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RESUMO

Esta pesquisa investigou, com base nas concepcOes de duas docentes atuantes no 1° ano do
Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, as implicacdes
dos Programas Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC e Tempo de
Aprender nas praticas didatico-pedagogicas para 0 ensino da leitura e da escrita. Propbs-se a
responder a seguinte questdo: Quais as implicacBes da formacdo continuada vivida nos
Programas de formacdo de alfabetizacdo PNAIC e Tempo de Aprender para as préaticas
didatico-pedagogicas no ensino da leitura e da escrita dos docentes atuantes no Bloco Inicial de
Alfabetizacdo? O estudo ancora-se em dois pilares fundamentais: a formacéo de professores e
a alfabetizacdo. Para fundamentar a pesquisa, apoiou-se em autores como Chartier (2000; 2007)
para a discussdo sobre saberes-fazeres docentes; Tardif (2002) e Saviani (2002; 2009) para
referenciar a historia e concepcdes da formacdo de professores, entre outros. Com foco na
alfabetizacdo, baseou-se em Mortatti (2004; 2010; 2012; 2021) para abordar a historia dos
métodos de alfabetizacdo e em Soares (2008; 2010; 2017; 2021), Leal (2012; 2019) e Morais
(2012; 2019), que discutem alfabetizagéo e letramento, entre outros autores. Trata-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa (André, 2005), considerando sua natureza interpretativa.
Como instrumento de coleta de dados, utilizou-se a entrevista semiestruturada com duas
professoras atuantes no 1° ano do Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de Educagéo do
Distrito Federal, em 2024. Para a analise dos dados, o estudo utilizou a Anélise de Contetido
Tematica de Bardin (2020) e Franco (2021). Os resultados apontaram que, mesmo com
concepcoes epistemoldgicas distintas, as professoras, em uma coeréncia pragmatica, utilizam
pressupostos de ambos os Programas. Como contribuicgdes relevantes do PNAIC, destacaram-
se 0S géneros textuais, a leitura deleite e 0s modelos de planejamento (sequéncias e projetos
didaticos). No caso do Tempo de Aprender, as videoaulas foram consideradas importantes para
a orientacdo de algumas situacdes didaticas. No que se refere aos eixos do ensino da lingua, o
maior investimento foi no eixo da analise linguistica e na leitura de textos, considerando a
necessidade da apropriacdo do sistema de escrita alfabética ao final do primeiro ano. A
metodologia do Tempo de Aprender foi avaliada pelas professoras como mais adequada ao
processo inicial de alfabetizacdo. Com relacdo as praticas avaliativas, observou-se uma
aproximacgédo com a perspectiva formativa, alinhada aos pressupostos do PNAIC. No eixo da
heterogeneidade, as professoras indicaram diferentes arranjos didaticos e pedagogicos para
atender as hipdteses de escrita dos/as estudantes. Quanto aos recursos e materiais
disponibilizados, as professoras demonstraram ter feito uso dos recursos do Tempo de
Aprender, no entanto, no periodo da pesquisa, relataram a utilizacdo frequente dos jogos do
PNAIC. Em sintese, 0s pressupostos de ambos 0s Programas estavam presentes nas praticas
das professoras, com o objetivo de atender as singularidades de aprendizagem dos/as
estudantes.

Palavras-chave: Educacdo; Formacdo de Professores Alfabetizadores; Alfabetizacdo e
Letramento; PNAIC; Tempo de Aprender.



ABSTRACT

This research investigated the implications of the National Pact for Literacy at the Right Age
(PNAIC) and Time to Learn (Tempo de Aprender) programs for teaching reading and writing,
based on the conceptions of two teachers working in the first year of elementary school at the
Federal District State Department of Education. It set out to answer the following question:
What are the implications of the continuing education experienced in the literacy training
programs PNAIC and Tempo de Aprender for the didactic-pedagogical practices in the teaching
of reading and writing of teachers working in the Initial Literacy Block? The study is based on
two fundamental pillars: teacher training and literacy. To support the research, it relies on
authors such as Chartier (2000; 2007) to discuss teacher know-how; Tardif (2002) and Saviani
(2002,2009) to refer to the history and conceptions of teacher training, among others. With a
focus on literacy, it was based on Mortatti (2004; 2010, 2012; 2021) to address the history of
literacy methods and Soares (2008; 2010; 2017; 2021), Leal (2012,2019), Morais (2012; 2019)
who debate literacy and literacy, as well as other authors. This is a qualitative study (André,
2005), given its interpretative nature. The research instrument used was a semi-structured
interview with two teachers from the Federal District State Department of Education, in 2024,
working in the first year of elementary school. To analyze the data, the study used the Thematic
Content Analysis of Bardin (2020) and Franco (2021). The results of the analysis showed that,
even with different epistemological conceptions, the teachers use the assumptions of the two
programs in a pragmatic coherence. Textual genres, pleasure reading and planning models
(sequences and didactic projects) were identified as relevant contributions from PNAIC. As for
Tempo de Aprender, the video lessons were considered important for guiding some teaching
situations. With regard to the axes of language teaching, the greatest investment was in the axis
of linguistic analysis and reading texts, considering the need for appropriation of the alphabetic
writing system by the end of the first year. The Time to Learn methodology was considered by
the teachers surveyed to be more suitable for the initial literacy process. With regard to
assessment practices, we observed an approximation with the formative perspective, coming
closer to the assumptions defended by PNAIC. In terms of heterogeneity, they pointed to
different didactic and pedagogical arrangements in order to meet the writing hypotheses. As for
the resources and materials made available, the teachers showed that they had used the Tempo
de Aprender resources, but during the research period, they reported frequent use of the PNAIC
games. In summary, the assumptions of both programs were present in the teachers' practice,
with the argument of reaching the singularities of the students' learning.

Keywords: Education; Literacy Teacher Training; Literacy and Literacy; PNAIC; Time to
Learn.
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ANTES DE CHEGAR AQUI ... fui professora da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
por 33 anos. Durante todo esse periodo, a alfabetizacdo esteve presente, assim como 0 ensino e
a aprendizagem da leitura e da escrita. Atuei como professora alfabetizadora em turmas de 12 e
2% séries (atualmente, segundo e terceiro anos) e fui coordenadora pedagdgica na escola em que
trabalhava. Nesse periodo, fui me apropriando dos saberes da pratica, com as orientaces
recebidas de colegas mais experientes e por meio de teorias consideradas inovadoras, tais como
a Teoria da Psicogénese da Escrita, de inspiragdo construtivista, elaborada por Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky (1991), e a Teoria Historico-Cultural (Vygotsky, 2002). Também participei
de cursos de formacdo, como o Salto para o Futuro (Brasil, 1991), os Parametros Curriculares
Nacionais - PCNs em Acdo (Brasil, 1999a) e o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores - PROFA (Brasil, 2001). Com a amplia¢do do Ensino Fundamental para nove
anos (Brasil, 2006a), tornei-me coordenadora intermediaria na regional de ensino em que
trabalhava. A coordenacdo abriu as portas para o trabalho com formacéao de professores, tanto
nos espacos escolares, promovendo encontros de estudo e acompanhamento das escolas, quanto
na Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagio — EAPE! com o Pré-Letramento
(Brasil, 2007a). A partir dai, atuei como orientadora de estudos do Pacto Nacional de
Alfabetizacéo na Idade Certa - PNAIC (Brasil, 2012d), encerrando minha carreira no Ministério
da Educagdo, como assessora pedagogica na Coordenacdo de Formacdo de Professores da
Secretaria de Educacdo Basica, responsavel pelo monitoramento do PNAIC em todo o Brasil.
Enquanto estive I, participei de a¢6es de planejamento e acompanhei a execucdo do Programa,
visitando momentos de formagdo em algumas universidades. Nesse movimento constante, pude
conhecer mais sobre esse caminho da aprendizagem e da consolidacéo da leitura e da escrita
pelas criancas, bem como perceber as permanéncias e transformacdes ocorridas nas salas de
aula a cada novo Programa de Formacédo. Muitas indagagdes surgiram sobre esse espaco da
formagdo como promotor da construcdo de saberes, a garantia de fala do profissional, as
inquietacdes vivenciadas pelos professores em sala de aula, entre outras. Dessa maneira,
considero a alfabetizacdo e a formacdo como parte da minha histéria e da constituicdo da
profissional que sou hoje. Levando em consideragdo algumas dessas inquietagdes, a consciéncia
da minha incompletude e do desejo de novos dialogos, cheguei ao mestrado da Universidade
de Brasilia - UnB. Concluo esse periodo certa de que ampliei os horizontes, adquiri novas
inquietacOes e de que a busca permanece. Assim, apresento a seguir os caminhos percorridos e
os resultados dessa trajetoria.

1 A EAPE destina-se a formagéo continuada dos professores da Secretaria de Estado da Educacfo do Distrito
Federal “com vistas ao aperfeicoamento constante do trabalho técnico-pedagoégico dos profissionais de
educacgdo” (Distrito Federal, 2024a, p.1).
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1 INTRODUCAO

Jodo, safa da escola e se punha a procurar. E assim Jodo viu surgir nas placas e nos
pacotes, nos énibus e nos postes, tudo que ele aprendia. Até que chegou um dia em
que Jodo olhou a placa da rua onde ele morava. E la estava: Rua do Sol. Reunindo
aquelas letras, formou-se o nome que Jodo ja conhecia: Rua do Sol. E, de repente,
Jodo compreendeu:

- Gente, eu ja sei ler! (Rocha, 2019, p. 31-33).

A epigrafe apresentada demonstra a importancia de aprender a ler na escola. Identificar
corretamente 0 nome da rua onde se mora ou do 6nibus que se deve pegar para se locomover
confere autonomia. De fato, aprender a ler amplia as possibilidades de posicionar-se como
sujeito diante do mundo, sentir-se pertencente, estabelecer intera¢cbes com 0s outros, com 0
espaco, 0 mundo em que vivemos, convivemos e aprendemos, com a cultura, com a literatura
e, assim, tornar-se mais humano, formado de maneira integral. Segundo Paulo Freire (2003,
p.52), “é preciso que a leitura seja um ato de amor”.

Além disso, na sociedade contemporanea, apropriar-se da leitura e da escrita é
imprescindivel, visto tratar-se de conhecimentos cruciais para a insercdo pedagdgica e social.
No cenério educacional e escolar, a aprendizagem da leitura e da escrita constitui um marco
importante, uma vez que assegura uma escolariza¢do exitosa, conforme atesta Soares (2021).
Embora esse aprendizado ndo seja exclusividade da escola, da sala de aula é nesse espacgo que
0 processo ocorre de maneira intencional, com objetivos e didaticas especificas de ensino
capazes de alcangar as singularidades de aprendizagem de cada individuo.

A alfabetizacdo é um dos pilares desta pesquisa. Entendemos que, no processo didatico
de construcdo e reconstrucdo da escrita, o fato de a crianca apropriar-se do funcionamento desse
objeto de conhecimento é fundamental na/para a apropriacdo de outros saberes. Conforme
aponta a literatura da area, além da escrita alfabética, a crianca e o adulto precisam fazer uso
social da leitura e da escrita, ou seja, precisam ser inseridos, continuamente, em eventos de
letramento (Soares, 2021; Morais, 2012).

Este estudo, portanto, reflete sobre os métodos de alfabetizacdo e sobre a revolucao
conceitual da década de 1980, a partir da Teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, elaborada
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1991). Esse debate é articulado ao campo do letramento
(Soares, 2008; 2010; 2021; Morais, 2012), fenbmeno que chega ao Brasil na década de 1990 e
que influencia a elaboracdo de materiais didaticos, as praticas pedagogicas e a formacéo
continuada de professores alfabetizadores, sendo este Gltimo o outro pilar da pesquisa em
questéo.

Considerando o presente objeto de investigacdo, deve ser assinalado que, embora tenha
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havido avancos no acesso a escolarizacdo basica, ainda persistem desafios relacionados a
permanéncia e ao éxito escolar. De acordo com Soares (2021), a apropria¢do da leitura e da
escrita é primordial para alcancar esses objetivos, porém a autora pontua que as avaliagdes em
larga escala evidenciam que ha um longo caminho a ser percorrido. Ainda que esses nUmeros
ndo retratem a realidade integralmente, indicam uma faceta importante dela.

Nessa perspectiva, a formagdo de professores alfabetizadores torna-se um eixo
fundamental para a garantia das aprendizagens. A formacéo continuada desempenha um papel
essencial na didatica de sala de aula. Desde o final da década de 1990, o Brasil tem
implementado Programas de formacao continuada de professores alfabetizadores. Constituindo
marcos importantes, como os Parametros Curriculares em Acdo (Brasil, 1999a), o Programa
de Formacdo Continuada de Professores Alfabetizadores — PROFA (Brasil, 2001), o Pro-
letramento (Brasil, 2007), o Praler (Brasil, 2009), o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢édo na lIdade
Certa — PNAIC (Brasil, 2012b), o Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020b)? e, mais
recentemente, o Programa Alfaletrando (Distrito Federal, 2024), vinculado ao Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada — CNCA (Brasil, 2023).

Observando os periodos de cada programa, confirma-se a preocupagdo apontada por
Soares (2021) de que, mesmo diante dos desafios que ainda se apresentam no ensino da leitura
e da escrita, os Programas de formacao continuada de professores alfabetizadores tém sido
descontinuados a cada nova gestdo publica.

A formacdo continuada, o outro pilar desta pesquisa, é respaldada por documentos
legais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (Brasil, 1996), que,
em seu artigo 62, define a formacéo inicial e continuada como um direito dos profissionais do
magistério. O Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), em sua meta 16, garante a formacao
continuada aos professores em sua area de atuacdo, considerando as demandas e necessidades
do sistema de ensino. A meta 5 estabelece que o Brasil devera alfabetizar todas as criancas até
o final do 3° ano do Ensino Fundamental (Brasil, 2014), o que, necessariamente, direciona a
atencdo para 0s Anos Iniciais desse segmento, foco deste estudo.

Este trabalho analisa 0 PNAIC (2012-2018) e o Programa Tempo de Aprender (Brasil,
2020b), explorando suas implicacdes nos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita no Bloco Inicial de Alfabetizacdo. Ambas sao iniciativas contemporaneas, consecutivas
na linha histérico-temporal, mas com bases epistemoldgicas distintas. Sendo assim,
apresentamos as principais questdes epistemoldgicas dos dois Programas.

O PNAIC (Brasil, 2012) defende claramente a alfabetizacdo em uma perspectiva

20s Programas de formacéo citados serdo desdobradas e aprofundadas no capitulo 1.
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voltada para o letramento, de modo que o aprendiz, em um periodo de trés anos no ciclo de
alfabetizacdo (aproximadamente dos 6 aos 8 anos de idade), construa a base alfabética da escrita
em consonancia com o uso social da leitura e da escrita, ou seja, esteja inserido em préaticas de
letramento. Para isso, 0 programa aprofundou as discussbes sobre planejamento,
interdisciplinaridade, inclusdo e ludicidade nas salas de aula.

O PNAIC foi projetado incluindo outros eixos, como a distribui¢do de materiais, com
ampliacdo na distribuicdo de livros de literatura para as escolas, jogos pedagdgicos voltados
para a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética - SEA e livros para a biblioteca do
professor. Além disso, o0 eixo de gestdo reunia universidades e secretarias de educacao para a
conducdo do trabalho, promovendo a aproximacéo entre escolas e universidades. Por fim, para
monitoramento das aprendizagens, o eixo de avaliagéo a ser realizada no final do terceiro ano,
além da Provinha Brasil® que ja ocorria no segundo ano

Com abrangéncia nacional, o PNAIC ofereceu formacdes presenciais e pagamento de
bolsas de estudo para que os professores pudessem aprofundar seus conhecimentos.

Por outro lado, o Programa Tempo de Aprender retoma o método fbnico de
alfabetizacdo, considerando-a como a aprendizagem de um cédigo. De acordo com Morais
(2012), essa abordagem contribui pouco para o0 avanco do estudante na apropriacdo da leitura e
da escrita. Contrariando documentos como o Plano Nacional de Educacéo (PNE) (Brasil, 2014),
0 programa reduz o tempo de alfabetizacdo de trés para um ano, ja que é um braco da Politica
Nacional de Alfabetizacdo (Brasil, 2019).

A formacdo de professores no ambito do Programa Tempo de Aprender ocorre sob a
perspectiva tecnicista, considerando o professor um mero reprodutor de procedimentos. O
programa era composto por trés eixos principais: apoio pedagdgico e gerencial para
alfabetizacdo — com uso de recursos digitais, softwares de apoio ao professor, reformulacéo do
PNLD e incluséo de um assistente de alfabetizagdo nas escolas; aprimoramento das ac¢oes de
avaliacdo — com a inclusdo da avaliacdo de fluéncia leitora nas a¢des de avaliagdo em larga
escala e o aperfeicoamento das avalia¢Ges, adequando-as a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), estipulando a conclusdo do processo de alfabetizagdo no segundo ano do Ensino
Fundamental; valorizacéo dos profissionais de alfabetizacdo que previa a premiacdo baseada
no desempenho de professores, coordenadores e gestores escolares.

Essa situacdo reflete, além de mais um momento de descontinuidade de politicas e

programas de formac&o, devido a auséncia de politicas de Estado, uma ruptura significativa nos

3 Atualmente, a Provinha Brasil ndo é mais realizada. Foi substituida pela Prova SAEB (Sistema de Avaliagéo da
Educacéo Basica) — 2° ano.
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processos de formacdo de professores. Essa constatacdo justifica a presente pesquisa, ao
considerarmos que, em sala de aula, o professor precisa lidar com situagfes de ensino que
promovam a aprendizagem de todos. A descontinuidade das politicas de formacdo continuada
no Brasil evidencia a auséncia de comprometimento do Estado com o papel essencial que essas
politicas exercem nas escolas e salas de aula brasileiras.

A seguir, a explicitacdo da questdo de pesquisa e 0s objetivos adotados. Na sequéncia,
sdo apresentados(as) a discussao tedrica, as escolhas metodoldgicas e os resultados obtidos na

pesquisa.

Questéo de pesquisa

Constituindo-se como um direito do profissional professor, a formacdo continuada
encontra respaldo em documentos de base legal, assim como a alfabetizacdo das criancas.
Ambas sdo areas que, somente na contemporaneidade, alcangaram maior relevancia no ambito
das politicas publicas e dos programas educacionais. Diversos desafios tém sido enfrentados
para assegurar a permanéncia e a obtengéo de resultados exitosos nesses campos, 0 que motivou
esta pesquisa a investigar dois Programas recentes de formacdo continuada de professores
alfabetizadores no Brasil: o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) (Brasil,
2012) e o Tempo de Aprender (Brasil, 2020b). Esses Programas apresentam bases
epistemoldgicas distintas, e o estudo analisa suas implicacBes para a préatica didatico-
pedagdgica, conforme as concepcdes dos docentes participantes.

Dessa forma, buscamos responder a seguinte questdo de pesquisa: Quais Sd0 as
implicagBes da formagdo continuada vivenciada nos Programas de formagéo de professores
alfabetizadores - PNAIC e Tempo de Aprender para as praticas didatico-pedagogicas voltadas
ao ensino da leitura e da escrita dos docentes que atuam no primeiro ano do Bloco Inicial de

Alfabetizacdo?
Objetivo geral
Analisar, com base nas concep¢es de duas docentes atuantes no primeiro ano do Bloco

Inicial de Alfabetizacdo, as implicagbes dos Programas PNAIC e Tempo de Aprender para as

praticas didatico-pedagdgicas no ensino da leitura e da escrita.
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Obijetivos especificos

e Apreender como professoras alfabetizadoras avaliam as proposi¢cdes do PNAIC e do
Tempo de Aprender para o ensino da leitura e da escrita.

e Analisar as escolhas didaticas e pedagogicas adotadas em sala de aula para o ensino de
alfabetizacdo e letramento e sua relacdo com os Programas PNAIC e Tempo de
Aprender.

A pesquisa esta organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo explicita o0 marco
tedrico do estudo a partir dos dois pilares estabelecidos: a formagdo de professores e a
alfabetizacdo. Iniciamos com a historia e as concepgdes sobre a formagdo docente no Brasil, a
partir da Republica. Prosseguimos com o segundo pilar, explicitando o campo multifacetado da
alfabetizacdo, a disputa entre os métodos mais apropriados para alfabetizar e sua relagdo com a
formag&o de professores. Ainda neste capitulo, analisamos o conceito de letramento e refletimos
sobre a perspectiva de alfabetizar letrando adotada nesta pesquisa. Finalizamos o capitulo
apresentando os Programas de formacdo do governo federal a partir da década de 1990, com
destaque para os dois Programas foco desta pesquisa e 0s desencontros existentes entre eles.

No segundo capitulo, exibimos um breve levantamento das pesquisas realizadas durante
o0 periodo de vigéncia do PNAIC e do Tempo de Aprender, com énfase nos estudos que
apresentaram relacdo entre os dois Programas pesquisados. No terceiro capitulo, trazemos o
percurso metodoldgico utilizado na pesquisa, a técnica de investigacdo, os sujeitos da pesquisa
e 0 contexto de realizacdo das analises dos resultados encontrados.

Em seguida, no quarto capitulo, apresentamos os resultados encontrados a partir das
categorias definidas ap6s a analise dos dados, no que concerne aos Programas estudados e as
implicacGes nas praticas didatico-pedagogicas das professoras participantes da pesquisa. As
consideracdes finais concluem o texto com a retomada de nosso objetivo, os principais achados

e as possibilidades de novas pesquisas.
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CAPITULO 1 - FORMACAO DOCENTE E ALFABETIZACAO NO BRASIL:
ANTIGOS E NOVOS DESAFIOS

Neste capitulo, enfocamos dois pilares definidos para esta pesquisa: a formacéo
continuada de professores e a alfabetizacdo. Destacamos que 0 primeiro eixo se constitui em
um campo, de certo modo, recente no Brasil, sendo marcado pelo principio da descontinuidade,
uma vez que essas politicas e programas sdo de Governo e ndo de Estado.

Vinculamos a formacdo docente ao campo da alfabetizacdo, abordando o histérico de
descontinuidade das politicas e dos programas no pais, 0 que tem culminado em rupturas e
ressignificacGes nas praticas didatico-pedagogicas. E importante, desde j, assinalar que essas
areas ganham realce no cenério educacional somente a partir da década de 1980. No caso da
formacdo docente, até essa década, esteve sempre a sombra da didatica. Considerando 0s
desafios que permeiam a formacdo na contemporaneidade, de acordo com Pimentel (2014),
cabe destacar a distancia entre a formacéo inicial e continuada e os modelos de ensino e de
aprendizagem praticados em sala de aula.

Em um cenéario semelhante, é trazido a tona o campo da alfabetiza¢do. Segundo Mortatti
(2010), foi apenas na década de 1930 que a area passou a ocupar espaco nas politicas
educacionais, sem, entretanto, assumir o status de politicas de Estado. Abordamos o debate em
torno dos antigos métodos de alfabetizacdo, da perspectiva adotada pela Teoria da Psicogénese

da Lingua Escrita e, mais recentemente, pelo letramento.

1.1 Formacao de Professores no Brasil: Aspectos Historicos e Legais do Campo

A historia da formagdo docente, de maneira institucionalizada e intencional, é recente
no Brasil. As demandas sociais decorrentes de momentos historicos, novas configuracGes de
sociedade e exigéncias do mercado de trabalho demandaram politicas e acGes que atendessem
a essa necessidade, cenario que refletiu na formacéo dos professores.

Nos Ultimos anos, a importancia dessa area tem sido evidenciada nas pesquisas € nos
documentos oficiais. A partir dos resultados do pais nas avalia¢cBes internacionais,
principalmente, a formacdo inicial e a continuada dos professores vém sendo consideradas
alternativas para reduzir o fracasso escolar e sdo apontadas como fundamentais para o alcance
da qualidade na educacdo (Brasil, 1996; 2015a; 2020a). Questdes epistemologicas, de
profissionalizacdo e os resultados da aprendizagem aparecem nas pesquisas, promovendo um

amplo repertério de analises. Contudo, essa preocupacdo é recente na histéria do Brasil,
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iniciando-se na Primeira Republica de forma incipiente e atingindo seu auge a partir da década
de 1990, com a necessidade de formar cidaddos preparados para a era do conhecimento, das
tecnologias e das incertezas (Morin, 2000).

Nesta secdo, enfocamos o percurso historico da formacao de professores, apresentando
as mudancas que foram sendo realizadas, justificadas pelas novas demandas sociais e
pedagdgicas, e impulsionadas, também, pelas pesquisas ou, até mesmo, pelas imposi¢des do
mercado.

A histdria da formacdo dos professores iniciou-se com a histéria da escolarizacdo no
Brasil e, desde entdo, segue de maneira descontinua. Até a independéncia do Brasil, em 1822,
eram poucas as escolas existentes, e o professor, mesmo com pouca escolaridade, era designado
para ensinar as primeiras letras pela autoridade da provincia para os filhos dos colonos. Com
a instituicdo da Lei Geral de Ensino, em 1827, que tornou a escolarizacdo obrigatéria para
criancas entre 5 e 15 anos, iniciou-se uma organizacao da escola primaria, considerando que
aprender a ler, escrever e contar era importante para o desenvolvimento politico e social do
Brasil. Com isso, foram criadas, em 1834, as primeiras Escolas Normais*, com a preocupagio
de treinar os professores a partir de um curriculo prescritivo, que privilegiava os conteidos que
seriam ensinados nas escolas, por meio do método de ensino mGtuo®, com uma formagao de
dois anos em nivel secundario (Cruz, 2017). Porém, tanto a escolarizac¢ao das criancas quanto
as escolas normais foram intermitentes, sendo fechadas com frequéncia.

Apos a Proclamacdo da Republica, em 1889, a preparacdo dos professores tornou-se
fundamental para um ensino que acompanhasse as novas demandas da sociedade. Com isso, 0s
modelos de escolas normais existentes comegaram a ser questionados quanto a sua eficacia no
preparo dos futuros docentes, o que gerou, em Sdo Paulo, uma reforma nos programas de
estudo, incluindo novos contetidos das Ciéncias Humanas, com énfase nos exercicios praticos.
Nesse contexto, foram criadas as escolas-modelo, anexas as escolas normais para a pratica de
ensino dos futuros professores. A reforma implementada em Sao Paulo tornou-se referéncia
para 0s outros estados brasileiros.

Com a industrializa¢do do pais e a necessidade de méo de obra qualificada, o ensino da
leitura e da escrita tornou-se fundamental. Ao mesmo tempo, com a chegada dos idearios da
Escola Nova, a educacdo passou a ser objeto de ensino e de pesquisa. Para alcancar esse

propdsito, foi necessario trazer um viés cientifico a formacéo de professores, a fim de corrigir

4 A primeira Escola Normal foi criada em 1835, no Rio de Janeiro e, posteriormente, foram instaladas em outras
15 provincias brasileiras (Reis, 2017).

