender o que esta além das aparéncias, uma vez que sua intencao se volta para
as condicbes reais que envolvem profissionais da educacdo. A andlise documental
compreendera os oito cadernos do PNAIC, Ano 03, Unidades: 01, 02, 03, 04, 05 e
06.

Os resultados desta pesquisa estdo apresentados em trés capitulos, que
obedecem, em linhas gerais as etapas que fazem parte de seu desenvolvimento.

O primeiro capitulo intitulado “A problematica da alfabetizagdo no Brasil e os
programas oficiais” esta organizado em trés tdépicos distintos em que procuramos
demonstrar o debate nacional sobre alfabetizacdo, ressaltando uma breve
contextualizacao histérica dos caminhos trilhados pela escola, situando a questdo da
problematica no processo de alfabetizacdo e a busca de solucdo. Nessa perspectiva,
abordamos os programas de formacao de professores oferecidos pelo Ministério da
Educacao (MEC), tais como: Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
(PROFA); o Programa Brasil Alfabetizado (PBA); o Pré-Letramento e o Pacto de
Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC), sendo este ultimo o foco da pesquisa em que
apresentamos sua caracterizacao, seu objetivo e sua proposta pedagdgica. Nesta
pesquisa, evidenciamos as orientagcdes dos documentos do PNAIC oferecidas na
formacao continuada de professores alfabetizadores e atuantes nas séries iniciais do
ensino fundamental e as competéncias esperadas em relacdo aos alunos do 3° Ano
do Ensino fundamental, tomando como referéncia o caderno “Alfabetizagdo em
Lingua Portuguesa” do PNAIC.

O segundo capitulo que denominamos de “Teoria Historico-cultural: a busca
de outras propostas para alfabetizacdo” apresentamos a Teoria Historico-cultural, e
COMo essa perspectiva tedrica se posiciona entre 0s processos bioldgicos, histéricos
e culturais para compreender o desenvolvimento da linguagem escrita nos anos
iniciais do ensino fundamental. Considerando essa abordagem e a questdo central
da pesquisa, intitulamos um subitem de: “A aprendizagem da linguagem escrita para
Vygotsky”, onde empreendemos esforgos para compreender o progresso do
psiquismo da crianca e o seu desenvolvimento escolar no periodo inicial da

linguagem escrita, objetivando conhecer as particularidades dessa linguagem que
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constituem as caracteristicas essenciais para o desdobramento do psiquismo
humano, ou seja, 0 uso dos signos pela crianca.

Para finalizar, apresentamos no terceiro capitulo a analise dos Cadernos de
Alfabetizacdo do 3° Ano do curso de formacdo e suas dimensfes pedagdgicas, na
formacéo do professor alfabetizador. E preciso ressaltar, que foi feita uma analise
documental dos 8 cadernos de formacdo distribuidos pelo MEC em 2013 e
direcionados aos alunos do Ano 3 na éarea da linguagem com o objetivo de

evidenciar e responder 0s questionamentos levantados pela pesquisadora.



CAPITULO |

A PROBLEMATICA DA ALFABETIZACAO NOS PROGRAMAS
OFICIAIS BRASILEIROS

Historicamente, o ensino da leitura no Brasil foi submetido pelos estudiosos a
dois pontos de vista, em que os discursos se alicercam em duas linhas tedricas
diferentes. A primeira evidencia a importancia do codigo no processo de
aprendizagem da leitura permeando os métodos alfabético, silabico e fonico,
reforcando que a leitura fluente se da com o dominio da correlacdo entre as
unidades minimas da fala e da escrita. Por outro lado, posicionam as linhas tedricas
que valorizam o0s conhecimentos prévios construidos pelo leitor, a cultura, a
construcdo do conhecimento e a interatividade, destacando-se os métodos
construtivismo e sociointeracionista.

Durante décadas, estudiosos vém se debrucando em pesquisas cientificas
sobre o processo de leitura e escrita, apesar do empenho, os dados mostram que
ndo se esta conseguindo alfabetizar as criancas de forma adequada nos anos
iniciais de escolaridade, fato que é demonstrado nos resultados das avaliacdes
externas.

O problema da alfabetizacdo vem sendo tratado por diversos programas
implantados pelo governo federal ao longo dos anos, mas, na maioria das vezes,
apenas sao trocadas as homenclaturas, pois se mantém a mesma postura politica e
ideoldgica que nédo evidencia a forma cientifica de como as criancas aprendem.

De acordo com Mortatti (2004), a alfabetizacdo € um termo utilizado para
definir a condicdo da pessoa que detém o dominio da leitura e escrita das palavras.
Ja, para Soares (2001), o estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais de leitura e de escrita. As
ponderacdes apresentadas permitirdo esclarecer o objeto deste estudo, bem como,
o desenvolvimento das principais acfes publicas que planejam e implementam os

programas de alfabetizacdo no pais.
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1 O debate nacional sobre a alfabetizag&o

O problema do analfabetismo brasileiro sempre esteve inserido nos principais
contextos histéricos, sendo apontados e ligados aos fatores econdémicos e de
subdesenvolvimento. Por vezes, essa questdo referente a alfabetizacéo foi definida
como uma doenca crbnica que impedia o desenvolvimento do pais e ao longo do
processo historico ja se apresentou Como uma preocupacao ao ensino das primeiras
letras na histéria da alfabetizagéo.

A histéria da alfabetizacdo no Brasil aplica-se no registro sobre os altos
indices de analfabetismo, no fracasso escolar nos primeiros anos de escolarizacéo,
além de destacar a avaliagdo dos métodos de ensino da leitura e da escrita. Neste
sentido, conforme Mortatti (2000), o transcurso da histéria da alfabetizacdo é
marcado por disputas entre os métodos tradicionais e os modernos, enfatizados
pelas orientacdes metodoldgicas para o ensino da leitura e da escrita no combate ao
analfabetismo.

Deste modo, a compreensdo de alfabetizacdo como interacdo humana é
defendida desde a década de 1980 pelos Pardmetros Curriculares Nacionais,
portanto, refletir sobre alfabetizacdo na perspectiva do letramento significa
considerar as categorias alfabetizacao e letramento com suas particularidades, como
bem pontuou Soares (2003).

A avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) foi integrada ao Sistema De
Avaliacdo Da Educacao Basica (SAEB), instaurado na década de 1990, entretanto,
ao longo de 30 anos de existéncia passou por diversos aperfeicoamentos,
adaptacdes e alteracbes metodologicas. Em 2000, aconteceu a mais significativa
mudanca que foi a expanséo da populacéo-alvo da avaliagdo, com a criagdo, no ano
de 2005, de um estrato censitario para aplicacdo de instrumentos em escolas
publicas de 5° ano e no 9° do ensino fundamental. Esse aperfeicoamento permitiu o
fornecimento de resultados de desempenho por escolas e municipios. Em

contrapartida, a publicagao da Portaria MEC n° 931/2005 definiu:

Art. 1° Instituir o Sistema de Avaliacdo da Educacado Béasica - SAEB,
gue sera composto por dois processos de avaliacdo: a Avaliacédo
Nacional da Educagdo Bésica - ANEB, e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar — ANRESC. (BRASIL, MEC, 2005, p. 1).
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Portanto, a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC, nomeada
comumente como Prova Brasil, altera significativamente o modelo de avaliagcdo da
educacdo escolar desenvolvido no primeiro ciclo do Saeb, em 1990, além dos
estudos-préaticos desenvolvidos a partir de 1988. Dessa maneira, 0 entendimento
dos resultados foi voltado quase que exclusivos na extensdo da aprendizagem dos
alunos e em alguns contextos em que ela ocorria.

Consequentemente, a qualidade da educacdo passou a ser definida pelos
resultados dos estudantes nos testes cognitivos, em desvantagem de uma analise
conjunta que também conceituasse as informacdes obtidas por meio do outro
instrumento do Saeb, os questionarios aplicados a alunos, professoras e diretoras de
escolas. Dessa forma, teve-se o propdsito de comprovar a abordagem sistémica da
avaliacdo da Educacdo Basica, considerando a necessidade de adequacdo as
premissas dos normativos legais, especialmente a Constituicdo Federal de 1988, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e o Plano Nacional de
Educacao (PNE) de 2014, estudo sobre o arcabouco tedrico que da fundamentacao
ao Saeb. Iniciou-se com um modelo proposto em 1990 que definia 0 Saeb como um
Sistema, isto €, um conjunto de instrumentos que permitiria aferir a qualidade da

educacao brasileira.

Governos, empresarios, partidos politicos e investidores sustentaram
a supremacia dos supostos beneficios do setor privado em relagdo
ao publico. Afirmam que os parametros da eficiéncia e eficacia dos
mercados para a administracdo estatal, e que os indicadores da
Educacdo Basica ndo estdo no nivel dos internacionais, e insistem
gue melhorar a qualidade do ensino é tdo somente alcancar os
indices. Deste modo, os individuos - estudantes, professores e
diretores - sdo 0s responsaveis pelo produtivo funcionamento das
instituicbes e pela busca de resultados compativeis com o0s
indicadores externos. O que estes homens de mercado né&o
enxergam? As caracteristicas de cada escola publica, sua
singularidade e diversidade cultural, suas invencdes e criacbes
artisticas, as condicbes de trabalho dos professores, as formas de
transporte dos alunos em distintas regides, a necessidade de
equipamentos tecnoldgicos e laboratoriais e um disputado mercado
de trabalho onde ndo ha vagas para todos. N&o enxergam as
pessoas, mas apenas consumidores! Nao enxergam dque a
escolarizacdo é parte da educacao, e esta caminha sem fronteiras,
parte da condicdo humana, e nos torna seres humanos nas relacoes
com 0s outros e com a natureza. Educacéo nos imprime humanidade
(PEREIRA; SILVA, 2018, p. 523-544).
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Além disso, estudaram-se outros modelos de Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica, isto €, avaliacbes existentes e o0s estudos nacionais e
internacionais sobre avaliagcdo educacional. Todo o trabalho teve como objetivo
continuar aprimorando o Saeb, para que amplie suas perspectivas de analise. Como
resultado, foram definidas as premissas da Matriz da Avaliacdo do Saeb em atencao
ao seu objetivo precipuo. Para isso, definem-se, a partir do tradicional modelo de
fluxo, quais sdo as funcdes da educacdo escolar, o conceito de qualidade que
balizara a avaliacdo e os constructos definidores dessa qualidade educacional que
permitirdo desenhar instrumentos de medida e estudos a partir dos quais seja
possivel fazer um juizo de valor sobre a realidade educacional da educacédo basica
brasileira (BRASILIA-DF/SAEB, 2018).

2 Os programas oficiais de alfabetizacéo

Esse topico propde apresentar os programas oficiais do Governo Federal para
a alfabetizacdo que antecederam ao PNAIC, propostos com a finalidade de melhoria
na qualidade das praticas de alfabetizacdo das escolas brasileiras em funcédo da
diminuicdo dos indices de analfabetismo, repeténcia e evasdo escolar no Brasil,
especialmente na escolarizacado dos anos iniciais.

Boeing (2016), no estudo realizado com o tema “As Politicas de Combate ao
analfabetismo no Brasil’, abordou sobre as politicas implantadas no pais e o
combate ao analfabetismo, seguindo de um mapeamento desde a década de 1960
até o governo Luiz Inacio Lula da Silva. Destacou, ainda, os fatores que levaram a
continuacgéo e a interrupcdo dos programas a serem citados.

A autora refere-se, em seu artigo, aos seguintes acontecimentos: O
Movimento de Cultura Popular (MCP), iniciado em maio de 1960, tendo como diretor
da divisdo de pesquisa e coordenador do Projeto de Educacdo de Adultos Paulo
Freire, que alfabetizava através de grupos de debates. Mas, esse projeto foi extinto
em marco de 1964. Em 1961, junto com o Movimento Cultural Popular, também
surge o Movimento educacdo Béasica (MEB), por meio do Decreto 50.370, de 21 de
marcgo, que previa que o Governo Federal iria cooperar com a Conferéncia Nacional
de Bispos do Brasil (CNBB) no processo de alfabetizacdo de adultos. O MEB foi o

anico movimento que resistiu a Ditadura Militar.
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Em 15 de dezembro de 1967 foi criado pela Lei nimero 5.379 o MOBRAL,
langado pelo presidente Artur da Costa e Silva e pelo Ministro da Educagé&o, Tarso
Dutra, mas, apenas sendo implementada em 1971. J&, a partir de 1985, a Fundacéo
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) passou a se chamar Fundacao
Nacional para Educacédo de Jovens e Adultos (EDUCAR), extinta em 1990. J4, em
1997, foi criado o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS) e encerradas suas
atividades em 2002.

Em 1990 surgiu (PNAC) Plano Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania que so
durou um ano. Outra criagdo foi do Programa de Formacdo de Professores
(PROFA), iniciado em 2000 e finalizado em 2002, com o fim das parcerias com 0
Governo Federal. J4, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), criado em 2003, teve
duracgédo de oito anos, encerrado em 2011. Além disso, outros projetos, tais como: o
Pré Letramento teve duracdo entre 2005 e 2012, enquanto o Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) iniciou-se em 2012 e encerrou as suas
atividades no més de abril de 2018.

No artigo da autora Boeing (2016), os trés primeiros programas de educacao
ocorreram entre o final da década de 1950 e inicio de 1960, portanto, 0 Movimento
da Educacdo de Base teve inicio em 1961. Ligado a Conferéncia Nacional dos
Bispos no Brasil daquela época (CNBB), financiado pela unido. Naquele momento, o
indice de analfabetismo era de 39,6 %. Segundo Boeing (2016), esse era um
movimento que pregava uma concepgédo tradicional e conservadora, analisava a
alfabetizacdo como uma acéo restrita a orientacao e formacdo catequética. Logo, o
programa nao teve continuidade. Os movimentos sucessores foram do periodo do
regime militar (MOBRAL) até o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), no governo
do Presidente da republica brasileira Fernando Henrique Cardoso.

Consequentemente, nos topicos a seguir, analisaremos com mais rigor e
detalhamento os programas que antecederam o PNAIC: Programa de Formacéao de
Professores Alfabetizadores (PROFA), Programa Brasil Alfabetizado (PBA), Pro-
Letramento. Em seguida, finalizaremos com uma analise acerca do PNAIC, seus

objetivos e perspectivas mediante esta pesquisa.
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2.1 Programa de Formacgéo de Professores Alfabetizadores — PROFA

Manifestou-se no contexto do MEC o Programa de Professores
Alfabetizadores (PROFA), criado e instituido no ano de 2001.

Ao analisar os estudos de Campos (2006), verifica-se que o PROFA foi
instituido no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, que tinha como
Ministro da Educacdo, na época, Paulo Renato. O objetivo primordial dessa
formacao continuada era aperfeicoar a atuacao dos professores alfabetizadores que
ministravam aulas na Educacéo Infantil, nas primeiras séries do Ensino Fundamental
e na Educagcao de Jovens e adultos. A finalidade do Programa era combater a
repeténcia e a evasdo escolar de criancas, jovens e adultos, com intencdo de
resolver problemas que vinham se arrastando pelas estatisticas quanto aos
resultados nada prosperos sobre a alfabetizacdo no Brasil, visando questionar a
pratica conteudista expandida na escola.

A efetivacdo do PROFA partiu de uma parceria entre estados, prefeituras,
escolas, universidades publicas e privadas, além das demais instituicbes que
apresentassem interesse em efetiva-lo.

Segundo o documento referencial do PROFA, - Guia de orientagbes gerais
(MEC/SEF, 2001, p. 29) - o programa objetiva a “formacéo inicial do aluno, a sua
alfabetizacdo ampla, bem como a formagédo da competéncia leitora e escritora do
mesmo através da formacdo do seu professor’. Nessa perspectiva o programa

fundamenta assim:

Trata-se de um elemento necessario ao professor brasileiro por
oferecer conhecimentos didaticos de alfabetizacdo, que ja vém sendo
construidos ao longo dos ultimos vinte anos. Esse conhecimento se
expressa em uma metodologia de ensino da lingua escrita, € uma
producdo coletiva, construida a muitas maos e em diferentes paises
(PROFA/SUEF, 2001, p. 5).

O programa afirma, em seus documentos norteadores, o direito de aprender a
gualguer pessoa. Comprometendo como educadora de aprender a ensinar,
comprova que cabem as instituicoes formadoras a competéncia de preparar todo

professor que alfabetiza criancas, jovens e adultos para:
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* encarar 0os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em
suas aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para
terem uma imagem positiva de si mesmos, orientando-se por esse
pressuposto;

* desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as
necessidades de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos
sao capazes de aprender;

* reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como
leitor, como usuario da escrita e como parceiro durante as
atividades;

« utilizar o conhecimento disponivel sobre o0s processos de
aprendizagem dos quais depende a alfabetizacdo, para planejar as
atividades de leitura e escrita;

* observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem
como as suas interagdes nas situacbes de parceria, para fazer
intervengdes pedagogicas adequadas;

* planejar atividades de alfabetizagdo desafiadoras, considerando o
nivel de conhecimento real dos alunos;

 formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

* selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o
trabalho;

« utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da
evolucdo dos alunos, de planejamento e de documentacdo do
trabalho pedagdgico;

* responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacdo as
aprendizagens dos alunos (PROFA, 2001, p. 7).

O programa apresenta um material referente as suas atividades no modelo de
unidades, ou seja, tem o objetivo de acrescentar a capacidades de conhecimento
dos professores. Segundo os documentos comprobatérios, a qualidade da formacéo
dos educadores, no PROFA, ndo assegura absoluta qualidade na alfabetizacao.
Portanto, ndo se pode desconsiderar como relata o préprio texto ducumental, que é
fundamental oferecer novas condicfes, que vao elevar a valoriza¢do do profissional,
isto é, propostas adequadas de trabalho, ambiente de ensino corporativo facilitador,
coletividade e colaboracdo mutua, para a formagcédo responsavel da autonomia.
Nessa perspectiva, para a Superintendéncia de Ensino Fundamental, elaboradora do

PROFA, procede em movimentar-se a formacéo de competéncia do educador:

O desenvolvimento dessas competéncias profissionais é condicéo
para que os professores alfabetizadores ensinem todos o0s seus
alunos a ler e escrever. Ndo é possivel ensinar a todos quando se
sabe ensinar apenas aqueles que iriam aprender de qualquer forma,
por viverem em um contexto que prové condi¢Bes e favorece suas
aprendizagens. Nenhum  professor se torna competente
profissionalmente apenas estudando. Competéncia profissional
(Perrenoud, 1999) “significa a capacidade de mobilizar mdultiplos
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recursos — entre 0s quais os conhecimentos tedricos e praticos da
vida profissional e pessoal —, para responder as diferentes demandas
colocadas pelo exercicio da profissdo”. Ou seja, significa a

N

capacidade de responder aos desafios inerentes a pratica, de
identificar e resolver problemas, de pér em uso 0 conhecimento e 0s
recursos disponiveis. (PROFA, 2001, p. 18).

O PROFA visou orientar o trabalho do professor mediante fundamentos
referentes a uma concepcéo teorica sobre as propostas de modificacdo no ato de
alfabetizar. O intuito do programa era realizar atividades de formacao distribuidas em
momentos de estudos individuais, norteados e orientados pela leitura de textos e
realizacdo de atividades individuais em momentos de formacao.

Segundo Campos (2006), a proposta da abordagem do PROFA era a
alfabetizacdo para o letramento, por considerar que a compreensdao da dinamica
sociocultural da linguagem escrita e seu aprendizado. O programa em seus
documentos comprova que o aluno tem direito de aprender, mas também
especificamente as professoras, cuja imposicéo era a acéo e o direito da educadora
em aprender a ensinar seus educandos com dominio e clareza. Campos (2006),
ainda afirma em seus estudos, fundamentada nas orientagdes oficiais resultantes
dos PCNS, que o PROFA atuava numa linha como eixo nas diversas metodologias
aplicadas na alfabetizacdo, cuja intencdo era a concretizacdo da leitura e escrita,
além dos fatores que envolvem a aprendizagem necessaria a formacgéo do sujeito.

De acordo com estudos de Boeing (2016), explanados no documento Guia do
Formador (BRASIL, 2001a), o PROFA se caracterizou como um curso voltado aos
professores e professoras que eram formadores, instruidos pela finalidade de
desenvolver as competéncias necessarias aos educadores que ensinam a ler e a
escrever. Portanto, mesmo com as mudangas propostas no contexto do programa, a
permanéncia do fracasso escolar ainda era um problema néo resolvido,
exclusivamente no quesito leitura e escrita. Assim, a cultura do fracasso escolar e da
repeténcia passou a ser aceita como natural. Entdo Boeing (2016), considera nas
pesquisas relatadas em seus estudos que o PROFA foi um Programa que colaborou
eminentemente com a pratica pedagogica da sala de aula, da mesma maneira,
contribuiu com os estudos dos referenciais tedricos para a clareza dos processos de
ensino aprendizagem caracteristicos da alfabetizagéo, isto é, a pratica de planejar e

desenvolver atividades de ensino e Aprendizagem.
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Este programa despertou, de forma sistematica e regular, em diversas regifes
do pais, um novo conceito e metodologia da alfabetizagcdo. Esse era um dos
objetivos principais da Secretaria de Ensino Fundamental (SEF), além da questao de
atendimento quantitativo. A SEF buscou fornecer referenciais tedricos e praticos aos
sistemas de educacdo para a variedade de problemas que os sistemas de ensino
deveriam solucionar.

O PROFA foi um exemplo de perspectiva no olhar da SEF. Os dados
coletados com relacdo a implementacdo do Programa indicavam que estava
igualando-se as necessidades do pais. A sua existéncia realmente partiu da
preocupacdo em modificar os indices de reprovacdo, repeténcia e evasdo, um
momento essencial para a organizacdo da aprendizagem quanto aos dominios da
leitura e escrita, na busca de eliminar o campo da excluséo social, & medida que as
politicas de inclusdo se efetivassem na pesquisa pela transformacdo da realidade
que expunha.

O Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA), criado e implementado
no ano de 2001, pelo MEC, encerrou suas atividades em 2002, em virtude de terem
concluido as parcerias com o Governo Federal, abrindo caminhos para o inicio de

um novo Programa Brasil Alfabetizado (PBA).

2.2 Programa Brasil Alfabetizado — PBA

O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) foi criado em 2003 pelo Presidente Luis
Indcio Lula da Silva. Tinha como orienta¢do erradicar o analfabetismo no Brasil
(BRASIL, 2005). Mais um dos Programas do MEC voltados para a alfabetizacdo de
jovens, adultos e idosos. O programa era uma porta de acesso a cidadania e para o
despertar e importancia da elevacdo da escolaridade como canal de entrada para a
educacdo e a escolarizacdo das pessoas ao longo de toda a vida. Para isso, 0
Ministério da Educacao e Cultura (MEC), por meio da Resolugdo CD/FNDE N° 32 de
1° de julho de 2011, institui:

Estabelece orientacBes, critérios e procedimentos relativos a
transferéncia automatica a estados, municipios e ao Distrito Federal
dos recursos financeiros do Programa Brasil Alfabetizado no
exercicio de 2011, bem como ao pagamento de bolsas aos
voluntarios que atuam no Programa (BRASIL, MEC, 2011).
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O Brasil Alfabetizado foi desenvolvido em todo o territério nacional, com o
atendimento prioritario a municipios que apresentavam alta taxa de analfabetismo,
sendo que 90% deles se localizavam na regido Nordeste. Esses municipios
receberam apoio técnico na implementacdo das acdes do programa, que visava
garantir a continuidade dos estudos aos alfabetizados. Podiam aderir ao programa
através das resolucdes especificas publicadas no Diario Oficial da Unido, estados,
municipios e o Distrito Federal. Sua concepcédo reconhecia a educacdo como direito
humano e a oferta publica da alfabetizacdo. Na Resolucdo CD/FNDE N° 32 artigo 22,

apresenta claramente os objetivos do PBA:

| - Contribuir para superar o analfabetismo no Brasil, universalizando
a alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos e a progressiva
continuidade dos estudos em niveis mais elevados, promovendo o
acesso a educacgédo como direito de todos, em qualquer momento da
vida, por meio da responsabilidade solidaria entre a Unido, os
estados, o Distrito Federal e os municipios;

Il - Colaborar com a universalizacdo do ensino fundamental,
apoiando as acdes de alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos
realizados pelos estados, Distrito Federal e municipios, seja por meio
da transferéncia direta de recursos financeiros suplementares aos
gue aderirem ao Programa, seja pelo pagamento de bolsas a
voluntarios que nele atuam (BRASIL, 2011).

O documento PBA foi direcionado com o objetivo primordial de promover a
superacao do analfabetismo entre jovens de 15 anos ou mais, adultos e idosos que
nao tiveram oportunidade ou acessibilidade, ou seja, quem ndo conseguiu
permanecer na educacdo basica. Pretendia, assim, atender ao dever de ampliacdo
as oportunidades educacionais, desse modo, contribuindo para a universalizacdo do
ensino fundamental no Brasil.

O o6rgéao responsavel pela coordenacdo e pelo gerenciamento do Programa
em todo o Pais era a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade integrada ao Ministério da Educacédo (SECAD/MEC). O Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo, outro 6rgdo da estrutura do MEC, é o
responsavel por realizar as transferéncias dos recursos financeiros aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, visto que é incumbido de analisar a prestacao de
contas desses recursos e também é sua fungcdo fazer o pagamento das bolsas-
beneficio mensalmente, a partir de autorizacdo da SECAD/MEC. O Programa Brasil

Alfabetizado foi instituido pelo Decreto n° 4.834, de 8 de setembro de 2003,
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posteriormente substituido pelo Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007. InUmeras
transformacdes ocorreram no decorrer de seus oitos anos de existéncia, o PBA
passou por ajustes e mudancas, sustentados em estudos e avaliagdes realizadas
durante sua trajetoria.

Estudos de Boeing (2016) mostra que:

O Programa Brasil Alfabetizado esta presente em quase todo o pais,
s6 ndo se encontrando conveniado com os estados de S&o Paulo,
Rio Grande do Sul e Espirito Santo. Segundo seus coordenadores
nacionais, Sdo Paulo pratica acfes locais, o que diminuiria a
demanda do estado pela parceria com o Governo Federal. O Espirito
Santo também dispde de programa préprio de alfabetizacdo de
jovens e adultos. Por sua vez, o Rio Grande do Sul teria tido,
sempre, metas reduzidas de atendimento por meio do PBA, isso
porque apresenta indices de analfabetismo significativamente
inferiores a média nacional. A pequena meta de atendimento nesse
estado pode ser uma das razfes pelas quais ele ndo tenha proposto
convénio ao MEC em 2010. Ainda assim, apresenta grupos
populacionais expressivos para os quais agdes de alfabetizacdo de
jovens e adultos seriam necessarias, localizados, especialmente, em
areas rurais (BOEING, 2016, p. 42).

A concepcdo de alfabetizacdo no letramento reconhecia a educacdo como
direito humano e como porta de entrada para a escolarizagdo ao longo de toda a
vida humana (BRASIL, 2003).

2.3 Pr6-Letramento

Segundo o documento norteador denominado como Guia Geral do Proé-
Letramento (2010), a implantacdo desse Programa visava a Mobilizacdo pela
Qualidade da Educacdo, sendo um programa de formacdo continuada de
professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura, escrita e
matematica nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental.

De acordo com Salomao (2014), o Pro-Letramento foi realizado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) em 2005, implantado na gestdo do ministro da
Educacao Tarso Genro, reeditado em 2007 na gestdo do ministro Fernando Haddad
com a parceria das Universidades, bem como dos estados e municipios. Podiam
participar todos os professores que estivessem em exercicio nos anos ou séries

iniciais do ensino fundamental das escolas publicas.
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Com referéncia, seu guia documental Programa Pro-Letramento tinha como
objetivo:

[...] oferecer suporte a acao pedagoégica dos professores dos anos ou

séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a

gualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e
matematica (BRASIL, 2012, p. 7).

O Pré-Letramento realizava-se na modalidade semipresencial, na formacao
continuada era aplicado com a utilizagdo de material impresso e em video,
propondo-se atividades presenciais e a distancia, que eram assistidos por
professores orientadores denominados tutores. Esses cursos de formagéo
continuada oferecidos pelo Programa contavam com duragéo de 120 horas mediante
encontros presenciais e atividades individuais com duracdo de 8 meses (BRASIL,

2010). Conforme o portal do MEC, os objetivos do programa Pro-Letramento eram:

Y

e Oferecer suporte a acdo pedagogica dos professores dos
anos/séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar
a qualidade do ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e
matematica;

e Propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construgcdo do
conhecimento como processo continuo de formacao docente;

e Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensédo da
matematica e da linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem;

e Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacéo continuada;

e Desencadear acdes de formacgéo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educacdo e Escolas Publicas dos
Sistemas de Ensino (BRASIL, 2010).

Para a operacdo do Programa, havia uma organizacdo que atuava de forma
adaptada, contando com parceiros, tais como: o Ministério da Educacdo, as
Universidades de Rede Nacional de Formacgao Continuada e os sistemas de ensino.
As parceiras desenvolvidas desempenhavam fungdes especificas, conforme suas
competéncias, visto que o Ministério da Educacédo (MEC), por meio do Sistema de
Educacao Brasileira (SEB), agia como coordenador do programa, com a atribuicao
de elaborar diretrizes e principios para a estruturacdo dos cursos e propostas de
implementagdo. Além disso, 0 0rgdo responsabilizava-se com 0s recursos
financeiros indispensaveis para elaboracdo e reproducdo das matérias, além da
formacao dos orientadores (BRASIL, 2010).
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A colaboracdo das universidades referentes as propostas do programa era
firmada mediante convénios. As universidades que integravam a Rede Nacional de
Formacao Continuada nas areas de alfabetizacdo/linguagem e de matematica eram
incumbidas pelo desenvolvimento e producdo dos materiais usados nos cursos e
pela formacdo e orientacdo do professor orientador. Para tanto, era também
responsabilidade das universidades aderidas a este programa a coordenacdo de
seminarios e certificacdo dos professores e demais responsabilidades, como definia

na resolucdo CD/FNDE n° 24 de 16 de agosto de 2010 no artigo 5° inciso Ill:

a) atender as exigéncias desta Resolucéo;

b) orientar os participantes dos programas;

c) realizar o acompanhamento técnico pedagdgico desses
programas;

d) construir e manter atualizado banco de dados com todas as
informacgdes sobre os participantes dos programas de formacéao;

e) selecionar, em parceria com as secretarias de educacao e demais
agentes do programa, os beneficiarios das bolsas, de acordo com o
perfil requerido em cada programa de formacdo e com as
determinacgfes da Lei no 11.273, de 6 de fevereiro de 2006;

f) instituir, por portaria do dirigente, um gestor para cada programa de
formacdo no qual a IES esteja atuando, gestor esse que sera
responsavel pelo cadastramento dos bolsistas vinculados ao
Programa, pela atualizacdo permanente dos cadastros e pelas
solicitagbes de pagamento de bolsas a serem encaminhadas ao
FNDE por intermédio do SGB;

g) encaminhar para homologacédo do gestor nacional do programa,
na SEB/MEC, por meio do SGB, o lote mensal de bolsistas a serem
pagos e seus respectivos pagamentos;

h) garantir a constante atualizacdo dos dados cadastrais de todos os
beneficiarios e comunicar oficialmente ao gestor nacional do
programa e ao FNDE as alteracdes cadastrais efetivadas no SGB,
com a respectiva justificativa,;

i) manter, pelo periodo consignado no Art. 28 desta Resolu¢éo, todas
as informagdes necessarias ao controle dos programas de formacao,
dos registros de frequéncia dos participantes aos Termos de
Compromisso assinados pelos bolsistas, para verificacdo periddica
pelo MEC bem como pelo FNDE e por qualquer 6rgao de controle
interno e externo do governo federal que os requisite;

j) encaminhar ao gestor nacional do programa, na SEB/MEC, até o
primeiro dia util do més, o Relatério de ocorréncias que indique a
permanéncia, interrup¢gdo ou cancelamento do pagamento aos
bolsistas;

k) informar oficialmente ao gestor nacional do programa, na
SEB/MEC, as substituicdes ou desisténcias dos participantes dos
programas de formacédo (2010a, p. 5).

Para tanto, era fundamental a parceria com 0s municipios, categoricamente

com assinatura do termo de adesdo, assim as secretarias tinham atribuicdo de
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coordenar, acompanhar e executar as atividades propostas no programa para que a
universidade emitisse os certificados de concluséo dos cursos aos professores.

Analisando o0s estudos de Saloméao (2014), referentes ao programa,
observamos que tinha proposta de elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem
de lingua portuguesa e matematica, com a recomendacédo de momentos reflexivos e
a construcdo de conhecimento como procedimento continuo na formacdo dos
professores. Assim os professores orientadores recebiam um curso de formacéao
com realizacdo de carga horaria de 180 horas, organizado em Seminario Inicial de
Programa (SIP), com a participagdo indispensavel dos orientadores de estudos. A
carga horéria introdutoria acontecia em cinco dias de encontro, com o total de 40
horas. Em seguida, a formacéo inicial por meio do SIP, os orientadores de estudos
se encontravam qualificados para iniciacdo dos trabalhos em seus referidos
municipios. Isto &, depois de receberem a formacédo devida, em dois seminarios na
Universidade Formadora, cuja finalidade era acompanhar o trabalho dos
orientadores pelas universidades como também resolver as duvidas relativas aos
cursos ministrados, agora estdo aptos para ministrarem 0S cursos. Assim esses
estudos eram organizados em oito fasciculos na area de alfabetizacdo e linguagem,
a partir de circunstancias cotidianas do universo da sala de aula, levando o professor
a fazer intervencdes em suas praticas docentes.

Salomao (2014) destaca que o programa tinha como objetivo desenvolver
conhecimentos que permitem o entendimento nas areas da linguagem e da
matematica. Além disso, o seu processo de aprendizagem colabora para o
progresso de uma cultura de formacdo continuada em rede, abrangendo as
universidades, bem como, as Secretarias de Educacdo e as Escolas Publicas dos
Sistemas de Ensino.

Na busca de melhorar a qualidade de ensino da educacé&o brasileira, 0
governo federal apresentou o projeto do Programa Pro-Letramento para ofertar a
formacao continuada aos professores. Porém, é preciso entender que muitas vezes
as propostas de governo a respeito das questdes educacionais ndo explicitam
acerca das da qualidade de ensino, pois na maioria das vezes visam apenas
demandas quantitativas e interesses politicos, manuseados pelo Ministério da
Educacdo. E preciso entender que a qualidade necessita ser vista tendo primazia

acima de qualquer outra questéo para a melhoria da educacgéo.
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2.4 Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC

Na ultima década, a Educacdo brasileira atravessou por significativas
transformacdes, principalmente quando se refere a entrada das criangas de seis
anos na Educacédo Basica. No entanto, estudos e observagdes do cotidiano diario
nas escolas mostram que as criangas mesmo concluindo o periodo de escolarizagcéao
do ensino fundamental de 22 fase ndo encerram plenamente alfabetizadas.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi instituido em
5 de julho de 2012, no Diario Oficial da Unido, pelo ministro de Educacéo, Aloizio
Mercadante Oliva, que no uso de suas atribui¢cdes rege sobre o Ensino Fundamental
de Nove Anos (2009) e abre a Portaria N° 867, de 4 de julho de 2012.

A alfabetizacdo é um problema permanente no Brasil, razdo pela qual tem
sido objeto de varios programas oficiais ao longo dos anos. Nessa perspectiva, 0
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), criado em 2012, objeto
de analise desta dissertacao firmado em acordo formal pelo governo federal, estados
e municipios foi instituido para garantir o compromisso de alfabetizar criancas até os
oito anos de idade, ao final da etapa da alfabetizacdo. O foco primordial desta
dissertacdo é a andlise dos cadernos do Pacto Nacional Pela Alfabetiza¢éo na idade
Certa (PNAIC) do 3° ano e sua proposta de solucionar o analfabetismo no Brasil.

O Programa foi iniciado e aprovado pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) no més de julho de 2012, no governo da presidente Dilma Rousseff, por meio
da Medida Provisoria n°® 586 (BRASIL, 2016b). Em seguida, pela Portaria de n° 867,
consequentemente transformada na lei 12.801 em 24 de abril de 2013. A citada Lei
12.801 dispde sobre o “[...] apoio técnico e financeiro da unido aos entes federados
no ambito do Pacto Nacional Pela Alfabetizagcao na Idade Certa” (BRASIL, 2012, p.
15).

A portaria do MEC esclarece no artigo 5° que as a¢des do pacto tém por
objetivo:

| - Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até

o final do 3° ano do ensino fundamental;
Il - Reduzir a distorcdo idade-série na Educacéo Basica;
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Il - Melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB);

IV -Contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos professores
alfabetizadores;

V - Construir propostas para a definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas nos trés primeiros
anos do ensino fundamental. (BRASIL, 2012, Art. 5).

De acordo com Pereira e Silva 2018, o Banco Mundial, a UNESCO e a OCDE
sao instituicdes que pleiteiam a “Educacao Publica brasileira” num processo que ora
associa-a a teoria do capital humano, ora elevando-a para o mercado de negocios
comercializaveis, e ora exigindo dela formacédo para que trabalhadores possam
disputar emprego em um mercado volatil.

Portanto, no PNAIC, os entes governamentais (governo federal, do Distrito

Federal, dos estados e municipios) comprometem legalmente a:

I. Alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em
matematica.

Il. Realizar avalia¢cbes anuais universais, aplicadas pelo Inep, junto
aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental.

Ill. No caso dos estados, apoiar os municipios que tenham aderido
as Acbes do Pacto, para sua efetiva implementacdo. (BRASIL, s.d.,
p. 11).

7

No entanto, o documento ratifica que € essencial no processo de
alfabetizacdo que os professores estejam preparados, motivados e comprometidos,
assim podendo acompanhar o processo de aprendizagem das criancas. Todavia, €
preciso disponibilizar o acesso aos instrumentos pedagdgicos e é importante que o
professor, sendo a figura central do processo, utilize corretamente as ferramentas.
Entdo, o PNAIC considera que é preciso assegurar a formag¢ado continuada para o
trabalho ser desempenhado com competéncia e entusiasmo (BRASIL, 2012, p. 6).
Por isso, existe a necessidade de o professor acompanhar as transformacdes da
sociedade e o PNAIC propde a formacdo dos professores alfabetizadores
direcionando maneiras para a atuacgao docente.

As condi¢Oes estruturadas do PNAIC séo citadas em quatro eixos de atuacao:
1) Formacgéo; 2) Materiais Didaticos; 3) Avaliacdes; 4) Gestdo, mobilizacdo e
controle social.

No PNAIC, a formacédo de professores alfabetizadores com destaque em

lingua portuguesa ocorreu em 2013 e incluiu trés cursos, dirigidos cada um para



35

professores do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental. Cada curso teve duragao de
dez meses (divididos em oito médulos, com oito cadernos de formagéo). Foram
ministrados por um orientador de estudo que teve de considerar os principios
formativos aprendidos no curso de Formacdo de Professores prestado por
formadores e coordenadores das universidades federais.

Segundo Souza (2014), o programa de formacdo continuada do PNAIC
elenca concepc¢des conceituais e busca formar um perfil de professor alfabetizador,
gue tera a intencdo de formar determinado perfil de estudante ou de cidaddo para
atender as demandas da sociabilidade atual. Os cadernos da formagdo fazem
reflexdes pedagogicas e o0 reconhecimento da perspectiva da Inclusdo nos
elementos do ensino, seja na alfabetizacdo, avaliagédo, planejamento, curriculo.

O PNAIC esta vinculado a uma politica determinada que orienta um projeto de
educacdo. Nesse sentido, para compreender esse fato, colocamo-nos diante de
algumas problematicas e procuramos esclarecer quais sao as jun¢des que o definem
e o criam. Dentre essas probleméticas, é preciso elucidar a existéncia de campos de
permeacdes que nos aproximam da origem do programa, entre as quais a
preocupacao governamental com a alfabetizacdo das criancas do pais e a proposta
de formacé&o continuada para as professoras e professores.