® O método de ensino mdtuo ou monitorial consistia em ensinar contetdos diferentes a um grupo grande e
heterogéneo de alunos com a ajuda de monitores escolhidos entre os alunos mais adiantados (Frade, 2007).
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a auséncia das bases tedricas da formacdo até aquele momento. Com isso, foram criados os
Institutos de Educagdo® a partir de 1932 e incluidas, na formagcéo de professores, as disciplinas
como Biologia, Historia, Educacdo e Psicologia, juntamente com técnicas de observacao,
experimentacao e participacdo nas escolas-modelo. Os espacos fisicos dessas instituicdes eram
constituidos por jardins de infancia, escolas primarias e secundarias, institutos de pesquisa,
bibliotecas, filmotecas e museus. Segundo Saviani (2009), essa organizagao contribuiu para a
consolidacdo do modelo pedagodgico-didatico na formagéo de professores.

Em 1939, vinculado a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, foi criado o curso de
Pedagogia, que funcionava como os demais cursos superiores de licenciatura em um esquema
conhecido como 3+1, ou seja, as disciplinas especificas e tedricas nos trés primeiros anos, e a
formacdo didatica no Gltimo ano de estudo. Dessa maneira, os alunos da Pedagogia eram
habilitados como docentes das escolas normais (Saviani, 2009; Cruz, 2017).

Um conjunto de leis da década de 19407 organizou os ensinos primario e secundario e
o0 curso normal. Este ultimo passou a ser ministrado em dois ciclos, sendo o primeiro para 0s
regentes de Ensino Priméario, com duragdo de quatro anos, € 0 segundo curso de formacéo
desses professores primarios, com trés anos. Ao segundo ciclo era assegurada a entrada dos
cursistas no curso superior. Nessa época, funcionavam, concomitantemente, as Escolas
Normais, os Institutos de Educacéo e o curso de Pedagogia, com descontinuidades e reformas
curriculares, tanto de organizacao quanto de duracdo, para que contemplassem as necessidades
de um pais em processo de industrializagdo, gerando novos desafios sociais, econémicos e
educacionais®.

Os Institutos Federais, em nivel superior, eram responsaveis pelos contetdos cognitivos,
ou seja, aqueles relacionados as disciplinas especificas (Saviani, 2009). O curso de Pedagogia
era incumbido da formacdo dos especialistas em educagdo e dos professores que seriam
formadores nas escolas normais. Para o Ensino Priméario e Jardim de Infancia, principalmente
nas areas rurais, as formacfes eram realizadas por essas instituices em nivel médio. Isso
contribuiu para a divisdo entre 0os conhecimentos considerados cientificos e os conhecimentos

técnicos, conforme realca Cruz (2017).

6 O Instituto de Educacio do Distrito Federal, concebido e implementado por Anisio Teixeira em 1932, e dirigido
por Lourenco Filho; e o Instituto de Educacéo de S&o Paulo, implementado em 1933 por Fernando de Azevedo.
Ambos sob inspiracdo do ideario da Escola Nova (Saviani, 2009).

" Decreto-lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946 - Lei Organica do Ensino Normal; Decreto-lei n° 8.529, de 2 de
janeiro de 1946 - Lei Organica do Ensino Primario; e Decreto-lei n.4.244, de 9 de abril de 1942 - Lei orgéanica do
Ensino Secundario.

8 pesquisa realizada em Minas Gerais (Frade, 2022) demonstrou que a presenca da industria e da urbanizacéo nos
municipios como uma varidvel importante no desenvolvimento da alfabetizacdo da populagéo, considerando que
nas localidades atendidas pelas fabricas o percentual de pessoas alfabetizadas era maior.
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Com areforma universitaria ocorrida em 1968, pela Lei n° 5.540/68, foi extinta a diviséo
entre bacharelado e licenciatura, e o curso de Pedagogia passou a ser dividido em duas partes:
uma composta pelos fundamentos da educacgéo e a outra com as disciplinas da habilitagéo
especifica, supervisdo, orientacdo ou administracdo escolar, formando os especialistas em
educacéo e, ainda, a habilitacdo para docentes dos primeiros anos.

A descaracterizacdo do modelo da escola normal, responsavel pela formacdo dos
professores das séries iniciais, aconteceu com a substituicdo por uma Habilitacdo Especifica
para o Magistério (HEM), a partir da Lei n° 5.692/1971, que instituiu 0s cursos
profissionalizantes (Brasil, 1971). Essa mudanca trouxe novas perspectivas e
encaminhamentos, porém, “a formacdo de professores para o antigo ensino primario foi
reduzida a uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante” (Saviani, 2009, p. 147).

Mesmo transformadas em HEM, sublinhamos que foi essencial o papel exercido na
formacdo docente, apesar dos recuos. Em 1996, “a formagao dos professores da educacao
infantil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental era massivamente efetivada em
nivel médio” (Saviani, 2005, p. 22). Ou seja, 0S CUrSOS normais eram os espacgos de formacao
dos professores primarios no Brasil. E importante analisar, nesse contexto, que os desafios
quanto a consolidagdo da alfabetizacdo persistiam e, em decorréncia disso, a luta pela
diminuigéo da repeténcia e da evaséo escolar nos primeiros anos de escolarizagdo, como ressalta
Soares (2021).

A promulgacdo da Lei n° 9.394/96 (Brasil, 1996) trouxe a exigéncia de formacao
superior para o professor da Educagdo Basica®. Em seu artigo 62, foi definido que os Institutos
Superiores de Educacdo, outra instancia formativa além das universidades, seriam responsaveis
pela formagdo de docentes da Educacdo Infantil e das quatro primeiras séries® do Ensino
Fundamental, com o curso normal superior. Dessa forma, segundo Saviani (2005; 2009), os
Institutos Superiores surgem como alternativa mais barata e aligeirada, representando um risco
para a qualidade e seriedade da formacéo de professores.

Outra questdo provocada pela inclusdo dos Institutos Superiores de Educagdo foi a
superposicao entre os cursos de Pedagogia e o curso Normal Superior (Cruz, 2017). Este Gltimo
foi suspenso pelo MEC em 2006, com a definicao do curso de Pedagogia como formacao inicial

para professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais (Brasil, 2006). Atualmente, a

9 A Educacio Basica é composta pela Educacdo Infantil, pelo Ensino Fundamental e Ensino Médio (Brasil,1996).

10 A época, o Ensino Fundamental era composto por oito anos. Este foi ampliado para nove anos pela Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (Brasil, 2006).
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formagcéo inicial dos professores da Educacédo Infantil e dos anos iniciais é realizada no curso
de Pedagogia ou em complementacdo pedagogica para professores que ja possuem formacéo
em outro curso de licenciatura. Considerando o quesito temporal e 0 modelo de realizagéo do
curso nesse ultimo formato, chamamaos a atencdo, novamente, para sua qualidade, bem como a
representacdo que se tece em relagcdo ao campo da Pedagogia.

No que diz respeito a formacdo continuada de professores, sua institucionalizacdo
ocorreu a partir da LDBEN n° 9.394/96 (Brasil, 1996), tornando-se um instrumento importante
para manter a atualizacéo do professor diante das exigéncias de um novo perfil. Segundo Santos
(2014), a formacdo continuada estaria baseada em duas premissas fundamentais: acompanhar
as transformac0es cientificas e tecnoldgicas e melhorar o indice de desempenho dos estudantes,
aferidos a partir do sistema de avaliacéo estabelecido em 1992, que legitima a educacao pautada
em resultados e fornecem conteddos e subsidios para a formacdo dos professores e o
direcionamento da acdo educativa.

Desde entdo, foram implementadas politicas e diretrizes para a formagdo inicial e
continuada, com definigdes quanto aos objetivos, principios, curriculo e uma Base Nacional
Comum para a formacao de professores da Educacdo Basica. Dentre elas, destaca-se a criagéo,
em 2003, de uma Rede Nacional de Formacdo Continuada e de Centros de Pesquisas e
Desenvolvimento da Educacdo nas Universidades, 0 que promoveu uma articulagdo entre a
formagdo inicial e continuada, “trazendo para o centro do debate as questdes que envolvem o
cotidiano das escolas e dos professores a luz da producdo académica e cientifica, mas também
considerando os saberes que o professor constréi em sua vivéncia profissional” (SANTOS,
2014, p. 138).

Depois disso, a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo, CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial e
continuada (Brasil, 2015a). Definiu também os principios a serem observados, enfatizou a
docéncia como acao educativa e como processo pedagdgico intencional, além de evidenciar a
importancia dos conhecimentos e valores inerentes a formacéo cientifica e cultural do processo
de ensino e aprendizagem, envolvendo dominio de diversas linguagens, metodologias e
contetdos. Estabeleceu, ainda, uma base comum nacional, reconhecendo a especificidade da
profissdo docente, estabelecendo relacdo entre a teoria e a pratica para as respectivas etapas,
niveis ou modalidades. Quanto a formacéo continuada, a mesma resolucéo, em seu artigo 16,
define como principal finalidade para essa modalidade “a reflexao sobre a pratica educacional
e a busca de aperfeigoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente”

(Brasil, 2015a, p. 11).
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Em 2020, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, instituiu uma nova Base
Nacional Comum para a formacdo continuada de professores da Educacdo Bésica (a BNC
Formacdo Continuada, Brasil, 2020a), justificada pela homologagédo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em 2017. Apresentou como principio norteador, no inciso 1V do artigo 5°:
“os docentes como os responsaveis prioritarios pelo desenvolvimento cognitivo, académico e
social dos alunos, a partir de uma formacdo sélida que leve em conta o conhecimento
profissional; a pratica profissional; e o engajamento profissional” (Brasil, 2020a). Incluiu,
ainda, o reconhecimento e a valorizacdo da familia e dos demais profissionais da institui¢do
escolar.

Segundo a mesma Resolucdo, outros elementos importantes a serem considerados na
formacdo supracitada sdo: o conhecimento pedagdgico do contetido, o uso de metodologias
ativas, o trabalho colaborativo, a coeréncia sistémica e o alinhamento com as normativas
vigentes, com o intuito de permitir a complementacédo, atualizacdo ou aperfeicoamento do
desenvolvimento docente (Brasil, 2020a). Para concluir, o documento apresentou as
competéncias necessarias ao professor nas dimens@es de conhecimentos especificos, praticas
pedagdgicas e engajamento.

Concordamos com Saviani (2009) ao afirmar que sucessivas mudancas precarizam as
politicas formativas, o que acaba por ndo contribuir com a preparagdo do professor para
enfrentar e solucionar os problemas da educacgéo vivenciados nas escolas publicas do pais.

Apos realcar alguns aspectos historicos da formagéo docente no Brasil em continuidade,
consideramos um ponto importante para reflexdo sobre esse campo: identificar as concepgoes
apregoadas pelas politicas propostas, a duragdo, bem como os encaminhamentos adotados no
terreno da pratica. Assim, passamos a sublinhar as principais tendéncias a partir da década de
1960.

Como caracteristica marcante entre as décadas de 1960 e 1990, a formacdo de
professores apresentava uma légica instrumental, com uso de guias e manuais, um curriculo
pré-determinado, pautado em modelos cientificos e desvinculados das reais necessidades das
escolas. Na década de 1960, por exemplo, eram suficientes o conhecimento sobre o que deveria
ser ensinado, o contetdo da disciplina e a reproducdo do que indicavam os manuais (Ferreira,
2005a). Desta forma, o professor era um simples aplicador de estratégias e realizador de tarefas
indicadas por especialistas.

Na mesma linha, a década seguinte € marcada pelo treinamento e atualizacdo do
professor, ja que esses fatores foram considerados fundamentais para garantir a

instrumentalizacdo técnica e a neutralidade do processo educativo, de acordo com Santos
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(2014). Embora apareca uma preocupa¢do maior nos aspectos metodoldgicos com énfase no
ensino dirigido e na exatiddo do planejamento, o professor continua sendo um técnico que segue
as determinacdes derivadas do exterior da escola nos pressupostos da racionalidade técnical?.

Na década de 1980, a func¢éo social da escola e 0 compromisso com as classes populares
que chegam a escolarizacdo e que representam o grande contingente do fracasso escolar
acrescentam a formacdo a énfase nas questBes politicas. O professor com uma boa prética
pedagdgica deveria dominar o como fazer (técnicas) e associar esses instrumentos a uma pratica
social transformadora!? (Santos, 2014). Nesse periodo, a perspectiva critica da educacio
comeca ser discutida nos espacos universitarios, nos sindicatos e nas escolas, considerando o
professor como um profissional critico e comprometido com a reconstrucéo social.

Com orientagfes neoliberais que o Brasil assumiu a partir da década de 1990, a
educacdo passa a ser fator estratégico de desenvolvimento econdmico e social, assumindo uma
base utilitarista e pragmatica. Com isso, a Educacao Basica passa a ser considerada elemento
de apoio ao desenvolvimento e diminuigdo da pobreza. Entre as mudancgas ocorridas nesse
periodo, podemos citar os processos de avaliagdo em nome da qualidade de ensino e a
valorizacdo de formacdo permanente para o professor, que deveria repensar a sua prética.

Desta forma, como citado anteriormente, o professor assume o protagonismo do
processo de mudanga, e as politicas de formacao inicial e/ou continuada s&o mais demandadas
e ampliadas em nivel federal. Essa area passou a ter como objetivo o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais que pudessem provocar alteracbes no ensino. Outro ponto
importante desse periodo foi a implantacdo dos sistemas de avaliacdo que legitimaram a
educacdo pautada em resultados e forneceram contetdos e subsidios para a formacdo dos
professores e direcionamento da agéo educativa, conforme realga Santos (2014).

Com as transformagdes cientificas e tecnoldgicas que ocorriam na sociedade, a
formacdo continuada tornou-se necessaria para atualizar e qualificar o professor, a fim de
promover a melhoria do ensino, porém mantendo o carater técnico-instrumental dos anos
anteriores. Um marco regulatorio importante do periodo foi a promulgacéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), que estabeleceu a formagdo continuada

como um direito do professor e dever do Estado.

11 Racionalidade técnica - conjunto de saberes elaborados dentro dos padrdes técnicos, cientificos para a escola,
que serdo materializados na pratica do professor da mesma maneira como foram estruturados (Ferreira, 2005a).
12 Chega ao Brasil, nesse mesmo periodo, as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, que promovem uma
revolucdo conceitual na compreensdo sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita que repercute
diretamente no ensino e na formacdo dos professores alfabetizadores. Ademais, as pesquisas mostram que o
problema do fracasso das criangas das classes populares na alfabetizagdo pode estar relacionado as metodologias
utilizadas e ndo a incapacidade delas, como se acreditava. Sobre isso, falaremos de forma mais detalhada no t6pico
seguinte.
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A formacéo passou a ser centrada nos contetidos escolares e nas competéncias, o que,
segundo Santos (2014), acabou por valorizar a certificagdo, favorecendo o desenvolvimento de
praticas pontuais, com uma abordagem compensatoria que ndo promove a alteracdo das
dindmicas de trabalho do professor. A mesma autora aponta que a terceirizacdo da formacéo,
ocorrida a partir da lei, promoveu, além do silenciamento dos professores, uma precarizacdo do
processo formativo. A formagdo com foco no saber fazer tornou-se aligeirada, fragmentada e
desvinculada do contexto, de acordo com Veiga (2010). E crucial sublinhar que reconhecemos
a importancia do trabalho com os objetos de saber, ou seja, com 0s conteddos; o que estamos
problematizando, nesse cenario, € 0 engessamento da pratica docente, a fim de assegurar a
padronizacdo e os resultados esperados pelas avaliagdes em larga escala.

Na contramao desse modelo, concordamos com Santos, quando enfatiza “a necessidade
de formar o professor como pratico, reflexivo, profissional, que seja capaz de desenvolver
atitudes reflexivas e investigativas sobre a pratica profissional” (Santos, 2014, p. 84).
Chegamos, assim, ao periodo atual, em que a perspectiva de reflexao sobre a pratica, os saberes
mobilizados e produzidos na experiéncia docente, além da criacdo de espagos para
compartilhamento dos saberes, precisam estar na centralidade do processo de formacao.

Concordamos com Chartier (2007) quando afirma que, para se pensar na formacao de
professores, é preciso considerd-los como atores de sua acéo e oferecer a eles oportunidade para
pensar em suas proprias préaticas. E, para isso, deve-se considerar os espagos de conflitos e de
criacdo que acontecem na sala de aula. Esse novo enfoque, iniciado em oposi¢do a viséo
utilitarista da formacéo, possibilita um deslocamento do foco para as praticas docentes e saberes
produzidos pelos professores na sua atuacdo pedagogica. O professor passa a ser reconhecido
como sujeito dotado de um saber e de um fazer. Dessa maneira, deixa de ser um mero aplicador
de saberes produzidos em outras instancias. A autora nos chama a atencéo para o processo de
ressignificacdo adotado pelo docente em seu terreno de atuacdo: a sala de aula. Embora haja
um processo de estranhamento diante do espaco que esse profissional diz pertencer a ele, ja que
é controlado também por outras esferas, é possivel, ainda que de forma relativa, reconhecer que
se trata de um cotidiano complexo em que se apreende uma teia de tessituras, cuja impressao
docente € inevitavel e pouco palpavel.

Segundo Tardif (2002), para responder aos desafios encontrados no dia a dia da sala de
aula, o professor mobiliza saberes diversos, sejam eles oriundos da formacéo universitaria, da
pratica, das conversas com os colegas ou da formagdo continuada. Com essa reorientacdo,
trazendo a pratica para o centro como estruturante do trabalho pedagdgico, estabeleceu-se um
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novo repertério de conhecimentos para a formacdo de professores e uma nova concepgao: a

epistemologia da pratica. O autor segue realcando que:

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como
estes 0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcdo dos
limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto
no processo de trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores (Tardif, 2002, p. 256).

Entendemos que a reflexdo sobre a pratica € um elemento fundamental para a
reorientacdo do trabalho docente. Para isso, o potencial criativo e transformador desse
profissional precisa ser considerado nos processos formativos. Concordamos com Imbernén
(2011) ao tomar a formagdo como uma possibilidade de participacéao e reflexdo para aprender
e conviver com a mudanga e com a incerteza.

Para essa pesquisa, assumimos a relevancia da epistemologia da pratica para a formacao
docente, por entendermos que o professor constroi conhecimentos, além de sua formacéo inicial
universitaria, também em sua vivéncia profissional; por considerarmos que as questfes do
cotidiano escolar devem estar presentes nas discussoes e reflexes ocorridas nos espacos de
formacéo e, ainda, por concebermos que, nas condi¢bes concretas impostas pela atuacdo
pedagdgica do professor, ele interpreta, adapta, transforma e da sentido aos conhecimentos e
saberes oriundos dos programas de formacéo.

Embora tenhamos trazido para a sistematizacdo aspectos importantes em cada década,
é fundamental realgar que esses modelos estdo presentes na contemporaneidade, considerando,
inclusive, as instancias, modalidades formativas, perspectivas tedricas e metodoldgicas
adotadas. Ou seja, “isso demonstra que os problemas da formagao do professor transcendem as
questBes epistemoldgicas, pois elas se inserem no contexto de ac¢Ges politicas mais amplas, que
implicam decisbes que podem corroborar ou negar determinadas relagdes de poder” (Santos,
2014, p. 78).

No proximo topico, enfocamos o segundo pilar da pesquisa: a alfabetizacao.
Conceituamos o campo da alfabetizagdo, os métodos tradicionais de alfabetizacéo, o letramento

e a perspectiva de alfabetizar letrando.
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1.2 Alfabetizacdo: Processo Complexo e Multifacetado

A alfabetizacao trata-se de um campo multifacetado que sofre influéncias e, ao longo
da histéria da educacdo, vem assumindo varias finalidades: desde a escrita do nome, a copia de
textos, até o dominio do sistema de escrita alfabética, a leitura e a escrita de textos de curta
extensdo com autonomia.

O ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita vém ocupando lugar de destague no
campo educacional, sobretudo pela lente das avaliagdes em larga escala. Nas Gltimas avalia¢6es
realizadas por amostragem, em 2021, verificou-se que 46,7% das crian¢as ainda se encontravam
nos niveis iniciais de aprendizagem da leitura e da escrita. Esse dado indica que quase metade
das criangas avaliadas concluiram o segundo ano lendo frases simples e escrevendo palavras
com trocas, inversdes ou acréscimos de letras e fonemas (Brasil, 2023)*3.

Como fato historico recorrente, ainda ha jovens e adultos considerados analfabetos
funcionais, ou seja, conforme cita Soares, aqueles que “tém muita dificuldade para fazer uso da
leitura e da escrita em situagOes da vida cotidiana, como reconhecer informagdes em um cartaz
ou folheto” (Soares, 2021, p. 10). Outro fator importante a ser considerado € que esse fracasso
ocorre majoritariamente nas classes populares, nas quais a apropriacdo da leitura e da escrita
pode ser o diferencial para a continuidade no percurso escolar com mais chances de sucesso. O
cendrio de fracasso ainda apreendido nas classes populares vem provocando o que Morais
(2012) denomina de apartheid educacional.

Chartier (2012) aponta que, da década de 1960 até os dias atuais, ainda ¢ “uma questdo
em aberto aquela dos que nao sabem ler” (Chartier, 2012, p. 51). Na mesma linha, Soares (2021)
nos leva a refletir sobre 0 ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita a0 mencionar a
qualidade do ensino para garantir a continuidade da escolarizacdo em todos 0s niveis e, ainda,
para o alcance de direitos e de possibilidades — bases da democracia. Por tudo isso, a
alfabetizacdo ainda € um tema que precisa ser discutido e pesquisado.

O termo alfabetizacdo consolidou-se no inicio do século XX relacionado a
escolarizacdo. De acordo com Mortatti (2012a), os diferentes sentidos atribuidos a
alfabetizacdo, as diferentes areas de conhecimento que a envolvem, além das necessidades
politicas e sociais do pais que determinam sua definicdo como termo/conceito, tornam este

campo complexo e multifacetado. A autora acentua que:

13 precisamos considerar que ha, nesse resultado, um reflexo do periodo pandémico em 2020, que provocou uma
defasagem significativa na aprendizagem das crian¢as. Em 2019, o percentual de criangas no mesmo nivel foi de
38,5% (Brasil, 2023). Outro ponto importante é a impossibilidade de comparar os resultados com 0s anos
anteriores, pois a matriz de referéncia foi alterada.
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[...] a partir de 1950, alfabetizacdo passou a designar explicitamente um processo
escolarizado e cientificamente fundamentado, entendido como meio e instrumento de
aquisicdo individual de cultura, envolvendo ensino e aprendizagem escolares
simultneas da leitura e da escrita, estas entendidas como habilidades especificas que
integravam o conjunto de técnicas de adaptacdo do individuo as necessidades
regionais e sociais (Mortatti, 2004, p. 39-40).

Em sentido limitado, a alfabetizag&o foi definida, por longo periodo, como o processo
de aquisicdo de um cédigo. Ao indicar que uma crianca sabia ler, isso significava que ela tinha
“o dominio da mecanica da lingua escrita”, ou seja, para escrever precisava codificar a lingua
oral e, para ler, decodificar a lingua escrita em fala (Soares, 2008, p. 15).

Além de aprender as letras, como funcionam para formar palavras e frases, compreender
as relacBes existentes entre o que se escreve e o que se fala é imprescindivel para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Porém, ha diferentes entendimentos sobre quais objetos
de ensino sdo necessarios para que as criancas se tornem leitores e escritores capazes de utilizar
essas praticas nos distintos contextos sociais em que estdo envolvidas. E isso reduz ou amplia
a perspectiva da alfabetizagéo.

Neste estudo, defendemos que, para se alfabetizar, a crianca ndo aprende um codigo.
Conforme aponta Morais (2012), a ideia de codigo estd vinculada a “transcri¢ao da lingua oral
em uma lista de simbolos (letras) que substituem fonemas” (Morais, 2012, p. 27); como, por
exemplo, o cédigo Morse ou o Braille que substituem as letras por pontos e espagos. Soares
(2017) corrobora com essa ideia ao afirmar que o sistema alfabético “ndo ¢ um sistema de
substituicdo de outro pré-existente” (Soares, 2017, p. 47), embora seja possivel substitui-lo por
outros signos.

Ao ser alfabetizada, a crianca se apropria de um sistema notacional no qual as letras
representam/notam os sons da fala. O nosso alfabeto é um objeto cultural criado para
representar as cadeias sonoras da fala. Sobre esse assunto, Frade (2012) destaca que: “Quando
se aprende a ler e a escrever, aprende-se um sistema arbitrario, dotado de certa permanéncia
como sistema e exercita-se 0 uso de instrumentos e suportes que acompanham, no corpo, as
aquisi¢des cognitivas e culturais” (Frade, 2012, p. 179).

O aprendizado nédo se faz por repeticdo, memorizacdo e hierarquiza¢do, mas em um
processo de construcdo, reflexdo sobre esse sistema para que a crianca possa se apropriart*
desse conhecimento. E ndo € o Unico conhecimento necessario. A crianga precisa estar imersa

no mundo real da leitura e da escrita. Dessa forma, aprender a ler e a escrever ndo se traduz na

14 Segundo Soares, apropriar-se da escrita é diferente de saber ler e escrever, ou seja, adquirir uma tecnologia.
Apropriar-se ¢ tornar a escrita “propria”, ou seja, ¢ assumi-la como sua propriedade (2010, p. 39).
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aprendizagem de um cddigo e na possibilidade de codificar e decodificar palavras. As
exigéncias de uma sociedade grafocéntrica, em que a leitura e a escrita estdo presentes em todos
0s momentos, demandam que atendam a diversas necessidades, além de serem fonte de acesso
a cultura, aos direitos civis e como meio de superacdo das desigualdades.

Outras areas de conhecimento estdo relacionadas ao entendimento do que seja
alfabetizar e estar alfabetizado. Além da Pedagogia e da Psicologia, a Linguistica, a
Psicolinguistica e a Sociologia, por exemplo, contribuem para o entendimento desse campo
multifacetado que é a alfabetizacdo. Ao considerarmos a lingua como instrumento de interacao,
a leitura e a escrita sdo praticas sociais e, como tal, o uso de diferentes géneros textuais € uma
forma de relacionar-se com o0 mundo e com as pessoas com autonomia. De acordo com Morais
(2012), a aprendizagem dos objetos da lingua escrita e do sistema de escrita alfabética é de
natureza social.

Nesse sentido, o conceito de alfabetizacdo amplia a sua dimensao incluindo, além da
aprendizagem sobre as letras, sobre o sistema de escrita alfabética, suas propriedades e
funcionamento, a aprendizagem sobre 0 uso desse sistema em situacOes de interacdo com as
praticas sociais de leitura e escrita. Diante disso, entendemos que diferentes habilidades
acontecem de forma concomitante na aprendizagem da leitura e da escrita, envolvendo

processos cognitivos e linguisticos distintos. Sobre esse tema, Leal ressalta que:

[...] a alfabetizacdo contempla, de modo articulado, o ensino e a aprendizagem do
Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e dos eixos de compreenséo e producéo de textos
de diferentes géneros orais e escritos. Variadas dimensdes compdem a alfabetizacdo:
aprendizagem do SEA e da ortografia; desenvolvimento de habilidades de producéo
e compreensdo de géneros orais e escritos; conhecimentos sobre as praticas sociais de
uso da escrita e oralidade; conhecimento sobre a lingua; e aprendizagem de diferentes

conhecimentos por meio da leitura, da fala e da escrita (Leal, 2022a, p. 28).