No contexto atual, a politica de estado engloba a diversidade das relacdes e
move-se para 0 debate das classes sociais, comprovando a base econdmica e o0s
complexos que dela se originam, como algo natural. Proporcionar a liberdade dos
sujeitos de comprarem e venderem a for¢ca de trabalho é uma estratégia para manter
a ordem, monitorar as forcas cabiveis, controlar as forcas possiveis e combater a
organizacdo social em vigéncia, além de propagar a ideia de cidadania na teoria
liberal. Assim, compreender o Estado, seus programas e ac¢fes, implica articulagéo
com a totalidade histérica, ou seja, com a base econdbmica e suas relagbes
particulares e singulares (MONTANO; DURIGUETO, 2011).

Para Santos (2017), em sua pesquisa intitulada “Pacto Nacional pela
Alfabetizagéo na Idade Certa — PNAIC”, no ambito politico e académico, a fim de
compreender os motivos que levam uma politica de alfabetizagéo a ser substituida
por outra, tal como compreender as relacdes académicas existentes com o PNAIC.
autora descreve ainda em seus estudos que para atingir a meta 5, prevista no Plano

Nacional de Educacao (PNE) de 2011 a 2020 “Alfabetizar todas criangas, no maximo
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até o 3° (terceiro) ano do ensino fundamental, também no maximo com oito anos de
idade”, foram estabelecidas estratégias para alavancar a organiza¢do do ciclo de
alfabetizacdo com duracdo de trés anos, com aplicagdo de exames tendo a
finalidade de verificar em que grau de alfabetizacdo se encontram os alunos e entéo
alterar os métodos e propostas pedagogicas.

O estudo averiguou o processo de implantacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa, tendo como objetivo primordial compreender as
dimensdes da formacédo continuada de professores.

Santiago (2015), em seus estudos, afirma que o PNAIC teve inicio com o
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA), criado pelo MEC,
em 2001, cuja proposta era orientar as acdes educativas de alfabetizacdo na
Educacédo Infantil, no Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), dando sequéncia, posteriormente, ao Pro-Letramento, iniciado em 2005. Os
estudos de Santiago mencionam tratar de um programa de formacgdo continuada,
assim, a estrutura é composta por formadores alinhados diretamente com os objetos
de estudo e com a sala de aula, no contexto da escola. Inicialmente o primeiro, o
professor formador, desempenhava a funcdo de realizar a formacdo dos
orientadores de estudo, estando estes profissionais vinculados as universidades
publicas brasileiras. O orientador de estudos, por sua vez, organizava a formacéao
dos professores que atuavam nas escolas nos trés primeiros anos, segundo 0s
principios formativos do PNAIC. Para que a acdo de formacdo acontecesse,
necessitava desses trés profissionais da educacdo (formadores da formacéo, dos
orientadores de estudo e dos professores alfabetizadores).

O curso foi organizado em oito unidades, totalizando 80 horas, além do
Seminario de encerramento de 08 horas. Os professores alfabetizadores,
participantes do PNAIC foram atendidos em seus municipios pelos orientadores de
estudo em encontros presenciais mensais de oito horas, totalizando 80 horas
distribuidas em oito unidades. Dessa forma, as unidades 2, 3, 7 e 8 foram realizadas
em oito horas e as demais unidades (1, 4, 5 e 6), em 12 horas. No total, sdo
somadas as 80 horas relativas as unidades trabalhadas: 08 horas de seminario final
e 32 horas de estudos e atividades extra-sala, totalizando 120 horas (BRASIL,
2012a, p. 30).
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Em responsabilidade da criagdo do PNAIC no final do ano de 2012, varias
universidades comecgaram a constituir as equipes de formacao que iriam atuar nos
mais de 5 mil municipios que aderiram as a¢6es do PNAIC.

No entanto, o ano de 2013 foi, de fato, marcado pela implantacdo deste
projeto de grande escala: sendo o maior programa de formacdo de professores ja
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC). Em sua fase inicial, o destaque do
programa foi na area de portugués e, somente no ano de 2014, foi inserido o
componente curricular de Matematica, matendo o foco e precupando em nédo se
abandonar o trabalho desenvolvido anteriormente com a Lingua Portuguesa.
Segundo o programa, as criancas até aos oito anos de idade necessitam
compreender o funcionamento do sistema da escrita, a fluéncia de leitura e o
dominio de estratégias de compreensao e de producéo de textos escritos.

Para o autor, o Programa PNAIC é uma “colcha de retalhos entrelagada por
diversas experiéncias de alfabetizacdo no Brasil aliadas a formacéo de professores,
assim como o Pro-Letramento” (SANTIAGO, 2015, p. 47). Teve como principal fonte
de inspiracdo um programa do governo do Ceara, especificamente, no municipio de
Sobral.

O autor, com base nos documentos orientadores do Programa, destaca que o
foco € a formacao do professor, a partir da reflexdo sobre o trabalho docente, no
sentido de melhorar a prépria pratica. Nesse sentido, o PNAIC muito se assemelha
aos programas anteriores como 0 PROFA e o Pro-Letramento, que também tinham
como objetivo a formacao de professores para sanar o grande problema do Brasil
gue é o analfabetismo. O programa também se equipara ao Pré-letramento devido
ao direcionamento para os trés primeiros anos do Ensino Fundamental, visto que o
PNAIC tinha como propdsito o final da etapa da alfabetizacdo, assim, foi direcionado
a estudantes que estéo finalizando o terceiro ano do Ensino Fundamental (alunos
cuja faixa etaria estivesse com 6, 7 e 8 anos).

O novo PNAIC (2017), segundo Portaria de criagdo (BRASIL, 2017) continua
a atender a alfabetizacdo em lingua portuguesa e em matematica, cujas avaliacbes
terdo foco na alfabetizacdo e serao realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas educacionais Anisio Teixeira - INEP, vinculado ao Ministério da Educacéo

com apoio para a implantacao aos entes que aderiram ao novo PNAIC.
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As acbes do PNAIC (2017) tém como objetivo a garantia de que o0s
estudantes das redes publicas de ensino possam estar alfabetizados nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica até o final do 3° ano. No entanto, as acfes do
Pacto, neste novo modelo, incluem as criangas da Educag&o Infantil e ensino
fundamental, atribuindo aos professores, coordenadores pedagogicos e demais
gestores, acdes de responsabilidade compartilhada com o objetivo de efetivacdo do
direito da crianca em escrever, ler fluentemente, além dos dominios na area da
Matematica, conforme a idade da crianca.

Segundo o documento, a finalidade de formacédo, materiais referenciais
curriculares e pedagogicos preveem a contribuicdo para a alfabetizacdo e o
letramento. A garantia pelos direitos de aprendizagem é aferida através de
avaliacdes externas. O PNAIC (2017), em seu artigo 5°, normatiza a garantia de
aprendizagem, com o0 objetivo na reducdo da distorcdo idade-série, através da
melhoria do indice do IDEB, além do aperfeicoamento da formacao de professores,

0 gque estava previsto também no PNAIC (2012).

Art. 5° As acdes de formagdo do PNAIC e do PNME tém por
objetivos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de
ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até o final do 30 ano do ensino fundamental;

Il - reduzir a distor¢ao idade-série na Educacao Basica;

Il - melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica -
IDEB,;

IV - contribuir para o aperfeicoamento do desempenho dos
professores (BRASIL, 2017).

Em resumo, pode-se constatar que os programas mencionados anteriormente
e que fazem parte de uma politica de formacdo continuada de professoras,
ganharam nomeclaturas diferentes, porém com formatos muito semelhantes. Todos
apresentam a figura do formador pelas universidades, o formador que trata com o0s
cursistas. A linha de trabalho do PNAIC segue a distancia com alguns encontros
presenciais, utilizam-se materiais de formacao similares, se organizando quase da
mesma forma de um programa para outro. Os cadernos séo apresentados de forma
preescritiva, orientando os professores e tirando-lhes a capacidade de desenvolver

as competéncias e habilidades inerentes a sua profissionalizacao.
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O estudo, em questdo, se insere na problematica relacionada a formacgéo de
professores alfabetizadores, na perspectiva do PNAIC. A analise dos documentos do
Programa nos permitirA conhecer a sua configuracdo como um programa de
formacao de professores no processo de alfabetizacdo, podendo observar como se
deu a preparacdo do trabalho pedagdgico para o processo de alfabetizacdo da
crianga, dos seis aos oito anos de idade.

Contradizendo a proposta do programa, salientamos que o0 processo de
formacdo docente deve ser pautado numa perspectiva critico emancipatoria
articulada com o0s contextos vivenciais, pessoais, pedagdgicos e profissionais nos
quais os sujeitos estao inseridos de forma ativa por serem considerados sujeitos e
nao objetos no processo formativo. A autonomia do docente deve ser evidenciada
pelo seu conhecimento da unidade teoria e pratica e sua emancipacdo de forma
autbnoma, ou seja, capaz de desenvolver suas competéncias e habilidades de forma
criativa.

Atualmente, entende-se que alfabetizacdo é uma pratica complexa, que deve
ser contextualizada, partindo do cotidiano do aluno, ou seja, deve estar associada ao
letramento, que conforme Soares (2001) € o estado ou condicdo de quem nao
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais de leitura e de
escrita. As ponderacdes trazidas permitirdo esclarecer o nosso objeto de estudo e
apresentar as principais acfes publicas que planejam ao efetivar programas de
alfabetizacao.

Ao compreender as mudancas no desenvolvimento da crianca, o Ministério da
Educacdo - MEC, através da Base Nacional Comum Curricular — BNCC — Ensino
Fundamental — Anos Iniciais propde o estimulo ao pensamento légico, criativo e
critico, bem como a capacidade de perguntar, argumentar, interagir e ampliar sua
compreensao de mundo. Vale ressaltar que na proposta do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, a crianga deveria estar alfabetizada até o
final do 3° Ano, aspecto que muda com a Base Nacional Comum Curricular-BNCC —
Ensino fundamental — Anos Iniciais/Alfabetizacdo, onde toda crianca deve estar
alfabetizada até o fim do 2° Ano. Ou seja, antes de consolidar a proposta do
Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC (ultima formacgéo
continuada para professores alfabetizadores), o Ministério da Educacdo e Cultura-

MEC j& lanca novas normativas.



CAPITULO Il

ALFABETIZACAO SOB A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Este capitulo apresenta consideracdes sobre a concepcao histérico-cultural
de alfabetizacdo tendo em vista apontar as relacdes entre ela e o processo de
desenvolvimento psiquico dos individuos. Em conformidade com os pressupostos
gue essa perspectiva tedrica postula, sobretudo, que a alfabetizacdo se realiza no
seio de um processo amplo de desenvolvimento cultural e, consequentemente, a
partir de um ensino desde a mais tenra idade. Compartilhamos, portanto, o
entendimento de Coelho (2003) e Martins (2013), segundo o qual professoras e
professores alfabetizadores carecem conhecer as articulagdes internas entre
alfabetizacdo, desenvolvimento da linguagem oral e o salto abstrativo requerido a
sua conversao em linguagem escrita. Assim concebido, o capitulo foi organizado em
trés partes que em linhas gerais discutem o desenvolvimento da linguagem, a partir

de seu desenvolvimento historico-cultural.
1 Consideracdes sobre a Linguagem e o Sistema de Escrita

A linguagem, expressa por palavras oralizadas ou escritas, é dindmica e
carregada de significados. Nesse sentido, a palavra precisa estar envolta em atos
efetivados nas relagbes sociais estabelecidas, produzindo efeitos de sentidos
condicionados ao contexto no qual ela é pronunciada. Dessa forma, em consonancia
com o0s demais processos psiquicos, a linguagem promove uma verdadeira
revolucdo no psiquismo humano, oportunizando nosso relacionamento com o mundo
de uma forma totalmente nova (DANGIO, 2018, p. 42).

Segundo a autora, a apropriacdo, as abstracdes alcancadas, tanto faladas
guanto escritas, tornam a linguagem representante e portadora de transformacoes
infindaveis na forma como pensamos o mundo. O signo linguistico, especialmente
na significacdo trazida pelo significado, une pensamento e linguagem,
transformando-se em fator irrefutavel de qualificagdo das nossas fungdes psiquicas.
Como escreve Petrovski (apud MARTINS, 2013, p. 93-121):
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A linguagem é um sistema de signos verbais, decisivamente
operante na atividade intelectual, uma vez que dele depende o
desenvolvimento das fung¢des psicolégicas superiores (percepgao,
memoria, pensamento, etc.). A consciéncia humana ¢é
primordialmente linguistica, dado fundante da afirmacédo vigotskiana
segundo a qual todo pensamento € verbal, ou seja, da proposi¢do da
linguagem como instrumento essencial do pensamento.

Decorrem dessas consideracfes questdes de ordem teodrica e didatica em
relacdo ao ensino da leitura e da escrita, tais como: qual o melhor método para
alfabetizar uma criangca? qual a relagdo entre pensamento e linguagem? Questdes
que tem sido objeto de preocupacdo, estudo e pesquisa por parte de muitos
educadores que se fundamentam nos pressupostos da Teoria histérico-cultural. Isto
€, acreditam que o processo de alfabetizacdo deve promover o desenvolvimento
integral e integrado da crianca, assegurando a ela o dominio, entre outros saberes,
da leitura e da escrita como instrumentos de poder social, mas também como
instrumentos de transformacao do seu psiquismo.

A abordagem histérico-cultural na Psicologia tem sua origem a partir dos
trabalhos de Lev Sememovich Vygotsky (1896-1934) que, juntamente com
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev (1903-
1979), constituiram a Troika, grupo conhecido como a primeira geracao da Escola
Soviética. As pesquisas desse grupo focaram na constituicdo das funcdes
psicolégicas e da consciéncia, destacando o papel da mediacdo e da cultura nesse
processo de desenvolvimento humano.

Vygotsky com o propésito de explicar o desenvolvimento psicolégico da
crianca se apoia na tese marxista acerca da heranca social das qualidades e
faculdades psiquicas. Fundamenta-se no materialismo historico-dialético, exaltando
a experiéncia social humana e sua condicionalidade no desenvolvimento dos
individuos (MUKHINA, 1995, p. 01). Admite, portanto, que 0s sujeitos se produzem
como seres humanos nas relacbes sociais que determinam as condicbes
necessarias a edificacdo de suas mais complexas capacidades. Do mesmo modo,
determinando situagcbes impeditivas para que tais capacidades se tornem
representativas de todos os individuos, tais como: a apropriacdo do pleno dominio
da leitura e da escrita, em suas estreitas e dependentes relagbes com a natureza da

linguagem.
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Para Vigotsky (1995), o desenvolvimento da linguagem representa, antes de
tudo, a histéria da formacdo de uma das fungbes mais importantes do
desenvolvimento cultural, na medida em que sintetiza a experiéncia social da
humanidade e os mais decisivos saltos qualitativos dos individuos, tanto do ponto de
vista filogenético quanto do ontogenético. Consequentemente, divergindo do
entendimento da escrita como um habito motor complexo ou como um problema de
desenvolvimento muscular das méaos, como algo que se restringe ao tracado das
letras, a aprendizagem de sons e letras ou como simples soletracdo, Vygotski a
concebe como “[...] um sistema especial de simbolos e signos cujo dominio significa
uma mudancga critica em todo o desenvolvimento cultural da crianca”. Reforgando
esse postulado, ele afirma “[...] o dominio da linguagem escrita significa para a
crianca dominar um sistema de signos simbolicos extremamente complexos”.
(VYGOTSKI, 1995, p. 183-184).

Nesse sentido, 0 que se traduz no entendimento é que a crianca que nao se
apropria do saber sistematizado veiculado na escola ndo constréi nem as funcdes
psicolégicas superiores, nem 0s instrumentos de atuacdo e transformacédo de seu
meio social e nem as condi¢des para a construgao de novos conhecimentos. Para se
converter em preponderante meio cultural, a linguagem escrita precisa ser entendida
como um poderoso processo de aprendizagem de um amplo sistema de
desenvolvimento das funcgbes psiquicas ao longo do percurso histérico-cultural da
crianca. Processo que resulta do desenvolvimento da experiéncia historico-social
acumulada pela humanidade, da sua atividade criadora, construtora e
transformadora do mundo circundante. Por isso, para Leontiev (s/d), a linguagem
apresenta-se como uma criacdo da humanidade a partir de necessidades
historicamente produzidas, tais como: a necessidade de dominio sobre o outro, de
comunicacao, de assimilacdo da experiéncia historico-cultural e de instrumento do
pensamento. Assim, possibilitando ao ser humano se emancipar, ndo por adaptacao
individual, mas pela reproducdo, nas propriedades e aptiddées do individuo
historicamente formadas na espécie humana. (LEONTIEV, 1988). Deste modo, ao
se apropriar das objetivacdes sociais, cada individuo adquire instrumentos que
reconfiguram o cérebro humano conduzindo a transformagéo da realidade.

Sendo assim, cada crianga, ao nascer, se depara com instrumentos materiais

(objetos circundantes, prédios, maquinas, etc.) e ja objetivados pelo seu entorno,
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colocando-se, dessa forma, sempre adiante da natureza. Disso decorre o fato de o
psiquismo humano buscar compreender a realidade ao seu redor, apropriando-se
dos objetos e conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. Ou seja,
0 que se realiza por meio das relacdes interpessoais da crianga com o0s adultos ou
coetaneos, tornando-a apta a orientar suas a¢cées no mundo.

A esse respeito Vygotski (1995, p. 190), afirma que “[...] a apropriacdo da
escrita ndo se origina por via natural”. Para ele, a apropriacdo da escrita, por estar
carregada de significacbes e conhecimentos sociais, produz na crianca um
desenvolvimento cultural enriquecedor, aproximando-a das criagbes humanas e
oportunizando-a a formulacdo de suas ideias e pensamentos. Sendo assim, criar 0
motivo de ler e escrever deve ser uma preocupacao didatica de toda professora que
busque constituir sua atividade de ensino como processo que contribui para a
constituicdo da subjetividade de seus alunos e alunas, promovendo seu
desenvolvimento intelectual. Para o autor, ndo ha um ensino verdadeiro se os alunos
nao converterem para si as ferramentas de se saber ler e escrever numa sociedade
letrada, para participar e agir ativamente nas situacdes do contexto social em que
vivem. Isto é, para agir e interagir com as significacdes, tanto verbais quanto de
conhecimentos sistematizados historicamente, num processo humanizado
requalificado do psiquismo, fazendo os educandos alcar patamares cada vez mais
elevados de desenvolvimento.

O desenvolvimento desse processo pressupde a compreensao da relacdo
historicamente constituida entre linguagem e pensamento. Como explica Vygotski
(2001, p. 396), “[...] o pensamento e a palavra ndo estdo ligados entre si por um
vinculo primario. Este surge, modifica-se e amplia-se no processo do proprio
desenvolvimento do pensamento e da palavra”.

Inicialmente, a linguagem n&o tem conexdo com O pensamento. Em seus
primeiros meses de vida, a crianga produz sons vocais em estrita relacdo com o
imediato, traduzindo reacdes do campo sensorial. S&o reagbes vocais de fundo
emocional em resposta a reflexos incondicionados. Nesse momento, ha de acordo
com Vygotski (2001), “[...] a existéncia de um estagio pré-intelectual no processo de
formacdo da fala e de um estadio pré-linguistico no desenvolvimento do

pensamento”.
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No decorrer de seu desenvolvimento, ao relacionar-se com o adulto, a crianga
supera as  respostas  primitivo-reflexas  incondicionadas, inaugurando
comportamentos reflexos condicionados. Como escreve Vygotski (1995), desse
momento até ao pleno desenvolvimento da linguagem como um sistema de signos
expresso pelo dominio da palavra, a lingua como um sistema complexo de
comunicacao do ser humano, avanca em termos filo e ontogenéticos, uma vez que o
significado da palavra evolui. Dado que, o desenvolvimento da linguagem humana
se inicia como um meio de comunicacdo social, passando para um meio de
expressdo do pensamento e de compreensdo do mundo ao seu redor, e, nesse
processo, Vigotsky (2000, p. 101) nos diz que “[...] a fala ndo é tdo somente uma
reacao expressiva emocional, sendo um meio de contato psicolégico com o0s demais
membros da espécie”. O desenvolvimento da linguagem n&o ocorre num caminho
linear e ascendente, mas sim, contraditério e espiralado.

Conforme o autor, a linguagem € uma objetivacdo humana que se desenvolve
e se aperfeicoa, convertendo-se num instrumento do pensamento. Sua conexao com
0 pensamento se da sob condicGes sociais especificas, sendo o significado da
palavra sua unidade de andlise. Sua pré-histéria tanto como o pensamento revela-se
fundante das relacdes internas entre esses processos.

Nesse sentido, nos detemos sobre a alfabetizacdo de nossos alunos,
atribuindo a importancia do ensino ao status de condicdo. Ou seja, na apropriacdo
da palavra em suas faces fonética e semantica, torna-se fundamental a elaboracéo
de uma metodologia de ensino capaz de promover um processo de alfabetizacao
gue assegure uma aprendizagem efetiva e de qualidade socialmente referenciada,
gue valoriza o desenvolvimento humano consciente.

Com o objetivo de esclarecer as relacbes entre linguagem e pensamento
destacaremos, a seguir, ainda que de forma breve, a importancia do significado da

palavra no entrecruzamento dessas fungoes.

2 O significado da palavra como relacdo dialética entre pensamento e
linguagem
A relacdo entre o pensamento e a fala € um processo que passa por

transformacdes que devem ser desenvolvidas e aperfeicoadas. Durante a evolucao
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do pensamento e da fala tem inicio uma conexdo entre ambos, que depois se
modifica e se desenvolve. Desse modo, “As palavras sdo os embrides da
interpretacdo da realidade e, como tal, desempenham um papel decisivo na
determinacao da atividade psicologica”. (VYGOTSKI, 1985 apud MARTINS, 2013, p.
175).

Para Vygotski (2001), as conexdes entre linguagem e pensamento inexistem
no ponto de partida do desenvolvimento de tais processos, isto €, ndo constituem um
fundamento prévio. Surgem, no decorrer do percurso histérico de formacdo da
consciéncia humana. N&o existe um vinculo primério entre a palavra e o
pensamento, assim como ndo ha possibilidades para o desenvolvimento dos

referidos processos de modo independente, em paralelo. Nas palavras do autor:

Temos encontrado essa unidade, que reflete a unido do pensamento
e da linguagem, na forma mais simples, no significado da palavra. O
significado da palavra, como temos tentado explicar, € a unidade de
ambos processos, que ndo admite mais decomposicdo e sobre o
gual ndo se pode dizer que representa um fendbmeno da linguagem
ou do pensamento. Uma palavra carente de significado ndo é uma
palavra, € um som vazio. Por conseguinte, o significado é o traco
necessario, constitutivo da propria palavra. O significado é a propria
palavra vista de seu aspecto interno. Portanto, parece que temos o
direito de considera-lo, com suficiente fundamento, um fenbmeno da
linguagem. Mas no aspecto psicoldgico, o significado da palavra nao
€ mais do que uma generalizacdo ou um conceito, como temos
podido nos convencer ao longo de investigagbes. Generalizagéo e
significado da palavra sdo sindbnimos. Toda generalizagdo, toda
formacéo de conceitos, constitui 0 mais especifico, mais auténtico e
mais indiscutivel ato de pensamento (VYGOTSKI, 2001, p. 288-289).

Com esse entendimento, Vygotski (2001) ao conceber a palavra como um
fendbmeno verbal e intelectual, por considerar que ela condensa em si as demandas
funcionais tanto da linguagem como do pensamento, argumentou que somente 0S
estudos sobre os significados das palavras langariam luz a compreensdo das
complexas relagbes que se estabelecem, ao longo do desenvolvimento, entre tais
processos. Da mesma maneira, poderiam elucidar como transcorre o0
desenvolvimento dos signos. Assim, a construcdo do significado das palavras se
constituiu em objeto de especial atencdo de Vygotsky (1995, 1996, 1997, 2001) e
Luria (1979, 1981).

Para esclarecer essa relagdo, os autores afirmaram que, em seu aspecto

funcional desenvolvido, a linguagem encerra duas faces. A primeira aponta 0 seu
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lado fonético, verbal, representado por seu aspecto exterior e, a segunda, sua face
semiodtica, que comporta sua dimensdo semantica, na qual o significado da palavra
ancora a significacdo da linguagem e sua prépria manifestacao fonética. Entretanto,
as faces fonéticas e semidticas da linguagem ndo surgem ao mesmo tempo, nem
possuem niveis idénticos de formagao, uma vez que nao sao “copias uma da outra”
nem se desenvolvem por paralelismo.

Referindo-se a construcédo de significados e a complexidade da estrutura da
palavra e, por conseguinte, da linguagem, Luria (1979, p. 18) distinguiu na palavra
dois componentes funcionais: sua “representagcdo material” e sua “significagdo”. A
representacdo material compreende a fungéo primaria da palavra gracas a qual ela
passa a indicar dado objeto e representar a imagem mental que dele se constréi.
Para o autor, essa funcdo possui enorme importancia psicolégica ao permitir aos
seres humanos se libertarem das relacbes imediatas com o0 meio e,
consequentemente, operarem objetos que ndo se fazem sensorialmente presentes
na medida em que a palavra adquire possibilidades de suscita-los. Em unidade com
a representacdo material, desenvolve-se a fungcdo simbdlica da palavra, a quem
compete analisar 0s objetos distinguindo suas caracteristicas essenciais e
instituindo-os como integrantes de dadas categorias, tais como: a abstracdo e a

generalizacdo. Escreve Luria (1979, p. 35)

[...] cada palavra de uma lingua evoluida oculta um sistema de
ligacbes e relagbes nas quais esta incluido o objeto designado pela
palavra e de que “cada palavra generaliza” e € um meio de formacgao
de conceitos, noutros termos, deduz esse objeto do campo das
imagens sensoriais e o inclui no sistema de categorias logicas que
permitem refletir o mundo com mais profundidade do que o faz a
nossa percepcao. [...] Eis porque a palavra ndo apenas significa uma
imagem, mas também inclui o objeto no riquissimo sistema de
ligacOes e relagbes em que ela se encontra (grifo do autor).

Deste modo, segundo o autor, a transicao de significagcbes mais diretas e
imediatas para conceitos mais gerais € condicdo para 0 enriquecimento tanto da
linguagem quanto do pensamento, uma vez que 0 conceito mais geral, representado
mais abstratamente pela palavra, contém interiormente um sistema de relagbes
indispensavel ao movimento do pensamento. Para exemplificar, o autor utiliza como
referéncia primaria a palavra “pinheiro”, em sua fungdo denominadora direta, como

indutora de outra palavra, “vegetal”. O autor esclarece que do ponto de vista do grau
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de concreticidade, a palavra “vegetal” mostra-se mais pobre que o vocabulo pinheiro.
Porém, ao conter uma rede de ligacdes internas, tais como as diferencas entre
vegetal e animal, os diferentes tipos de vegetal, as propriedades que dispde etc.,
ausentes na palavra “pinheiro”, mostra-se incomensuravelmente mais rica do ponto
de vista da formacdo da capacidade de pensar. Em razédo disso, 0 autor destaca a
palavra vegetal (geral) como a que promove a formacao de conceitos, muito mais do
gue aguela que corresponde a captacdo sensorial imediata do objeto, por exemplo,
“pinheiro” (particular), institui-se como 0 mecanismo mais decisivo do movimento do
pensamento desenvolvido (DANGIO, 2018, p. 37).

Nesses termos, Luria (1981, 2008) e Vygotski (1995, 2001) asseveraram que
as palavras sao os embribes da interpretacdo da realidade e, como tal,
desempenham um papel decisivo na determinacgéo da atividade psicoldgica. Ha uma
relacdo de interdependéncia entre a evolucdo dos significados das palavras e o0s
diferentes estagios do desenvolvimento psiquico que se expressa, sobretudo, no
vinculo entre a histéria de construcdo dos significados das palavras e a imagem
subjetiva construida acerca da realidade. Portanto, os autores postulam a
importéancia de estudar historicamente as palavras em seu movimento como
caminho para a andlise da formacé&o da consciéncia humana.

Em sintese, para Vigotski (2001), o processo dialético do pensamento e da
linguagem s existe na medida em que 0 pensamento se associa a palavra e nela se
encarna. A palavra é sustentada pelo pensamento e este pela palavra, de maneira
gue um ilumina o outro. O significado &, assim, um fenbmeno da linguagem. A
palavra em seu aspecto sonoro e significativo € um fendbmeno do pensamento,
constituindo generalizacdo. Esses processos se encontram tado intimamente ligados
que “[...] uma palavra carente de significado ndo € uma palavra, € um som oco. Por
conseguinte, o significado é o trago necessario, constitutivo da prépria palavra”
(VIGOTSKI, 2001, p. 289). Possui carater tanto verbal quanto intelectual e, sendo
generalizagdo, possibilita ao ser humano a apreensdo da realidade para além da
percepcao sensorial e perceptual imediata, isto €, permite a comunicagdo sobre algo
que ndo esta presente na situacdo concreta. E nessa perspectiva que a inter-relacéo
entre pensamento e linguagem revela como o pensamento se transforma em palavra

e Como a palavra se converte em pensamento.
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3 Alinguagem e sua realizagao na leitura e na escrita

Na perspectiva da teoria histérico-cultural, a linguagem expressa por palavras
€ simbdlica, dinamica e promotora de significados. Em consonancia com os demais
processos psiquicos, ela promove uma verdadeira revolugdo no psiquismo humano,
oportunizando nosso relacionamento com o mundo de uma forma totalmente nova.

Nesse processo, 0s signos e seus significados como portadores da cultura, ou
seja, como mediadores da nossa consciéncia, permitiram a construcdo sob a forma
l6gica e racional do conhecimento objetivo e da ciéncia. Ou seja, nos conduziram ao
autodominio da conduta, a autorregulacdo de nossas acdes como resultado das
articulacdes, entre outras funcdes do pensamento e da linguagem. Tais articulagdes
sdo complexas e, segundo Vygotski (2001, p. 341) dizem respeito ao “conteudo
simultaneo do pensamento que se [traduz] em forma sucessiva na linguagem”, e se
concretiza na palavra como manifestacdo material da linguagem oral ou escrita, que
nao sdo dicotdbmicas, mas diferenciam-se por suas funcdes e estruturas.

Vygotsky (1995) nos diz que a linguagem oral se adquire a partir das relacées
sociais que sdo imprescindiveis para sua inser¢cdo numa comunidade linguistica. A
linguagem escrita, segundo Andrade e Capeline (2014, p. 46) a concebem como um

invento cultural, ndo universal e ndo natural,

[...] muito recente na histéria humana, baseado num cédigo visual de
representacdo morfofonémica dos sons da fala [...] e caracteristicas
gue tornam sua aquisi¢do ndo natural e laboriosa [...], requerendo um
esforco de aprendizagem na decodificagdo dos sons visuais
arbitrarios e culturalmente convencionados da escrita nos sinais
audio-motores fonolégicos da fala.

Vygotsky (2001, p. 229) “afirma que a linguagem oral assim como a
linguagem interior se diferencia do exterior, em sua estrutura e modo de
funcionamento”, exigindo, portanto, um alto grau de abstracdo. Para o autor, por se
tratar de um sistema linguistico sem aspecto sonoro, a linguagem interior e a
linguagem escrita que sao fundamentalmente monologicas, caracteriza-se
essencialmente pela relagdo com o interlocutor ativo e presente no momento da
producdo da escrita. Diferentemente, na linguagem exterior, oral dialégica, a
transmissdo direta do pensamento ndo se restringe ao uso de palavras,

condicionando-se pelo conhecimento existente entre os envolvidos nela, pela
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entonacdo adotada, bem como gestos e expressoes faciais. O que se configura em
um imenso desafio para a criancga, exigindo um alto grau de abstracdo, uma vez que
nao dispde da entonacgao e da percepcéao direta da situacdo. Como escreve Prestes
(2012, p. 272) “[...] falar fora de uma situacao implica um grande grau de abstracéo,
pois € preciso imaginar 0 ouvinte, é preciso dirigir-se a uma pessoa que nao esta ali
naquele momento [...]".

Para Vygotsky (2001, p. 327), a linguagem escrita, na qualidade de
objetivacdo da linguagem interior, representa a forma mais elaborada, mais exata e
mais completa de linguagem, posto que nela o pensamento deva expressar-se
completamente nos significados formais das palavras adotadas e pela precisao
sintatica.

A escrita ndo é sucinta, haja vista que para expressar 0 mesmo pensamento,
usamos mais palavras na escrita, pois nos faltam os elementos prosédicos e
paraverbais proprios da linguagem oral, tais como: a entonacéo, o gesto, etc. E mais
abstrata porque corresponde a um sistema de signos no qual 0s signos sonoros sao
substituidos por signos graficos. Processa-se sintaticamente estabelecendo
conexfes numa nova forma de falar, por “...] esta baseada em outras relacdes
estruturais e funcionais, em comparagcdao a outras formas de fala, e possui suas
proprias leis de desenvolvimento” (PRESTES, 2012, p. 277). Processo que eleva o
desenvolvimento do psiquismo ao nivel do pensamento e da linguagem mais interior.
Nesse sentido, o entendimento da linguagem escrita representa para a crianga o
dominio de um sistema simbdlico altamente complexo e dependente, em alto grau
do desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores ao longo do desenvolvimento
infantil. Por esse motivo, tanto Vygotsky (1995; 1997; 2001) quanto Luria (1981,
2001) consideraram que a aprendizagem da escrita principia muito antes do
momento em que se coloca um lapis na mao da crianca.

Isso significa que os processos de percepcgéo, atencdo, memoria, linguagem
oral, pensamento, imaginacdo e sentimentos configuram o todo a partir do qual a
linguagem escrita se edifica. Conforme os autores, 0 éxito nessa aquisicdo nao € um
dado circunscrito a um momento especifico, ou, a “hora certa” na qual se ensina a
crianca a escrever, mas profundamente dependente da qualidade do universo

simbdlico que |he foi legado a apropriacao.
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Outra diferenca entre a linguagem oral e a linguagem escrita reside no fato de
que a primeira é resultado da motivacdo, mas a segunda € resultado de uma
necessidade. As situacdes sociais de comunicacdo vivenciadas pelos bebés
desempenham esse papel motivador, fazendo com que sintam a necessidade de se
comunicarem, primeiramente, por sons vocais imitativos e sem significado; e depois,
por meio da linguagem oral dotada de sentido.

A linguagem escrita precisa ser planejada pedagogicamente de modo que o
aluno seja impulsionado por um motivo pessoal, contido em tarefas cuja realizacao
das a¢cbes mobilizem sua atividade mental para aprender. Motivo que deve surgir da
necessidade de aprender e utilizar a escrita em varias situagdes da vida pratica.

Em quem pesem as diferencas entre linguagem oral e escrita, acima
mencionadas ressalta-se que ambas desempenham papel significativo,
estabelecendo-se como mecanismos imprescindiveis para o desenvolvimento
psiquico da crianca. Nessa perspectiva, o trabalho escolar torna-se fundamental ao
promover o desenvolvimento da linguagem, na medida em que, de acordo com
Vygotsky e Luria (1996, p. 212), ela viabiliza uma série de mudancas essenciais ha

mente da crianca.

Enriguecendo o vocabulario, a fala que foi aprendida, e por meio da
gual se construiram os conceitos, também alterou o pensamento da
crianca. Deu-lhe maior liberdade, permitiu-lhe operar com uma série
de conceitos que anteriormente eram-lhe inacessiveis. A fala tornou
possivel maior desenvolvimento de uma nova logica que, até entéo,
s6 existia na criangca em estagios iniciais. Além disso, funcdes tais
como a memoéria, mudaram acentuadamente a partir do momento em
gue a fala comegou a dominar o comportamento da crianca
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 212-213).

Todo esse desenvolvimento psiquico € possivel gracas ao comando dessa
ferramenta cultural que € a linguagem, que reconfigura o cérebro humano a partir do
desenvolvimento de duas linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento que
se diferenciam quanto a sua origem: de um lado os processos elementares, que sédo
de origem biolégica; de outro, as funcdes psicologicas superiores, de origem
sociocultural. Parafraseando Vigotsky (1999), a historia da linguagem oral e escrita
nasce do entrecruzamento entre essas duas linhas e ndo pode ser explicada
somente como resultado da maturagéo. Ja que a relacao de interdependéncia entre

a linguagem e o pensamento, por meio da palavra e de seu significado, torna-se
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segundo Vygotsky (2001, p. 346) “a chave para compreender a natureza da
consciéncia humana”.

Considerando que, a histéria da escrita na crian¢ca ndo tem inicio somente
quando ela comeca a juntar letras e a formar palavras com significado, mas
principia-se muito antes. Abordaremos a seguir a pré-historia da escrita na crianca,

tendo em vista melhor compreenséo de nosso objeto de estudo.

4 Do gesto a palavra: a escrita em sua pré-historia

Ao estudar a pré-historia da escrita somos levados ao entendimento do motivo
que a crianca desenvolve a escrita. Se ndo nascemos sabendo ler e escrever, se
aprendemos com 0s outros essa habilidade, entdo, como se da esse processo?

Pode-se situar esse processo em dois momentos que expressam O percurso
do desenvolvimento simbdlico da crianca. Em analogia, podemos colocar simbolismo
de primeira ordem como sendo aquele que acontece diretamente, como no caso de
fazer uma ligacdo direta a alguma pessoa. Ja, o simbolismo de segunda ordem é
quando a representacao nao se da diretamente e sim por mediacao.

Nesse sentido, o gesto, o brinquedo, o desenho e a fala cumprem a funcéo de
simbolos, no entanto, alguns sdo de primeira outros de segunda ordem, sendo que
podem num momento estabelecer relagéo direta e depois se tornarem mediados e
vice-versa. Isso € perceptivel através de um olhar atento ao processo histérico do
desenvolvimento da pré-histéria e da historia da linguagem escrita nas criancas.

Vygotsky (1995, p. 186) afirma que:

O gesto é o primeiro signo visual que contém a futura escrita da
crianca, assim como a semente contém um futuro carvalho. Os
gestos sdo a [..] escrita no ar e 0s signos escritos sdao,
frequentemente, simples gestos que foram fixados.

Nessa perspectiva, o autor, referindo-se a histéria do desenvolvimento da
escrita, destaca que ela “[...] se inicia quando aparecem 0s primeiros signos visuais
na crianga”. O gesto representa esses primeiros signos visuais e, ao representar
com o lapis rabiscos no papel, estes tém a funcdo de complemento da
representacdo gestual, ocorrendo, nesse momento, conforme Vygotsky (1995, p.

187), “o enlagamento genético do signo escrito com o gesto”.
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Como exemplo significativo da escrita gestual Vygotsky menciona o
experimento de Stern, o qual demostrou que “quando a crianca quer desenhar um
salto, faz movimentos de saltar com as maos e deixa pegadas desse movimento no
papel". Portanto, acrescenta o autor, “os primeiros desenhos das criangas, seus
rabiscos, sdo mais gestos do que desenhos no verdadeiro sentido da palavra’
(VYGOTSKY, 2008, p. 37).

Além do gesto, o0 jogo de papéis e o desenho fazem parte dos primérdios da
protagonizada escrita. O jogo de papéis ou jogo desempenha 0 segundo momento
Nno nexo genético entre o gesto e a escrita. Os objetos utilizados nesse jogo
representam outros objetos, realizam a funcéo de substituicdo destes, convertendo-
se em seus signos. A importancia do objeto ndo esta na sua semelhanca com o
representado, mas, de acordo com Vygotsky (1995, p. 187), “na possibilidade de
realizar com sua ajuda o gesto representativo. O que constitui [...] a chave da
explicacéo de toda a fungéo simbdlica dos jogos infantis”.

Assim como acontece na relacdo do gesto com o desenho, no jogo

protagonizado o significado reside nos gestos indicativos no trato com os objetos.

Apenas gradativamente, ou seja, em funcdo de seu uso prolongado
[...], o significado do gesto se transfere aos objetos, e, durante o jogo,
eles comecam a representar determinados objetos e relacbes
convencionais, inclusive sem 0s gestos correspondentes
(VYGOTSKI, 1995, p. 188).