Segundo Soares (2017; 2021), trés facetas e trés objetos de conhecimento diferentes
compdem o processo de aprendizagem inicial da lingua escrita. O sistema alfabético e
ortografico da escrita, com suas propriedades e convengdes, constituem a faceta linguistica, o
que denomina-se como alfabetizacdo; a compreensdo e a producdo de textos formam a faceta
interativa, e 0s eventos sociais e culturais que envolvem a escrita compdem a faceta
sociocultural. Ao conjunto das duas Ultimas facetas, a autora denomina de letramento.

Em vista disso, ambos 0s processos: alfabetizacdo e letramento, embora de naturezas
distintas, acontecem simultaneamente, de modo complementar e interdependente. A crianga

aprende a ler e a escrever, envolvida em praticas sociais de leitura e escrita, a0 mesmo tempo
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em que se apropria dos conhecimentos do nosso sistema de representacdo/notacdo, da
tecnologia da escrita. Esse exercicio simultdneo de muitas e diferenciadas habilidades é o que
Soares (2017) denomina alfabetizar letrando.

Nesta pesquisa, assumimos que estar alfabetizado significa ter se apropriado da
tecnologia da escrita, do sistema de escrita alfabética e, ler, compreender e escrever textos de
curta extensdo com autonomia (Morais, 2012; Soares, 2021). Entendemos que a alfabetizagédo
é uma aprendizagem complexa e multifacetada, portanto, ndo se limita a uma técnica. Embora
envolva um processo cognitivo de (re) construcéo, ela se consolida a partir da apropriacéo de
uma série de conceitos e convencdes. Tornar-se alfabetizado € apropriar-se, tornar proprio esse
conhecimento cultural criado pelo homem para registrar e contar a sua histéria até os dias atuais
(Mortatti, 2004; Soares, 2010; Frade, 2012).

Como ficou demonstrado, conceituar ou definir alfabetizacdo, seja como acgéo
intencional, sistematica e planejada de ensino, seja como construcdo ativa da crianga em suas
relacBes com nosso sistema de notacao alfabética e com as préaticas sociais de leitura e escrita
mediadas pelo professor, ainda é um desafio. A depender do momento histérico, do referencial
tedrico estabelecido, das pesquisas cientificas que embasam as politicas publicas e da
concepcao de aprendizagem, esse entendimento é reduzido ou ampliado. O que ndo podemos
desconsiderar é a necessidade urgente de as criangas das escolas publicas brasileiras
consolidarem a sua alfabetizagdo com qualidade para seguirem com autonomia na
escolarizagéo, pois:

Aprender a ler e a escrever se apresenta como um momento de mudanga, como
indicativo e anlncio de um ritual de passagem para um mundo novo, para o individuo
e para o Estado: 0 mundo publico da cultura letrada, que instaura novas formas de
relacdo dos sujeitos entre si, com a natureza, com a historia e com o proprio Estado,

que instaura, enfim, novos modos de conteldos de pensar, sentir, querer e agir
(Mortatti, 2004, p. 32).

Para compreendermos a complexidade desse conceito multifacetado e relaciona-lo aos
Programas de Formacdo, as praticas pedagdgicas e a aprendizagem das criangas brasileiras,
organizamos essa discussao em tdpicos. No primeiro, apresentaremos o espaco de disputa pelo
método de ensino mais apropriado para alfabetizar as criangas, trazendo os quatro momentos
definidos por Mortatti (2021). No segundo, explicitaremos a perspectiva de alfabetizar letrando
a partir dos estudos de Soares (2004; 2008; 2021) e Morais (2012). Dessa maneira, pretendemos

aprofundar a compreenséo sobre o segundo pilar da pesquisa, sua complexidade e pluralidade.
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1.2.1 Métodos tradicionais de alfabetizacdo: espago de continuas disputas

O processo de alfabetizagdo ndo ocorre exclusivamente com a escolarizagdo, embora a
escola seja o0 espaco destinado a essa aprendizagem. O termo alfabetizacdo se consolidou no
Brasil no final do século XIX (Mortatti, 2012), designando o processo inicial de ensino da
leitura e da escrita de forma institucionalizada na escola, com a utilizag&o de diversos caminhos
para a realizacdo desse ensino. A escola, na Republica, era considerada importante para a
implementacdo de uma nova sociedade e como instrumento para a modernizacdo, conforme
apresentado anteriormente.

Os métodos de alfabetizacdo sempre estiveram presentes em todo o periodo de ensino
da leitura e da escrita, em um processo de descontinuidade, no qual o antigo era considerado
equivocado, desatualizado, tradicional, e 0 novo, o0 moderno, aparecia como solucdo para o
fracasso da aprendizagem (Mortatti, 2021). Nesse sentido, os professores eram direcionados
ora para um lado, ora para outro, de acordo com a politica educacional vigente, em um
movimento de disputas. Nessa trajetdria, os métodos de alfabetizacdo permanecem como objeto
de divergéncias e desacordos, o que se transformou no que Mortatti (2010) chamou de querela
dos métodos.

Nesse contexto, a mesma autora divide a histdria da alfabetizacdo em quatro momentos
que se diferenciam pelo movimento pendular entre métodos utilizados para alfabetizar. Cada
um dos periodos é marcado pela hegemonia de uma linha tedrica e rejeicdo da anterior™. Os
caminhos das ciéncias cognitivas e linguisticas marcam esses periodos, sendo a psicologia
determinante em certos momentos, e a linguistica e as ciéncias sociais em outros (Mortatti,
2021).

Até o final do século XIX, o ensino das primeiras letras era realizado pelo que hoje
denominamos métodos sintéticos, caracterizados pelo ensino das unidades menores da lingua
(letra, fonema ou silaba). Em um primeiro momento, o ensino inicial da leitura utilizava a
soletracdo. Considerava-se que, para aprender a ler e a escrever, era necessario conhecer 0s
nomes das letras, recitar o alfabeto e, depois disso, juntar as letras formando silabas e, por
altimo, palavras e frases. O principal material utilizado eram as Cartas ABC, que

predominaram no pais por muitos anos.

15 Ainda que um novo método fosse considerado o oficial, o mais apropriado em cada periodo, enfatizamos que,
nas salas de aula, sdo praticados simultaneamente, ou seja, ndo ha um rompimento radical entre os periodos e nem
uma data determinada em que cada um deles se conclui para o inicio do seguinte.

16 Cartas ABC consistem em um abecedério/silabario que apresenta o alfabeto, normalmente com ilustracdes,
quadro de silabas e textos laicos para aprendizagem da leitura, que circulava principalmente em ambientes
domésticos (Frade, 2010).
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O acontecimento que marcou 0 primeiro momento estabelecido por Mortatti (2021) foi
a chegada do método Jodo de Deus, que designava a palavracdo como método revolucionario
para o ensino da leitura e da escrita, por agregar sentido e realidade ao que se aprendia e “como
forma de amenizar para a crianca do concreto para o abstrato” (Mortatti, 2021, p. 79). Esse
método mudou o direcionamento do objeto de ensino que se seguia até aquele momento, de
uma marcha sintética, ou seja, das partes para o todo, para uma marcha analitica, iniciando-se
0 ensino pela palavra até chegar as unidades menores da lingua.

O método da palavracdo, conhecido como método Jodo de Deus, foi amplamente
divulgado por Silva Jardim, educador respeitado a época, que apresentava os fundamentos
linguisticos, pedagdgicos e psicoldgicos como inovadores para justificar a cientificidade do
método. Esse primeiro momento, denominado metodizag¢do do ensino da leitura, enfatiza o
progresso cientifico e social do ensino inicial da leitura e da escrita. Sequndo Mortatti (2021),
tal divulgacéo contribui para o estabelecimento da alfabetizacdo como objeto de estudo no pais.

A mesma autora denomina como o segundo momento da querela dos métodos, que
marcou a histéria da alfabetizacdo, a retomada da discussdo sobre métodos sintéticos,
principalmente a silabacdo, e sobre métodos analiticos no pais. Nessa disputa, vence a
institucionalizacdo do método analitico. De acordo com Frade (2007), a ideia principal era
romper com a decifragdo e valorizar a compreenséo e o sentido provenientes de unidades
maiores da lingua, as palavras, frases ou textos.

Considerado como a nova bussola da educacdo, Mortatti (2021) destaca 0 método
analitico, tendo como base a Psicologia da infancia e a Biologia. Segundo a autora, este foi
ganhando adeptos, principalmente a partir das escolas-modelo anexas as escolas normais
paulistas, sendo oficialmente indicado como método de ensino da leitura, em uma tentativa de
uniformizé-lo na formagéo de professores e nas escolas. Os métodos analiticos baseiam-se no
reconhecimento global como estratégia inicial, pela memorizagdo do perfil grafico ou
comparacdo de palavras e, posteriormente, analise das unidades menores, chegando as silabas
ou letras (Frade, 2007). As criancas deveriam compreender o sentido geral da palavra, das frases
ou dos textos como forma de tornar o ensino mais prazeroso, significativo e rapido.

Varios livros de leitura e cartilhas produzidas por normalistas foram publicados na
época, defendendo a utilizacdo desse método e garantindo que as criancas tivessem material de
leitura em casa. De acordo com Frade (2012), para grande parte da populacéo, o acesso a leitura,
seja pelo material ou pelos modos de ler, aconteceu a partir da escola.

Um acontecimento importante desse periodo foi a implementagédo da Reforma Sampaio

Doria, que garantiu a liberdade para o professor escolher a melhor forma de ensinar e livros
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didaticos mais adequados. Embora defendendo a autonomia, considerava o método analitico
uma verdade cientifica e indicava a formagdo do professor como importante para torna-lo o
método escolhido a partir da compreensdo de que era a melhor maneira para alfabetizar as

criancas. Mortatti, entdo, propde:

[...] por isso, que o professor ndo seja obediente, executor, mas que se lhe propicia o
conhecimento da verdade cientifica, do método analitico até que essa verdade possa
triunfar sem ser incessantemente imposta. A autonomia didatica do professor implica,
portanto, liberdade de escolher com responsabilidade o livro didatico e o método de
ensino, desde que em conformidade com “as leis do espirito [da crianga] em
formagdo” e com as bases oficiais estabelecidas, a fim de assegurarem a unidade
(Mortatti, 2021, p. 138).

Morais (2012) ainda aponta que os métodos, sejam analiticos ou sintéticos, tém em
comum a abordagem empirista-associacionista, que os unifica em uma perspectiva equivocada
na qual o sujeito aprendente reconstroi a base alfabética de escrita. Inclusive, este é considerado
uma tabula rasa que apenas recebe as informacdes e as memoriza, desconsiderando o0 processo
cognitivo complexo que realiza para aprender esse objeto de conhecimento.

Para Soares (2017), independente do ponto de partida definido para o ensino da leitura
e da escrita, das partes para o todo, no método sintético, ou do todo para as partes, no método
analitico, em ambos os casos, a crianga depende de estimulos externos artificialmente e
cuidadosamente selecionados para apropriar-se da tecnologia da escrita e, apds esse dominio,
seria capaz de ler e escrever textos reais. Corroborando com esse tema, Ferreiro e Teberosky
(1991) destacam que 0 que estd em jogo é a estratégia perceptiva, auditiva ou visual, que serd
objeto de ensino, e complementam afirmando que “a énfase dada as habilidades perceptivas,
descuida de aspectos que, para nés, sdo fundamentais: a competéncia linguistica da crianca e
suas capacidades cognoscitivas” (Ferreiro; Teberosky, 1991, p. 21).

Nessa querela entre sintéticos e analiticos, surge o terceiro momento, denominado por
Mortatti (2021) de “alfabetizacdo sob medida”, cujo principal ponto foi a institucionalizacdo
dos Testes ABC, de Lourenco Filho, criados para medir a maturidade para aprender a ler e a
escrever. Com uso desse instrumento, era possivel diagnosticar e classificar o perfil das criancas
para formar classes homogéneas que permitissem um encaminhamento mais adequado ao
ensino da leitura e da escrita. Essa ideia tem forte influéncia na Psicologia, considerada como
ciéncia importante para a compreensao da aprendizagem.

Nesse periodo, conforme mostra Morais (2012), um argumento utilizado para justificar
o fracasso escolar das criangas, principalmente daquelas oriundas de classes populares, que

chegaram a escola com a universalizacdo do ensino, foi a teoria da caréncia cultural, segundo
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a qual as criancas teriam auséncia das habilidades psiconeuroldgicas necessarias para a
alfabetizacdo, tais como: coordenacdo motora fina e grossa, memoria visual e auditiva,
lateralidade e fluéncia verbal.

Esse movimento trouxe, ainda, a ideia de que haveria um periodo preparatorio para a
alfabetizacdo com atividades de discriminacgéo visual, auditiva, treino de movimentos e outras
atividades que trabalhassem as questdes perceptuais e motoras. Os aspectos psicoldgicos do
ensino da leitura e da escrita se sobrepunham aos aspectos pedagdgicos e linguisticos, e a
importancia do método era relativizada “gerando um ecletismo processual e conceitual”
(Mortatti, 2021, p. 41). Isso porque os diferentes graus de maturidade das criancas estabelecem
para 0 método da vez o uso do método analitico-sintético, misto ou global, ou ainda, método
eclético. Segundo a autora, o tipo de ensino mais adequado ao principio da alfabetizacdo sob
medida deveria contemplar tanto a matriz sintética quanto a analitica, a depender do momento
em gue se encontrava a turma, sendo utilizadas as vantagens que cada uma delas oferecia para
0 processo de alfabetizagéo.

Manuais de ensino e textos académicos sdo potencializados nesse terceiro momento. O
livro didatico é consolidado como instrumento de ensino, principalmente para ser doado as
criancas pobres das escolas publicas. O uso das cartilhas é ampliado significativamente; mais
acessiveis, enfatizam o aspecto ladico da aprendizagem e sdo acompanhadas de cadernos de
exercicios para o periodo preparatorio e de um guia ou manual para o professor (Mortatti, 2021).
E assim permanecem como principal material didatico-pedagdgico para a alfabetizacéo até a
década de 1980, quando acontece uma grande revolucdo conceitual que representa uma
mudanca epistemoldgica e didatica, cuja centralidade é a aprendizagem da leitura e da escrita.
Outros desafios, decorrentes desse periodo historico, sdo notérios no campo da alfabetizacgéo.

Tal revolucdo da inicio ao quarto periodo da historia da alfabetizacdo. Segundo Mortatti
(2021), essa mudanca é caracterizada pela disputa, por um lado, dos defensores dos métodos
tradicionais e testes de maturidade e, por outro, dos adeptos as novas pesquisas sobre a
Psicogénese da Lingua Escrita, conhecida como construtivismo. O quarto momento se
diferencia dos anteriores, deslocando a pergunta do como se ensina, que direcionava todas as
discussbes até aquele momento, para 0 como se aprende e a necessidade de considerar a
construcdo desse conhecimento linguistico pela crianga como essencial.

Essa mudanca se deve as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1991) sobre a
Psicogénese da Lingua Escrita, baseadas na teoria da inteligéncia de Piaget, que demonstraram
como as criangas aprendem, pensam, raciocinam sobre o objeto da escrita e estabelecem

hipdteses sobre seu funcionamento. Na visdo das pesquisadoras, as criangas passam por uma
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linha l6gica de compreenséo do sistema de escrita, desde o registro com desenhos, garatujas®’,
uso de letras aleatdrias, até 0 momento em que acontece um salto qualitativo, em que a crianca
estabelece a relagéo entre fala e escrita, a fonetizacdo da escrita, e comega a perceber que a

escrita € uma representacao da fala. Segundo Soares (2017):

A principal revolucdo que a pesquisa promoveu foi a prevaléncia da aprendizagem
sobre o ensino deslocando o foco do professor para o aprendiz. A aprendizagem da
lingua escrita pela crianga se da por uma construgdo progressiva do principio
alfabético do conceito de lingua escrita como um sistema de representacdo dos sons
da fala por sinais gréficos (Soares, 2017, p. 21).

Nas perspectivas de Morais, as teorias construtivistas “tém uma preocupacao singular,
bem piagetiana: desvendar de onde surgem os novos conhecimentos do aluno para que nao o
vejamos como uma tabula rasa preenchida pelo exterior” (Morais, 2012, p. 13). A partir dai, a
crianga passa a ser considerada um sujeito cognoscente ativo e no seu processo de construcéao
da lingua.

Como sujeito ativo de sua aprendizagem, a crianga, para se alfabetizar, precisa
responder duas perguntas fundamentais: o que a escrita nota e como cria essas notacoes
(Morais, 2012; Soares, 2017, 2021). Para respondé-las, ela precisa compreender que a escrita
nota a cadeia sonora da fala (o qué) e, ainda, que hd uma forma arbitraria e convencional como
esses sons sdo representados/notados (como). A Teoria da Psicogénese torna clara como essa
construgdo acontece. Ainda sobre as modificagOes trazidas pela pesquisa de Ferreiro e
Teberosky (1991), dois pontos séo fundamentais: a escrita e o erro.

Até entdo, o ensino da escrita, tanto nos métodos sintéticos quanto nos analiticos, tinha
como foco a caligrafia, e os instrumentos de ensino eram a cépia e o ditado. Além disso, havia
um controle sobre o que poderia ser escrito pela crianga, isto €, ela s6 poderia escrever o que ja
tinha aprendido a ler na escola. Em sentido inverso, na teoria construtivista “a escrita
espontanea ou inventada era considerada como processo por meio do qual a crianca se apropria
do sistema alfabético e das convencdes da escrita” (Soares, 2017, p. 26). Ademais, os textos
reais, os diferentes géneros textuais, sdo utilizados desde o processo inicial de ensino da lingua
escrita.

Quanto ao erro ou dificuldades na escrita da crianca, na perspectiva associacionista dos

métodos utilizados até aqguele momento, eram considerados deficiéncias ou disfungdes, indicios

17 Segundo o Dicionario Online de Portugués ([2024], online), garatuja significa “desenho rudimentar, malfeito,
normalmente sem forma e ilegivel". [Por Extensdo] “Rabiscos que as criangas fazem na tentativa de representar o
mundo (mais usado no plural)”.
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de falta de maturidade ou auséncia de pré-requisitos para a aprendizagem. Na teoria
construtivista, ao contrario, sdo vistos como indicativos do processo cognitivo no qual a crianga
se encontra. E resultado das suas hipGteses, como afirma Soares (2008). As pesquisas
demonstraram que a aprendizagem da escrita € conceitual, ndo € meramente a aprendizagem de
uma técnica.

Embora tenha representado a nova verdade cientifica!® que poderia resolver o fracasso
na educacdo, a chegada do construtivismo as escolas ndo promoveu os resultados esperados.
Soares (2004) mostra que o fracasso nas turmas de alfabetizacdo permanece até os dias atuais,
representado pelo baixo desempenho em leitura e escrita nas avaliacbes em larga escala, agora
extensivo as demais etapas da Educacdo Basica. De acordo com a autora, isso se deve
principalmente ao abandono de um debate acerca de métodos/metodologias de alfabetizacéo.
Ao se criticar os métodos tradicionais, entendidos como inapropriados por desconsiderarem o
processo de construcdo da escrita, determinando uma hierarquia do conhecimento em uma
sequéncia ordenada de passos, ndao houve prioridade a uma discussdo sobre
métodos/metodologias de alfabetizacdo (Soares, 2008).

Mortatti (2010) denominou esse momento como desmetodizacdo da alfabetizagéo.
Embora sem métodos definidos, observou-se, na concretizacao das praticas nas salas de aula, o
carater eclético, por exemplo, com o uso das cartilhas mais atuais, objetivando assegurar o
trabalho com métodos que seguissem uma suposta concepcao construtivista de ensino e de
aprendizagem.

Nesse contexto, outras linhas tedricas ganham destaque. O interacionismo linguistico,
cujos dois principais representantes sdo Ana Luiza Smolka e Jodo Wanderley Geraldi, propdem
novas reflexdes para o ensino da lingua. De acordo com Mortatti (2021), os autores defendem
a aprendizagem da leitura e da escrita como um processo discursivo, relacionado diretamente
as interacdes entre as criangas e 0s docentes, tendo o trabalho com o texto como eixo principal
no ensino da lingua.

Para o interacionismo linguistico, de acordo com a mesma autora, “alfabetizado designa
um estado ou condicdo daquele individuo que sabe ler e produzir textos, com finalidades que
extrapolam a situacdo escolar e remetem as préaticas sociais de leitura e escrita, algo préximo a

299

leitura e escrita ‘do mundo’” (Mortatti, 2004, p. 76). Nessa concepgao, ¢ fundamental discutir

por que e para que ensinar e aprender a ler e a escrever na fase inicial de escolarizacdo. Assim,

18 Termo utilizado por Mortatti (2021) ao se referir as descontinuidades na histdria da alfabetizagdo, quando o
antigo, o anterior, era desvalorizado em func¢do de um novo conhecimento mais moderno era admitido como nova
verdade.
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o interacionismo linguistico se coloca, nesse contexto, como um novo referencial tedrico, com
um diferente ponto de vista epistemoldgico.

No mesmo periodo, o letramento surge como uma linha tedrica que vem responder as
exigéncias que a nossa sociedade grafocéntrica impde aos leitores e produtores de texto. Porém,
como veremos no proximo tépico, em um primeiro momento, promove o que foi denominado
por desinvencdo da alfabetizacdo, ao mesmo tempo em que favorece a necessidade de sua
reinvencdo, visto que, com o decorrer dos anos, vem-se buscando esse equilibrio entre os dois
campos: alfabetizacdo e letramento.

A seguir, tecemos reflexdes em torno deste fenémeno que adentrou 0 nosso pais na

década de 1990: o letramento.

1.2.2 A fungdo social da leitura e da escrita: reflexdes em torno do letramento

Conforme vimos anteriormente, o processo de alfabetizacdo institucionalizado e
escolarizado esta imbricado pelos acontecimentos politicos e sociais, e pelas necessidades dai
demandadas. O desenvolvimento do pais, no final do seculo XX, trouxe exigéncias
diversificadas as habilidades de leitura e escrita. 1sso se refletiu na escola, ja que a abertura
dessa instituicdo as camadas populares ndo culminou em uma educacdo de qualidade. O
fracasso escolar, sobretudo nas séries iniciais, vem suscitando uma preocupacdo com essa fase
da escolarizacédo, principalmente no que diz respeito a leitura e a escrita. Concordamos com
Soares (2020) ao afirmar que uma aprendizagem exitosa nessa fase contribui para melhor
fluidez do processo. Para além da apropriacdo de um sistema de notacdo complexo, torna-se
fundamental o uso desse conhecimento nas préaticas sociais da cultura escrita, cada vez mais
numerosas, e nas respostas as exigéncias que a sociedade e o mundo do trabalho vém impondo.

Para além da leitura e escrita no ambito das unidades linguisticas menores que o texto,
esse eixo passou a ganhar notoriedade por meio da entrada do termo letramento. O uso desse
termo se inicia com os estudos de Mary Kato (1986) e, em seguida, Leda Verdiani Tfouni
(1988), ao apresentar o letramento ao campo de estudo da Educacdo e da Linguistica. Nos
espacos escolares e na formacéo de professores, Magda Soares despontou como referéncia na
compreensdo do termo. A autora difundiu o conceito, explicando seu surgimento a partir da
nova maneira de compreender a presenca da escrita exigida continuamente na sociedade, e
apontando a importancia de se considerar o letramento no ensino da alfabetizacdo (Soares,
2008, 2010).
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Fazer uso da leitura e da escrita como pratica social, ter acesso a esse bem cultural,
amplia a possibilidade de relacionar-se com o mundo, interagir com a lingua, criando vinculos
entre a leitura e escrita e a sua histdria, construindo sentido e motivacdo para a aprendizagem
deste produto cultural. Interagir com a leitura e a escrita de forma criativa promove a
imaginacao, a afetividade e a formacdo humana. Apropriar-se deste sistema de notacao vai além
das respostas as exigéncias da sociedade grafocéntrica. Leva a formacdo humana integral e
transformadora do sujeito.

Os vérios entendimentos e necessidades sobre a auséncia do uso da leitura e da escrita
na vida cotidiana foram denominados pelas palavras analfabeto e analfabetismo, ambas
identificando individuos ou a situacdo daqueles que ndo se apropriaram da leitura e da escrita.
Tais termos séo anteriores aos termos alfabetizagdo e alfabetizado, evidenciando, segundo
Mortatti (2004), a realidade brasileira em que, apenas no inicio do periodo republicano, o ensino
da leitura passou a ser uma preocupacdo no pais. Diante da nova realidade de uma sociedade
centrada na escrita, na qual, aléem do dominio do sistema de escrita, seu uso incorporado ao dia
a dia torna-se fundamental para atender as demandas sociais, surge a palavra alfabetismo?® para
nomear a condi¢do daqueles individuos que estéo alfabetizados, ou seja, que aprenderam a ler
e a escrever e que transformam a sua condi¢édo tanto no aspecto individual quanto social.

Na dimensao individual, o alfabetismo integra a leitura e a escrita, 0s conhecimentos e
habilidades que demandam processos de aprendizagem diferentes, estendendo-se como um
continuo entre o analfabetismo e o alfabetismo. Ja a dimensao social, “implica em um conjunto
de préticas sociais associadas com a leitura e a escrita, efetivamente exercida pelas pessoas em
um contexto social especifico” (Soares, 2008, p. 33).

Alfabetismo e letramento podem ser entendidos como sindnimos. Ambos surgiram da
palavra em inglés literacy?, representam o uso social da leitura e da escrita e se caracterizam
por um estado ou condi¢do. Porém, a palavra letramento foi assumida no campo educacional
como “o resultado da agdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢ao
de que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita” (Soares, 2010, p. 18). No final da década de 1990, o letramento passa a dominar 0s
estudos e os discursos na escola, na formacéo e nos Programas de formacéo de professores no

campo da Alfabetizacdo no pais.

19 Mortatti (2004) analisa as palavras alfabetismo e letramento, considerando que o surgimento de ambos os termos
se deu a partir da necessidade de se nomear “o novo estado ou condicao de saber ler e escrever”. Aponta, ainda,
que o termo alfabetismo deriva de alfabeto, porém indica uma ampliacdo do que seja saber ler e escrever.

20 “Literacy é o estado ou condigdo que assume aquele que aprende a ler e a escrever. Implicita nesse conceito
estd a ideia de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas e linguisticas
quer para o grupo social que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la” (Soares, 2010, p. 17).
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A chegada do letramento as escolas potencializou o uso de textos reais em substituicdo
aos pseudotextos utilizados nas cartilhas de alfabetizagdo. E importante sublinhar que, na
década de 1990, esse suporte, que era distribuido pelo Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD (1985), passou por significativas mudancas, incluindo a diversidade de géneros textuais
de circulacdo social, realidade que contraria o cenario presente nas cartilhas dos pseudotextos.
A incluséo dos géneros textuais discursivos no processo de ensino da alfabetizacdo aproxima
as criangas dos textos que ela encontra fora da escola. Assim como aconteceu com Jodo,
personagem da historia na epigrafe inicial desta pesquisa, essa aproximacdo estimula a
curiosidade, o pertencimento e a imaginacgdo. A crianga conhece e vivencia a leitura e a escrita
como préticas sociais, como forma de interagir com 0 mundo e com as pessoas.

Anteriormente ao letramento, o Brasil atravessou uma mudanca substancial na area de
alfabetizacdo, por meio da Teoria da Psicogénese da Lingua Escrita (Ferreiro e Teberosky,
1985), que desbancou os antigos métodos de alfabetizacdo, a0 menos do ponto de vista oficial.
Entretanto, inimeros equivocos vém ocorrendo, ja que houve a interpretacdo de que a teoria
era direcionada para o ensino. Com isso, encontramos, no cenario brasileiro, sistemas de ensino
que, ao elaborarem suas propostas curriculares, passaram a citar a Teoria da Psicogénese com
este intuito de propor alternativas didaticas que classificam os estudantes conforme as hipoteses
de escrita (pré-silabica, silabica, silabico-alfabetica e alfabética).

Retomando o campo do letramento, destacamos que houve uma compreensdo de que 0
contato com textos asseguraria a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, inclusive, os
primeiros livros didaticos, apds a instituicdo do Programa Nacional do Livro Didatico,
priorizavam o repertério amplo e diversificado de géneros textuais. Em contrapartida,
observou-se um timido ou quase nulo investimento em atividades sistematicas de consciéncia
fonoldgica e nas voltadas para o sistema de escrita alfabética.

A predominéncia do letramento nas praticas pedagdgicas tornou a apropriagdo do
sistema de escrita alfabética uma questdo periférica, conforme apontado por Frade (2019).
Diante disso, a perda da especificidade do processo de alfabetizacdo e uma fusdo dos dois
processos, alfabetizacdo e letramento, caracterizou o que Soares (2004, p. 12) denominou de
desinvencgéo da alfabetizagédo, gerando um movimento de “ou isto ou aquilo; se isto, entdo ndo
aquilo”. Como resultado desse conjunto de interpretagdes, o fracasso nos anos iniciais da
alfabetizacdo permaneceu e se acentuou, refletindo-se nos anos seguintes da escolarizagéo.

A perda da especificidade da alfabetizacdo como processo de apropriagdo do sistema
convencional da escrita alfabética e ortogréfica gerou, segundo Soares (2004) e Morais (2012),

a necessidade de uma reinvencéo da alfabetizacéo. A autora destaca que:



40

A primeira vista, essa reinvencdo pode parecer uma esperanga, mas nio é
propriamente a solucdo do problema. Entendo-a como um movimento que tenta
recuperar a especificidade do processo de alfabetizacdo. Agora, mais que nunca,
temos que ficar de olhos abertos para saber como esse movimento estd sendo feito e
em que direcdo ele esta sendo feito (Soares, 2003b, p. 19).

A preocupacao apontada anteriormente baseou-se no retorno dos antigos métodos de
alfabetizacéo, especificamente o fonico. Conforme ressalta Soares (2004), estudos realizados
nos Estados Unidos e na Franca apontaram a importancia do ensino explicito e direto das
relacBes fonema-grafema, e o dominio dos processos de codificacdo e decodificagdo como
fundamentais e indispensaveis para o acesso a lingua escrita.

No Brasil, essas pesquisas acentuaram as discussdes e provocaram, segundo Soares
(2004), um antagonismo de concepcBes. De um lado, aqueles que defendiam o método fonico,
considerando as evidéncias apresentadas pelas pesquisas sobre o impacto positivo do ensino
direto e explicito das relagbes fonema-grafema para a aprendizagem da lingua escrita. De outro,
0s que defendiam os processos de descoberta pelas criancgas, a partir do convivio com textos e
praticas de leitura e escrita. No nosso entendimento, hd aqui um retrocesso, visto que
concordamos com Morais (2012) ao afirmar que, independentemente de serem sintéticos ou
analiticos, todos possuem uma base empirista-associacionista. Por outro lado, também
concordamos com o autor quando defende que € preciso ter um ensino sistematico das
propriedades do sistema de escrita alfabética, em articulacdo com a linguagem dos diferentes
tipos e géneros textuais. Ou seja, a nossa defesa € pela perspectiva de alfabetizar letrando.

De acordo com Soares (2004), ndao ha como aprender a ler e a escrever sem se apropriar
do sistema alfabético e ortografico de escrita. Isto é, as relacdes grafofonémicas sdo parte
integrante da aprendizagem da lingua escrita e, por isso, devem ser objeto de ensino sistematico,
explicito e direto. Ao mesmo tempo, porém, devem ser desenvolvidas habilidades de uso desse
sistema nas préaticas sociais que envolvem a lingua escrita. Embora envolvam processos

cognitivos distintos, um e outro sao interdependentes. A autora segue realcando que:

[...] a alfabetizagdo desenvolve se no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6
se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relac6es fonema—
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (Soares, 2004, p. 25, grifo nosso).

A autora defende, ainda, a necessidade do uso dos dois termos, alfabetizacdo e
letramento, por considerar a natureza diferente, as habilidades especificas de cada um deles e a

forma distinta de aprendizagem e de ensino de ambos os processos. O fundamental é
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contemplar, de maneira articulada, os processos de aprendizagem e apropriagdao de um sistema
notacional e os processos de aprendizagem da leitura e da producdo de diferentes tipos e géneros
textuais em diversas situacdes que envolvam a lingua escrita, em um processo de alfabetizar
letrando “de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado”
(Soares, 2010, p. 47, grifo nosso).

Ao considerarmos que a escola € o0 espaco onde, de forma intencional e sistematizada,
as nossas criangas chegam para aprender a ler e a escrever, e onde as politicas educacionais e
concepcdes epistemoldgicas se concretizam, constatamos que uma combinacdo de métodos e
caminhos se efetivam. Como diz Soares (2017), quem alfabetiza ndo sdo meétodos, mas o
alfabetizador, ou seja, o docente escolhe, define qual é o procedimento mais adequado, faz uso
dos métodos e acrescenta, modifica, a fim de superar as dificuldades nos contextos de sua
pratica pedagogica. Chartier (2007) reforca essa afirmacdo quando diz que o alfabetizador
reinterpreta as determinacdes oficiais criando e recriando os seus saberes de acgéo.

Para concluir esse item, corroboramos com Soares (2017) ao afirmar que o ensino da
leitura e da escrita precisa ser realizado de forma sistematica, com o uso de procedimentos
diversos que contemplem as diferentes facetas envolvidas neste processo e que possam
estimular as operaces cognitivas e linguisticas necessarias para uma aprendizagem bem-
sucedida da leitura e da escrita.

A seguir, apresentamos 0s principais Programas Federais de formag&o continuada de
professores alfabetizadores realizados a partir da década de 1990. O recorte temporal baseia-se
na institucionalizacdo da formacdo continuada de professores como instrumento fundamental
na garantia de uma educacéo de qualidade, o que ocorre a partir da LDBEN n° 9.394/96 (Brasil,
1996).

1.3 Os Programas Federais de Formacao Para os Alfabetizadores: Continuidades e
Rupturas

Nessa se¢do, 0 nosso objetivo é demonstrar as continuidades e descontinuidades que
ocorreram com a implantacdo de novos Programas de Formagdo a cada novo governo.
Conforme discutido anteriormente, os Programas de Formacao tém sido politicas de governo,
cada um deixando a sua marca. Porém, a auséncia de uma politica de Estado provoca, nas salas
de aula, um movimento de desconstrugéo e reconstrucdo, de questionamentos e insegurangas,
que se refletem em préticas descontextualizadas e descontinuas. Desta forma, compreendemos

que a explicacdo sobre esse processo justifica a importancia desse estudo. Iniciaremos com a
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contextualizacdo da década de 1990 e dos Programas de Formagdo implementados,
estabelecendo rela¢Ges entre eles que possam integra-los ou diferencié-los.

Como temos destacado em nossa sistematizacdo, a formacgéo docente e a alfabetizacdo
constituem os dois pilares centrais de nossa pesquisa. Nesse momento, nos reportamos aos
Programas de Formacao Continuada de professores(as) alfabetizadores(as) no Brasil, a partir
da década de 1990. A chegada dos organismos internacionais e das avaliacOes para
monitoramento das aprendizagens promoveu uma mudanga de relacdo com a formacéo de
professores, que passaram a ser considerados 0s protagonistas da educacdo de qualidade e, para
alcanca-la, necessitavam de formacdo, atualizacdo e novas competéncias. A alfabetizacédo
tornou-se destaque na agenda educacional e nas politicas publicas de formagéo, com esse teor
quantitativo, de controle.

Para atender as mudancas que os 0Orgaos internacionais definiram para o campo
educacional, era necessario promover politicas de formacéo de professores que acompanhassem
essas exigéncias. Concordamos com Mortatti ao afirmar que “decisdes de ordem tedrico-
epistemologica ou técnica sdo também politicas” (2010, p. 331), pois os cursos de formagao
ndo se deslocam do momento histérico em que acontecem.

Retomamos a perspectiva de formacdo continuada que assumimos nesta pesquisa. Esse
campo é caracterizado por um momento de interacdo entre sujeitos que possuem saberes plurais,
mobilizados em sua atuacdo cotidiana para atender aos desafios que se apresentam. O novo
perfil do professor, reconhecido como um profissional ativo, critico, que possui conhecimentos,
toma decisGes, produz saberes e se reinventa, exige uma nova perspectiva para a formacéo
continuada, em que “o cotidiano e o fazer pedagdgico assumem maior centralidade e fonte de
busca para responder as demandas desse contexto especifico que € a escola” (Soares, 2020, p.
41).

Como vimos, diretrizes e politicas de formacdo enfatizam a importancia da formacéo
continuada e indicam linhas teoricas, metodologias e reflexfes para que esse processo se
efetive. Sabemos que essas escolhas trazem, em seu bojo, as concepg¢des de ser humano, de
aprendizagem e de sociedade que 0 momento politico e social determina para aquele periodo.
Embora a formacgdo tenha sido considerada prioritaria para a qualidade da educacdo, os
processos formativos sofreram alteracdes significativas ao longo dos ultimos 20 anos.
Construimos uma breve linha do tempo, Figura 1, com os Programas em nivel federal ocorridos
a partir de 1999, com o objetivo de evidenciar suas principais singularidades e, no caso

brasileiro, um contexto de descontinuidades.
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Figura 1 — Linha do Tempo: Programas de Formacao para Professores Alfabetizadores a
Partir de 19992

o 1999 . 20001 . 2006 . 2007 . 2012 . 200
* PCNemagéo +PROFA * PRO- * PRALER * PNAIC * TEMPO DE
LETRAMENTO APRENDER

Fonte: Elaborada pela autora.

O primeiro Programa destinado aos professores alfabetizadores, Parametros em Acéo,
o PCN em acdo, vinculado a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
1997a), trazia a proposta de se tornar um instrumento Util para a reflexo e para discussdes
pedagogicas nas escolas, favorecendo “a leitura compartilhada, o trabalho conjunto, a reflexao
solidaria, a aprendizagem em parceria” (Brasil, 1999b, p. 4). A cada médulo?? do curso, eram
estabelecidas expectativas de aprendizagem para o professor, apresentadas como capacidades
a serem desenvolvidas pelo docente, considerado o agente fundamental da transformacédo da
pratica pedagogica e do alcance da aprendizagem de todos os alunos.

A Psicogénese da Lingua Escrita, a partir das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, foi o referencial teérico que embasou as atividades, considerando a participacdo
ativa do aluno, com sugestdes de atividades para a mediacdo do professor. Entre elas: o
acompanhamento do processo de evolucdo da escrita, a analise das producdes escritas dos
alunos e a formacao de agrupamentos produtivos a partir do nivel de aprendizagem.

A alfabetizacdo era compreendida como uma atividade de analise e reflexdo sobre a
lingua, centrada na leitura e na escrita de textos. A partir dai, sistemas de ensino adotaram em
seu referencial tedrico a Psicogénese da Lingua Escrita, 0 que acabou, por interpretacdes
equivocadas, transformando uma teoria de conhecimento ancorada na epistemologia da escrita,

em uma teoria do ensino.

21 Na ocasifo da realizacfo da pesquisa, foi implantado o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada - CNCA,
com o objetivo de alfabetizar 100% das criancgas até o segundo ano do Ensino Fundamental. No caso do Distrito
Federal, foi implantado, em 2024, vinculado ao CNCA, o Programa Alfaletrando para formacéo dos professores
do 1° e 2° anos do Bloco Inicial de Alfabetizagdo - BIA.

22 0 Programa PCN em agao destinado aos professores da 12 a 42 séries era composto por 11 mddulos com reflexdes
sobre questdes gerais da educacgdo (escola, professor, aluno, ética); os fundamentos das areas de conhecimento
(Lingua Portuguesa, Matematica, Arte, Geografia, Historia, Ciéncias e Educacdo Fisica) e a gestdo de sala de aula
(Brasil, 1999a). Havia ainda um mddulo especifico destinado aos professores alfabetizadores com a finalidade de
“aprofundar a discussdo sobre propostas didaticas de alfabetizagdo por meio de textos” (Brasil, 1999b, p. 12).
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Em 2001, o Programa de Formacdo para Professores Alfabetizadores — PROFA
continuou a partir das orientagdes do PCN. Tinha como eixo principal a formacdo dos
professores alfabetizadores com foco na Lingua Portuguesa. Segundo o guia de orientagdes
gerais, “o grande desafio colocado por esse curso € aprender como se deve alfabetizar criancgas
e adultos para que de fato venham assumir a condi¢édo de cidad&@os de cultura letrada, esse ndo
¢ um desafio pequeno” (Brasil, 2001, p. 3).

Assim como no PCN em Acdo, as pesquisas sobre a Psicogénese da Lingua Escrita de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky fundamentaram o curso, e sua concepg¢do de ensino baseou-
se na perspectiva construtivista como linha tedrica para embasar o fazer pedagdgico. Tinha
como objetivo “criar um contexto favoravel para a constru¢do de competéncias profissionais e
conhecimentos necessarios a todo professor que alfabetiza” (Brasil, 2001, p. 6). Sendo assim,
conteddos recorrentes eram apresentados, e discutiam-se 0s processos cognitivos das criangas
na construcdo do seu conhecimento com situacGes didaticas para cada etapa do processo.
Ademais, realizavam-se a leitura compartilhada e a troca de experiéncias, denominada rede de
ideias, como atividades permanentes nos encontros de formagao.

O Programa considerava a alfabetizagdo como o processo de ensino e aprendizagem do
sistema alfabético de escrita, 0 que justifica a énfase na identificacdo e conhecimento das
principais caracteristicas dos niveis psicogenéticos pelos quais as criancas (e também os
adultos) compreendem e se apropriam da leitura e da escrita (Brasil, 2001). Para isso, eram
realizadas analises das escritas, planejamento, comparacdes e adaptacBes de situagdes didaticas.
O conceito de letramento foi apresentado como um processo mais amplo da alfabetizacéo, a
partir do ensino e da aprendizagem de diferentes usos da linguagem escrita, ou seja, com a
criacdo de situacOes de uso real da escrita. O ponto relevante foi a alfabetizacdo e os niveis
psicogenéticos da crianga em seu processo de construcdo da escrita.

Destacamos 0 uso dos agrupamentos produtivos, baseados nas hipéteses de escrita dos
estudantes, no que sabem e no que precisam aprender, como procedimento didatico e promocao
de avancos na aprendizagem, pois permitiam intervencdes que pudessem atender as
necessidades das criangas.

Os dois Programas discutem a alfabetizagdo a partir da evolucdo da escrita, com base
nas pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1991). Ambos os Programas adotaram o
construtivismo como base teorica e sdo, de certa forma, grandes divulgadores dessa teoria de
aprendizagem nas escolas. As situacOes didaticas desenvolvidas por professores das escolas
participantes do Programa eram utilizadas como exemplos de praticas possiveis e serviam de

apoio para o planejamento dos professores cursistas. Tais aproximacdes demonstram uma
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continuidade entre os dois Programas, com a mesma base epistemoldgica e encaminhamentos
didaticos semelhantes. No PROFA, anuncia-se o letramento como uma necessidade para a
aproximacéo da lingua escrita ao seu uso social, porém ndo fica clara a relagdo com a pratica
pedagogica do professor. Observamos, até aqui, que os Programas de Formacao propuseram,
em seus documentos norteadores, o protagonismo docente, o professor autbnomo e ator de suas
acoes. Do mesmo modo, o0 aprendiz assume, nessas perspectivas, o lugar de sujeito cognoscente,
que pensa e age em seu processo de construcdo de conhecimento.

O Programa seguinte, lancado em 2005 com o objetivo de promover a melhoria da
qualidade da aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica, foi o Pro-Letramento (Brasil,
2007), destinado aos professores dos Anos Iniciais nas areas de Lingua Portuguesa e
Matematica. O publico da formacdo se ampliou com a inclusdo dos docentes dos cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental. O Pré-Letramento (Brasil, 2012c) propds-se a oferecer
suporte a acdo pedagdgica e situacdes que incentivassem a reflexdo e a construgdo em um
processo continuo de formacgdo docente.

A formacdo destinada a Lingua Portuguesa era composta por sete fasciculos que
abordavam os seguintes temas: os conceitos de alfabetizacdo e letramento; as principais
capacidades linguisticas a serem desenvolvidas pelas criancas nos Anos Iniciais da
escolarizacdo; a avaliacdo em alfabetizacdo e letramento; a organizacdo do tempo pedagdgico
e o planejamento do ensino; a biblioteca escolar ou sala de leitura; o lGdico, com exemplos de
jogos e brincadeiras; as reflexdes acerca do livro didatico de alfabetizagdo e de Lingua
Portuguesa; e, por fim, os modos de falar e de escrever e suas relagcbes com a aprendizagem da
escrita. A organizacdo dos fasciculos demonstra uma aproximacdo nas questdes didatico-
pedagdgicas das acdes desenvolvidas nas escolas, que permeiam e se relacionam com o
processo de ensino da leitura e da escrita. Destacamos a progressdo das aprendizagens como
um tema importante para a formagdo continuada, considerando a implantacdo dos ciclos de
aprendizagem e a consolidacao da alfabetizacdo até o terceiro ano do Ensino Fundamental.

Observamos como eixos centrais a alfabetizacdo e o letramento, suas especificidades e
sua complementaridade e articulacdo. Conciliar esses dois processos torna-se o grande desafio
para os primeiros anos do Ensino Fundamental (Brasil, 2008). Pela primeira vez, em cursos de
formacdo federais, alfabetizar letrando é indicado como acdo pedagdgica desejavel, com a
afirmacéo de que séo processos diferentes, mas indispensaveis e simultaneos, caracterizando as
especificidades de cada um deles.

Além disso, outro aspecto fundamental apontado pelo Pro-Letramento se refere a

progressao das aprendizagens nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Nos cinco eixos



46

assinalados como fundamentais para a apropriacdo da lingua escrita (compreensdo e
valorizacdo da cultura escrita; apropriacdo do sistema de escrita; leitura; producgdo de textos
escritos; e desenvolvimento da oralidade), sio destacadas as capacidades? linguisticas a serem
desenvolvidas pelas criancas, de forma gradual e progressiva. Para isso, selecionaram-se
verbos, Figura 2, que, além de tornarem observaveis as capacidades, pudessem auxiliar na

definicdo da melhor abordagem a ser realizada pelo professor.

Figura 2 — Verbos gque Indicam a Progressdo das Aprendizagens

y

CONSOLIDAR

TRABALHAR
SISTEMATICAMENTE

INTRODUZIR
OU RETOMAR

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Brasil (2008).

Os verbos estabelecidos apontam o0s caminhos a serem percorridos, desde a
familiarizacdo até a apropriacdo dos conhecimentos. O progresso de cada um deles segue tanto
0 que € esperado para cada ano quanto as caracteristicas da turma ou da escola, e ndo acontece
de forma rigida ou linear, podendo, inclusive, ser alcangados mais de um progresso no mesmo
ano. O mérito dessa organizacao foi deixar claras as metas a serem alcancadas e o nivel de
evolugdo dos conhecimentos. Foram utilizados quadros para cada um dos eixos, como 0

exemplo a seguir, Figura 3, que representa o eixo da apropriacdo do sistema de escrita.

Figura 3 — Quadro de Progressdo do Eixo de Apropriacdo do
Sistema de Escrita: Pro-Letramento

23 Por capacidades entendem-se os modos de fazer algo, processos mentais ou comportamentos como, por
exemplo, saber ler e escrever, desenhar, costurar. O termo é utilizado como sindnimo de competéncias, habilidades
e procedimentos (Brasil, 2008).
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Apropriagao do sistema de escrita:
conhecimentos e capacidades

CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES 1°ano 2°ano 3°ano

Compreender diferencas entre a escrita

alfabética e outras formas grdficas ' R R
Dominar convengdes grdficas: iV(ed R R
(i) Compreender a orientagao e o | R R

alinhamento da escrita da lingua portuguesa

(ii) Compreender a fungao de segmentagao
dos espagos em branco e da pontuagao i R
de final de frase

~

Reconhecer unidades fonoaudiolégicas como
silabas, rimas, terminagdes de palavras, etc.

Conhecer o alfabeto

(i) Compreender a categorizagcdo grdfica e
funcional das lefras

(i) Conhecer e utilizar diferentes tipos de letras
(de forma e cursiva)

A|IRIR |R| R

Compreender a natureza alfabética do
sistema de escrita

Dominar as relagoes entre grafemas e fonemas 1

(i) Dominar regularidades ortogrdficas |

(ii) Dominar irregularidades ortograficas I

Fonte: Brasil (2008, p. 24).

Entendemos que a clareza quanto as particularidades da alfabetizacéo e do letramento,
assim como o entendimento sobre a importancia da simultaneidade e da complementaridade
dos dois processos nas préaticas pedagdgicas, representam um avango nas propostas formativas.
Consideramos, ainda, que o estabelecimento da progressdo das aprendizagens foi outro ponto
fundamental. Sabemos que a formacdo continuada, embora ndo garanta isoladamente a
melhoria da educacdo, contribui para esse processo. Nesse sentido, concordamos com Anne
Marie Chartier (2007), ao afirmar que o professor reinterpreta as orientagdes oficiais, criando e
recriando seus saberes da agéo.

O Programa de Apoio a Leitura e Escrita — PRALER (Brasil, 2007), uma iniciativa do
Ministério da Educacdo (MEC) e da Secretaria de Educacao Infantil e Fundamental (SEIF),
teve como objetivo complementar as agdes que aconteciam nas secretarias de educacdo,
promovendo a aprendizagem da leitura e da escrita a partir de trés agdes principais: a formagéo
de professores dos Anos Iniciais, avaliacdo e atividades de apoio (Brasil, 2007). A proposta do
Programa privilegiava a correspondéncia grafema-fonema, seus aspectos graficos e sonoros,
e o trabalho com leitura e producdo de textos, com uso de textos da vivéncia infantil, como

parlendas, cantigas e quadrinhas. Esse Programa teve uma duragdo curta, com momentos
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individuais e coletivos de estudo, orientados por um formador e com base nos cadernos de teoria
e prética que discutiam as concepg0es e teorias dos processos de leitura e escrita.

Ao privilegiar a correspondéncia grafema-fonema, o Programa PRALER se distancia
dos demais Programas apresentados até o momento. Uma descontinuidade fica claramente
marcada aqui, considerando que, nos Programas anteriores, 0 texto, por meio dos géneros
textuais, aparece como fonte para o trabalho com a alfabetizacdo. Além disso, havia uma
preocupacao com a progressao do sistema de escrita alfabética, bem como de outros eixos do

ensino de lingua portuguesa. A seguir, apresentamos os dois Programas foco desta investigacao.

1.3.1 O Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC) — toda crianga
alfabetizada até os oito anos

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa — PNAIC (Brasil, 2012) foi um
compromisso assumido pelos entes federados para alfabetizar todas as criancas até os oito anos
de idade, em conformidade com o Plano de Desenvolvimento Educacdo — PDE (Brasil, 2007)
e a meta 5 do Plano Nacional de Educagéo — PNE (Brasil, 2014). O Programa contou com um
conjunto integrado de acGes, constituido por quatro eixos: formacao continuada de professores
alfabetizadores; materiais didaticos e pedagdgicos; avaliacdo; e gestdo, controle social e
mobilizacao (Brasil, 2012b). O periodo de realizacao foi entre 2013, ano da implementacdo, até
2018, com a finalizacao das acdes iniciadas em 2017.

No eixo de materiais didaticos e pedagdgicos, foram distribuidos, pelo Programa
PNLD?* Alfabetizacdo na Idade Certa, em 2012 e 2015, materiais especificos para
alfabetizacdo, tais como: livros didaticos, livros literarios, jogos (Figura 4), dicionarios de
Lingua Portuguesa e obras de apoio pedagogico aos professores. Além disso, 0 PNAIC forneceu
aos professores materiais para a formacao, produzidos pelas universidades participantes, com
cadernos destinados a cada ano de formacao. No primeiro ano, o conteido Lingua Portuguesa
foi dividido em trés conjuntos, um para cada ano escolar, e um especifico para a escola do
campo. No segundo ano, foi distribuido um conjunto de cadernos para a area de Matematica.
Em 2015, os cadernos de formacdo contemplaram a perspectiva multidisciplinar e a gestdo
escolar. Nos anos de 2016 e 2017, ndo houve distribuicdo de materiais para a formacéo em nivel
federal, podendo ser aproveitados os materiais ja produzidos anteriormente ou aqueles

elaborados por cada Estado.

24 Segundo Relatério do FNDE (2012), “No ambito do PNLD Alfabetizacdo Idade Certa, foram adquiridos e
distribuidos os seguintes materiais: livros didaticos, obras complementares, dicionarios e obras literarias” (FNDE,
2013, p. 60).
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Figura 4 - Conjunto de Jogos Pedagogicos - PNAIC -
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Fonte: acervo da autora

Para o eixo de avaliagéo, a Provinha Brasil®® foi um dos componentes. Trata-se de uma
acao que ja acontecia nas escolas desde 2007, no segundo ano, com o objetivo de acompanhar
e intervir antes da conclusdo do processo de alfabetizacdo, previsto para o terceiro ano. A fim
de complementar essa acdo, foi instituida a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo — ANA
(Brasil, 2013), aplicada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP, para os estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental, em Lingua
Portuguesa e em Matematica. A ANA aconteceu nos anos de 2013, de forma amostral, e em
2014 e 2016, de forma censitaria. Seus resultados foram a base para a reformulacdo ou
formulacdo de politicas publicas.

Com o objetivo de acompanhar o Programa, foi criado o Sistema de Monitoramento do
Pacto — SISPACTO, destinado a apoiar as redes e assegurar a implementacao. Nesse sistema,
eram registradas informac@es sobre a formacdo, os relatdrios de execucdo, a frequéncia e as
atividades dos cursistas, além do pagamento de bolsas. Um Comité Gestor Nacional e
coordenacdes estaduais e municipais monitoravam as agfes em suas redes. Esse conjunto
representou o eixo de gestdo, controle social e mobilizacéo.