Nesse processo de abstracdo e de simbolizacdo da crianga, a linguagem tem
fundamental importancia na designacdo verbal do objeto. Como afirma Vygotsky
(1995, p. 188), ela “[...] forma uma conexao linguistica de extraordinaria riqueza que
explica, interpreta e confere significado a cada movimento, objeto e acédo por
separado”. Ao explicar e organizar o jogo, a linguagem o reconfigura com a ajuda
dos signos. E nesse processamento que, segundo o autor, acontece 0 nascimento
independente dos signos a partir dos objetos e por meio da escrita objetal, nao
sendo o mais importante a semelhanca dos objetos, mas sendo fundamental o
significado concedido pela criangca aos objetos no jogo. O que representa um salto
qualitativo no desenvolvimento do psiquismo, pois, conforme Vygotsky (2002) a
capacidade “[...] de criacdo de situacBes imaginarias se torna possivel com a

separacdo dos campos da visdo e do significado que ocorre no periodo pré-escolar’.
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Enquanto nos periodos anteriores predomina a uniao entre afeto e percepcao, o que
torna a crianga presa a situagdo imediata, com o jogo pré-escolar ela aprende a agir
mais em funcdo de tendéncias e motivos internos do que estimulos fornecidos por
objetos externos. Assim, o jogo de papéis possibilita o desenvolvimento da
linguagem e a formacao de novos significados, promovendo a abstracdo, condicao
nuclear para a apropriacao da linguagem escrita.

Simultaneamente, o desenho também constitui uma etapa prévia da
linguagem escrita, uma vez que, segundo Vygotsky (1995, p. 192) por “[...] sua
funcdo psicolégica, o desenho infantil € uma linguagem gréfica peculiar, um relato
grafico sobre algo”. A linguagem oral exerce grande influéncia sobre o desenho da
crianca e é impulsionadora do desenvolvimento simbdlico dos signos como forma de
representacdo. Por essa via, a crianga desenvolve a imaginacdo e o pensamento
abstrato, que esté atrelado ao pensamento linguistico e a linguagem intelectual, por
meio da formacédo e do desenvolvimento da linguagem interior — sendo esta ultima
essencialmente simbdlica. Isso permitiu a Vygotsky a interpretacdo dos desenhos
das criangas como um estagio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita.

Nesse periodo, em que a crianca comeca a ser alfabetizada, inicia-se a
passagem do desenho para a aprendizagem da escrita, saindo do simbolismo de
primeira ordem, onde o desenho denota diretamente objetos ou a¢gdes da realidade e
transita para o simbolismo de segunda ordem, a escrita. A crianga tem que descobrir
que, além de desenhar objetos pode desenhar a fala, nesse sentido o
desenvolvimento da linguagem escrita se da pelo deslocamento do desenho de
coisas para o de palavras, segundo Vygotsky (2007).

A linguagem escrita é caracterizada como simbolismo de segunda ordem,
pois precisa num primeiro momento da fala para representar a realidade, isso porque
a escrita é constituida de signos (grafemas) que representam os sons da fala
(fonemas). Desse modo, conforme mencionado, a fala é formada por signos sonoros
gue representam a realidade e, num primeiro momento, age como mediadora entre a
realidade e a escrita, porquanto a compreensao da linguagem escrita primeiramente
é efetuada pela linguagem falada.

Deste modo, conforme Vygotsky salientou a principio, a finalidade educativa
da escola é favorecer a aprendizagem da linguagem escrita mediada pela fala e num

segundo momento fazer com que a escrita deixe de ser simbolismo de segunda
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ordem, ou seja, mediada pela fala e passe a ser de primeira ordem possibilitando a
crianga escrever sem precisar ouvir.

Vale ressaltar que essa mudanca ndo é simplesmente externa e mecanica,
nem segue uma linha Unica e reta, € um longo processo histérico da criangca que
culmina com o desenvolvimento de funcbes complexas. A histéria do
desenvolvimento da crianca, segundo Vygotsky (2007), oferece as metamorfoses
mais inesperadas, isto é, transformacdes de algumas formas particulares de
linguagem escrita em outras. Processo que realiza em um movimento espiral, pois é
seguido de progressos e involugbes como processo de reducéo, desaparecimento e
volta de formas antigas. Percurso este delineado pelo uso acentuado de gestos,
passando para o uso de gestos e fala, depois segue para um periodo em que ha
dominancia da fala. Posteriormente, sé a fala é utilizada, isso desemboca quando a
crianca comeca a ser alfabetizada e a fala e a escrita sdo trabalhadas juntas,
chegando finalmente numa fase onde a escrita € usada de forma direta.

Nessa perspectiva, varias experiéncias feitas por Vigotsky (1991, p. 132),
assim como por Luria (1988), Leontiev (1988) levaram a concluir que por mais
complexo que o processo do desenvolvimento da linguagem escrita possa parecetr,
“...] existe, de fato, uma linha histérica unificada que conduz as formas superiores
da linguagem escrita”.

Coelho, baseando seus estudos e pesquisas em estudiosos, defende que as
criancas produzem, a partir de niveis, considerando-se desde a sua historia prévia
até o desenvolvimento pleno da capacidade de escrita. Assim, esses niveis séo

especificados da seguinte maneira:

e Nivel | - Fase pré-instrumental ou pré-escrita, dos atos diretos,
imitativos, primitivos. A crianga ndo compreende o mecanismo da
escrita, apenas imita o gesto do adulto.

e Nivel Il - Fase do signo primario ou signo estimulo. As inscricdes
ndo séo diferenciadas, mas hé relagédo funcional com a escrita, com
sinais estaveis.

e Nivel Il - Fase do signo-simbolo A escrita j& é estavel e vai
adquirindo significacdo e carater mnemonico. O signo-estimulo da
fase anterior é substituido pelo signo-simbolo, com o mesmo
significado para todos legiveis.

e Nivel IV - A grafia da criangca comeca a adquirir caracteristicas de
escrita simbdlica. Pela primeira vez, a crianga € capaz de “ler” o que
escreveu. Sai do nivel da imitacdo mecéanica para o status de
instrumento funcionalmente empregado. Pode ocorrer que a crianca
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utilize a escrita pictografica como recurso, se ela ndo conhece as
letras ainda.

eNivel V - Fase da escrita simbodlica propriamente dita,
extremamente significante, em condi¢cdes de utilizar estratégias
metalinguisticas. A crianga compreende a leitura e produz escrita
significativa como forma complexa de comportamento cultural, com
textos que utilizam palavras formadas por silabas complexas que,
apesar dos erros, sao legiveis para os demais leitores (COELHO,
2011, p. 67-68).

Nesse aspecto, € importante professores e professoras diagnosticarem o nivel
de aprendizagem em que o0 aluno se encontra para tomar medidas de modo a
planejar atividades escolares que garantam ao aluno ser o protagonista de sua
propria aprendizagem. Nesse processo de ensino-aprendizagem, o professor € o
mediador que cria as situa¢des que permitem ao aluno vivenciar 0s usos sociais que
se faz da leitura e da escrita.

Considerando a importancia da contribuicdo de Vygotsky e seus seguidores
para a compreensao do processo de alfabetizacdo, o capitulo a seguir apresenta a
analise da “Concepgao de alfabetizacdo” dos cadernos de formacado docente do

Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa - PNAIC.



CAPITULO Il

CADERNOS DO PNAIC: UMA PROPOSTA QUESTIONAVEL

b

“Onde néo ha texto ndo ha objeto de pesquisa e pensamento
(BAKHTIN)

Conforme ja mencionado, o Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC) reafirma e amplia o compromisso com a qualidade da educacéo, previsto
no Decreto no 6.094, de 24 de abril de 2007. E um acordo estabelecido com as
secretarias estaduais, distritais € municipais de educacao, firmando o compromisso
de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade. Assim, concluindo-
se ao final do 3° ano do ensino fundamental, periodo em que se consolida, conforme
o documento e o tempo de alfabetizacdo da crianca.

Este capitulo apresenta a andalise dos 8 cadernos do PNAIC - Ano 3, no
sentido de evidenciar que concepcédo de lingua é sustentada na alfabetizacdo, que
aportes conceituais dessa proposta do PNAIC estdo comprometidos com o
apagamento da lingua como atividade, sobretudo, qual a visdo de aprendizagem da
escrita na alfabetizacdo das criancas investiria de forma significativa durante todo
processo de ensino aprendizagem.

Na andlise, dialogaremos com os aportes da Teoria histérico-cultural, em
especial aqueles relativos a linguagem e escrita no sentido de problematizar a
concepcao de linguagem apresentada pelos autores dos livros do PNAIC. Isto €, os
modos de intervencdo para a apropriacdo da lingua escrita pelas criancas por
entender que a aprendizagem da lingua escrita € uma das atividades mais
complexas e instigadoras para o desenvolvimento do pensamento e das fungdes
psiquicas superiores no processo de humanizacdo das criancas (VYGOTSKY,
2008).

A analise dos cadernos tem como objetivo analisar e compreender os dados e
revelar as informagdes visuais ou escritas, bem como, 0s conceitos que se
configurem como ajuda para que as questdes da pesquisa sejam respondidas. Para
tanto, “[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais” (CELLARD, 2008, p. 295). Mesmo porque,
conforme esclarecem Luke e André (1986, p. 39), eles “...] ndo sado apenas uma
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fonte de informag&o contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacgdes sobre esse mesmo contexto”.

Foram objeto de estudo, oito cadernos do ano 3 do PNAIC, cada um
representando uma unidade com tema especifico, a saber - Unidade 1, Curriculo
Inclusivo: O Direito De Ser Alfabetizado, Unidade 2, Planejamento E Organizagéo Da
Rotina Na Alfabetizacdo, Unidade 3, O Ultimo Ano Do Ciclo De Alfabetizac&o:
Consolidando Os Conhecimentos. Sendo este o caderno de maior aprofundamento
em pesquisas e estudos, visto que os autores discutem sobre a apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Concluindo que o ano 3 é o final do ciclo de
alfabetizacao, portanto, responsabilizando que nesse periodo a criangca devera ser
capaz de produzir e ler com autonomia os textos de géneros distintos. Enfim, a
Unidade 4, denominada de: Vamos Brincar De Reinventar Historias; Unidade 5, O
Trabalho Com Os Diferentes Géneros Textuais Em Sala De Aula: Diversidade E
Progressdo Escolar Andando Junta; Unidade 6, Alfabetizacdo Em Foco: Projetos
Didaticos E Sequéncias Didaticas Em Dialogo Com Os Diferentes Componentes
Curriculares; Unidade 7, A Heterogeneidade Em Sala De Aula E A Diversificacédo
Das Atividades; Unidade 8, Progressdo Escolar E Avaliagdo: O Registro E A
Garantia De Continuidade Das Aprendizagens No Ciclo De Alfabetizacdo. Essas séo
unidades que complementam o trabalho do PACTO para a concretizagdo da
alfabetizacao.

Da andlise resultou a elaboracdo de uma sintese dos apontamentos relativos
aos 8 cadernos elaborados para o Ano 3, periodo em que corresponde a proposta
de consolida¢cédo dos conhecimentos, ou seja, € o ultimo ciclo de alfabetizacéo.

Figura 1 - Cadernos do PNAIC — Ano 3

Pacro NacionaL ~ -
PeLa ALFaBeTIiZag3o
na Ilvpave CenTa

Fonte: Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11
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Inicialmente realizamos um estudo geral dos documentos (8 cadernos do
PNAIC — Ano 3), com o objetivo de conhecer e fazer o primeiro levantamento das
propostas de alfabetizacdo contidas nos textos de cada Unidade, bem como, uma
andlise critica dos conteudos apresentados no interior da proposta. Nessa
perspectiva, sentimos a necessidade de detalhar conceitos, principios e concepcoes
de alfabetizacdo evidenciadas em cada caderno.

Os cadernos do PNAIC séao identificados por trés cores, sendo: a cor azul
para o Ano 1, a cor laranja para o Ano 2 e a cor verde para o Ano 3 que se configura

0 Nosso objeto de analise.

Figura2 - Os cadernos de formacdo do PNAIC enviados pelo Ministério da

Educacao

Pacvo Macionay
rews AsrscoeTiIZagRO

e e —

Fonte: Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11

As capas sao ilustradas com o mapa do Brasil, com os nimeros 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8 e 9 sobrepostos, contendo sinais de adicdo e letras do alfabeto de forma
isolada. Dessa forma, numa mistura de linguagem verbal e visual direcionadas para
a ideia de alfabetizacdo como aprendizagem sem nenhuma relacdo semantica com
o titulo dos cadernos e o texto escrito.

A analise da capa dos cadernos leva-nos a identificar que 0s recursos
iconogréaficos de letras e nimeros isolados estdo direcionados para a alfabetizacéo

sem nenhuma relacdo semantica, revelando uma proposta fragmentada de ensino.
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Cada caderno é organizado da seguinte forma: 1. Iniciando a conversa; 2.
Aprofundando o tema; 3. Compatrtilhando e 4. Aprendendo mais.
Para compor o corpus da pesquisa buscamos apreender informacgdes acerca

da concepcao de alfabetizacédo e letramento difundida na proposta do PNAIC.

1 Concepcao de Alfabetizacdo e organizacao do trabalho docente

Para compreendermos a concepcao de alfabetizacdo e a organizagao do
trabalho docente que s&o produtos das relagbes sociais capitalistas, se faz
necessario conhecer o contexto histérico-social ao qual estdo inseridos. Assim, é
necessario contextualizar alguns aspectos das atividades humanas apresentados no
processo de ensino-aprendizagem relacionados com a formacdo continuada do
professor alfabetizador na proposta do PNAIC.

Soares (2014) deixa claro que a alfabetizacdo € um processo complexo e que
ao analisa-lo devemos levar em consideracdo os condicionantes politicos e

econdmicos evidenciados ao longo do tempo.

a formacdo do alfabetizador — que ainda ndo se tem feito
sistematicamente no Brasil — tem uma grande especificidade, e exige
uma preparagcdo do professor que o leve a compreender todas as
facetas (psicoldgicas, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e
todos os condicionamento (sociais, culturais, politicos) do processo
de alfabetizacdo que o leve a saber operacionalizar essas diversas
facetas (sem desprezar seus condicionantes) em métodos e
procedimentos de preparacdo para a alfabetizacdo e em métodos e
procedimentos de alfabetizacdo em colaboracdo e uso adequado de
materiais didaticos, e, sobretudo, que o leve a assumir uma postura
politica diante das implicacdes ideologicas do significado e do papel
atribuido a alfabetizagéo (SOARES, 2014, p. 24-25).

A palavra alfabetizagdo é explicitada com muita énfase nos cadernos do
PNAIC, inclusive ideias que ja foram apresentadas em programas recentes como
“Pro-Letramento” que tinha a alfabetizagdo como base. Sacristan (2013) destaca

que:

Nas reformas neoconservadoras expressa-se 0 modelo da
pedagogia tradicional da cultura académica e enciclopédica —
cabecas mais cheias que bem organizadas-, da “decoreba” e da
repeticdo, da passividade e auséncia de participagdo dos alunos, do
mantimento da rigidez e da divisdo por disciplinas, ornadas com
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abordagens mais nitidamente tecnocraticas da pedagogia por
objetivos ou competéncias e com alguns toques de modernidade no
uso de materiais educativos e recursos tecnologicos, mas sem
aproveitar seus potenciais cognitivos e criativos e, evidentemente,
sem modificar o0s processos de ensino e aprendizagem
(SACRISTAN, 2013, p. 514).

Pinto e Leal (2012) destacam o seguinte trecho do caderno 03, unidade 1:

[...] é necessario reconhecer, também a existéncia de grandes
acordos concretizados em documentos oficiais que possam dar uma
homogeneidade aos sistemas de ensino brasileiro. Ha, por exemplo,
no momento atual, uma discussdo premente no que concerne ao
direito a alfabetizagdo e ao acesso a cultura escrita nos primeiros
anos de escolaridade (BRASIL, 2012a, p. 7).

Nessa abordagem, observa-se que ha um discurso comum de que é dever da
escola dar acesso a cultura escrita a todos que a frequentam, contrariando as
informacbes que no Brasil ha um conjunto de objetos culturais, que séo
desigualmente distribuidos na sociedade, dentre esses objetos culturais, estdo a

escrita. Segundo Libaneo (2018)

‘A’ educagdo para satisfacdo de necessidades basicas de
aprendizagem’ € a finalidade educativa mais importante, pois se trata
de um direito fundamental de todos. Porém, [...] argumenta-se que as
politicas neoliberais para escola ndo promovem a qualidade da
educacdo, ao contrério, sao restritvas a promocdo do
desenvolvimento humano e & justica social na escola (LIBANEO,
2018, p. 49).

No subitem “Alfabetizagdo: o que ensinar no terceiro ano do ensino
fundamental”, sdo definidos como aportes tedricos Piaget e Vygotsky, sendo que o
primeiro destaca 0s determinantes bésicos do desenvolvimento, tais como:
maturacdo, estimulacdo do ambiente fisico, aprendizagem social e tendéncia ao
equilibrio (organizac&o). Ja, na perspectiva de Vygotsky, fica claro o fator social
como destaque, fazendo distincdo entre experiéncia da humanidade, que é
vivenciada pelo individuo por meio dos instrumentos culturais da linguagem

(BRASIL, 20123, p. 13).

Tomamos para nossa analise o fato de que a leitura e a escrita
devem ser algo de que a crianca tenha necessidade e que seja
ensinada como uma atividade cultural complexa e relevante para
crianca e ndo como uma atividade motora. Desta forma, uma crian¢a
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passa a ver a escrita como um momento natural do seu
desenvolvimento e ndo, como um treinamento imposto de fora para
dentro (VIGOTSKY, 2007, p. 144).

Nessa mesma abordagem, Ferreira e Teberosky (1985) evidenciaram que, no
percurso da aprendizagem, as criangas elaboram hipdteses sobre como a escrita
funciona, ou seja, em lugar de apenas memorizar as relacdes entre letras e sons,
elas tentam compreender as regularidades do nosso sistema de escrita (BRASIL,

Secretaria de Educacéo, 2012a, p. 14). Nesse sentido, Vygotsky (2007) afirma que:

[..] os sinais escritos constituem simbolos de primeira ordem,
denotando diretamente objetos ou acdes e que a crianca terd ainda
de evoluir no sentido do simbolismo de segunda ordem, que
compreende a criagdo de sinais escritos representativos dos
simbolos falados das palavras. Para isso a crianga precisa fazer uma
descoberta basica- a que se pode desenhar, além de coisas, também
a fala. Foi essa descoberta, e somente ela, que levou a humanidade
ao brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma
descoberta conduz as criangcas a escrita lateral. Do ponto de vista
pedagogico, essa transicdo deve ser propiciada pelo deslocamento
da atividade da crianca do desenhar coisas para a fala (VIGOTSKY,
2007, p. 140).

7

Na pagina 17 da unidade 01, é representado por um texto retirado do
“Caderno de Apresentagao do Programa”, chamando a atengdo para a necessidade
de promover o sistema de escrita desde o primeiro ano do ensino fundamental,
porém, o programa so disponibiliza e orienta professores e professoras no caderno
do ano especifico que trabalha. Ou seja, para conhecer as propostas e concepcoes
dos outros cadernos, seria necessario realizar pesquisas fora do campo especifico
de atuacdo. No enunciado, as autoras propdem que as professoras elaborem o
planejamento didéatico refletindo sobre o nosso sistema de escrita, situagfes de
leitura autbnoma e situacédo de leitura compartilhada entre outras criangas com o
objetivo de desenvolver estratégias de compreensédo de texto. Nessa abordagem,
reforcam que aos oito anos de idade os alunos precisam ter a compreensao do
funcionamento do “Sistema de Escrita Alfabética”.

E importante destacar que a proposta de PNAIC, em alfabetizar a crianca na
faixa etaria de seis a oito anos de idade, exige o comprometimento dos gestores da

educacdo em todo o processo de ensino.
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Entretanto, conforme as ideias propostas por (VYGOTSK, 1995) € preciso
atentar mediante a escrita como um sistema especial de simbolos e signos, e nao

como habito motor completo. Acerca dessa questao, Martins esclarece:

Segundo Vygotsky (1995), o desenvolvimento da linguagem
representa, antes de tudo, a histéria da formacdo de uma das
funcdes mais importantes do desenvolvimento cultural, na medida
em que sintetiza o acimulo da experiéncia social da humanidade e
0s mais decisivos saltos qualitativos dos individuos, tanto do ponto
de vista filogenético quanto do ontogenético (MARTINS, 2013, p.
168).