O eixo de formacdo continuada foi o mais importante do Programa. Contou com

formagdes presenciais coordenadas por instituicdes de ensino superior que realizavam a

25 A Provinha Brasil foi um instrumento diagnéstico do processo de alfabetizacdo a ser aplicado, corrigido e
analisado pela propria escola com o objetivo de “identificar possiveis deficiéncias no ensino e na aprendizagem
para que possam ser sanadas ainda na fase de alfabetizagdo”. Foi realizada até 2016 por adesdo das escolas que
desejassem (Brasil, 2010).
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formacdo dos orientadores de estudo, responsaveis pela formacdo dos professores
alfabetizadores em seus municipios. A carga horaria e os temas de cada ano do Programa foram
sendo alterados e adaptados ao momento historico e politico que o pais vivia. Em cada ano,
foram realizadas, nesta ordem: em 2013, formacdes em Lingua Portuguesa, com carga horaria
de 120 horas; em 2014, a formacéo foi em Matematica, com 160 horas de duracdo; em 2015,
numa perspectiva interdisciplinar, com carga horaria de 80 horas; e em 2016, com foco no
acompanhamento e monitoramento das aprendizagens e 100 horas de formacéo, incluindo a
possibilidade de atividades mediadas por tecnologia. Também houve a inclusdo dos
coordenadores pedagdgicos, em 2016, e dos professores de Educacédo Infantil, em 2017.

Acreditamos que a proposta de formagao do PNAIC, assim como as anteriores, vem ao
encontro da perspectiva tedrico-pratica de formacao adotada nesta pesquisa, na qual o professor
mobiliza saberes diversos, produz conhecimentos, é criativo e inventivo nas escolhas didaticas
e pedagogicas. Isso se comprova nos principios contemplados pelo Programa. O primeiro deles,
a pratica da reflexibilidade, possibilitou a analise das praticas cotidianas aliada as reflexGes
tedricas; o principio da Constituicdo da identidade profissional possibilitou enxergar o
professor enquanto sujeito em constante processo de formacdo; em atendimento ao terceiro
principio adotado, Socializacdo, o Programa propds a criacdo e o fortalecimento de grupos de
estudo com seus pares durante as formacdes e além delas; o Engajamento privilegiou uma das
metas da formacdo, o gosto de continuar a aprender; enfim, o principio da Colaboracao buscou
a formacdo de uma rede para o exercicio coletivo da participacdo, respeito, solidariedade,
apropriacdo e pertencimento (Brasil, 2015b, p. 86).

A partir do que foi apresentado, evidenciamos a centralidade do professor alfabetizador
como profissional em constante formagao. Reforcamos, ainda, de acordo com Martiniak (2022,
p. 241), que “quando a formagdo continuada permite contrastar o conhecimento cientifico com
o cotidiano, o professor tem subsidios para comparar teorias e concepc¢des e compreender
estratégias metodoldgicas empregadas no processo de aprendizagem”.

Quanto aos conhecimentos desenvolvidos, o Programa enfocou a alfabetizacdo e o
letramento, a centralidade do texto, nas &reas de conhecimento abordadas e, ainda, inclus&o,
heterogeneidade e interdisciplinaridade. Priorizou, como fundamentacdo teorica, a perspectiva
de alfabetizar letrando, conforme defende Magda Soares (2008; 2010; 2017), priorizando um
ensino sistematizado das propriedades do sistema de escrita alfabético e ortografico de forma
simulténea a insercdo em préticas sociais de leitura e de escrita, sem, porém, indicar um unico
método, mas apresentando diversos procedimentos para subsidiar a pratica do professor

alfabetizador. Sobre esse assunto, Ramos et al. destacam que:
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[...] adiscusséo tedrico-pratica, no decorrer da formacdo, se desenvolveu ndo de forma
a impor arbitrariamente esse aporte teérico, mas, sobretudo, como uma contribuicao
para que os professores se apropriassem de conhecimentos sobre a lingua que Ihes
permitissem pensar e fazer escolhas didatico-pedagogicas mais significativas em
relagdo as possibilidades de aprendizagens, necessarias ao desenvolvimento e

dominio da leitura e da escrita no contexto das praticas sociais (Ramos et al, 2022,
p. 47).

A progressdo das aprendizagens, que desde o Pro-Letramento havia sido evidenciada,
no Pacto sofre mudancas quanto ao entendimento sobre as capacidades linguisticas, 0s eixos
estruturantes e os niveis de progressao das aprendizagens, de acordo com o documento:
Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagao (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental (Brasil,
2012e). O PNAIC adotou quatro eixos, sendo eles: oralidade, leitura, producdo de textos
escritos e andlise linguistica. As capacidades linguisticas passaram a ser materializadas como
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, e a progressdo das aprendizagens € distribuida
da seguinte maneira: Iniciar (I), Aprofundar (A) e Consolidar (C), delimitando os momentos
indicados para a distribuicdo nos trés anos do Ciclo de Alfabetizacdo. Apresentamos a seguir

0s Quadros de progressdo dos quatro eixos, comecgando pelo Eixo Oralidade (Figura 5).

Figura 5 — Quadro de Progressdo do Eixo Oralidade - PNAIC - Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Oralidade m m

Participar de interacdes orais em sala de aula, questionando, A A/C .
sugerindo, argumentando e respeitando os turnos de fala.

Escutar com atencdo textos de diferentes géneros, sobretudo os mais /A AIC A/C
formais, comuns em situagées publicas, analisando-os criticamente.

Planejar intervencdes orais em situacdes publicas: | A/C .
exposicdo oral, debate, contacdo de histdria.

Produzir textos orais de diferentes géneros, com diferentes
propositos, sobretudo os mais formais comuns em insténcias

publicas (debate, entrevista, exposicao, noticia, propaganda, I/A A/C
relato de experiéncias orais, dentre outros).
Analisar a pertinéncia e a consisténcia de textos orais, A A/C
considerando as finalidades e caracteristicas dos géneros.
Reconhecer a diversidade linguistica, valorizando as diferencas
culturais entre variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de A A/C
género dentre outras.
Relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriacdo do sistema | A C
de escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais.
Valorizar os textos de tradicdo oral, reconhecendo-os

¢ VAIC  AIC AC

como manifestagdes culturais.
Fonte: (Brasil, 2012c, p. 35).
O Eixo da Oralidade privilegia a interacdo em situacdes publicas, por meio de diversos

géneros orais, considerando a finalidade e reconhecendo a diversidade linguistica. Outro ponto
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a ser destacado é a valorizacdo dos textos de tradicdo oral como manifestacBes culturais, que
podem contribuir com a apropria¢do do sistema de escrita alfabética ao relacionar a fala com a
escrita. Observamos, ainda, a progressao da aprendizagem com um avanco dos niveis das
capacidades linguisticas durante os trés anos do ciclo: iniciando no primeiro ano, aprofundando

no segundo e consolidando no terceiro ano. A seguir, Figura 6, Eixo leitura.

Figura 6 — Quadro de Progressao do Eixo Leitura - PNAIC - Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Leitura m m

Ler textos ndo-verbais, em diferentes suportes. I/A AIC AIC
Ler textos (poemas, cangdes, tirinhas, textos de tradigdo oral,

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

géneros e com diferentes propdsitos.

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

Reconhecer finalidades de textos lidos pelo professor

ou pelas criangas. I/A A/C AIC

Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagBes. | A C

Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros,

tematicas, lidos pelo professor ou outro leitor experiente. I7A A/C C

Localizar informagdes explicitas em textos de diferentes géneros, I AIC AIC
tematicas, lidos com autonomia.

Realizar inferéncias em textos de diferentes géneros e tematicas,

lidos pelo professor ou outro leitor experiente. /A A/C A/C

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

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

Estabelecer relactes logicas entre partes de textos de diferentes I A AC
géneros e tematicas, lidos com autonomia.

Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes
géneros, lidos pelo professor ou outro leitor experiente.

I/A AfC C

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

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

Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e

tematicas, lidos com autonomia. I7A A/C AIC
Estabelecer relagdo de intertextualidade entre textos. | I/A C
Relacionar textos verbais e ndo-verbais, construindo sentidos. I/A ASC AIC

Saber procurar no dicionario os significados das palavras e a acep-
¢3o mais adequada ao contexto de uso.

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

Fonte: (Brasil, 2012c, p. 33).
No Eixo Leitura sdo apontadas as estratégias para um trabalho articulado entre esse

campo e a compreensdo textual, com o auxilio de um leitor mais experiente até a realizacao,
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pelo aprendiz, com autonomia. Trata-se de uma prética social e considera o estudante como
sujeito ativo na consolidacdo das habilidades. Mais uma vez, os géneros textuais ocupam a
centralidade do trabalho com esse eixo. Na sequéncia, Figura 7, Eixo Producdo de Textos

Escritos.

Figura 7 — Quadro de Progressdo do Eixo Produgédo de Textos Escritos -
PNAIC - Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Producao de textos escritos m m

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

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

Produzir textos de diferentes géneros, atendendo a diferentes
finalidades, por meio da atividade de um escriba. I7A AIC C

Produzir textos de diferentes géneros com autonomia, | A A/C
atendendo a diferentes finalidades.

Gerar e organizar o contetdo textual, estruturando os periodos

e utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos. | I/A A/C
Organizar o texto, dividindo-o em tdpicos e paragrafos. | A/C
Pontuar os textos, favorecendo a compreensao do leitor. | A/C
Utilizar vocabulario diversificado e adequado ao género A A/C A/C

e as finalidades propostas.

Revisar coletivamente os textos durante o processo de escrita em
que o professor é escriba, retomando as partes ja escritas e plane- /A A A/C
jando os trechos seguintes.

Revisar autonomamente os textos durante o processo de escrita, A A/C
retomando as partes ja escritas e planejando os trechos seguintes.

Revisar os textos apos diferentes versoes, reescrevendo-os de | A
modo a aperfeigoar as estratégias discursivas.

Fonte: (Brasil, 2012c, p. 34.)

No Eixo da Producdo de Textos Escritos ha trés etapas envolvidas: o planejamento,
considerando a finalidade do texto, a producéo e a revisao/reescrita com énfase na organizacao
do texto e nos elementos coesivos, a fim de construir uma unidade de sentido. Nesse eixo,
também se observa uma continuagao no ensino até o alcance da autonomia na escrita.

Ja na Figura 8, fica evidente a importancia do trabalho com o sistema de escrita
alfabética para o avanco das aprendizagens, considerando que a maioria das habilidades é
consolidada ainda no primeiro ano. Constatamos, ainda, diversas atividades que envolvem a

reflexdo sobre as diferentes unidades sonoras da lingua e as propriedades do alfabeto.
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Figura 8 — Quadro de Progressdo do Eixo de Analise Linguistica:
Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética - PNAIC - Pacto Nacional

pela Alfabetizacdo na Idade Certa
Andlise linguistica:
apropriacao do Sistema de Escrita Alfabética

Escrever o proprio nome.
Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.
Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos.

Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros.

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes
géneros e suportes textuais.

Usar diferentes tipos de letras em situacdes de escrita
de palavras e textos.

Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras.

Perceber que palavras diferentes variam quanto ao nimero, reper-
torio e ordem de letras.

Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar
as palavras quanto ao tamanho.

Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas.
Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composicoes.
Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas.

Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras
e seu valor sonoro, de modo a ler palavras e textos.

Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras
e seu valor sonoro, de modo a escrever palavras e textos.

Fonte: (Brasil, 2012c, p. 37).

I/A/C
I/A/C
I/A/C
I/A/C

I7A

I
I/A/C

I7A/C

I7A/C

I/A/C
I/A/C
I/A/C
I/A/C

I7A

I/A

A/C

A/C C
A/C C
A/C C

Na Figura 9, abaixo, podemos verificar que o Eixo de Analise Linguistica ampliou os

fungdes em diversas situagdes comunicativas.

objetivos de aprendizagem, contemplando, além dos conhecimentos referentes a apropriacao
do sistema de escrita, aqueles que se referem a discursividade, textualidade e normatividade,
com dimensdes que podem contribuir para a construcéo dos sentidos dos textos orais e escritos.
Outro ponto importante a ser evidenciado é a progressao das habilidades em todos os Quadros,

assegurando um aprofundamento nos conhecimentos sobre a leitura e a escrita, seus usos e

Figura 9 — Quadro de Progressdo do Eixo de Andlise Linguistica -
Discursividade, Textualidade e Normatividade - PNAIC - Pacto Nacional

pela Alfabetizag¢do na Idade Certa
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Analise linguistica:
discursividade, textualidade e normatividade m m

Analisar a adequacdo de um texto (lido, escrito ou escutado) aos A A/C A/C
interlocutores e a formalidade do contexto ao qual se destina.

Conhecer e usar diferentes suportes textuais, tendo em vista suas
caracteristicas: finalidades, esfera de circulacdo, tema, forma de I/AIC AJIC C
composicdo, estilo, etc.

Reconhecer géneros textuais e seus contextos de producao. I/A/C  IIA/IC I/AIC

Conhecer e usar palavras ou expressoes que estabelecem
a coesdo como: progressdo do tempo, marcacao do espago [ A A/C
e relagdes de causalidades.

Conhecer e usar palavras ou expressdes que retomam coesivamente

0 que ja foi escrito (pronomes pessoais, sindnimos e equivalentes). I A AIC
Usar adequadamente a concordancia e reconhecer violacdes | A/C
de concordancia nominal e verbal.

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias m A C

regulares diretas entre letras e fonemas (P, B, T, D, F, V).

Conhecer e fazer uso das grafias de palavras com correspondéncias

regulares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor

sonoro (C/QU; G/GU; R/RR; SA/SO/SU em inicio de palavra; JA/JO/ A/C
JU; Zinicial; 0 ou U/ E ou | em silaba final; M e N nasalizando final

de silaba; NH; A e AO em final de substantivos e adjetivos).

Conhecer e fazer uso de palavras com correspondéncias

irregulares, mas de uso frequente. I A
Saber usar o dicionario, compreendendo sua funcao e organizacao. | A/C
Saber procurar no dicionario a grafia correta de palavras. | A/C
Identificar e fazer uso de letra m_a_it]scula e mindscula nos textos | A A/C
produzidos, segundo as convengoes.

Pontuar o texto. | A/C
Reconhecer diferentes variantes de registro de acordo com o0s | A C

géneros e situagdes de uso.

Segmentar palavras em textos. | A/C
Fonte: (Brasil, 2012c, p. 36).

Destacamos que, embora 0s eixos sejam apresentados separadamente, na sala de aula
eles acontecem de forma concomitante. A leitura de um poema pode promover um dialogo com
outros poemas e histérias ouvidos(as) ou lidos(as), incentivar a interacdo entre os estudantes,
apresentar palavras novas que podem ser lidas, escritas, modificadas com troca de letras e pode,
ainda, gerar a necessidade ou o desejo de se produzir um novo texto, um convite para o0 sarau
Ou novos poemas para a producdo de mural de poesias. O cotidiano das turmas de alfabetizacéo
é dindmico e desafiador. Por isso, é um espacgo potencial para conhecer, aprender e ensinar as
diversas finalidades e possibilidades da leitura e da escrita.

Um ponto relevante do PNAIC foi a importancia dada ao planejamento das acGes

didaticas e pedagdgicas, promovendo a reflexdo sobre conhecimentos do nosso sistema de
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escrita, situacdes de leitura autbnoma e compartilhada para o desenvolvimento de estratégias
de compreensdo de textos, bem como situacOes significativas de produgdes textuais (Brasil,
2012a). Foi evidenciada a possibilidade de estabelecer rotinas com diferentes préaticas
pedagogicas e diversas formas de organizar o tempo escolar, com uso das modalidades
organizativas, privilegiando a interdisciplinaridade e fortalecendo a intencionalidade necessaria
ao planejamento do professor. Os cadernos de formagéo apresentavam uma organizagao que
privilegiava o uso dos recursos recebidos pela escola, situagdes didaticas comentadas, o ludico
e, ainda, sugestdes de leitura para a formacdo complementar do professor.

Ao analisarmos o que propdem os quatro eixos do Programa, damos conta da amplitude
promovida nos encontros de formacao, nas secretarias de educacao, nas escolas e nas salas de
aula. A leitura dos cadernos de formacdo, as atividades utilizando os diversos recursos
encaminhados para a escola, a interacdo entre os professores e a amplitude de conhecimentos
didaticos e pedagogicos ofereceram ao professor um repertorio variado para sua atuacdo. De

acordo com o caderno Unidade 1 - 1° ano - 2013;

Pela sua magnitude e abrangéncia, o0 PNAIC suscitou uma cultura de formacéo
continuada em muitos municipios brasileiros e, em ambito nacional, desvelou a
necessidade de se consolidar uma politica educacional voltada para as desigualdades
educacionais no pais e a superacdo do analfabetismo (Brasil, 2012c, p.14).

A formacdo continuada é um direito do professor que, para além do que esta garantido
na legislacdo, precisa ser materializada e recebida pelo docente como espaco de qualificacéo,
resposta a complexidade da acdo educativa, de forma continua e dinamica (Leal, 2022a). O
Programa possibilitou a reflexdo do saber docente e a analise do seu fazer pedagdgico sob
diversos pontos de vista. Porém, é preciso reconhecer que, entre a proposi¢do e a vivéncia da
formacéo, ha um abismo, o que requer continuo monitoramento do processo, da continuidade
e dos resultados da formacé&o.

No topico a seguir, vamos apresentar as concepcbes e a metodologia do Programa
Tempo de Aprender, o que, segundo Leal (2019) e Morais (2019), representou uma ruptura nas

abordagens tedricas e praticas na formacéo de professores.

1.3.2 O Tempo de Aprender

O Programa Tempo de Aprender foi instituido pela Portaria n® 280, de 19 de fevereiro

de 2020, com a finalidade de melhorar a qualidade da alfabetizacdo no Brasil, baseado em



57

evidéncias cientificas, com énfase na ciéncia cognitiva da leitura e a neurociéncia, de acordo
com o referencial tedrico da Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (Brasil, 2019). A PNA
foi considerada, por estudiosos da area, um retrocesso relevante nas politicas de formacao para
professores alfabetizadores do pais, em funcdo do referencial tedrico que a embasou e das
orientagdes metodoldgicas dai advindas. Apresentamos 0s principais pontos de divergéncia da
politica, por entendermos serem necessarios para a compreensao desse Programa de formacao
docente. Segundo o Relatorio Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias, “todas as
acoes desse Programa incorporam os conceitos ja definidos pela PNA” (Brasil, 2020c, p. 330),
0 que corrobora a importancia de conhecer os principais pontos da PNA. Destacamos as
evidéncias cientificas, o conceito de alfabetizacdo e 0os componentes considerados essenciais
para o ensino da leitura e da escrita.

O uso das evidéncias cientificas é apontado como diferencial da PNA em relacéo as
politicas publicas para alfabetizacdo anteriores, em que produgées dos Estados Unidos e Europa
sdo valorizadas em detrimento das pesquisas brasileiras (Santos et al., 2023). Segundo Jodo
Batista Aratjo Oliveira,?® “s6 o uso sistematico desse conjunto de evidéncias podera ajudar o
Brasil a dar um salto de qualidade — na alfabetizacao ¢ na educagdo” (Brasil, 2019, p. 17).
Concordamos com Mortatti (2019a) de que o uso das evidéncias cientificas, além de infringir
o direito ao pluralismo de ideias e concepcbes garantidas na Constituicdo Federal, oculta a
antiga e ja conhecida questdo dos métodos de alfabetizacdo, apresentando o método fénico,
denominado como instrugdo fénica, como a nova solugéo para os problemas da alfabetizag&o.

Isabel Frade (2019a), além de questionar o uso de uma unica ciéncia ou de uma
estratégia especifica, apresenta alguns argumentos que nos permitem questionar essa ‘“magica
solucao” apontada na PNA. Entre eles, destaca que ndo se podem desconsiderar variaveis
sociais, culturais e econémicas, nem ignorar a maneira como os professores mobilizam saberes,
definem procedimentos e estabelecem diferentes tempos para ensinar seus alunos a ler e a
escrever, fazendo mais e diferente do que foi prescrito. Outro argumento refere-se as pesquisas
que revelaram outros caminhos para a alfabetizacdo ou, ainda, que indicaram falhas e insucesso
com uso do método fénico, assinalando também que os resultados de pesquisas, como no caso
da neurociéncia, embora possam avangar como area de conhecimento, podem nao contribuir de
forma concreta com as praticas pedagdgicas.

A PNA define a alfabetizagdo como “o ensino das habilidades de leitura e de escrita em

um sistema alfabético” (Brasil, 2019, p. 18), que representa os sons da fala. A compreensao do

26 Jodo Batista AraGjo Oliveira compds o grupo de especialistas colaboradores da Politica Nacional de
Alfabetizacdo.



58

principio alfabético — isto é, o entendimento de que os sinais graficos (letras) correspondem aos
sons da fala — marca um momento essencial no processo de alfabetizacdo. Conhecer o codigo
alfabético e as correspondéncias grafofonémicas é imprescindivel para que a crianca leia com
autonomia e compreensdo, alem de escrever corretamente (Brasil, 2019). Ainda de acordo com

o documento:

Ao aprender as primeiras regras de correspondéncia entre grafema fonema/fonema-
grafema, a pessoa comeca a decodificar, isto é, a extrair de uma sequéncia de letras
escritas a sua forma fonoldgica (ou pronuncia), e a codificar, isto €, a combinar em
sinais graficos (letras ou grafemas) os sons produzidos na fala. Em outras palavras,
comega a ler e a escrever (Brasil, 2019, p. 18-19).

Esse entendimento corresponde a dois dos componentes considerados essenciais para a
alfabetizacéo: a consciéncia fonémica e a instrugéo fonica sistematica. A consciéncia fonémica
refere-se ao conhecimento consciente e a capacidade de manipular os fonemas e deve ser
ensinada de forma explicita e sistematizada. Para isso, séo realizadas com as criancas atividades
como nomear as letras, repetir os fonemas relacionados a elas, descobrir palavras a partir da
recitacdo dos fonemas, desmembrar palavras em fonemas que as compdem e, gradualmente,
ampliar a complexidade alcancando a leitura de palavras e frases.

Segundo a PNA, ao conhecer as correspondéncias grafofonémicas, aprende-se a ler e a
escrever com autonomia qualquer palavra de sua lingua, ou seja, a decodificacdo é determinante
para a fluéncia leitora, assim como para ampliacdo de vocabulario e compreenséao leitora.
Fluéncia em leitura oral é compreendida como uma combinacdo de aspectos como velocidade,
precisdao e “dependente da acuracia de decodificagdao, da automaticidade de leitura e do uso
apropriado da prosddia” (Brasil, 2020c, p. 179). Para alcancar esse objetivo, atividades de
reconhecimento individual de palavras, leitura em voz alta de forma repetida e controlada, com
uso de material adequado e com a modelagem da leitura fluente sendo realizada pelo professor,
sdo propostas. Catherine Snow, uma das especialistas citadas na PNA, resume o ensino da

leitura;

Devemos ensinar explicitamente as criangas a converter letras em sons? Sim, claro.
Essa é uma das principais habilidades que os bons leitores adquirem. Devemos ensinar
as criangas a ler textos faceis com palavras familiares? Sim, claro. E desse modo que
elas desenvolvem fluéncia e automatismo. Devemos nos concentrar em ensinar
vocabulrio e contetido? Sim, claro. E assim que elas desenvolvem o conhecimento
que sustenta a compreensdo. Devemos expor as criangas a histérias instigantes? Sim,
claro. E assim que elas aprendem sobre narrativas e se sentem mais motivadas a ler.
Todas as divergéncias sobre o ensino de leitura comegam com a alegagdo de que é
preciso fazer uma ou outra dessas coisas no comego da alfabetizacdo. Na verdade,
temos de fazer tudo isso (Brasil, 2019, p. 30).
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Essa maneira de conceber a leitura desconsidera outras habilidades fundamentais para
seu desenvolvimento e 0 uso de estratégias que possam desenvolver a compreensdo e a
interpretacédo de textos, mesmo antes de as criangas terem autonomia na leitura. O uso de textos
“artificialmente criados ou modificados para alfabetizar” (Leal, 2019) refor¢a a perspectiva
associacionista de aprendizagem e distancia as criancas dos textos que circulam em seu
contexto cultural e social.

O ultimo componente apresentado no documento é a producdo de escrita, ou seja, desde
a habilidade de escrever palavras que reforcam a consciéncia fonémica e instrucao fonica até a
habilidade de escrever textos que possam ajudar a entender os diferentes tipos textuais. Como
estratégias para o ensino da producdo de escrita, “os professores podem ajudar as criangas na
aprendizagem da escrita: inicialmente, estimulando a coordenacdo motora fina, com
brincadeiras e rabiscos; em seguida, desenvolvendo a grafia compreensivel e legivel; por fim,
aplicando estratégias para escrever palavras e para criar textos” (Brasil, 2021, p. 227). Mais
uma vez, o contexto real de uso de textos, com de géneros textuais adequados a situagdes
comunicativas, foi desconsiderado. O foco principal dado a escrita é a codificacdo dos sinais
graficos para registrar os fonemas, reduzindo o complexo processo de interacdo através dos
textos.

A PNA apresenta o termo literacia, importando-o da literatura existente em outros
paises, como Portugal, e estruturando os seus diferentes niveis. Segundo Bunzen (2019), mais
do que uma simples mudanga de nomenclatura, a utilizagdo desse termo representou um
silenciamento e apagamento de um conceito utilizado no Brasil por mais de 30 anos, o conceito
de letramento, que foi difundido em diversas politicas publicas, desconsiderando as pesquisas
brasileiras desenvolvidas até entéo.

No caderno de orientagdes da PNA?, literacia ¢ definida como “o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita, bem como sua pratica
produtiva” (Brasil, 2019, p. 21). No conceito, estao incluidos desde os conhecimentos basicos,
como vocabulario e consciéncia fonologica, até o grau mais avangado que permite a aquisicéo,
transmisséo e producdo de conhecimento.

Durante o processo de escolarizagdo, diferentes niveis de literacia acontecem. Na pré-
escola e no 1° ano, a literacia emergente corresponde ao nivel basico, ou seja, além do

conhecimento de vocabulario, consciéncia fonoldgica e fonémica, desenvolvimento da

27 publicacdo que se propde a apresentar, de maneira detalhada, a Politica Nacional de Alfabetizacdo. O caderno
é composto por uma contextualizacdo da alfabetizacdo no Brasil, a explicagdo dos novos conceitos da politica
(literacia e numeracia), as teorias que embasam a metodologia e o decreto que institui a PNA.
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linguagem oral, aquisicdo das habilidades de decodificacdo e de codificacdo, habilidades
fundamentais que antecedem e preparam o caminho para o processo formal de alfabetizagao.