Analisando a unidade 2 do caderno do 3° ano do ensino fundamental |, é
possivel observar que o tema central, denominado de “O planejamento do ensino na
alfabetizacao”, tem como foco as reflexdes de temas relacionados a rotina no ciclo
da alfabetizacéo, ou seja, a integracdo entre os diferentes componentes curriculares
no cotidiano das criancas e os recursos didaticos na pratica alfabetizadora. Para
tanto, as autoras afirmam que a unidade apresenta pressupostos para planejar as
situacdes didaticas de modo autdbnomo e consciente, defendendo categoricamente
em seus objetivos a necessidade da clareza sobre o0 que ensinar e 0 que 0S
aprendizes pensam acerca do que se pretende ensinar (BRASIL, Secretaria de

Educacao, 2012b). S&o considerados como objetivos para a unidade 2:

+ aprofundar os conhecimentos sobre a concepcéo de alfabetizagao
na perspectiva do letramento;

» conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacao (livros didaticos e obras complementares aprovados no
PNLD; livros do PNBE e PNBE Especial; jogos distribuidos pelo
MEC) e planejar situagbes didaticas em que tais materiais sejam
usados;

* planejar 0 ensino na alfabetizagéo, analisando e criando propostas
de organizagdo de rotinas da alfabetizacdo na perspectiva do
letramento;

* criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem das
criancgas;

» compreender a importancia da literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e planejar situac6es de uso de obras literarias em sala
de aula. Ensinar (BRASIL, Secretaria de Educacéo, 2012b, p. 05).

Nesse sentido, no interior da unidade 2 do caderno Ano 03 do PNAIC, existem
vérias contradi¢gfes inseridas e podemos afirmar que essa proposta nada mais é que

uma rotina monotona, estruturada por especialistas e concretizada
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inconscientemente pelos professores. Portanto, infelizmente ndo foi e ndo sera
superada nesse processo em que foi configurada. Apesar disso, se depender da
concepcao de letramento pontuada nos cadernos de formagdo do PNAIC, a pratica
pedagdgica do professor vai continuar automatizada e muito engessada em seus
processos de ensino.

As autoras Leal e Lima (2012 apud BRASIL, Secretaria de Educacéo, 2012b)
sdo as protagonistas principais do texto da unidade 2, nele defendem o ensino
como: principios didaticos e modos de organizacdo do trabalho pedagogico, na
pagina 7 e 8 sdo apontados alguns principios implicitos na maior parte das aulas dos

professores, sendo eles:

Ensino reflexivo — as professoras estimulavam as criangas refletir
sobre os conhecimentos, evitando situacdes em que estes eram
simplesmente transmitidos por elas; (2) ensino centrado na
problematizacdo — as professoras planejavam atividades em que as
criangas eram desafiadas a resolver problemas diversos 3) ensino
centrado na interagdo em pares — as professoras priorizavam
situacbes em que a aprendizagem se dava por meio da interagdo em
grandes grupos, em pequenos grupos, em duplas; (4) ensino
centrado na explicitacdo verbal — as criancas eram estimuladas a
falar sobre o que pensavam, a responder perguntas; elas ndo tinham
medo de errar porque sabiam que podiam dizer o que pensavam
sem passar por constrangimentos (5) favorecimento da
argumentacdo — as criancas eram estimuladas a expor e justificar
suas opinides; os diferentes pontos de vista na sala de aula eram
confrontados; as professoras valorizavam as posturas de respeito,
mas com explicitacdo das diferentes possibilidades de pensar sobre
0s conhecimentos; 7) valorizacdo dos conhecimentos dos alunos —
as docentes frequentemente realizavam atividades para saber o que
as criangas pensavam sobre os conteudos que estavam sendo
ensinados; (8) incentivo a participacdo dos alunos — as professoras
se dirigiam as criancas quando percebiam que elas estavam
apéticas, sobretudo as criangas mais timidas ou que nado tinham
iniciativa de participagdo nas atividades; (9) diversificacdo de
estratégias didaticas — as professoras realizavam varios tipos de
atividades para contemplar um determinado contetdo; elas
diversificavam tanto os recursos didaticos quanto as atividades; (10)
ensino centrado na progressdo — as docentes contemplavam um
mesmo conteldo em aulas diferentes, aumentando o grau de
dificuldade (BRASIL, Secretaria de Educacéo, 2012b, p. 07-08).

O texto ainda exp0de entrevistas dirigidas as criancas coletando suas opiniées
sobre o que acharam das aulas ministradas a partir dos principios descritos,
induzindo-as a respostas com perguntas prontas. Isto €, buscando-se valorizar um

trabalho que ndo passa de um uso indiscriminado de diferentes perspectivas
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tedricas. Ou seja, deixando de ser uma ponte entre professores e alunos, pois para
Shulman (1986):

[...] os professores realizam essa faganha de honestidade intelectual,
mediante uma compreensdo profunda, flexivel e aberta do conteudo,
compreendendo as dificuldades mais provaveis que os alunos terédo
com essas ideias [...] compreendendo as variagdes dos métodos e
modelos de ensino para ajudar os alunos na construcao do
conhecimento; estando aberto para revisar seus objetivos, planos e
procedimentos a medida que a interacdo com o0s estudantes se
desenvolve. Esse tipo de compreensdo nao apenas téchica nao
somente reflexiva. N&o é somente o conhecimento do conteddo nem
dominio genérico de método de ensino. E uma mescla de tudo que
falamos anteriormente e € principalmente, um conhecimento
pedagogico (SHULMAN, 1986, p. 12).

Entretanto, o Pacto nesta unidade 2 do caderno ano 3 convoca o professor a
utilizar instrumentos diversificados, tais como: livros nas mais variadas formas e
géneros textuais, revistas, jornais, gibis, calendarios, folhinhas, relégios, agendas,
quadros de horarios de todos os tipos, catadlogos de enderecos e telefones, mapas.
Além do uso dos recursos disponiveis na sociedade que inserem as criangas em
ambientes virtuais, promovendo o contato com outras linguagens, tais como: a
televisdo, o radio, o computador. Contudo, desresponsabiliza-se pelo financiamento
dos equipamentos para sustentar esses recursos que embora muitos sejam
oferecidos pelo MEC e pelas secretarias de educacdo, outros precisardo ser
selecionados e construidos pelos préprios professores, até mesmo custeados por
eles, observando que o discurso dos professores afirma “[...] Sem duavida, jamais
teremos nas escolas todos os tipos de materiais possiveis para promover 0 ensino
no ciclo de alfabetizagdo, mas alguns desses materiais s&o extremamente
importantes [...]" (LEAL; LIMA, 2012, p. 32).

Enfim, a unidade 2 apresenta um discurso que mesmo nao sendo intencional
para preservar uma elite dominante e privilegiada facilita dessa maneira na
conservacdo dessa condicdo através da assercdo de determinados conceitos
ideoldgicas, mediante uma roupagem “nova”.

Em vista disso, mesmo que o PNAIC seja considerado como uma conquista
para a educacdo brasileira, pois ofereceu aos professores alfabetizadores
oportunidades de reflexdo e formacéo em servico, bem como ampliou o acervo de

livros e jogos das salas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental I, ainda assim,
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apresenta uma formacgédo que delimita e oculta a visdo do docente perante as
demandas da educagao nacional. Por ser ela mesma uma concepgao politicamente
dominante, impositiva e contraditéria.

E nesse processo que o PNAIC implanta suas abordagens técnicas
improdutivas, ou seja, bem distantes da conexdo entre a linguagem e o0 pensamento

no desenvolvimento, pois nas palavras de Vygotski (1995):

O reflexo social condicionado, educando, com a reacdo emocional
ou, seja No lugar dela, comega a cumprir, como expressao do estado
organico da crianca, o mesmo papel em relagdo ao seu contato com
as pessoas de seu entorno. A voz da crianga se converte em sua
linguagem em suas formas mais elementares. Portanto, também em
sua pré-histéria, ou seja, ao longo do primeiro ano de vida, a
linguagem infantil esta inteiramente baseada nos sistemas de
reacoes incondicionadas, fundamentalmente instintivas e emocionais
sobre as quais, por meio da diferenciagéo, se elabora a reacéo vocal
condicionada mais ou menos independente. Gragas a isso, se
modifica também a propria funcdo da reacdo: se antes essa fungéo
fazia parte da reacdo geral organica e emocional manifestada pela
crianga (VYGOTSKI, 1995, p. 171).

Buscaremos no caderno da unidade 3, Ano 3 da formacéo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que tem como titulo da capa “O Ultimo Ano Do
Ciclo De Alfabetizagdo Consolidando os Conhecimentos”, refletir sobre os textos
discutidos que relatam acerca da apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética
(SEA). O PNAIC compreende que o 3° ano € o final do ciclo de alfabetizacédo, e

define-se que nesta unidade:

Como o foco maior do ensino sera o de garantir os processos de
consolidacdo da alfabetizagdo no sentido de que a crianga, ao
dominar o SEA, seja capaz de produzir e ler com autonomia textos
de géneros distintos. Contudo, é fato que algumas criancas ainda
podem necessitar, nesse momento da escolarizagdo, de alguma
intervencdo mais sistematica para avancar na apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabética. Por essa razdo, ainda traremos
algumas reflexfes sobre este aspecto. Para finalizar, abordaremos o
planejamento de situacBes didaticas destinadas a exploracdo de
algumas regularidades da norma ortogréfica a fim de levar o aluno a
perceber, de forma consciente, algumas relacdes regulares letra/som
gue ja estdo sendo compreendidas/percebidas por ele, @ medida que
vai aprendendo a usar as letras convencionalmente. Entretanto, ndo
se pretende esgotar a discussdo sobre ortografia, até mesmo por
compreendermos que a aprendizagem desse conhecimento
acontece, progressivamente, ao longo do ensino fundamental
(BRASIL, Secretaria de Educacao, 2012c, p. 06).
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Portanto, nesta unidade 3, averigua-se as perspectivas que apontam o
letramento adotado pelo MEC e como séo desenvolvidas pelo PNAIC. A unidade
referida tem como textos: “A consolidagao das correspondéncias letra-som no ultimo
ano do ciclo de alfabetizac&o”, escrito por Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral e
Ana Claudia Rodrigues Goncalves Pessoa (2012c, p. 07). “O ensino da ortografia no
3° ano do 1° ciclo: o que devemos propor aos alunos no “Ultimo” ano da
alfabetizacdo?” de Ana Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa e Ana Catarina dos
Santos Pereira Cabral. “Obras complementares e jogos: possibilidades de uso nas
turmas do ano 3", de Edla Ferraz Correia de Carvalho Severina, Erika Silva Morais
Guerra, Ana Claudia Rodrigues Goncalves Pessoa (2012c, p. 19). Além desses
textos propostos para reflexdo e interagdo com o curso, a unidade 3 ainda sugere
Textos Aprofundando o Tema: Ana Catarina dos Santos Pereira Cabral e Ana
Claudia Rodrigues Gongalves Pessoa, e Textos Relatos de Experiéncia: Cynthia
Cybelle Rodrigues Porto. (2012c, p. 07).

O primeiro texto, escrito pelas autoras Cabral e Pessoa (2012c), que tem
como titulo: “A consolidacédo das correspondéncias letra-som no altimo ano do ciclo
da alfabetizacdo”, é, na verdade, uma selecdo de teorias diversas, resultando ao
ensino formulado de técnicas e ideologias, que definem apropriacdo do Sistema de
Escrita Alfabética como reponsabilidades nas quais: “os docentes devem levar as
criancas a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética envolvidos em situag¢es do
uso social da escrita, desenvolvendo a capacidade de ler e produzir textos com
finalidades distintas”. (BRASIL, Secretaria de Educacgao, 2012c, p. 06).

Nas paginas seguintes do texto, o programa ja defende uma concepcao de
alfabetizacdo na qual os alunos alfabetizados tenham autonomia de leitura e de
escrita e consigam interagir em distintas situacfes de interacdo social. Isto €,
supostamente o uso de uma teoria construtivista em que se compreende o aluno
como individuo cognoscente, que seleciona e processa informagdes, construindo

seu préprio conhecimento, considerando que:

A aprendizagem é um processo de construcdo do conhecimento, que
ocorre através de conflitos interiores estabelecidos pelo individuo,
tanto quando escreve sozinho (atividades individuais) como quando
escreve em interagdo com os demais (atividades em pequenos
grupos, em duplas ou feitas coletivamente). Nessa perspectiva, 0
professor entra como mediador do processo de aprendizagem, tendo
por responsabilidade a organizacdo de atividades que levem o
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aprendiz a refletir e, assim, compreender os principios do SEA, a
partir de suas descobertas e conflitos. (BRASIL, Secretaria de
Educacéo, 2012c, p. 08).

Portanto, nossa preocupacdo centra-se no destaque atribuido pelo pacto da
importancia Unica dos conhecimentos linguisticos para a alfabetizacdo, embora

saibamos que eles sejam importantes, mas ndo os primordiais. Para Dangio (2018):

[...] “A relacdo conteudo-forma sempre foi uma preocupac¢do da
pratica pedagoégica”. No processo de transmissdo-assimilacdo do
saber elaborado, tanto para o professor quanto para aluno se
transformam, sendo a forma de ensinar o conteldo uma escolha
politica do professor, estando atrelada a uma préatica social global.
[...] A Alfabetizagéo, insere-se na objetividade do conhecimento
humano a ser apropriado por todos os individuos para que
disponham de instrumentos estruturais e discursivos da lingua
portuguesa. E, além disso, para que possam também compreender a
realidade, qualificando como ser social [...] (DANGIO, 2018, p. 150.
Grifos nosso).

Em relacdo ao processo de alfabetizacdo, percebemos com clareza, na
unidade, uma posicao distinta quanto ao papel do adulto experiente, nesse caso
visto como o professor, em suas vinculacdes com o aluno, pois ao mesmo tempo em
gue apresenta uma postura construtivista em que o adulto ndo ensina nada a
crianca, pois este deve construir seu préprio conhecimento, no mesmo texto as
autoras ja definem o professor como facilitador. Constatacdes atribuidas pelo
caderno ano 3, unidade 3, 2012: [..] o professor entra como mediador do processo
de aprendizagem, tendo por responsabilidade a organizacdo de atividades que
levem o aprendiz a refletir [...]. Essa é sem duvida uma concepcao limitada do
processo de alfabetizacdo que o assimila apenas enquanto ensino aprendizagem do
ler e escrever, simultdneo a processo de letramento, a qual engloba os usos e
funcBes sociais que é atribuida sociedade a leitura e a escrita, entdo alfabetizacéo
nesta percepcao transforma apenas em condicionamento a ser destituida, segundo
Santos (2018):

Em relacéo ao processo de alfabetizacdo, nem sempre as condicdes
objetivas favorecem o entendimento da fung¢éo social da escrita e de
sua importancia como forma de comunicacgao, registros e fonte de
acesso aos saberes historicamente construidos pela humanidade
(DANGIO, 2018, p. 151).
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Desse modo, o Pacto assume um discurso apropriado as politicas de
responsabilizagéo introduzidas com a reforma do estado nos anos de 1990, que

atribui & educacdo a missdo de oferecer a renda nacional e propiciar certo

7z

desequilibrio social, vinculada. Assim é notavel que todo o sistema educacional
brasileiro esteja impregnado por um modelo de educacdo com resultados.

Esclarecem Libaneo e Silva (2016):

A internacionalizacéo das politicas e diretrizes para a educacédo e 0s
processos globais de governabilidade com base no modelo da
racionalidade econdmica intervém, direta ou indiretamente, no
planejamento das politicas educacionais, incidindo nas finalidades de
objetivos da educacéo, na legislacdo educacional, no curriculo e nos
procedimentos pedagdgico-didaticos. Deste modo, as escolas e o0s
professores encontram-se envolvidos nessas politicas de controle,
concretizadas por procedimentos sélidos: a organizagdo do
conhecimento escolar em funcdo de metas; a pressdo sobre o0s
professores para acatarem conteldos pré-definidos externamente e
preparem alunos para os testes padronizados; a simplificacdo dos
conteudos; a retirada da autonomia dos professores; aprendizagem
apressada e a memorizacdo de curto prazo; o alargamento do hiato
na aprendizagem entre as escolas de elite e as outras; o
encorajamento de estratégias dissimuladas e calculistas para subir
os resultados nos testes; a alteracao de confiangca e competéncia dos
professores, entre outros. (LIBANEO; SILVA, 2016, p. 53).

No decorrer do texto, sdo recomendados alguns modelos de atividades e
apontadas, pelas autoras como: “Fundamentais para que os alunos avancem nos
conhecimentos som-grafia da nossa lingua” (BRASIL, Secretaria de Educacao,

2012c, p. 09). Assim sao classificadas:

1) Atividades envolvendo a sistematizacdo das correspondéncias
som-grafia. 2) Atividades envolvendo consciéncia fonoldgica. 3)
Atividades para desenvolver a fluéncia de leitura.4) Atividades
envolvendo leitura e producdo de texto. 5) Atividades para o ensino
da norma ortogréfica (BRASIL, Secretaria de Educacéo, 2012c, p.
09).

Além de conter todas as instruc¢des, tais como: as atividades que devem ser
aplicadas, nos cadernos possuem também inameros relatos de professoras apos
aplicarem esse modelo de Atividades propostas, um exemplo € o texto “valorizando
a escrita alfabética e o modo de funcionamento”. Desse modo, néo se pode esquivar
a importancia do educando ao construir conhecimentos e habilidades para permitir o

ler e o escrever com autonomia. Mas o0 que se analisa é 0 excesso e 0 destaque ao
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tal ensino, ignorando contetudos que deveriam estar contidos em tal documento,
Para Libaneo (2014):

Educacdo de qualidade é aquela que promove para todos o0s
dominios de conhecimentos e desenvolvimento de capacidades
cognitivas, operativas e sociais necessarias ao atendimento de
necessidades individuais e sociais dos alunos, a inser¢gdo no mundo
do trabalho, & constituicdo da cidadania, tendo em vista a construcao
de uma sociedade mais justa e igualitaria (LIBANEO, 2014, p. 62).

A unidade 3 dos cadernos do PNAIC, além de delimitar o processo de
alfabetizacdo e a técnica de codificar, ao trabalhar vagamente com distintas
perspectivas tedricas, aplica equivocadamente as atividades pedagdgicas de carater
construtivista, visto que o caderno da unidade 3 propde em seus ultimos textos o
ensino da ortografia destacando como primordial para finalizacdo do ciclo de
Alfabetizacdo. O mesmo texto também é apresentado por Cabral e Pessoa (2012c),
gue buscam disponibilizar para os professores cursistas modelos de atividades e
relatos de professores caracterizados como “interessantes” para contribuir com a
reflexdo sobre fragmentos sonoros que constituem as palavras. Dentre esses
relatos, ressaltam-se algumas propostas vistas como essenciais, nelas constam que
os alunos devem internalizar a norma ortografica e fazerem uso dela no seu dia a

dia, tais como:

I) Convivéncia diaria com diferentes materiais impressos (historias,
jornais, revistas, histérias em quadrinhos cartazes, panfletos,
dicionario). Esse tipo de contato possibilitara que os alunos interajam
com bons modelos de texto e possam refletir sobre estes. Il)
Atividades que possibilitem a reflexdo sobre a norma ortogréfica,
individual e coletivamente, de modo a permitir aos alunos
expressarem seus conhecimentos sobre a escrita correta das
palavras, analisando as regularidades existentes, tanto a partir de
sequéncias de atividades envolvendo a reflexdo sobre determinada
regra, como revisando sua producdo de texto escrito. Ill) Atividades
que possibilitem a explicitacdo dos conhecimentos (KARMILOFF-
SMITH, 1992) pelos alunos de forma verbalizada (quando a crianca é
capaz de informar a regra em questéo) ou ndo. 1V) Atividades que
possibilitem a sistematizagdo do conhecimento pelo proprio aluno
(BRASIL, Secretaria de Educacao, 2012c, p. 28-29).

Contudo, a alegacdo de tornar uma atividade da proposta citada, pode-se

afirmar que néo se enquadra na proposta do letramento, pois para Soares (2004):
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Os conhecimentos que atualmente esclarecem tanto os processos de
aprendizagem quanto os objetos da aprendizagem da lingua escrita,
e as relacdes entre aqueles e estes, evidenciam que privilegiar uma
ou algumas facetas, subestimando ou ignorando outras, € um
equivoco, um descaminho no ensino e na aprendizagem da lingua
escrita, mesmo em sua etapa inicial. Talvez por isso tenhamos
sempre fracassado nesse ensino e aprendizagem; o caminho para
esse ensino e aprendizagem € a articulagdo de conhecimentos e
metodologias fundamentados em diferentes ciéncias e sua traducao
em uma prética docente que integre as varias facetas, articulando a
aquisicao do sistema de escrita (SOARES, 2004, p. 100).

Mediante os textos expostos e analisados na unidade 3 dos cadernos de

formacéo do PNAIC, fica evidente o distanciamento da realidade construida dentro

dos muros escolares. Enfim, Libaneo (2009) resguarda que a qualidade de ensino é

fundamentalmente qualidade cognitiva e operativa das aprendizagens escolares.

Dessa forma, para que isso se concretize sdo necessarias formulagdes de politicas

educacionais, de projetos pedagdgicos, planos de ensino, curriculos e processos de

avaliacdo. Fundamentando-se em principios da pedagogia histérico-cultural, nessa

perspectiva, o0 autor posiciona-se no que se refere a escola:

[...] € uma das instancias de democratizacdo da sociedade e
promotora de inclusdo social, cuja funcdo nuclear é a atividade de
aprendizagem dos alunos. A aprendizagem escolar esta concentrada
no conhecimento, isto €, no dominio dos saberes e instrumentos
culturais disponiveis na sociedade e nos modos gerais de pensar e
agir associados a esses saberes. Ou seja, a escola existe para que
os alunos aprendam conceitos, teorias, desenvolvam capacidades e
habilidades de pensamento, formem atitudes e valores e se realizem
como pessoas e profissionais-cidaddos. No entanto, ensina-se aos
alunos concretos, razdo pela qual se faz necessario ligar os
conteudos a experiéncia sociocultural e a atividade psicologica
interna dos alunos. Qualidade de ensino é, basicamente, qualidade
cognitiva e operativa das aprendizagens escolares em contextos
concretos. E para isso que devem ser formuladas as politicas,
projetos pedagoégicos, os planos de ensino, 0s curriculos, 0s
processos de avaliacdo (LIBANEO, 2009, p. 109).

O ponto de vista do letramento adotado pela MEC via PNAIC, empenha-se

tanto em distinguir letramento de alfabetizacdo, que desobriga o fato que alfabetizar

seja mais que se tornar um sujeito preparado a efetivar as atividades escolares, ou

passar de ano, mas que € acima de tudo apropriar-se da palavra e arriscar a solta-la.

alfabetizado

7

€ apropriar-se do conhecimento desenvolvido social e
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historicamente pela humanidade, compreendendo n&o apenas sua real presenca no
mundo.

Seguiremos com uma analise mais sintética das unidades, 4, 5, 6, 7 e 8 do
caderno ano 3 da formacdo continuada do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na
idade certa. Contudo, a Unidade 4, no caderno no ano 3, é analisada a partir do
tema: “Vamos brincar de reinventar historias”. Para tanto, esse caderno contem um
bloco tedrico composto por trés segmentos. Inicialmente, afirmativas partidas das
autoras: Rosa, Brainer e Cavalcante (2012) afirmando que brincar e aprender
caminham juntos; em seguida, apresentam argumentacdes elucidando que a
literatura pode ser um elo entre ludicidade e aprendizagem curricular. Por fim,
apresentaram algumas ideias sobre a relacdo entre avaliagcdo da aprendizagem e
estratégias de ensino envolvendo jogos e brincadeiras. No caderno, também se
encontram relatos de uma sequéncia didatica realizada no ano 3. Desse modo, 0s

objetivos dessa unidade 4 séo:

» conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo
de apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), analisando
jogos e planejando aulas em que 0s jogos sejam incluidos como
recursos didaticos;

» compreender a importancia de organizar diferentes agrupamentos
em sala de aula, adequando os modos de organizagdo da turma aos
objetivos pretendidos;

» compreender e desenvolver estratégias de inclusdo de criancas
com deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, bem como
criangas com disturbios de aprendizagem no cotidiano da sala de
aula;

» conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacao e planejar situacdes didaticas em que tais materiais sejam
usados (BRASIL, Secretaria de Educacéo, 2012d, p. 05).

Conforme Vygotsky (2007), um método de ensino significativo de leitura e
escrita articula-se com a devida operacdo sobre o meio ambiente das criangas.
Nessa perspectiva, as pesquisas realizadas apontam que 0s jogos e brincadeiras
trazidos pelo PNAIC nédo estdo de maneira alguma relacionados com esse universo,
visto que as palavras e imagens utilizadas ndo possuem nenhum significado social,
pois 0 ensino deve-se dar de forma natural, relativamente ao aprendizado da fala,

uma vez que:

[...] a escrita deve ter um significado para as criangas, que uma
necessidade intrinseca deve ser despertada nelas, e a escrita deve
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ser incorporada a uma tarefa necesséria e relevante para a vida. SO
entdo podemos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como
habito de maos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem. [...] dessa forma, uma crianga passa a ver a escrita como
um momento natural no seu desenvolvimento e n&o, como um
treinamento imposto de fora para dentro. [...] 0 que se deve fazer e
ensinar as criancas linguagem escrita é ndo apenas a escrita de
letras [...] (VYGOTSKY, 2007, p. 144-145, grifos nosso).

Assim, o Pacto através das brincadeiras de alfabetizacdo retrocede para o
remate de que busca outra vez na histéria do Brasil remodelar o método, a
estratégia do processo de Alfabetizacdo, ainda assim destacar-se pelo conteldo,

desconsidera o fato de que:

[...] o mundo né&o é visto simplesmente em cor e forma, mas também
como mundo com sentindo e significado. N&o vemos algo
simplesmente redondo e preto com dois ponteiros; vemos um reldgio
e podemos distinguir um ponteiro do outro. [...] a transi¢do, no
desenvolvimento, para forma de comportamento qualitativamente
nova, ndo se restringe a mudancas apenas na percepcao. A
percepcdo é parte de um sistema dinamico de comportamento; por
isso, a relagéo entre as transformacdes dos processos perceptivos e
as transformagbes em outras atividades intelectuais é de
fundamental importancia [...] (VYGOTSKY, 2007, p. 24).

Continuaremos entdo para uma breve analise da unidade 5 do caderno do 3°
ano, conforme as ideias propostas pelo MEC e concretizadas pelo PNAIC. De
acordo com a unidade, trata-se de trabalhos com os diversos géneros textuais em
sala de aula e apresentados em formas de estratégias para a selecao e utilizacao
dos textos em turmas de alfabetizacdo. Parte-se em defesa de que o contato/estudo
desses diferentes géneros possibilita a crian¢ca um conhecimento de mundo amplo e
favoravel a sua construcdo de conhecimentos. Os géneros textuais apresentados e
estudados, bem como as experiéncias relatadas formam um mosaico de
possibilidades de aprendizagem utilizando os recursos informacionais disponiveis na
escola. Esperamos que nossas sugestfes ajudem professores e alunos nas aulas,

resultando em excelentes produgdes. Os objetivos propostos nesta unidade séo:

* entender a concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, com aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo,
as obras pedagodgicas do PNBE do Professor e outros textos
publicados pelo MEC;
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* analisar e planejar projetos didaticos para turmas de alfabetizagao,
integrando diferentes componentes curriculares, e atividades
voltadas para o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita;

» conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacéo e planejar situacfes didaticas em que tais materiais sejam
usados (BRASIL, Secretaria de Educacao, 2012e, p. 05).

Desta forma, essas justificativas propostas para a unidade 05 desse caderno
do PNAIC do 3°ano, apresentam mais uma vez a compreensdo do ponto de vista de
alfabetizacdo, segundo a perspectiva do letramento, buscando-se, a adesdo do
professor cursista, levando-o a se convencer que a ideia de alfabetizar letrando,
coincide com a afirmacdo da reflexdo e analise de praticas pedagodgicas instruidas
pela abordagem sociointeracionista. Mas na realidade para chegar-se a esses
objetivos, utilizou-se de diferentes teorias, tais como: o construtivismo, de tendéncia
piagetiana e o letramento numa perspectiva norte americana e inglesa divulgados no
Brasil por Magda Soares, entre outros autores. Por fim, o sociointeracionismo,
fundamentado nos estudos de Vygotsky e seus colaboradores.

A falta de experiéncia de alguns leitores e professoras que nao estdo
aprofundando em estudos e pesquisas pode até aceitar que Piaget e Vygotsky,
expressariam ideias de uma mesma perspectiva tedrica, embora isso ndo proceda.
Segundo Vygotsky (2012), Piaget descreve certa dependéncia no meio dos

processos de desenvolvimento e de aprendizagem, ou seja:

[...] a aprendizagem é um processo puramente exterior, paralelo em
certa medida ao processo de desenvolvimento da crianga, mas que
nao participa ativamente neste e ndo o modifica em absoluto: a
aprendizagem utiliza os resultados do desenvolvimento, em vez de
se adiantar ao seu curso e de mudar a sua direcdo (VYGOTSKY,
2012, p. 25).

A posicdo fundamentada por Silva (2012) sobre: “Os géneros textuais em
foco: pensando na selegdo e na progressao dos alunos”, descrita no caderno do
3%ano precisamente na unidade 5, defende a ideia de que em toda a etapa da
escolaridade realizam-se estudos sistematicos, por meio de diferentes formas de
organizacdo do trabalho pedagogico (projetos didaticos, sequéncias didaticas, entre

outros). Séo eles:

[...] 1) Textos literarios ficcionais. S&o textos voltados para a narrativa
de fatos e episodios do mundo imaginario (ndo real). 2) Textos do
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patriménio oral, poemas e letras de musicas. 3) Textos com a
finalidade de registrar e analisar as a¢des humanas individuais e
coletivas e contribuir para que as experiéncias sejam guardadas na
memoria das pessoas. Tais textos analisam e narram situagfes
vivenciadas pelas sociedades. 4) Textos com a finalidade de
construir e fazer circular entre as pessoas 0 conhecimento
escolar/cientifico. S&o textos mais expositivos, que socializam
informagdes, 5) Textos com a finalidade de debater temas que
suscitam pontos de vista diferentes buscando o convencimento do
agrupamento  0s  sujeitos  exercitam  suas  capacidades
argumentativas. 6) Textos com a finalidade de divulgar produtos e/ou
servicos - e promover campanhas educativas no setor da
publicidade. Também aqui a persuasdo esta presente, mas com a
finalidade de fazer o outro adquirir produtos e/ou servicos ou mudar
determinados comportamentos. 7) Textos com a finalidade de
orientar e prescrever formas de realiza atividades diversas ou formas
de agir em determinados eventos. Fazem parte do grupo sete o0s
chamados textos instrucionais. 8) Textos com a finalidade de orientar
a organizacdo do tempo e do espaco nas atividades individuais e
coletivas necessérias a vida em sociedade.9) Textos com a
finalidade de mediar as acdes institucionais. Sdo textos que fazem
parte, principalmente, dos espacos de trabalho. 10) Textos
epistolares utilizados para as mais diversas finalidades. 11) Textos
nao verbais. Os textos que ndo veiculam a linguagem verbal, escrita,
tendo, portanto, foco na linguagem néo verbal (BRASIL, Secretaria
de Educacéo, 2012e, p. 08-09).

Averigua-se gue nessa metodologia ao mesmo tempo em que se propde o
uso de textos de propagacao social real, que se recomenda uma aprendizagem
perante situacdes proximas, €é necessario considerar certo cuidado para nao
transformar textos em pretextos para o ensino da escrita. Mas aprova-se que ndo ha
problemas se o professor sugerir escritas de palavras quaisquer, que para Freire
(2008) consiste em palavras vazias, destituidas de significado.

Para finalizar a unidade 5 do caderno analisado, sao fornecidos dois textos de
estudos, um que busca relatar experiéncias no 3° ano do Ensino Fundamental: os
géneros textuais a servico da ampliacdo dos conhecimentos dos alunos. Propondo
situacdes didaticas por meio das quais acreditam que o0s alunos sentirdo a
necessidade de ler e produzir textos diversos. Apesar disso, compreende-se que
resulta em apenas um acumulo de atividades e experiéncias pelas quais vinculam
aprendizagem ao desenvolvimento garantido apenas pelo fato de se ler diferentes
géneros textuais presentes em variados portadores. Ja, o ultimo texto, nada mais é
gue uma compilacéo do primeiro no qual se define por apresentar diferentes géneros

e sua relacdo com as areas de conhecimento: ampliando as possibilidades, mas que
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ndo passa de pressupostos ja sugeridos anteriormente. A supervalorizacdo dada a
disciplina de Lingua Portuguesa nos leva a concluir a desvantagem das demais

areas de conhecimento, esquecendo-se a veracidade que:

[...] o intelecto ndo é precisamente a reunido de determinado numero
de capacidades gerais-observacdes, atencdo, memoria, juizo etc. -
Mas sim uma soma de muitas capacidades diferentes, cada uma das
quais, em certa medida, é independente das outras e, portanto, tem
de ser desenvolvida independentemente mediante um exercicio
adequado. A tarefa docente consiste em desenvolver ndo uma Unica
capacidade de pensar, mas muitas capacidades particulares de
pensar em campos diferentes; ndo em reforgar nossa capacidade
geral de prestar atencdo, mas em desenvolver diferentes faculdades
de concentrar a atencdo sobre diferentes matérias (VYGOTSKY,
2012, p. 31).

Completa-se informando que, mesmo que seja imprescindivel, ler ndo € o
bastante para que se possam compreender questdes e reflexdes abordadas na
unidade 5 do caderno do PNAIC sobre a intervencao pedagdgica proporcionada pelo
professor leitor pautados nos géneros textuais determinando que seja a garantia do
educando desenvolver diversas aprendizagens necessarias. Dessa forma, o PNAIC
discrimina os direitos de aprendizagem nas demais areas do saber, ficando sempre
para o segundo plano, considerado em carater secundario nesta etapa de ensino, o
que é reforcado pelas proprias politicas publicas.

A unidade 6 do caderno ano 3, discorre por meio de uma retomada de
questbes discutidas nas unidades anteriores, procura ndo somente conhecer,
discutir, mas perceber possibilidades de préaticas pedagogicas, que envolvem
diversas areas de conhecimentos. Assim, tendo como foco principal a area da
linguagem, concretizada nos diferentes géneros textuais que circulam na sociedade,
conforme preceituam documentos oficiais e parametros curriculares para o ensino
fundamental de 09 anos. Numa direcdo dos projetos didaticos e das sequéncias
didaticas, apresentam-se potencialmente como formas de organizacdo do trabalho
pedagogico que Vvé grandes possibilidades de auxiliar nesse processo de
didatizacdo, sobretudo por um viés segundo os autores e autoras de trabalho
interdisciplinar, o que para eles os tornam fundamentais ao professor para realizar

todo o processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais. Tendo em vista, a
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importancia de se discutirem como tais modos de organiza¢do do cotidiano escolar

podem potencializar o trabalho docente, os objetivos da unidade 6 sao:

[...]* compreender a concepcao de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, a partir do aprofundamento de estudos baseados nas
obras pedagdgicas do PNBE do Professor e outros textos publicados
pelo MEC,;

 aprofundar a compreensao sobre o curriculo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e sobre os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento nas diferentes areas de conhecimento;

* analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para
turmas de alfabetizacdo, assim como prever atividades permanentes
integrando diferentes componentes curriculares e atividades voltadas
para o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita;

» conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da
Educacdo e planejar projetos e sequéncias didaticas em que tais
materiais sejam usados. * compreender a importancia da avaliagdo
no ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, Secretaria de Educacéo, 2012f, p.
05).

Observa-se que na unidade 6 ha uma énfase em quatro processos distintos, a
alfabetizacdo como técnica de ler e escrever e o letramento concebido como
desenvolvimento de habilidades, segundo Soares (2004). Além de analisar e ensinar
projetos didaticos e sequéncias didaticas para os professores cursistas propde-se 0
fato da importancia de se avaliar o processo de alfabetizacdo. Escapa-se assim do

reconhecimento da necessidade do professor de:

Intervir e planejar estratégias que permitem avangos, reestruturacao
e ampliacdo do conhecimento j& estabelecido pelo grupo de alunos,
€ necessario que conheca o nivel efetivo das criancas, ou melhor, as
suas descobertas hipoteses, informagfes, crencas opinides, enfim
suas “teorias” acerca do mundo circundante. Este deve ser
considerado o “ponto de partida”. Para tanto é preciso que, no
cotidiano, o professor estabeleca uma relacdo de dialogo com as
criangas e que crie situacdes em que elas possam expressar aquilo
gue ja sabem. Enfim, é necesséario que o professor se disponha a
ouvir e notar as manifesta¢des infantis (REGO, 2014, p. 116).

Apontam-se assim, alguns questionamentos, se € certo usar textos
construidos para fins didaticos, se ndo ha problema em ler e escrever textos em
partes, e se € possivel confiar integralmente que existam situacbes escolares de
ensino que possibilitardo aos alunos construir conhecimentos necessarios a vida
cotidiana. Nao estaria o Pacto promovendo uma concepcao de alfabetizacdo como

obtencdo de um fato intrigante na educacao brasileira? “[...] ignoram os aspectos
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propriamente pedagogicos do funcionamento da escola, o que se reflete nas
posigdes sobre critérios de qualidade de ensino” (LIBANEO, 2018, p. 57).

Consequentemente, “A heterogeneidade em sala de aula e a diversificacao
das atividades” s&o os temas oferecidos no caderno ano 3, na unidade 7. Destinam-
se a promover o cuidado em garantir o atendimento a diversidade dos alunos, desde
o primeiro ano. Nesse sentido, é fundamental evitar que, no terceiro ano, possa ser
encontrado um numero inesperado de criangcas com dificuldades em dominar o
Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Portanto, sem poder usar suas convencdes de
forma autdbnoma e exercer a producao de textos, a leitura e a compreenséao de textos
escritos variados, competéncias que no discurso do PNAIC sao vistas como
necessarias para considerar alguém alfabetizado.

Assim, nessa sétima unidade, foi discutido o tratamento da heterogeneidade
em turmas de final do primeiro ciclo, assim como a necessidade de desenvolver um
ensino que atenda as necessidades dos alunos, para ajuda-los a avancar na area de
lingua. O texto tem também como funcéo averiguar as contribuicdes do diagndstico
como recurso para a identificacdo dos saberes que os alunos com dificuldades em
se alfabetizar ja construiram e em que ainda precisam ser ajudados a consolidar.
Foram apontados, nesta unidade 7, diferentes alternativas didaticas para a
consolidacdo da escrita alfabética e para a compreenséao e producao de textos, com
uso de distintos recursos didatico-pedagogicos além de discussdes. Um exemplo
desses debates, seria como os demais atores da escola podem criar projetos de
atendimento aos alunos com mais dificuldades e envolver as familias dessas
criancas no acompanhamento de suas aprendizagens. A unidade 7 tem, portanto,

como objetivos contribuir para:

[...]

* entender a concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, considerando o fenémeno da heterogeneidade como
intrinseco aos processos educativos;

« criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem,
considerando a heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes
no processo de alfabetizacéo;

« compreender a importancia de organizar diferentes agrupamentos
em sala de aula, considerando a heterogeneidade de aprendizagens,
e adequando os modos de organizacdo da turma aos objetivos
pretendidos;

* planejar o ensino na alfabetizacdo, analisando e criando propostas
de organizacdo de rotinas da alfabetizacdo na perspectiva do
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letramento, adequando-as as diferentes necessidades de
aprendizagem dos alunos;

* analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias didaticas para
turmas de alfabetizagdo, contemplando criangas que tenham
diferentes conhecimentos sobre a escrita;

» compreender a importancia da avaliacao no ciclo de alfabetizacao,
refletindo sobre a funcdo do diagnéstico no acompanhamento das
aprendizagens realizadas pelos alunos e na (re) organizacdo do
ensino a eles proposto;

» conhecer e explorar os recursos didaticos distribuidos pelo
Ministério da Educacao; planejar situacdes didaticas em que 0 uso
dos materiais didaticos seja recursos (BRASIL, Secretaria de
Educacéo, 2012g, p. 05).