Sobre essa pauta, 0 documento realca que:

Entre os componentes da literacia emergente podem ser destacados a aquisi¢do de
vocabulario, a compreensdo oral de histérias, a consciéncia fonolégica e fonémica e
a familiaridade com materiais impressos e com as convengdes que regem nosso
sistema de lingua escrita. Com base em larga evidéncia cientifica, pode se afirmar
com seguranca que criangas que desenvolvem as habilidades de literacia emergente
tém mais probabilidade de serem devidamente alfabetizadas no ensino fundamental,
favorecendo um inicio exitoso e promissor de sua trajetéria escolar (Brasil, 2022, p.
135).

Dando continuidade, nos demais Anos Iniciais do Ensino Fundamental, adquirem-se as
habilidades de leitura fluente e compreensdo de textos, a literacia intermediaria (do 2° ao 5°
ano do Ensino Fundamental). E, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental até Ensino Médio,
atinge-se o nivel da literacia disciplinar, ou seja, as habilidades de leitura aplicaveis a
conteudos especificos de disciplinas, como Matematica, Ciéncias, Geografia, Biologia, entre
outras, especificas do periodo escolar (Brasil, 2019).

Nessa hierarquizacdo, entendemos que os processos de alfabetizacdo, consciéncia
fonologica e fonémica, codificacdo e decodificacdo aparecem como precedentes as habilidades
de leitura fluente e de compreensdo de textos. Essas diferencas demonstram um retrocesso e
uma ruptura no que vinha sendo desenvolvido até aquele momento nos Programas de Formagé&o
de professores alfabetizadores. Tais caracteristicas indicam a concepg¢do fénica do ensino da
leitura e da escrita representada no caderno da PNA pelo termo instrucéo fénica, o que, segundo
Mortatti (2019), marca o retorno de “um secular método de alfabetizagdo”, fundamentado nas
ciéncias cognitivas da leitura.

Conforme vimos, o ensino da leitura e da escrita ndo ocorre linearmente, mas é
permeado pelas tradicbes e modernidades, acontecendo de forma interligada. Entende-se,
assim, que: “determinada(s) teoria(s) educacional(is) fundamentada(s) em determinada(s)
teoria(s) do conhecimento e integrantes de determinado(s) projeto(s) politico(s) que Ihe da(dao)
sustentacdo e motivagdo em determinado momento histérico” (Mortatti, 2010, p. 329).

Outro ponto sobre o conceito de literacia na PNA, identificado por Bunzen (2019), é a
reducdo da literacia a uma habilidade do sujeito para usar o texto, que pode ser medida e
mensurada, desconsiderando as questdes sociologicas, linguisticas e antropoldgicas do conceito

de letramento. Uma critica realizada por muitos autores sobre a PNA refere-se a
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desconsideracdo das pesquisas com arcabougo sustentavel e coerente, realizadas nas
universidades brasileiras sobre a alfabetizagéo e o letramento (Maciel, 2019; Frade, 2019a).

Destaca-se, ainda, uma questdo relevante relacionada & imposi¢do de um tnico método,
considerado verdade cientifica, para ensino da alfabetizacdo. O método fonico, identificado na
politica como instrucdo fonica, € uma visdo associacionista da alfabetizacdo que desconsidera
0 processo cognitivo desenvolvido pela crianga na construgdo do sistema de escrita e reduz o
ensino da lingua a mera transmissdo de um codigo (Morais, 2019; Leal, 2019). A PNA foi
revogada em 2023 pelo Governo Federal?.

Apds a apresentacdo dos principais conceitos e concepgdes que embasam a PNA,
apresentamos, a seguir, o Programa Tempo de Aprender, um “programa estratégico na
operacionalizacdo da Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA)” (Brasil, 2021, p. 9). O
Programa teve inicio em 2020 e foi constituido a partir de quatro eixos principais: formacao
continuada de profissionais da alfabetizacdo, apoio pedagdgico e gerencial para a
alfabetizacéo, aprimoramento das avalia¢Ges de alfabetizacéo e valorizacao dos profissionais
da alfabetizagéo.

O eixo da formagdo continuada contou com cursos destinados aos professores,
coordenadores e gestores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, disponibilizados no
Ambiente Virtual de Aprendizagem do MEC, o AVAMEC. Os cursos ofertados foram: Préaticas
de Alfabetizacdo, Praticas de Producdo de Texto, ABC — Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia e
uma proposta de intercdmbio “para fazerem parte do Programa de Desenvolvimento
Profissional de Professores Alfabetizadores em Portugal” (Brasil, 2020b, p.13). Para esta
pesquisa, nos deteremos no curso Praticas de Alfabetizacdo, que sera apresentado de forma
mais detalhada. Aqui, temos um ponto de atencdo quanto as aulas disponibilizadas no ambiente
virtual de aprendizagem, que ndo promoviam espaco de interacdo, de trocas de experiéncia ou
espaco para esclarecimento de davidas.

Como apoio pedagdgico e gerencial para a alfabetizacdo, o segundo eixo do Programa,
0 MEC disponibilizou um Sistema On-line de Recursos para Alfabetizacdo denominado SORA,

Figura 10.

Figura 10 — Pagina Principal do SORA - Sistema On-line de Recursos para Alfabetizacdo

28 Uma nova politica puablica foi instituida: O Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, que tem como
objetivo central assegurar que 100% das criangas brasileiras estejam alfabetizadas ao final do 2° ano do Ensino
Fundamental, além da recomposicdo das aprendizagens, com foco na alfabetizacdo de 100% das criangas
matriculadas no 3°, 4° e 5° ano afetadas pela pandemia.
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Inicio

inuada para
abetizadores

Repositirio

Minhas funmas
Meus planos de aula
Alunos

Avaliagio

it
ot

Ol&, Marcio! Seja bem vindo ao Sistema Online de Recurses para
Alfabetizacdo,

Fonte: Brasil (2020d, p.3).

Esse sistema possibilitava 0 acesso ao curso de formacdo Praticas de Alfabetizacdo e a
um repositorio de recursos de acordo com os componentes da alfabetizacdo. Era possivel
também incluir as turmas e os nomes dos estudantes do professor para acompanhamento, e
havia, ainda, uma aba destinada ao planejamento das aulas, com a possibilidade de anexar, aos
planos de aula, as estratégias de ensino, atividades e 0s recursos necessarios para a realizacao,
como fichas, abecedarios e avaliagfes utilizadas nos videos do curso de formacdo (Brasil,
2020d).

Ainda nesse eixo, foi apresentado o Graphogame, um jogo com o objetivo principal de
automatizar a decodificacdo a partir do treinamento das habilidades fonoldgicas em 49
sequéncias com dificuldades crescentes, que ‘“comeca com exercicios que trabalham a
associacao entre letras e sons da linguagem e, aos poucos, esses exercicios ficam mais dificeis
até trabalharem com sons de silabas e de palavras inteiras” (Brasil, 2021a, p. 10). Para o
professor, 0 manual do jogo trouxe orientacGes para uso pedagogico, a consolidacdo das
aprendizagens e a identificacdo das dificuldades.

Figura 11 — Visualizacdo da Sequéncia das Atividades e Pontuacdo Adquirida
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Stream 3

Fonte: (Brasil, 20214, p. 19).

A imagem da tela, Figura 11, demonstra o caminho percorrido pelo estudante na
realizacdo de uma sequéncia de atividades e o total de acertos obtidos. Para avangar no jogo, a
criancga precisa atingir um nimero minimo de acertos. Caso contrario, ela repete aquele nivel,
ouvindo novamente as orientaces e as unidades sonoras correspondentes a etapa até que
consiga 0 numero exigido para prosseguir. Segundo o manual do jogo (Brasil, 2021a), para
evitar a repetitividade, a ordem dos comandos varia a cada nova tentativa. Em cada fase, as
unidades aumentam em complexidade até que se alcancem palavras mais dificeis.

O terceiro eixo, referente ao aprimoramento das avalia¢6es da alfabetizacéo, conforme
a portaria que instituiu o Programa (Brasil, 2020b), é composto pelas seguintes ac¢oes:
aperfeicoamento das avaliacGes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), aplicacéo
de diagnostico formativo de fluéncia em leitura e avaliacdo de impacto do Programa. De acordo
com o mesmo documento, o diagnostico da fluéncia em leitura teve como objetivo subsidiar o
professor em seu processo de ensino, com enfoque formativo. A Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA) foi substituida, a partir de 2019, pela avaliagdo do Saeb do 2° ano,
adequada a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), com alteracdo nas matrizes de
referéncia e escalas de proficiéncia®®. O dltimo eixo previu a premiacdo de professores e
gestores participantes do Programa que apresentassem desempenho satisfatorio, evidenciando,

neste caso, a aplicacdo da meritocracia.

29 para maiores informagdes sobre 0 Saeb 2° ano Lingua Portuguesa, sugere-se a leitura do Relatério de Resultados
do SEB 2021, volume 2, 2° ano do Ensino Fundamental, versdo preliminar, p. 24-47. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2021/resultados/relatorio_de_resultados_do_saeb 2021 vol
ume_2.pdf.
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Retomamos o eixo da formacdo continuada para apresentar 0s contetdos, as orientacoes
metodoldgicas e as bases tedricas que embasam o Programa Tempo de Aprender, com foco
principal no curso Praticas de Alfabetizacdo. O publico-alvo do curso incluiu professores do
altimo ano da Educacéo Infantil e dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, além de assistentes
de alfabetizacdo. O curso foi dividido em oito modulos, Quadro 1, sendo o primeiro destinado
a introducdo e o Ultimo composto por um questionario de finalizacdo, com o propdsito de
avaliacdo e certificacdo. Os conteddos foram organizados de acordo com 0s componentes
essenciais para a alfabetizacdo, conforme estabelecido pela PNA: Aprendendo a ouvir,
Conhecimento alfabético, Fluéncia, Vocabulario, Compreensao e producao de escrita (Brasil,
2021).

Quadro 1 — Mddulos do Curso Praticas de Alfabetizacao

1 Introducdo Contextualizacdo do programa Tempo de Aprender e do
Curso.
Apresentacdo das estratégias de ensino - principal recurso
para ser aplicado diretamente em sala.

2 Aprendendo a ouvir
Consciéncia fonémica; reconhecimento e discriminagéo de
’ sons; consciéncia de silabas, palavras, rimas e aliteracoes.
3 Conhecimento
alfabético
@ Compreensdo do principio alfabético: nomeacao de letras,
relacGes letra-som, regras de ortografia, leitura de palavras e

frases e criacdo de palavras.
té’

4 Fluéncia

Leitura de texto com expressao clara; leitura compartilhada,
com parceiro e independente.
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Continuagdo — Quadro 1

5 Vocabulério
Identificacdo de substantivo, adjetivo, complementacdo de
frases e utilizacdo do contexto para compreender palavras.
6
Reconto de histdrias, identificacdo dos elementos da narrativa
e da ideia principal; perguntas sobre o texto ouvido, género
carta e identificacdo de detalhes no texto.
7 Producdo de escrita
> Escrita emergente — treino da coordenagéo motora fina;
/ escrita de letras e palavra; ditado de palavras; producdo de
v frases e de paréagrafos a partir de modelo do professor.
8 Questionario de
e Avaliacéo e certificagéo.
finalizacéo

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Brasil, 2021.

Ao observarmos os conteudos definidos para cada modulo, constatamos, assim como
Frade (2007), caracteristicas do método fonico, tais como: aprendizagem da letra relacionada
ao fonema que a representa; sequéncia do mais simples para o mais complexo; énfase na relagéo
som/letra como principal objetivo; e um manual do professor que indica quando e como as
letras e fonemas serdo apresentados. A decodificacdo e codificagdo como pré-requisitos para o
trabalno com a leitura e escrita, o treino da caligrafia e as atividades voltadas ao
desenvolvimento da coordenacdo motora fina evidenciam outro retrocesso. A énfase dada as
atividades de percepcdo, memdria e motricidade retrata uma Vvisdo associacionista da
aprendizagem, reforcando a ideia de que a crianca precisa estar pronta para discriminar,
memorizar e tracar letras e sons para ser alfabetizada (Morais, 2012).

Em todos os médulos, sdo utilizados videos com professores a frente, vestindo jaleco
branco, cujas falas e movimentos sdo controlados. As crian¢as ouvem, repetem e copiam, sem

nenhuma intervencao propria ou proposta de atividades que as levem a refletir sobre algum
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aspecto da lingua escrita. Todas as aulas seguem a mesma ordem de funcionamento: o professor
explica e demonstra; o professor e aluno praticam juntos; os alunos praticam em conjunto; e,
por fim, ocorre uma pratica individual direcionada pelo professor. Além disso, ha sugestdes de
variacdes que ndo se diferenciam significativamente da proposta original. Em caso de
dificuldades ou erros, a professora deve refazer as etapas anteriores. Além dos videos, séo
disponibilizadas fichas detalhadas com as estratégias propostas. Em 2021, o MEC produziu
uma publicacdo contendo todo o material do curso, incluindo QR Codes que permitem ao
professor acesso as videoaulas. (Brasil, 2021).

Segue, para conhecimento, a Figura 12, que apresenta a Ficha de Estratégia de Ensino

do Professor.

Figura 12 — Ficha de Estratégia de Ensino do Professor, Pagina 1:
Préaticas de Alfabetizacdo

CA.01.00 Estratégia de Ensino | PréerAno

[ APRENDENDO A OUVIR }

PREPARAGAO | MATERIAIS
Fichas de personagens, correspondentes as letras do alfabeto.
Cartdes de letras.

—————————————————————————————————

T T T T T Tmrmne cnrender o letrm 8 OlRer eote imamerm 1
L - e e e e,
4 |
RN |

b e e e e e e e e e ——a

_________________________________

Vire de costas e, com o dedo acima da cabeca para que os alunos
possam ver, faca no ar a letra A bastdo mailscula

Escreva a letra A bastdo mailscula no quadro.

PROFESSOR E ALUNOS PRATICAM JUNTOS

C e e e e e e D L e e ——a

Leia os versos enfatizando a letra A nas palavras.

Fonte: Brasil (2021, p.76).

Ap0s a apresentacdo dos programas PNAIC e Tempo de Aprender, na proxima secdo
explicitamos os pontos divergentes entre os dois. Além disso, discutiremos sobre os recursos

disponibilizados e a ruptura com as universidades.
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1.3.3 Os desencontros

Os dois programas analisados neste estudo, conforme apontado anteriormente, sequem
propostas metodologicas e epistemoldgicas distintas, com concepcdes divergentes sobre como
se ensina e se aprende. Entre essas divergéncias, destacamos as diferentes definicdes sobre o
que significa estar alfabetizado, os objetos de ensino necessarios para que as criangas aprendam
a ler e a escrever, e 0 papel do professor nesse processo.

De acordo com o Programa Tempo de Aprender, para aprender a ler e a escrever, as
criancas devem compreender a relacdo fonema/grafema. Assim, o processo de leitura envolve
a pronuncia dos fonemas, a decodificacdo e o registro das letras que representam os sons da
fala, ou seja, codificar. Entretanto, conforme discutido, as criangas ndo aprendem um cédigo,
mas sim um sistema notacional com principios de funcionamento que precisam ser
compreendidos, estabelecendo relagfes entre a pauta sonora e o registro grafico. A ideia de
aprender um codigo reflete uma concepcao restrita de alfabetizagdo, “aprender o sistema
alfabético ndo € aprender um cddigo, memorizando relagfes entre letras e sons, mas
compreender 0 que a escrita representa e a notacdo com que, arbitréria e convencionalmente,
sdo representados os sons da fala, os fonemas” (Soares, 2021, p. 11).

Ao defender a alfabetizagdo na perspectiva do letramento, o PNAIC aponta que as
criancas podem aprender sobre o sistema de escrita alfabética de forma ladica, por meio de
atividades de consciéncia fonoldgica, que incluem reflexdes sobre 0s segmentos sonoros da fala
com o uso de rimas, aliteracdes e a separacdo de palavras em silabas em atividades sistematicas
e intencionalmente planejadas (Soares, 2021; Morais, 2012; 2019). O foco na repeti¢do e na
memorizacdo, como se as criangas fossem meras reprodutoras, ignora 0 processo cognitivo
complexo necessario para a aprendizagem do sistema notacional de escrita, evidenciando uma
perspectiva associacionista da aprendizagem, ja superada nas pesquisas brasileiras.

Com base nesses entendimentos, a definicdo do que constitui uma crianca alfabetizada
também varia entre os programas. De acordo com a concepcao de ensino adotada no Programa
Tempo de Aprender, uma pessoa esta alfabetizada quando € capaz de decodificar e codificar
qualquer palavra em sua lingua, ou seja, ao conhecer o cadigo alfabético e as correspondéncias
grafofonémicas e, assim, ler com autonomia, incluindo “palavras que nao conhece, inclusive
pseudopalavras, desde que que atenda as regras do codigo ortografico” (Brasil, 2019, p. 19).
Por outro lado, no PNAIC, a pessoa alfabetizada é aquela que Ié e escreve em diferentes
situacdes sociais com autonomia, produz e compreende textos em diversas linguagens, tendo

acesso a cultura e as préaticas de linguagem do mundo letrado (Brasil, 2012a).
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Ao considerar a formagdo de professores como um espaco de mobilizacdo e
compartilhamento de saberes, reflexdes sobre a prética e produgdo de novos conhecimentos,
identificamos outro ponto divergente. O PNAIC promoveu a¢Ges formativas que permitiram ao
professor realizar escolhas didaticas, estudar entre pares e fortalecer sua identidade profissional
como sujeito ativo em sua acdo educativa. J& no Programa Tempo de Aprender, a formacao
baseia-se na “modelagem em sala de aula, [em que] os professores podem conferir formas
interessantes de conduzir estratégias e de realizar as atividades com seus proprios alunos”
(Brasil, 2021, p. 13). Essa concepg¢do e organizacdo do curso considera o docente um mero
reprodutor de técnicas. Os termos conferir e conduzir, da citacdo, reforcam essa percepcao.

No que diz respeito a disponibilizacdo de materiais realizada pelos dois Programas, ha
um distanciamento significativo. O eixo materiais didaticos e pedagdgicos do PNAIC forneceu
livros didaticos, livros literarios, jogos, dicionarios de Lingua Portuguesa, obras de apoio
pedagdgico aos professores, abrangendo tanto Lingua Portuguesa como Matematica, cadernos
de formacdo especificos para a educacdo do campo, educacdo especial e gestdo escolar, em
2015. Os cadernos de formacéo abordavam interdisciplinaridade, ludicidade e planejamento,
além de sugerir atividades que utilizavam os materiais encaminhados as escolas.

Por outro lado, o Programa Tempo de Aprender ofereceu, no eixo apoio pedagogico
para alfabetizacdo, videos e fichas com estratégias padronizadas e repetitivas, bem como um
sistema para registro das acOes realizadas a partir do que foi prescrito pelo curso sem espaco
para criacdo ou flexibilidade, todos disponibilizados virtualmente. Em 2021, foram produzidos
dois cadernos que apenas reproduziam o contetdo do curso de formacgdo sem considerar as
possibilidades que o suporte impresso poderia oferecer de maneira diferenciada.

De acordo com Souza et al. (2022), o Programa Tempo de Aprender também
representou uma ruptura com as universidades brasileiras, que, desde 2003, com a criacdo da
Rede Nacional de Formagdo Continuada (Brasil, 2003), adquiriram vasta experiéncia no
processo formativo de professores alfabetizadores. A proposta de integracdo entre as
Instituicdes de Ensino Superior — IES e as redes de ensino, promovida pelos comités gestores
do PNAIC foi, descontinuada. Outro rompimento estd relacionado as concepgdes de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, com o retorno a abordagens sintéticas de
alfabetizacéo.

Em um novo momento de ruptura, o Ministério da Educacdo langou, em 2023, o
Compromisso Nacional da Crianga Alfabetizada — CNCA, com o objetivo de “subsidiar agdes
concretas dos estados, municipios e Distrito Federal para a promocéo da alfabetizacdo de todas

as criangas do pais” (Brasil, 2023, p.3). Nesse contexto, o Distrito Federal implementou o
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Programa de formacao Alfaletrando, destinado a professores do 1° e 2° anos do Bloco Inicial
de Alfabetizacdo — BIA nas &reas de Lingua Portuguesa e Matematica. Instituido pelo Decreto
n° 45.495, de 19 de fevereiro de 2024, o Programa busca garantir a alfabetizacéo de 100% das
criancas até o final do 2° ano do Ensino Fundamental, assegurando que possam continuar sua
trajetoria escolar com sucesso. A formagdo continuada é um dos eixos estruturantes®® do
Programa juntamente com o acompanhamento pedagégico. Os professores receberam um
caderno de formagéo, e os estudantes, um caderno de atividades.

No préximo capitulo, mapearemos estudos realizados no periodo de 2014 a 2024,
utilizando as bases de dados Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES e Biblioteca Digital

Brasileira de Teses e Dissertagcdes — BDTD.

30 Os demais eixos do Programa sdo: governanca e elaboracéo de politica distrital de alfabetizacdo, melhoria e
qualificacdo da infraestrutura fisica e insumos pedagogicos, sistema de avaliagdo e reconhecimento e
compartilhamento de praticas pedagégicas exitosas (Distrito Federal, 2024).
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CAPITULO 2 -PNAIC E TEMPO DE APRENDER - O QUE DIZEM AS PESQUISAS?

O Estado do Conhecimento é um levantamento bibliogréafico realizado pelo pesquisador
com o objetivo mapear e analisar producdes ja existentes sobre o tema da pesquisa. Desta forma,
é possivel apreender diferentes abordagens tedricas, analises e, portanto, contribuicdes na area
pesquisada. Trata-se de um “olhar para tras” que promove novas analises e novas investiga¢des
(Silva, Souza, Vasconcelos, 2020).

Assim, buscamos mapear teses e dissertacdes tendo como fonte de pesquisas a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD e Catalogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES. Em uma sondagem inicial, o recorte temporal foi estabelecido entre
2014 e 2024, considerando o periodo de vigéncia do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade
Certa — PNAIC, de 2013 a 2018, até 0 momento da realizacdo desta pesquisa. As palavras-
chave utilizadas foram: PNAIC, formacdo de professores, formacdo docente e Tempo de
Aprender. O Quadro 2 apresenta o nimero de pesquisas encontradas em cada grupo de palavras-
chave.

Quadro 2 - Levantamento de Teses e Dissertacdes — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade

Certa — PNAIC i2014-2024i

Palavra-chave D T Total de pesquisas
PNAIC e formagéo docente 88 13 101
PNAIC e formagao de professores 216 30 246

PNAIC e Tempo de Aprender

Palavra-chave D T Total de pesquisas
PNAIC e formagéo docente 150 31 181
PNAIC e formacéo de professores 242 51 293
PNAIC e Tempo de Aprender 8 2 10

Legenda: D - Dissertacgéo, T - Tese
Fonte: Producdo da autora a partir de consulta ao Catalogo de Teses e Dissertacdes - CAPES e Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDTD (2014-2024).

Apbs o primeiro filtro realizado a partir dos titulos, foram identificadas pesquisas
presentes em ambos os bancos de dados. Com essa leitura inicial, também foram excluidas
aquelas que tratavam de outros componentes curriculares, como Matemaética e Ciéncias. Em
um segundo momento, a partir da leitura dos resumos, foram retiradas pesquisas que abordavam

0s seguintes temas: implantagdo nos municipios, gestdo do Programa, coordenadores
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pedagdgicos e orientadores de estudo, Educacdo Infantil, escola do campo, avaliacdo,
profissionalizacéo, curriculo, eixos da lingua e relagdo com o neoliberalismo, além de estudos
voltados a outros componentes curriculares. Essa diversidade tematica demonstra a abrangéncia
do Programa.

E importante destacar que foram encontradas pesquisas sobre essa formacao em todas
as regibes brasileiras, majoritariamente em universidades publicas. Esse fato confirma o alcance
do Programa nos estados e municipios brasileiros, bem como sua relevancia na formacéo
continuada de professores. Dessa forma, foram mantidas as pesquisas que apresentavam
implicacdes nas praticas pedagogicas, descontinuidades e comparagdes entre 0 PNAIC e outros
Programas de Formagao, totalizando 63 estudos *L. Entre as pesquisas selecionadas, o tema mais
recorrente e relevante foi a implicagdo na pratica pedagogica do professor alfabetizador. Os
resultados destacaram que a troca de experiéncias e a reflexdo sobre as praticas contribuiram
para a ressignificacdo da atuacdo docente. Essa valorizacdo na troca de praticas produzidas no
cotidiano demonstra o que Chartier (2007) chamou de coeréncia pragmatica. A leitura deleite,
o ludico e o protagonismo da crianga no seu processo de construcdo da leitura e da escrita
foram indicados como contribui¢@es significativas para mudangas nas praticas pedagdgicas.
Outro ponto frequentemente abordado nessa categoria, contribuicbes para a pratica, foi o
planejamento e a proposi¢cao das sequéncias didaticas.

As pesquisas também identificaram fragilidades, tais como a auséncia de
acompanhamento e monitoramento dos professores, a descontinuidade das acdes,
especialmente a partir de 2016, e a falta de condi¢bes profissionais e estruturais para
implementar as propostas de formacédo nas escolas. Na compara¢do com outros Programas de
formacéo, os estudos relacionaram o PNAIC a programas locais e ao Programa Alfa e Beto,
com foco nas praticas pedagdgicas e nos recursos disponibilizados. Contudo, nenhuma das
pesquisas fazia referéncia ao Programa Tempo de Aprender.

Posteriormente, utilizamos como base de pesquisa a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacbes — BDTD, considerando as repeticdes identificadas anteriormente. O
recorte temporal foi estabelecido entre 2020 e 2024, considerando o ano de inicio do Programa
Tempo de Aprender, com o objetivo de investigar as pesquisas relacionadas ao Programa de
Formacdo. As palavras-chave utilizadas foram: Tempo de Aprender e formagao de professores.
Em um terceiro momento, acrescentou-se ao rol de palavras-chave a Politica Nacional de

Alfabetizacdo, a qual o Programa Tempo de Aprender esté diretamente vinculado.

31 As informacBes gerais sobre as pesquisas estdo disponiveis no anexo 1.
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Uma dificuldade encontrada foi o uso da expressao Tempo de Aprender, duas palavras
com uma grandiosidade de significados e abrangéncia na area da educacéo. Na primeira busca,
utilizando as palavras-chave Tempo de Aprender e formacéo de professores, foram localizadas
306 pesquisas. Os temas eram variados, destacando-se: educacdo especial, aprendizagem
significativa, metodologias ativas, formacao em outras areas de conhecimento, entre outros.
Apos a leitura dos titulos como primeiro filtro, foram excluidos estudos cuja palavras-chave
Tempo de Aprender ndo estava vinculada ao Programa de Formacdo objeto desta pesquisa.
Dessa forma, restaram cinco pesquisas, sendo quatro dissertacdes e uma tese.

Com a incluséo da Politica Nacional de Alfabetizacdo como palavra-chave relacionada
a formacdo de professores, foram encontradas sete pesquisas. Os estudos sobre 0 Tempo de
Aprender e a Politica Nacional de Alfabetizacdo foram agrupados, com o intuito de identificar
pontos congruentes entre ambos. Na etapa seguinte, a leitura dos resumos revelou em comum
0 carater tecnicista do Programa e uma visdo reducionista do processo de alfabetizacdo, com o
retorno ao método fonico. Ainda como resultado da leitura dos resumos, foram identificadas
quatro pesquisas que abordavam a relacé@o entre os dois Programas, objeto de estudo de nossa
pesquisa que serdo apresentadas em seguida. Essas analises demonstram a relevancia da

presente pesquisa. O Quadro 3 apresenta as principais informacdes sobre essas pesquisas.