Muitas contradi¢cdes internas podem ser apontadas nos cadernos do Pacto,
tanto no aspecto tedrico, quanto no metodolégico, prova disso € a propria unidade 7,
guando estimulam o professor a auxiliar seus educandos segundo suas
potencialidades, sugerindo a organizacao dos alunos em diferentes agrupamentos
de acordo com os objetivos a serem alcancados em atividades propostas. Assim é

relatado:

Como uma alternativa de atendimento a heterogeneidade,
verificamos que a professora costumava trabalhar coletivamente,
diversificando a forma de atendimento dos alunos, procurando
atender um grupo especifico de criangas que estdo com mais
dificuldade, enquanto aqueles que estdo em hipéteses de escrita
mais avancadas s&o beneficiados com a realizacdo da tarefa no
coletivo. Isso ilustra bem que a professora reservaria momentos em
gue estaria mais voltada para as criancas com mais dificuldades,
mantendo uma mediacdo direta com aquele grupo. Desse modo, a
socializagdo das dificuldades e a intervencdo da professora, a partir
de um atendimento especifico, seriam mais influentes que a
realizacdo de uma atividade solitaria (BRASIL, Secretaria de
Educacao, 2012g, p. 12).

Porém, investiga-se que, a maioria das sugestbes de variagcdes nas
producdes textuais, principalmente, encontra-se mais na categoria temporal do que
na dificuldade exigida, variando em propor producdes diversificadas em dias
diferentes para educandos que ja dominavam o sistema da escrita alfabética,
daqueles que ndo conseguiam dominar.

Além disso, promove um texto reflexivo em busca de sugerir a familia uma
parceira ho acompanhamento dos alunos do 3° ano com mais dificuldades em se

alfabetizar. Embora, ao mesmo tempo em que:
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[...] Em lugar de responsabilizar a familia dos alunos que ainda n&o
estdo alfabetizados, precisamos envolvé-la no enfrentamento da
dificuldade de seus filhos. Mas precisamos também mudar a postura
da escola, que, muitas vezes, s estabelece interlocugdo com os pais
para apresentar os problemas das criancas e sugerir (deixar
implicito) que a crianca esta com dificuldades porque os pais ndo dao
atencdo, apoio, estimulo. E preciso também valorizar o que é feito
pela familia e entender quando as a¢c6es ndo sao realizadas, [...] As
criangas levam os livros para lerem no fim de semana, de modo
gue os que ja dominam o SEA se aventuram na leitura do seu
livrinho, (BRASIL, Secretaria de Educacdo, 2012g, p. 40, grifo
Nosso).

E explicita, na citacdo acima, retirada da unidade 7 do PNAIC, uma proposta
gue compromete ndo alcancar a almejada formacdo de um ser humano critico, pois

de acordo com Libaneo e Freitas (2018):

[...] Atividade pedagdgica somente é pedagdgica se ela mobiliza as

acbfes mentais dos sujeitos, visando a ampliacdo de suas
capacidades cognitivas e a formacéo de sua personalidade global.
Essa formacdo de acdes mentais; ou de novos usos de uma acao
mental, requer por parte dos alunos, uma atividade refletiva e, da
parte dos professores, a mediacdo didatica, precisamente a
intervengdo intencional na formacdo de processos mentais do aluno
(LIBANEO; FREITAS, 2018, p. 33).

A partir dos estudos feitos nos cadernos do PNAIC ano 3, em todas as suas
unidades em consonancia com a unidade 7, desvelou-se a necessidade por analisar
gue a formacdo dos professores e aperfeicoamento da escola e do curriculo séo
processos que devem andar juntos; eles sao indissociaveis, tornam-se
indispensaveis. [...] a formacdo comecara a dar importancia a maneira de estudar os
problemas e efeitos da acéo de ensinar, ao desenvolvimento de cada um.

Argumenta-se que o Pacto defende um ensino fundamental que nao seja
disponivel a maior parte da sociedade, que ultrapassa 0 aspecto tecnicamente
funcional e atinja uma formacéo sistematizada que favoreca a apropriacdo do saber
e da construcdo de funcbes psicoldgicas distintas e uma instrumentalizagdo do
educando para atuar e modificar o seu meio social (REGO, 2014).

Enfim, sdo os apontamentos analisados no caderno do ano 3 na unidade 8
gue finalizam as questbes dessas pesquisas e estudos. De acordo com esta
unidade, é apontada pelo PNAIC (2012), uma retomada aos temas que ja foram

tratados ao longo das demais unidades do curso. Além disso, tendo ainda como foco
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a reflexdo sobre a progressao escolar e a avaliacdo, destacando a importancia do
registro do trabalho docente e da garantia de continuidade das aprendizagens no
ciclo de alfabetizac&o, por meio das concepgdes apontadas e aprovadas pelo “Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo Na idade Certa”.

Assim, essa tematica foi desenvolvida, tendo em vista uma retomada de
alguns principios ja enumerados ao longo do curso do pacto e nas unidades
anteriores, tais como: a importancia do acesso ao processo de alfabetizacdo por
todas as criancas dos anos iniciais do ensino fundamental como um direito; a
concepgao de que esse ensino se deve dar em um ambiente que privilegie a
reflexdo, a problematizacdo e a ludicidade; o pressuposto de que as criangcas devem
ter seus direitos de aprendizagens garantidos em todas as areas do conhecimento
de forma interdisciplinar e significativa, vivenciando diversas propostas pedagdgicas.

Dessa forma, os objetivos para a unidade 8 séo:

[...]

* planejar o ensino na alfabetizacéo;

» compreender a importancia da avaliacao no ciclo de alfabetizacao,
analisando e construindo instrumentos de avaliagdo e de registro de
aprendizagem;

» construir, coletivamente, o que se espera em relagcéo aos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento no ciclo de alfabetizacdo (BRASIL,
Secretaria de Educagéo, 2012h, p. 05).

Para tanto, pode-se confirmar que os textos dessa unidade buscam, em seus
apontamentos, relatar sugestdes, reflexdes e andlises sobre o processo de formacao
das politicas no Brasil. Os autores em suas observacdes, nesta unidade, destacam
regime em ciclos do regime de progressdo automatica, definem que em relacédo aos
ciclos, atualmente, ha uma diversidade de conceitos, mas deixam evidente que a

proposta de ciclo na alfabetizacédo é:

[...] a ampliagdo do tempo de aprendizagem, considerando uma nova
postura avaliativa por parte dos professores com critérios adequados
a cada ano, enfatizando as aprendizagens, revisitando o processo de
ensino-aprendizagem e atendendo a diferentes necessidades de
aprendizagem. Nesse processo, as criangcas assumiriam um papel
mais ativo no processo de ensino e de aprendizagem. Nessa
perspectiva, o foco de atencdo, no sistema de ciclos, mudaria do
professor ou do ensino para a relacédo professor-aluno e para o modo
como a aprendizagem ocorreria, possibilitando ao aprendiz a
construcdo de conhecimentos para seu pleno desenvolvimento. [...] a
avaliacdo formativa e o registro das aprendizagens das criancas a
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passagem de um ano letivo ao outro por meio dos pareceres
pedagogicos, para registro da vida escolar das criancas, devem
subsidiar a progressdo escolar, indicando quais sdo as
aprendizagens construidas pelas criancas e as a¢fes que precisam
ser desenvolvidas pelos professores para auxilid-las no préximo ano
(BRASIL, Secretaria de Educacao, 2012h, p. 08-09).

Todas as comparacgdes propostas no decorrer do curso do PNAIC, promovem
uma alfabetizacéo contraditoria em suas concepcdes metodoldgicas, bem como nos
aportes tedricos. Pois em momento algum prevé melhorias nas condicbes de
trabalho do ciclo de alfabetizacdo, assim nada mais € do que uma busca por
obedecer as regulamentacdes, utilizar técnicas instruidas e alcancar os indices
educacionais impostos pelas politicas publicas do ensino. A unidade 8 do caderno
ano 3 propoe:

[...] Contexto especifico, na tentativa de encontrar solugbes para o
fracasso escolar na alfabetizagdo, o Ciclo Basico de Alfabetizacéo
surgiu como possibilidade e eliminagéo da reprovagéo no final da 12
série do Ensino Fundamental, ampliando o periodo de alfabetizagcéo
para dois anos, assegurando a continuidade do processo e tendo
como respaldo novas perspectivas tedricas em alfabetizagdo, que
passaram a ser assumidas e disseminadas como eixo teorico-
metodolégico necessario as praticas de alfabetizagdo, ante as
mudangas sociais e politicas vivenciadas no final do século XX. O
processo de formacdo da politica de ciclos no Brasil surgiu como
forma de resisténcia ao sistema seriado que traz uma perspectiva

seletiva de apropriacdo do conhecimento (BRASIL, Secretaria de
Educacéo, 2012h, p. 07).

Para tanto, a unidade 8 relativa ao caderno Ano 3 do PNAIC, visa em seu
programa a organizacdo de ensino em ciclos, pois acredita-se que se deve
relacionar ao desenvolvimento expresso da escolaridade, crescimento progressivo
da complexidade dos conhecimentos e capacidades impostos aos educandos, bem
como, a progressdo das aprendizagens. Assim 0 pacto pressupde que somente
desse modo pode ser visto uma técnica eminente para melhoria da qualidade da
educacao.

Encontra-se, nesse discurso, uma supervalorizagdo ao regime ciclado,
consequentemente desperta mediante a essas reflexdes aqui propostas pelos
cadernos do PNAIC para responsabilizagéo de professores e diretores pelo fracasso

escolar de seus alunos, pela progressao da escolaridade isolada da apropriacdo dos
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conhecimentos indispensaveis ao progresso dos estudos com éxito. Todavia

salienta-se que compete a escola definir formas de trabalho para:

[...] o desempenho do oficio do aluno faz a apropriagdo de uma
complexa série de regularidades que o regime de trabalho escolar
apresenta, incluidas suas modalidades discursivas. [...] a categoria
de trabalho pressupde expressamente, por sua vez, um regime de
distribuicdo de tarefas e responsabilidades, assim como minuciosas
prescricdes acerca dos espacos, tempos e recursos que se utilizam
na realizacdo das atividades. [...] a propria tarefa de ensino se
desenrola com autonomia relativa por parte do docente (BAQUERO,
1998, p. 158).

Nesse ponto de vista, pode-se caracterizar um Pacto mais como um
instrumento de conservacdo das desigualdades sociais, politicas e econdémicas do
gue um meio de as extinguir. Concordamos com Libaneo (2012) que as influéncias
dos organismos internacionais na politica educacional brasileira sdo percebidas nos

niveis federal, estadual e municipal de ensino assim afetam:

[..] tanto as politicas de financiamento, outras como curriculo,
formacdo de professores, organizagdo da escola, praticas de
avaliacao etc. [...] a apropriacao dessas politicas tem provocado um
efeito negativo no nivel de decisbes que caberiam as unidades
escolares, como curriculo e a organizagcdo do processo de ensino e
aprendizagem e também influenciam as politicas de formacéao inicial
e continuada dos professores (LIBANEO, 2012, p. 15).

Desse modo, torna-se desnecessario implantar uma politica de gestado
“‘democratica”, pressionada a uma politica de responsabilizacdo adequada a
métodos e avaliagBes externas que equipara professores, escolas e rede de
ensinos. Nesse sentido, desfrutando-se de seus resultados como meio de direcionar
os culpados e, consequentemente, os responsaveis pela solu¢do das dificuldades
sem ao menos, aplicar maiores investimentos para ensino em que Sse preze a
gualidade socialmente referenciada.

Conclui-se que para uma alfabetizacdo que reconhega que o saber é
socialmente construido resulta de principios de ordem social, politica e econémica
por esse fator nunca foi e ndo sera nem um pouco imprecisa. Enfatiza-se pelo bom
ensino: “[...] aquele que se adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se dirige as
funcdes psicologicas que estdo em vias de se complementarem” (REGO, 2014, p.

107). Contudo, o desfecho de alfabetizar desobriga o letrar, pois se desenvolve a ler
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e escrever simultaneamente aos usos e aplicabilidades sociais que esse
conhecimento tem. A palavra ensinada nesse processo viva e dialética, inversa,
social, politica, ideoldgica, econdmica esta em funcdo de conscientizar professor

alfabetizador.



CONSIDERACOES FINAIS

“Se olho demoradamente para uma palavra descubro,
dentro dela, outras tantas palavras”. Assim, cada palavra
contém muitas leituras e sentidos.

(BARTOLOMEU CAMPOS DE QUEIROS)

Esta pesquisa teve como objetivo desvelar a perspectiva tedrica que
fundamenta a concepcédo de alfabetizacdo divulgada pelo Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), que embasa o0s cursos de formacéao
continuada de professores do terceiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos,
oferecida pelo governo federal em parceria com os Estados, o Distrito Federal e os
municipios. Tem-se como objeto de estudo a andlise dos cadernos de formacéo
docente do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) Ano 03,
visando compreender a concepcdo de alfabetizacdo e letramento, sua proposta
pedagogico-didatica e sua visdo de formacao de professores alfabetizadores.

Dentre as analises realizadas para elaboracdo desta pesquisa, pode-se
constatar que o sistema econémico neoliberal vem dominando as politicas publicas
educacionais, fazendo adaptacbes nos cursos de formacdo continuada de
professores alfabetizadores ao longo dos anos. Portanto, com o objetivo de
promover o avango do capitalismo nos contextos educacional, econémicos e politico
através de discursos que permeiam a legitimacao dos direitos politicos das pessoas
como forma de garantir a perpetuacdo no poder e o controle da sociedade.

A formacéo continuada de professores conforme Tardif [...] os saberes séo, de
certo modo, comparaveis a "estoques" de informacfes tecnicamente disponiveis,
renovados e produzidos pela comunidade cientifica em exercicio e passiveis de
serem mobilizados nas diferentes praticas sociais, econémicas, técnicas, culturais
(TARDIF, 2012, p. 34-35).

Fundamentado nos pressupostos de pensamento e linguagem de Vygotsky,
bem como em outros autores que adotam a perspectiva histérico-cultural,
consideramos gue a lingua é viva e dindmica, carregada de valores epistemolégicos,
sendo utilizada para fortalecer ou ndo determinadas perspectivas politicas que
influenciam a organizacdo da sociedade e a constituicdo dos sujeitos. Propusemo-
nos a realizar a analise dos cadernos do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade

Certa — PNAIC, assim nos levou a apreender que € uma politica publica voltada para
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a alfabetizacdo da crianca, porém, marcada por interesses econémicos, politicos e
ideolégicos considerando o avanco das concepcdes neoliberais no processo da
politica educacional brasileira.

Para responder a nossos objetivos e a nossas perguntas, realizamos a
andlise documental com énfase nos oito cadernos do Pacto Nacional de
Alfabetizagdo na ldade Certa — PNAIC. Ao analisarmos a ocorréncia dos termos
alfabetizacdo e letramento nos cadernos, averiguamos que ha certo equivoco entre
a proposta e o que de fato se concretiza nas formacdes dos professores
alfabetizadores.

Observamos ainda que apesar de a perspectiva do letramento adotado na
formacdo postular ser a indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento, o
programa aponta, por meio das propostas apresentadas, a dissociacdo entre esses
processos, com énfase na alfabetizacdo para a aquisicdo do codigo escrito. A
concepcdo de alfabetizacdo e letramento que estd implicita aos enunciados
evidenciados nos cadernos do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC mostra que o processo de alfabetizacao esta estreitamente relacionado com
0 ensino de letras e palavras, ou seja, é assimilado como um processo mecanico
que antecede as praticas de letramento.

Foi constatado que muitas orientacdes da préatica docentes ja anunciadas em
outras formacdes para professoras e professores alfabetizadores, tais como: Profa e
Pré-Letramento foram reintegradas no programa de formacédo do PNAIC. Isso nos
leva a compreender que o discurso inovador das politicas de formacao voltadas para
os professores alfabetizadores ndo rompem com a concepcao estruturalista do
ensino da lingua e com a perspectiva cognitivista apesar de o discurso que legitima
a acado de formacdo do PNAIC ter como base o construtivismo. No programa de
formacao, as atividades destinadas a leitura e a escrita convergem no ensino de
palavras. A escrita de palavras é utilizada, sobretudo, na avaliacdo diagnostica para
medir os niveis de escrita das criancas.

N&o observamos nos cadernos do PNAIC propostas de ensino da lingua a
partir de praticas discursivas de reflexdo sobre o texto, sobre o contexto histérico-
cultural da lingua e dos sujeitos como propaga a teoria de pensamento e linguagem
escrita por Vygotsky. Desta forma, esse dado evidencia a fragilidade da formacéao
por ndo romper com as propostas ja implantadas como politicas publicas e que vém

comprovando sua insuficiéncia para alfabetizar as criancas. As propostas dos
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professores que tomam o texto como ponto de partida para compreender a lingua
nao possibilitam uma atitude ativa de compreensdo dos textos e contextos
empregados no processo de alfabetizacao.

Para Santos (2007, p. 98) “[...] a garantia do acesso a leitura e a producédo de
diferentes géneros textuais por si s6 ndo assegura a construgcdo de sujeitos leitores e
escritores autdbnomos”. [...] E preciso, portanto, que, nesses momentos de leitura e
escrita, seja oportunizado aos alunos compreender a linguagem que se usa ao
escrever os diferentes textos, ou seja, compreender as caracteristicas textuais de
cada género em razao das funcbes que cumpre na sociedade.

Percebe-se uma lacuna entre a proposta de formacéo continuada do Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, com falhas claras nos saberes
académicos, teoricos e cientificos, por se apresentarem na maioria das vezes de
forma desarticulada. Nessa perspectiva, o conceito de praxis de Marx, nos leva a
repensar a pratica docente na alfabetizacdo, que passa a exigir o envolvimento com
a intencionalidade de apropriar-se dos principios que norteiam o processo de
alfabetizacdo do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na lIdade Certa — PNAIC. Além
disso, mudar as praticas desenvolvidas em sala de aula, recusando explicitamente
as propostas externas, impedindo o avanco do pensamento neoliberal contido nas
politicas publicas educacionais.

Na analise, observamos um grave problema descrito no artigo 5° da “Portaria
n°® 867 de 4 de julho de 2012” que diz: “I — Garantir que todos os estudantes do
sistema publico de ensino estejam alfabetizados em Lingua Portuguesa e
Matematica, até o final do 3° ano do ensino fundamental.” Esse objetivo deixa clara a
preocupacdo com os indices de aprendizagem nas disciplinas que serado utilizadas
como objeto de avaliagdo em larga escala, deixando em segundo plano as demais
areas do conhecimento.

Para Antunes (2008), a grande dificuldade, em relacdo a avaliacdo, é a
insisténcia em seu uso como instrumento de controle, manipulacdo ideoldgica e
discriminagé&o social.

As conclusdes apontam para uma politica de alfabetizacdo formatada para
resultados, elevacdo de indices e alcance de metas, distanciando-se do
alfabetizador reflexivo e critico, insertos no debate sobre a descontinuidade dos
programas de alfabetizag&o. Identificamos o objeto dessa pesquisa como mais um

instrumento de normatizacdo e rotulacdo do processo educativo no Brasil, como
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mais um movimento de politicas de responsabilizacdo, como uma formacao restrita,
avaliativa e ideologicamente caracteristica da classe dominante. Por essa razéo, a
escola mantem-se como um instrumento ideologico dos estados, responsavel por
conservar as desigualdades sociais existentes em nossa sociedade.

Entende-se que outras pesquisas em relagdo ao “Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na ldade Certa”, bem como de suas repercussdes na pratica
alfabetizadora se fazem imprescindiveis a fim de reconhecer até que proporcao, os
educadores do ciclo da alfabetizacdo inserem no seu cotidiano a teoria e a pratica do
letramento, isto €, em que propor¢bes admitiram uma responsabilidade que néo é
unicamente sua. Faz-se necessario assim expandir campo para novas pesquisas em
relacdo ao PNAIC e seu legado aos pequenos brasileiros.

Torna-se fundamental a partir daqui ampliar a pratica e, provavelmente, um
curso de formacgdo docente que, respaldado numa perspectiva socio-historica, tenha
como finalidade o processo educativo das relagOes interpessoais. Dessa forma,
configurando o conhecimento como uma producdo social e histérica da
aprendizagem como principio social que segue a frente e promove o0
desenvolvimento, principio bioldgico.

Reconhece-se como primordial neste momento, empenhar-se nas pesquisas,
de maneira que seja possivel, sugerir um processo de Alfabetizacdo que anseie
mais que apenas incorporar as novas geracdes no mercado de trabalho, que mais
gue um desenvolvimento social e econdmico pessoal, que ressalte acima de tudo
pela leitura da palavra-mundo, pela conquista de consciéncia, pela realizacdo e
modificacao social, pelo bem comum de todos e n&o de alguns privilegiados.
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