Quadro 3 - Levantamento de Teses e Dissertagdes — Tempo de Aprender, Politica nacional de

Alfabetiza%éo e PNAIC 52020-2024%

1 | Em tempos de reaprender o Ramona Alfabetizacéo; Universidade | D
método fénico — algumas Graciela Alves | Tempo de Aprender; Luterana do
problematizagdes sobre a Politica | de Melo Kappi | Instrucéo fonica; Brasil
Nacional de Alfabetizacdo 2021 Concepcoes.

2 | Politicas Publicas de Alfabetizacéo; Universidade | D
Alfabetizacdo no Brasil: analise Fabiola Formacéo docente; Estadual do
do Pacto Nacional pela Elizabete Costa Tempo de Aprender; Oeste do
Alfabetizacdo na Idade Certa 2021 Dificuldades de Parand
(PNAIC) e da Politica Nacional aprendizagem.
de Alfabetizacdo (PNA)

3 | Politica Nacional de Politica Nacional de Universidade T
Alfabetizacdo: discursos Alfabetizacéo; Federal de
formativos de professores Janio Nunes Programa Tempo de Alagoas
alfabetizadores no @mbito do dos Santos Aprender;
programa Tempo de Aprender 2022 Curso Praticas de

Alfabetizacéo;
Formacdo docente.

4 | Concepcdes sobre o ensino da Alfabetizacdo; Universidade D
leitura e da escrita e as Dayane Heterogeneidade Federal de
implicacOes sobre o tratamento da Marques Politicas. Pernambuco
heterogeneidade nos anos iniciais da Silva
do ensino fundamental e politicas 2023
de alfabetizacdo

Legenda: D - Dissertacdo; T - Tese
Fonte: Producéo da autora a partir de consulta ao BDTD (2020-2024).
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Com o objetivo de problematizar a concep¢do de linguagem e aprendizagem nas
propostas didaticas de alfabetizacdo do programa Tempo de Aprender, Kappi (2021) situou
historicamente as concepg¢des de alfabetizacdo e a disputa metodoldgica ocorrida no pais. A
pesquisadora destacou a ruptura ocasionada pela Politica Nacional de Alfabetizacdo, que
retrocedeu ao método fonico, apontado em outros contextos como uma metodologia ineficaz.
Ressaltou, ainda, a superficialidade dos documentos da PNA quanto aos processos de
aprendizagem. Além disso, questionou o silenciamento dos estudos de Ferreiro e Teberosky
(1991), consolidados no pais, e a utilizacdo, para justificar a implantacdo do Programa, de
pesquisas e recortes de relatdrios ja rejeitados pela sociedade académica brasileira.

Para realizar suas analises e problematizar as propostas didaticas do Programa Tempo
de Aprender, Kappi (2021) utilizou o PNAIC como referencial de pratica de alfabetizagdo. O
curso Praticas de Alfabetizacdo foi descrito detalhadamente e analisado, tracando paralelos com
0 PNAIC e com a perspectiva de alfabetizar letrando, tendo como principais referenciais
tedricas Soares (2004, 2018, 2020), Morais (2019) e Geraldi (2006, 2015). A pesquisadora
analisou e comparou as estratégias didatico-pedagdgicas dos dois programas com base em dois
guestionamentos. Primeira pergunta: onde estdo o estudo da consciéncia fonoldgica, a
promocdo da curiosidade metalinguistica e da ludicidade nos cursos de formacdo? Para
responder a esse questionamento, analisou os modulos Aprendendo a Ouvir e Conhecimento
Alfabético. Ao abordar os médulos Fluéncia e Producdo Escrita, surge a segunda pergunta:
onde esta a reflexdo necessaria no processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética
aliada as préticas de leitura e producdo de textos presentes nas producdes académicas
brasileiras até a chegada do Programa Tempo de Aprender? Desta forma, Kappi (2021)
demonstrou o distanciamento entre o PNAIC e o Programa Tempo de Aprender.

Nos resultados encontrados, a autora destacou a hierarquizagdo do conhecimento, a
padronizacdo da instrucdo fonica, a rigidez na sequéncia didatica para o trabalho, o treinamento
motor e a compreensdo da producdo escrita como copia e reproducéo, oferecida apenas ao final
do processo. Em relacdo a formagdo de professores, apontou a légica de disputas politicas do
Programa e a imposigao de um Unico modelo de ensino, contrariando o direito constitucional a
autonomia do professor para decidir e escolher as metodologias que julgar adequadas.

Costa (2021) analisou as concepcdes de Alfabetizacdo presentes no PNAIC e na PNA,
bem como suas intencionalidades, identificando a responsabilidade do Estado na definigéo de
politicas publicas. A autora contextualizou as principais transformac6es ocorridas na educacao
a partir da década de 1990, com a influéncia de organismos internacionais e decisdes mundiais
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que direcionaram a educagdo para a preparacdo do cidaddo voltado ao novo mercado de
trabalho, sob uma perspectiva neoliberal.

Por meio de anélise documental, Costa (2021) comparou as legislagdes de ambos 0s
programas e as orientacdes quanto ao uso dos recursos disponibilizados, identificando
continuidades e descontinuidades. Tragou um paralelo entre a metodologia dos Programas,
descrevendo o que é previsto em cada um deles. Os resultados evidenciaram a importancia do
PNAIC na melhoria da alfabetizagdo, promovendo o aperfeicoamento tedrico e o
aprofundamento dos saberes, a articulacdo entre teoria e pratica, além da troca de experiéncias.
Em relacdo a PNA, destacou que a escolha epistemologica da politica retomou ideias da década
de 1970 sobre alfabetizacdo, criticando sua implantacdo sem a participacdo de representantes
da sociedade académica, pesquisadores da &rea. Constatou, ainda, ao finalizar a pesquisa, que
ambos 0s programas respondem a compromissos internacionais.

Santos (2022), por sua vez, investigou como o Programa Tempo de Aprender conduziu
professores alfabetizadores a se apropriarem do discurso de inovacédo e evidéncias cientificas
sobre 0 Método Fonico para a alfabetizagdo das criancas brasileiras. A autora abordou conceitos
apresentados pela Politica Nacional de Alfabetizacdo, concretizada pelo curso Praticas de
Alfabetizacdo, principalmente literacia, retomando cursos de formacdo anteriores. Embora ndo
conste no titulo do trabalho, a pesquisa apresenta algumas reflexdes sobre o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa tanto por ser a formacao imediatamente anterior quanto pelos
conceitos defendidos tais como: alfabeto como notacéao, construtivismo e letramento.

De acordo com os estudos de Santos (2022), José Morais, um dos tedricos que
fundamentou o Programa Tempo de Aprender, apontou trés falhas no PNAIC: a defini¢cdo da
idade certa, o entendimento do alfabeto como um sistema notacional e a concepgdo
construtivista de que se aprende a ler lendo. Quanto a definicdo da idade, a critica referiu-se a
definicdo dos oito anos para a consolidacao da alfabetizacdo, enquanto redes privadas alcangam
0 processo aos seis anos. Santos (2022) rebateu essa posi¢do argumentando que o PNAIC foi
direcionado aos professores das escolas publicas que possuem contextos sociais distintos.

De certa forma, ele estd correto ao apontar os fatores adversos que tornam o ensino
publico um desafio. No entanto, é importante considerar que, segundo Morais (2012), é possivel
que os estudantes concluam o 1° ano com a apropriacdo do sistema de escrita alfabética
consolidada. Ressaltamos que, aos oito anos, o estudante que deu continuidade ao processo de
aprendizagem da leitura e da escrita pode ter desenvolvido habilidades mais avangadas como

leitor e escritor.
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Em relacdo ao segundo erro apontado por José Morais, considerar o alfabeto um sistema
notacional, Santos (2022) pondera que o tedrico desconsiderou o destaque dado ao trabalho
sistematico proposto pelo PNAIC, que inclui, desde o inicio do processo de alfabetizagéo,
atividades de consciéncia fonoldgica. E, por fim, quanto ao terceiro erro, o autor esclarece que
as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1991) demonstraram um processo cognitivo
complexo para a construgdo da escrita pela crianca, sendo o conhecimento sobre as hipdteses
dos estudantes essencial para subsidiar o trabalho pedagodgico. Santos reforca que a leitura,
conforme abordada pelo PNAIC, possui uma finalidade social e que, como tal, os estudantes
tém contato com ela mesmo antes de ingressarem na escola. Quanto ao conceito de literacia,
em substituicdo ao termo letramento, Santos (2022) concluiu que “alfaletrar é o
conceito/processo que melhor da conta de todas as nuances estruturais e sociais do ensino e da
aprendizagem da escrita, no processo de alfabetizacdo” (Santos, 2022, p.101).

A partir da andlise de Santos (2022) e dos questionarios aplicados na pesquisa, 0S
resultados demonstraram que os professores participantes avaliavam positivamente 0 Tempo
de Aprender em comparacdo ao programa anterior (0 PNAIC), destacando o facil acesso as
atividades ja prontas para reproducgdo e pelo reduzido discurso tedrico do curso. No entanto,
reconheceram a necessidade de extrapolar o que foi proposto, reforcando que os saberes da
pratica subsidiam os professores no seu cotidiano, conforme aponta Chartier (2007). Na
concluséo do autor, embora concordassem com 0s termos propostos pelo Programa Tempo de
Aprender, os docentes mantiveram em suas praticas a concep¢do de alfabetizacdo atrelada ao
letramento indicando, segundo o autor, que o termo literacia nao foi apropriado pelos
professores.

Por sua vez, a pesquisa de Silva (2023) realizou um mapeamento das concepg¢es de
alfabetizacdo presentes nos programas de formacdo de professores alfabetizadores: PNAIC e
Tempo de Aprender e, a politica de formag¢do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada -
CNCA. O objetivo foi analisar as implicacdes dessas concepcdes no tratamento da
heterogeneidade nos documentos oficiais dos referidos Programas. Os resultados evidenciaram
a divergéncia entre eles, confirmando que o Tempo de Aprender compreende a alfabetizagéo
como a aprendizagem de um codigo, de maneira repetitiva, sem considerar as diversas formas
de aprender e tratando a todos de forma homogénea.

A autora destacou que, ao contrario, no PNAIC e no CNCA prevalece a perspectiva de
alfabetizar letrando, considerando o estudante um sujeito ativo no processo de aprendizagem,
com o ensino atrelado as vivéncias sociais de leitura e escrita. Silva (2023) evidenciou ainda

que o PNAIC apresenta estratégias diferenciadas para lidar com os diferentes niveis de
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aprendizagem. As pesquisas apresentadas demonstraram os pontos divergentes entre os dois
Programas, apontando como principais elementos do Tempo de Aprender a padronizacdo
metodologica, a hierarquiza¢do do conhecimento e o silenciamento de pesquisas, praticas e
conceitos anteriormente apropriados pelos professores alfabetizadores. Em relacdo ao PNAIC,
os estudos destacam a relevancia da alfabetizacdo na perspectiva do letramento, considerando
tanto o estudante quanto o professor como sujeitos ativos de sua aprendizagem.

Enfim, os estudos compararam e analisaram 0s materiais e as concepg¢des dos dois
Programas, mas ndo estabeleceram relacdo com as implica¢fes na pratica pedagdgica dos
professores, 0 que pode ser considerado uma lacuna identificada nas pesquisas, evidenciando a
relevéancia do nosso estudo.

No préximo capitulo, apresentaremos a metodologia da pesquisa, a técnica escolhida,

0s sujeitos envolvidos e o contexto de realizacdo das analises dos resultados encontrados.
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CAPITULO 3- METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentaremos as escolhas metodoldgicas realizadas, com o objetivo de
clarificar o dialogo com o objeto de investigacdo. A metodologia constitui uma parte essencial
de qualquer estudo, pois orienta 0 percurso da investigacdo. Em outras palavras, representa o
mapa do caminho tedrico-metodoldgico que o pesquisador percorre para encontrar respostas as
suas indagacgOes. Serdo descritas as fases desenvolvidas ao longo de todo o processo de
pesquisa, o instrumento utilizado, as caracteristicas dos sujeitos participantes e a forma como

foram conduzidas as andlises dos resultados obtidos.

3.1 A Pesquisa Qualitativa

Com esta pesquisa, buscamos investigar as implicacBes nas praticas didatico-
pedagdgicas de docentes do Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA decorrentes dos pressupostos
defendidos nos Programas de Formacgdo Continuada de Professores Alfabetizadores para o
ensino da leitura e da escrita: 0 PNAIC e o Tempo de Aprender. Para tanto, recorremos a uma
pesquisa de natureza qualitativa que, segundo Creswell e Creswell (2021), constitui uma
abordagem que explora o significado atribuido pelos individuos a um problema. Os dados dessa
modalidade de pesquisa sdo descritivos, e todos os elementos da realidade sdo considerados
relevantes.

De acordo com Liidke e André (1986, p. 11), “a pesquisa qualitativa tem como fonte o
ambiente natural como fonte direta de dados, € o pesquisador como seu principal instrumento”.
Nesse sentido, ao assumir o papel de principal instrumento na producéo de dados, o pesquisador
deve descrever o contexto de realizacdo da pesquisa com o maior nivel de detalhamento
possivel, utilizando dados provenientes de entrevistas, documentos e observagdes, sempre
atentando as diferentes perspectivas manifestadas e aos elementos presentes. Creswell (2010)
corrobora essa visdo ao afirmar que o pesquisador coleta pessoalmente as informacdes, seja por
meio das conversas, seja pela observacdo de comportamentos dentro de dado contexto, o que
constitui uma caracteristica importante da pesquisa qualitativa. André (2008) reforca essa
abordagem, destacando que:

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva que
valoriza o papel ativo do sujeito no processo de producdo de conhecimento e que
concebia a realidade como uma construgdo social. Assim, 0 mundo do sujeito, 0s
significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas

produgdes culturais e suas formas de interagGes sociais constituem os nlcleos centrais
de preocupagdo dos pesquisadores (André, 2008, p. 47).
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Ao considerarmos a complexidade do ambiente escolar, as diferentes formas de
interacdo, a organizacdo dos espacos e diversidade de linhas pedagdgicas, a pesquisa qualitativa
se apresenta como a abordagem mais adequada para captar o dinamismo que envolve a escola
e sua acao educativa (Bortoni-Ricardo, 2008), pois permite compreender em profundidade as

experiéncias, as praticas e as percepcdes dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

3.2 O Percurso Metodoldgico da Pesquisa

A pesquisa qualitativa € uma investigacdo interpretativa, pois o pesquisador a interpreta,
com base no que observa, em suas experiéncias e em seu referencial tedrico, o significado e o
sentido atribuidos pelos participantes a questdo investigada (Creswell; Creswell, 2021).
Segundo Ludke e André (1986), considerando que o conhecimento se faz e refaz, esta sempre
em construcdo, o pesquisador, ao desenvolver seu trabalho, busca constantemente novas
indagacdes e novas respostas, sem, contudo, perder de vista o foco e o0 objeto investigado.

E preciso entender que a pesquisa qualitativa é caracterizada por um movimento
complexo que requer do pesquisador continua vigilancia continua, para que este ndo imponha
suas crencas e pontos de vista. E necessario identificar e compreender os significados atribuidos
as agoes, sejam eles explicitados ou ndo pela linguagem.

No caso desta pesquisa, trabalnamos com docentes que vivenciaram as experiéncias
formativas dos dois Programas: PNAIC e Tempo de Aprender. A busca por dialogar com
docentes que atendiam a esses perfis foi bastante desafiadora. No caso do PNAIC, nédo
enfrentamos dificuldades, ja em relacdo ao Tempo de Aprender, o processo foi mais arduo. Por
esse motivo, optamos por delimitar a pesquisa ao primeiro ano do Ensino Fundamental, e ndo
aos docentes do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) como haviamos planejado
inicialmente.

Esse aspecto € relevante, visto que 0 campo empirico se impde para 0 pesquisador.
Entretanto, compreendendo a natureza qualitativa da pesquisa, essa delimitacdo néo
comprometeu, em absoluto, a qualidade dos dados. Pelo contrario, a aplicacdo das entrevistas
semiestruturadas, possibilitou a obtencéo de informagdes cruciais sobre a compreensao que as
professoras possuiam dos dois Programas e sobre as escolhas didaticas e pedagdgicas
empregadas em sala de aula, a partir das formagdes recebidas (Chartier, 2007).

De acordo com Ludke e André (1986, p. 20), “os pressupostos que fundamentam essa
orientacdo é de que a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, ndo havendo uma

unica que seja a mais verdadeira”. Nesta pesquisa, foram analisadas as percep¢des de
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professoras que atuavam no 1 ° ano do Bloco Inicial de Alfabetizacdo, a partir de dois
Programas de formagé&o: o PNAIC e o Tempo de Aprender.

3.2.1 Técnica de Investigacéo

Como técnica de producdo de dados, recorremos a entrevista semiestruturada. O uso
dessa técnica de investigacdo revelou-se um meio de interacdo entre pesquisador e sujeito,
permitindo a captacao imediata de informagGes por meio de um didlogo abrangente sobre varios
topicos, além de possibilitar o aprofundamento de pontos considerados relevantes. E
interessante destacar que, segundo André (2005), a pesquisa de tipo etnografico possui algumas
caracteristicas, sendo uma delas a entrevista.

Sublinhamos que, no caso do estudo em tela, realizamos dois encontros com cada
docente, seguindo um roteiro® previamente elaborado. Contudo, devido & propria flexibilidade
desse instrumento, complementamos as informacdes, sugerimos outras questdes e adaptamos o
roteiro conforme as necessidades surgidas no contexto.

No primeiro contato, a pesquisadora explicou a pesquisa e realizou o levantamento de
dados sobre a experiéncia profissional, formacdo académica e Programas de formacéo cursados
pelas docentes. Foram também solicitadas informacdes sobre a escola em que atuavam. As
participantes foram informadas sobre o sigilo na identificagdo e sobre a possibilidade de
desistirem da participagdo a qualquer momento, caso desejassem. Ambas receberam e
assinaram o Termo de Livre Consentimento e concordaram com a participacdo na pesquisa.

As entrevistas foram realizadas, conforme sublinhamos anteriormente, em duas etapas,
considerando a extensédo do roteiro. A primeira ocorreu de maneira virtual, nos dias 19 e 21 de
agosto de 2024, com perguntas direcionadas a atuacao profissional, a experiéncia no magistério
e aos perfis académico e profissional das participantes. A segunda etapa foi conduzida
presencialmente, nos dias 25 de setembro de 2024 e 2 de outubro de 2024, com perguntas
voltadas a contribuicdo dos dois Programas para a pratica pedagdgica. Embora baseadas no
roteiro previamente elaborado, as entrevistas seguiram a dindmica natural dessa técnica de
producéo de dados, 0 que permitiu reorganizar a ordem das perguntas e acrescentar temas
pertinentes ao objeto de pesquisa, a partir dos relatos das participantes.

Cabe ainda salientar que o Programa de formacdo Alfaletrando, promovido pela
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, oriundo do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada (Brasil, 2023) foi o mais recente que as professoras declararam estar

32 O roteiro da entrevista encontra-se no anexo 3
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participando. Inclusive, durante o didlogo estabelecido nas entrevistas, emergiram dados
relevantes sobre esse programa, demonstrando sua atualidade e impacto.

A seguir, sdo apresentados os perfis das docentes que contribuiram com o estudo.
3.3 Os Sujeitos e as Delimita¢6es do Campo da Pesquisa

Como sujeitos de pesquisa, de acordo com o que ja destacamos anteriormente, foram
duas professoras do primeiro ano do Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA, que participaram
dos dois Programas de formacdo analisados neste estudo. A escolha dessas duas docentes
deveu-se a dificuldade de encontrar profissionais que tivessem participado de ambos os
programas e que continuassem atuando em turmas desse segmento do Ensino Fundamental,
sendo essa condi¢do um critério de inclusdo para a participacdo na pesquisa.

Para preservar a privacidade das docentes, optamos por identifica-las com nomes de
flores do cerrado: Flamboyant e Caliandra. Com vistas a atender as questdes €ticas, ao serem
convidadas a participar do estudo, as docentes foram informadas sobre o objetivo da pesquisa,
0s procedimentos que seriam adotados e a possibilidade de se retirarem a qualquer momento,
caso desejassem. Além disso, foi solicitado que assinassem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A seguir, no Quadro 4, apresentamos a caracterizacao das professoras participantes
da pesquisa.

Quadro 4 - Caracterizaiéo das Professoras Participantes da Pesquisa

Formacao Académica

Ensino Médio: Ensino Médio:
e Magistério e Magistério
Graduacio: Graduacéo:
raduagao. . . e Licenciatura em Informatica
e Letras — Lingua Portuguesa e Respectiva Literatura .
e Pedagogia
Pés-graduacdo Lato sensu: Pés-graduacgdo Lato sensu:
e Especializacdo em Educacéo Infantil e Novas Tecnologias na Informética

e Alfabetizacéo e Letramento

Experiencia Profissional

Tempo: 26 anos Tempo: 27 anos
Coordenacdo Pedagégica Local e Intermediéria Coordenacdo Pedagdgica Local
BIA — 1 ano e meio — 1° ano BIA — 12 anos — 1°, 2° e 3° anos
Programa de Formagéo
PNAIC Pro-Letramento
Tempo de Aprender PNAIC
Alfaletrando Tempo de Aprender

Alfaletrando

Fonte: Elaborada pela autora.
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De acordo com o Quadro 4, ambas as professoras participantes fizeram o curso Normal
em nivel médio (antigo Magistério). Em relacdo a formag&o superior, Flamboyant cursou
Letras, enquanto Caliandra é formada em Pedagogia. As duas possuiam tempo semelhante de
atuacdo na profissdo (26/27 anos, respectivamente), porém com trajetorias distintas no que se
refere a experiéncia em turmas de alfabetizacdo. Enquanto a professora Flamboyant estava
completando seu segundo ano de atuagdo no 1° ano do BIA, Caliandra ja acumulava 12 anos
de experiéncia, incluindo a atuagdo em outros anos do BIA.

A partir das professoras participantes, chegamos a duas instituicGes de ensino
pertencentes a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF, ligadas as
Coordenagdes Regionais de Ensino — CRE, situadas nas regides administrativas de Ceilandia e
de Santa Maria. Para preservar a identidade das institui¢Ges, a escola da professora Caliandra
foi denominada como Escola C1, e a da professora Flamboyant, como Escola F1. Embora as
escolas ndo tenham sido foco da pesquisa, consideramos relevante apresentar informacdes
sobre as escolas que contribuem para o entendimento das praticas pedagogicas das professoras
pesquisadas.

A escola C1 foi inaugurada em 1978, em Ceilandia, para atender a demanda educacional
nas modalidades da Educacdo Infantil e da 12 a 62 série (correspondente ao primeiro e ao sétimo
ano do Ensino Fundamental), turmas de correcédo de fluxo e estudantes do Ensino Especial. Na
ocasido da pesquisa era composta por turmas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental
dos anos iniciais. O espaco era arborizado, com areas sombreadas, mesas, bancos e mesas de
pingue-pongue. Quanto a estrutura, além das salas de aula possuia quadra poliesportiva coberta,
parque infantil, sala de leitura e laboratorio de informatica.

A maioria das familias era formada por pessoas com ensino médio completo. A escola
estabelecia metas de aprendizagem para cada ano escolar e metodologias de intervencdo em
caso de dificuldades. Conforme seu Projeto Politico-Pedagogico — PPP, A instituicdo tinha
como missdo promover uma educacgdo de exceléncia, inovadora, que preparasse 0s estudantes
para atuar na sociedade, promovendo uma educacdo para fora dos muros da escola
fundamentada na Psicologia Historico-cultural e na Pedagogia Historico Critica. Seus
principios norteadores incluiam autonomia pedagdgica e curricular, adaptando as suas praticas
as especificidades de sua comunidade.

Estava pautada, também, na integracdo das areas de conhecimento para a formacao
integral dos estudantes. Como praticas avaliativas, a escola realizava 0 acompanhamento das
aprendizagens com observacédo e registros diarios e, ao final de cada bimestre, a instituicdo

realizava avaliacdes escritas unificadas para cada ano escolar. Para as turmas de alfabetizacéo
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com o objetivo de acompanhar a evolugdo nos niveis de escrita era aplicado o teste da
psicogénese®. Os planejamentos buscavam alcancar aprendizagens significativas, com
estratégias diferenciadas e foco nas dificuldades apresentadas pelos estudantes.

Para a alfabetizacdo, a escola priorizava os métodos com enfoque fbnico e
exemplificava com o Método das Boquinhas. Precisamos salientar que nao havia especificacdo
de nenhuma metodologia no Curriculo da Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito Federal
quanto a este método, o que indica a autonomia da instituicao e de seus sujeitos quanto a escolha
do(s) método(as) de alfabetizacdo. O curriculo da rede assumia uma perspectiva
sociointeracionista para o ensino da leitura e da escrita, com um trabalho com géneros textuais
e respeitando as hipdteses das criangas em seu processo de alfabetizacéo.

Possuia projetos destinados ao desenvolvimento da leitura e da escrita: O “Projeto de
Leitura da EC C1%4 - Em 2024 novas aventuras nos esperam!” tinha como objetivo despertar o
habito e o gosto pela leitura e colaborar na producao de frases e textos. As criancas levavam
livros do acervo da escola em uma sacola personalizada junto com uma almofada e a atividade
para registro da leitura. Para recuperar as aprendizagens ndo consolidadas a escola oferecia o
Projeto Interventivo/Reforgo Escolar no qual as criangas eram atendidas no turno contrario
individualmente ou em pequenos grupos com uso de jogos ou atividades especificas para esse
momento. Os professores do 1° e 2° anos da escola C1 participavam do Projeto Alfaletrando de
formacdo de professores alfabetizadores com foco na alfabetizagdo até o final do segundo ano
de 100 % das criancas matriculadas na escola.

A escola F1 iniciou suas atividades em 1964, atendendo criancas da pré-escola até a 42
série®>. Em 2009, ap6s adequacio do espaco e o alcance da quantidade minima de estudantes
exigida, a escola foi transformada em Centro de Ensino Fundamental®®. Na ocasido da
realizacdo da pesquisa, a instituicdo atendia as etapas da Educagéo Infantil, com turmas de 4 e
5 anos, além dos anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico — PPP da escola, a incluséo da Educacéo Infantil
trouxe melhoras significativas para as aprendizagens dos estudantes do 1° ano, fato evidenciado

pelo aumento do indice de alfabetizacdo ao final dessa etapa. O publico atendido pela escola

33 O teste da psicogénese se caracteriza como um ditado de palavras com diferentes constituicdes silabicas, as
criancas demonstram em qual nivel da construgdo do conhecimento sobre o sistema de escrita alfabética se
encontram pré-silabico, silabico, silabico alfabético ou alfabético.

34 Nome ficticio da escola adotado nesta pesquisa.

35 Nomenclatura referente atualmente & etapa dos anos iniciais do ensino fundamental.

36 De acordo com o regimento da Secretaria de Educagio do Distrito Federal, o “Centro de Ensino Fundamental
— destinado a oferecer o Ensino Fundamental e 0 1.° e 2.° segmentos da Educacéo de Jovens e Adultos, podendo,
excepcionalmente, ofertar o 3.° segmento da Educagéo de Jovens e Adultos.” (Distrito Federal, 2019, p.13).
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era composto por moradores da Vila Militar, Santa Maria, entorno do Distrito Federal
(\Valparaiso, Jardim Inga, Luzi&nia e Cidade Ocidental) e do Nucleo Rural Cérrego do Onca. A
escola caracterizava-se como uma instituicdo do campo, localizada em uma regido agro-urbana
proxima a uma area de preservacao ambiental.

Em termos de estrutura fisica, a escola contava com salas de aula, sala de leitura,
laboratério de informatica, sala para reforco escolar, sala de video, parque infantil, dois patios
cobertos e um patio aberto.

A missdo da unidade escolar era oferecer uma educacao que formasse cidadaos criticos,
que lutassem pela preservacdo ambiental e justica social. Para isso, estabeleceu como principios
orientadores da préatica pedagogica a aprendizagem por meio da interacdo, considerando as
caracteristicas proprias de cada sujeito e seu desenvolvimento, com o professor atuando como
mediador na construcdo das aprendizagens.

De acordo com o PPP, a Teoria Construtivista de Emilia Ferreiro desempenhava um
papel central no processo de aquisicdo da leitura e da escrita. A organizagéo do trabalho escolar
nos anos iniciais partia dos conhecimentos prévios do estudante e tinha como foco principal a
aprendizagem da lingua escrita, o desenvolvimento do raciocinio matematico e ampliagdo de
experiéncias nas varias areas de conhecimento. As atividades eram estruturadas por meio de
sequéncias didaticas.

As praticas avaliativas adotadas pela escola tinham como objetivo principal subsidiar o
planejamento do professor. Nos anos iniciais, as avaliagdes eram realizadas por meio da
observacdo, provas elaboradas em conjunto pelos professores e pela supervisdo, além de teste
da Psicogénese. Essas acdes, segundo o documento, eram continuas, visando acompanhar o
progresso dos estudantes, e os resultados eram sistematizadas ao final de cada bimestre em
Relatorio de Avaliagdo- Rav®’, que era compartilhado com as familias.

A escola F1 desenvolvia projetos com énfase na leitura e na escrita. O projeto Sala de
Leitura tinha como desafio despertar o gosto pela leitura e foi criado a partir de um diagndstico
que revelou vocabulario limitado, erros ortogréaficos e dificuldade na interpretacéo de textos. O
Projeto Brincar de Ler buscava desenvolver o hébito da leitura por meio de atividades ludicas
e interativas, além de divulgar obras literarias, autores e estimular a producdo escrita

incentivando os estudantes a seus proprios livros. O Projeto Meu Pequeno Escritor visava a

37 0 Relatério de Avaliagio — RAV constitui-se em documento para registro individual com “descrigdo de todas
as informac@es referentes as aprendizagens ja construidas e aquelas ainda ndo construidas pelo estudante, bem
como as intervencgdes necessarias a progressio ininterrupta do processo”. (Distrito Federal, 2014, p.15).
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producdo de historias que seriam publicadas em livros em parceria com as familias e o Projeto
Estante Magica®.

Para atender as criancas que ndo consolidaram a aprendizagem, a instituicdo oferecia o
Projeto Refor¢o Escolar, que atendia os estudantes preferencialmente no contraturno. As
professoras do 1° e 2° anos participavam do Projeto Alfaletrando, um programa de formacao de
professores alfabetizadores promovido pela Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito
Federal, j& mencionado anteriormente.

Dando continuidade, seguimos com o tratamento dos dados colhidos nas entrevistas

com as duas professoras.

3.4 O Tratamento dos Dados

Para o tratamento e analise dos dados pesquisados, utilizou-se a Analise de Conteudo
Tematica de Bardin (2020, p.33), a qual, segundo a autora, consiste em “um conjunto de
técnicas de andlises de comunicac¢do”. Trata-se de um método que descreve e interpreta os
dados para descobrir 0 que esta implicito, ou seja, 0 que esta por tras das palavras, com a
inten¢do de inferir conhecimentos. Franco (2021, p. 16) afirma que “a analise de contetido
requer que as descobertas tenham relevancia tedrica”. Nesse sentido, 0 pesquisador busca
vestigios que superem o que esta explicito, associando-os a outras fontes e realiza comparacgdes
e interpretacGes orientadas pela intencionalidade e pelos conhecimentos previamente
adquiridos.

A Anélise de Conteudo Tematica tem como ponto de partida a mensagem emitida, seja
ela verbal, gestual, silenciosa ou documental (Franco, 2021), a qual expressa um significado a
ser interpretado. De acordo com Bardin (2020), esse método prevé trés fases principais: a pré-
andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados. A pré-analise é a fase de
organizacao e sistematizacao das ideias iniciais, nessa etapa, a partir de uma leitura flutuante,
nos aproximamos dos materiais a serem analisados. Na fase da exploracdo do material, séo
selecionadas e adotadas as unidades de codificacdo, a classificagdo e a categorizacdo das
informac0es. E, por fim, no tratamento dos resultados, buscamos embasar as analises e dar
sentido a interpretacéo apoiadas por inferéncias.

Para esta pesquisa, realizamos uma leitura flutuante das entrevistas com as duas
professoras, com 0 objetivo de estabelecer um contato inicial e obter uma primeira impresséo

das mensagens. Em seguida, os temas foram listados e submetidos ao processo de codificagdo

38 projeto desenvolvido por uma instituigdo privada.
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e categorizacdo, conforme Bardin (2020). Na analise de contetdo, a codificacdo é uma técnica
utilizada no tratamento do material analisado, promovendo uma transformacdo de sua
apresentacéo, seguindo regras precisas. De acordo com Franco (2021, p. 63), a categorizagéo
consiste em “uma classificacao dos elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacao,
seguida de um reagrupamento, baseado em analogias a partir de critérios definidos”. Dessa
forma, a partir das respostas obtidas nas entrevistas, delineamos as tematicas que foram

contempladas e estabelecemos as seguintes categorias de analise:

1. Programas de Formacdo continuada do professor alfabetizador no Brasil: o que
revelaram as professoras pesquisadas?

2. Encaminhamentos didaticos e pedagdgicos para o ensino da leitura e da escrita nos dois
Programas a partir das concepcoes das docentes

3. Percepgdo das professoras quanto & Progressdao dos saberes (leitura e escrita) para a
consolidacao da alfabetizacdo no PNAIC e Tempo de Aprender

4. Concepcodes e praticas avaliativas defendidas pelo PNAIC e Tempo de Aprender na
Gtica das docentes que contribuiram com a pesquisa

5. O tratamento da heterogeneidade na sala de aula a partir do PNAIC e Tempo de
Aprender

6. Recursos e Materiais Didaticos nos dois Programas: PNAIC e Tempo de Aprender

No proximo capitulo, apresentamos as analises das entrevistas realizadas, bem como os

resultados encontrados.
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CAPITULO 4 - ANALISE DOS DADOS - O OLHAR SOBRE A PESQUISA

Conforme assinalamos na introducdo, esse estudo analisou as concepcdes de docentes
do Bloco Inicial de Alfabetizacdo a respeito dos Programas Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa — PNAIC (Brasil, 2012d) e Tempo de Aprender (Brasil, 2020b), bem como as
implicacBGes dessas politicas nas praticas de leitura e escrita nesse segmento da Educacao
Bésica.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com duas professoras do 1° ano da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF, que participaram da formacao continuada
oferecida dos pelos programas mencionados. Neste capitulo, apresentamos as analises

realizadas com base nos temas discutidos.

4.1 Programas de Formacdo Continuada do Professor Alfabetizador no Brasil: O Que
Revelaram as Professoras Pesquisadas?

Nas ultimas décadas, os Programas de Formacgdo continuada de professores
alfabetizadores tém ocupado espago no cenario educacional. Entretanto, conforme ja
sublinhado no quadro tedrico, esses programas ndo tém assumido o status de politicas de
Estado, mas sim de Governo, aspecto que impacta as salas de aula brasileiras. Por outro lado,
o0s saberes docentes vém sendo reconhecidos e valorizados, passando a integrar os documentos
orientadores desses programas.

Nessa perspectiva, abre-se espaco para reflexdes e troca de experiéncias focadas nas
praticas didatico-pedagdgicas (Chartier, 2007). Para a autora, as mudancas didaticas estdo
relacionadas as transformacdes presentes nos diversos objetos de conhecimento/contetidos a
serem ensinados. J& as mudancas pedagogicas referem-se as praticas avaliativas, ao
planejamento e aos arranjos organizativos em sala de aula, como trabalhos, encaminhamentos
didaticos em duplas, trios, grupos ou atividades individuais e coletivas.

Este estudo analisou as narrativas de duas professoras atuantes no 1° ano do Ensino
Fundamental da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal. Durante as entrevistas,
ambas destacaram que os Programas de Formacédo Continuada de Professores Alfabetizadores
contribuiram para a melhoria de suas préaticas pedagdgicas em sala de aula.

Evidenciou-se que as docentes incorporaram alternativas didatico-pedagdgicas, a fim de
aperfeicoarem seus encaminhamentos didaticos no campo da alfabetizacdo, além de novas
estratégias pedagogicas voltadas a consolidacdo da alfabetizacdo. Sobre as expectativas em

relacdo aos Programas de Formacao que vivenciou, a professora Flamboyant afirmou:
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Minha perspectiva € essa, tentar inovar, aprender coisas novas, entender a minha
pratica. Entender se poderia melhorar nisso ou naquilo. Entdo quando me apresentam
coisas praticas que me fazem refletir sobre minha prética, eu acho que isso me faz
crescer e me faz entender que o que estou fazendo pode ser melhorado, ou pode ser
aprimorado, ou onde pode ser aprimorado (Flamboyant, Escola F1).

Solicitando que rememorasse os Programas de Formacdo Continuada de Professores
alfabetizadores, a professora Caliandra destacou o trabalho com géneros textuais, desenvolvido
no programa Pro-Letramento, como diferencial. Sobre essa pauta, enfatizou: “a gente ndo
trabalhava, assim, podia até trabalhar, mas ndo tinha aquele entendimento de trabalhar a funcéo
do género textual. Fung@o, as caracteristicas”. Esse programa destacou a importancia do contato
dos estudantes com diversos géneros textuais, considerando que essa familiaridade colabora
para 0 entendimento das fungdes sociais da escrita, padroes composicionais dos textos e
desenvolvimento da capacidade de ler com compreenséo (Brasil, 2008).

Em consonancia com a valorizacdo do género textual, ao reportar o tema do letramento
durante a entrevista, expos: “trabalhamos o género textual: o que ¢ uma lenda? Quais
caracteristicas? Para que serve uma lenda? S&o textos que fazem parte da nossa cultura. Entdo
eles lembraram de outras lendas que eles conhecem” (Caliandra, Escola C1). Esse relato
evidencia a relevancia que o texto tem assumido nas salas de alfabetizacdo no Brasil, temos
acompanhado a intensificacdo de sua influéncia no processo educativo sobretudo com a
introducdo e disseminagdo do conceito de letramento em nosso pais.

Concordamos com Morais (2012) quanto a perspectiva de alfabetizar letrando,
reconhecendo, portanto, a relevancia do equilibrio entre o trabalho desenvolvido com os
géneros textuais e com o sistema de escrita alfabética. Nesse sentido, é fundamental manter
esse equilibrio entre os dois eixos e, sempre que possivel, explorar géneros textuais que
contribuam para o processo de alfabetizagéo.

Ao se referirem ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, as professoras
pesquisadas destacaram a leitura deleite como uma estratégia significativa e um recurso
essencial para o processo de alfabetizagdo. Essa prética, utilizada como uma atividade
permanente durante os encontros formativos, permitia aos professores aproximarem-se da
literatura infantil e conhecerem o material do Programa Nacional do Livro Didatico,
especificamente no que se refere a literatura.

Caliandra relatou que utilizava a leitura deleite como momento para acalmar os seus
estudantes apds 0 momento do recreio. Essa pratica fazia parte de sua rotina, incluindo sentar-
se no ch&o junto com as criangas para realizar a leitura de histdrias. Sobre esse assunto, Leal e

Melo (2006) ressaltam que a leitura na escola pode ser um ato de frui¢do, considerando esse
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espaco como formador de leitores. Assim, as autoras reforcam que atividades de leituras
coletivas e ludicas, como a leitura deleite, contribuem para que as criangas se tornem leitores
autdbnomas.

Outro ponto realcado foi a possibilidade de ampliacéo de vocabulario, o que, segundo
a professora, pode contribuir para as producdes de texto. Ela declarou: “também ajuda, que é
uma coisa também na produgdo de textos, porque eles tém que ter repertorio” (Caliandra, Escola
C1). Teberosky e Colomer (2008) confirmam essa relagdo ao afirmar que “a exposi¢do ao
material impresso, através da leitura, promove a ampliacdo do vocabulario, o que, por sua vez,
colabora com a compreensdo da leitura e com a producéo textual” (p.32).

E interessante notar, contudo, que o fato de ampliar o vocabulario ndo garante, por si
s0, a melhoria na producéo de textos, j& que para assegurar a autonomia dos estudantes nesse
aspecto, € fundamental que a escola trabalhe com diversos modelos de géneros textuais,
conforme realcam Leal e Melo (2007). Nessa perspectiva, Flamboyant sublinhou, também, os
momentos de leitura voltados para a contacdo de histérias: a leitura deleite. Vejamos o que
enfatizou sobre essa prética:

Eu gosto de contar a histéria e eles percebem que eu gosto. Entdo, eu acho que a parte
da que eu conto a histéria para eles é muito especial para mim e acaba isso se tornando
também para eles depois, porque eles percebem como eu gosto, e eu gosto muito
(Flamboyant, Escola F1).

Concordamos com Leal e Melo (2006, p. 47) ao afirmarem que “a escola precisa
promover situacdes em que o texto seja oferecido aos alunos como um presente, como um
objeto de prazer, como fonte de deleite”. Nas salas de aula, a leitura deleite pode integrar a
rotina das turmas de alfabetizacdo, proporcionando aos estudantes o contato com uma
amplitude de materiais e incentivando o prazer pela leitura. Nesse contexto, o professor, como
leitor experiente, desempenha um papel essencial, atuando como modelo para as criangas.

E relevante destacar que a rotina foi um dos elementos discutidos no planejamento do
professor alfabetizador, conforme relataram as professoras ao se referirem aos programas. Em
relagdo ao PNAIC, por exemplo, a professora Caliandra afirmou: “O PNAIC teve como um
trabalho muito forte a questdo do planejamento e esse trabalho com sequéncia didatica, com
projeto didatico, com as atividades permanentes, com a rotina” (Caliandra, Escola C1).

No caderno da Unidade 2 do 1° ano (Brasil, 2012c), o planejamento é abordado a partir
da avaliacdo diagnostica, que serve como base para, de forma intencional, definir prioridades,
contemplar os quatro eixos de ensino da lingua: anélise linguistica, leitura, producdo de texto e

oralidade e estabelecer estratégias pedagogicas. Além disso, o planejamento orienta a forma de



89

agrupar os estudantes e organizar as a¢Oes didaticas e pedagogicas, garantindo tempo adequado
a cada uma delas.

O trabalho com os projetos e sequéncias didaticas era desenvolvido na Unidade 6 do
curso (Brasil, 2012c). O Projeto Didatico é apresentado como uma forma de organizacéo
pedagogica que favorece o dialogo interdisciplinar, permitindo que atividades de leitura e
escrita sejam desenvolvidas para localizar e registrar informagfes necessarias a resolucao de
problemas. Esses projetos podem culminar em atividades como feiras de ciéncias,
dramatizacdes, producéo de livros, entre outras possibilidades.

As sequéncias didaticas sdo descritas como um conjunto estruturado de atividades
direcionadas ao trabalho com a linguagem, aplicaveis inclusive na etapa da escolarizagdo em
que esse estudo alcanca (1° ano do Ensino Fundamental). E crucial que, em uma sequéncia
didatica, a alfabetizacdo e o letramento sejam trabalhados de forma integrada. Sobre esse
assunto, Nery (2007, p. 114) enfatiza:

A sequéncia didatica permite, por exemplo, que se leiam textos relacionados a um
mesmo tema, de um mesmo autor, de um mesmo género; ou ainda que se escolha uma
brincadeira e se aprenda sua origem e como se brinca; ou também que se organizem
atividades de arte para conhecer mais as varias expressdes artisticas, como o teatro, a
pintura, a masica, etc; ou que se estudem contelidos das varias areas do conhecimento
do Ensino Fundamental, de forma interdisciplinar.

Embora Caliandra tenha destacado as sequéncias didaticas como um aprendizado
significativo adquirido por meio de sua participacdo no PNAIC, em seu relato, salientou que
ndo utilizava frequentemente essa modalidade organizativa. Ela afirmou: “4s vezes a gente
ainda trabalha. Tem alguns momentos que, as vezes, por conta de conteudo, as vezes a gente
tenta encaixar, as vezes nao tem, mas isso ai foi uma revolugao”.

Em relacdo aos projetos didaticos, a turma participou do projeto desenvolvido pela
escola: Projeto de Leitura da EC C1%° - Em 2024 novas aventuras nos esperam! De acordo com
o Projeto Politico Pedagdgico da escola, os estudantes levavam livros da caixa literaria*® para
casa toda semana. O objetivo era despertar o gosto pela leitura, ampliar as experiéncias leitoras
e o0 vocabulario, além de melhorar a proficiéncia em leitura e interpretacdo de textos.

Concordamos, assim como Leal (2010), que o projeto didatico pode ser uma modalidade de

39 Nome ficticio da escola utilizado para essa pesquisa.

40 A caixa literaria era uma caixa onde sdo armazenados livros de literatura de formas e temas diversos para
momentos de leitura dos estudantes. Os livros podiam ser oriundos do acervo de obras complementares enviados
pelo MEC. “O uso dessas obras - sua manipulacdo direta e constante pela crianca - faz com que as escolas
proporcionem um acesso privilegiado a cultura escrita, constituindo-se numa ferramenta poderosa no processo de
letramento, determinante para o sucesso escolar” (Brasil, 2012d, p. 40).
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planejamento esporadico, devido as suas especificidades, como a periodicidade, conjugacéo de
varios objetos de conhecimento, envolvimento de todos os estudantes, entre outros fatores.

Em relacdo ao Programa Tempo de Aprender, no que se refere aos videos como recurso
digital de apoio ao professor, as professoras concordaram que eles contribuiram de forma
expressiva, ja que, por meio desse material, era possivel apreender orientaces sobre como
proceder em sala de aula, proporcionando “boas ideias”. Esse ¢ um ponto em comum entre as

docentes. Segundo elas:

Ele mostrava a crianca mesmo lendo bem. E bem inicial mesmo, que ele mostrava
lendo o som. Bola, 0 som do B, 0 som de cada letrinha. Depois ela ia tentando juntar.
Entdo, essas sdo atividades praticas que da para fazer com eles” (Caliandra, Escola
Cl).

Eu achei interessante, porque era em sala, demonstrando como é que o professor
estaria ali com os alunos, dando aula. E claro que é muito fora da realidade, porque
ndo ¢ tdo simples daquela forma. As criangas, enfim... mas eu achava interessante ver
o exemplo de um colega apresentando aquilo ali. Aquilo fica marcante, tanto que eu
tive momentos que eu fui dar umas explica¢des sobre segmentacdo e eu lembrava do
video. Entdo o video fica assim bem marcado na memoéria. Eu achei isso legal .
(Flamboyant, Escola F1).

Na narrativa das professoras, observamos que o video disponibilizado durante a
formacéo continuada Tempo de Aprender serviu de modelo para a realizacao de atividades em
suas salas de aula. De acordo com o Livro do Professor Alfabetizador (Brasil, 2021, p.13), 0s
videos sdo “um demonstrativo da estratégia de ensino em sala de aula”. A turma era composta
por um grupo de criangas sentadas em fileiras, ouvindo o professor e respondendo as questdes
colocadas. Os estudantes repetiam as falas do professor dizendo sim ou ndo. A mesma cena e
etapas se repetem, independente do conteudo que esta sendo ensinado.

E interessante retomar as narrativas das docentes, porque elas mesmas, ao se referirem
ao PNAIC, destacaram alguns aspectos que vinham contribuindo para suas praticas, como 0
trabalho com os géneros textuais e a leitura deleite. Esses arranjos didaticos e pedagogicos
refletem um conceito desenvolvido por Chartier (2007) acerca da coeréncia pragmatica. Assim,
ao analisarmos que 0s programas em tela estdo ancorados em perspectivas epistemoldgicas e
didaticas distintas (quanto aos métodos/metodologias de alfabetizacdo, por exemplo),
verificamos que o professor, em geral, conjuga tipos de atividades que se ajustam bem as
necessidades e singularidades dos seus estudantes. Isso confere a sala de aula um cenario
multifacetado e ndo apropriado pelo pesquisador, na integra, impossivel de ser completamente
apreendido pelo pesquisador.

Em um estudo exploratério, Nogueira e Lapuente (2022) analisaram o0s videos

correspondentes aos modulos 2 e 3 do curso Tempo de Aprender, com foco nas concepcdes
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tedrico metodoldgicas, bem como nas orientagdes direcionadas ao professor. O estudo

demonstrou que, nos videos:

[...] as criancas aparecem como meras receptoras e repetidoras de informagdes
prontas, sem direito a vez e a voz, pois precisam se adequar a um protocolo de
perguntas e respostas padronizadas e somente podem sair do seu lugar quando
autorizadas pelas professoras. Trata-se de uma visdo reducionista e unilateral de
formacdo de professores, organizada como uma instru¢do programada por passos a
serem seguidos pelas alfabetizadoras. Em nenhum video aula percebemos espago para
reflexdo, para uma pratica critica criativa e transformadora, ao contréario, confere o
que estamos indicando como um desservico, alfabetizacdo em funcéo da sua
concepcao retrégrada, que apaga o arcabouco teérico e as préaticas alfabetizadoras
plurais das escolas brasileiras (Nogueira e Lapuente, 2022, p. 133).

Na fala da professora Flamboyant, identificamos a situacgdo artificial da producdo do
video, ao declarar que ndo corresponde a realidade de sala de aula. Porém, como destacamos
anteriormente, em dialogo com Chartier (2007), o professor, em seu exercicio profissional,
consegue conjugar concepgdes e encaminhamentos didaticos que refletem diferentes
perspectivas tedricas. Portanto, o que ocorre em sala de aula, segundo a autora, € uma coeréncia
pragmatica e ndo uma coeréncia tedrica.

Para Caliandra, o Programa Tempo de Aprender reiterou a metodologia utilizada por
ela, 0o método fonico. Sobre isso, relatou: “na verdade, ele s6 aperfeicoou o que eu ja trabalhava.
E, j4 que eu ja fazia. E eu percebo, eu vejo... Tenho visto na pratica o resultado”.

A docente afirmou utilizar as estratégias apresentadas, principalmente no inicio do ano
letivo, bem como nas atividades de reforgo*! com os alunos que apresentavam mais dificuldades
na apropriacao dos conteudos. Assim, apreendemos a concepcao de alfabetizacdo da professora
ancorada no método fénico. Acentuamos aqui a importancia de o professor ter resguardada sua
autonomia, mas frisamos que, nesse estudo, entendemos que o método fénico limita o processo
de apropriacdo da escrita alfabética, bem como a apreensdo da relacdo grafofbnica.
Concordamos com Morais (2012) ao dizer que unidades como a rima e a aliteracdo sdo mais
perceptiveis ao sujeito em inicio de alfabetizacdo. Além disso, consideramos muito pobre o
repertério textual, bem como as atividades propostas pelo Programa.

Para exemplificar, apresentamos atividades desenvolvidas pelo Programa, como a
identificacdo de rimas. Nessa proposta, 0s estudantes precisam reconhecer, ouvindo palavras

ou identificando palavras que rimam por meio de imagens. O objetivo € que as criancas prestem

41 As atividades de reforco faziam parte de projeto desenvolvido em ambas as escolas, com objetivo de ofertar
nova oportunidade para os estudantes que apresentaram dificuldades no seu processo de aprendizagem. Costumam
acontecer no turno contrario, uma vez por semana, com atividades diferenciadas.
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atencdo aos sons da fala. Apos a explicacdo do que é rima feita pelo professor, ele deve dizer,
enfatizando o final, duas palavras que rimam e pedir que as criancas respondam se rimam ou
ndo. Essa acdo se repete com varias duplas de palavras. As duas atividades propostas no caderno
de atividades do estudante (Brasil, 2021a) utilizam imagens sem o registro escrito das palavras,
Figura 13, para que os estudantes identifiquem as rimas. A primeira € um jogo da memaoria com

seis ou oito pecas, ou seja, trés ou quatro rimas.

Figura 13 — Atividade - Jogo da Memoria das Rimas do
Programa Tempo de Aprender

Fonte: (Brasil, 20214, p. 62).

Naoutra atividade intitulada Fuga das Rimas, Figura 14, os estudantes devem executar
movimentos indicados pelo professor, como correr no lugar ou permanecer parados como
estatuas, dependendo de a imagem exibida rimar ou ndo com a imagem principal fixada no

quadro.

Figura 14 - Atividade - Fuga das Rimas do
Programa Tempo de Aprender

o[ o |c
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Fonte: (Brasil, 20214, p. 69).
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Como observado nos exemplos anteriores, a atividade privilegia apenas a identificacao
sonora da rima, sem relaciona-la a forma escrita. Tal relacdo é fundamental para compreender
gue sons iguais sao representados graficamente de maneira semelhante, ou seja, a escrita reflete
a fala (Soares, 2021; Morais, 2012).

No caso da professora Flamboyant, o programa Tempo de Aprender foi uma escolha
bem definida. Ela afirmou: “eu busquei, porque eu ia iniciar a alfabetiza¢do e eu ainda estava
com algumas duvidas sobre o que era importante na alfabetiza¢do. Entdo acabou que acabou
me trazendo uma questdo mais de objetividade” (Flamboyant, Escola F1). A objetividade
mencionada refere-se ao trabalho direcionado com letras e sons, incluindo uma ordem de
apresentacdo para o ensino do sistema alfabético.

Embora se identifique mais com as metodologias indicadas no PNAIC, a professora, na
ocasido da entrevista, entendia que os dois cursos se complementavam. Ela considerava que o
PNAIC contribuiu com o eixo da compreensdo textual, relacionado ao letramento, enquanto o
Tempo de Aprender, segundo ela, focava na palavra. Em sintese, para a docente, os Programas
se integravam na sala de aula, atendendo as singularidades de aprendizagem nessa etapa da
escolarizacéo.

Novamente, recorremos a Chartier (2007), ao destacar que, em seu exercicio
profissional, o docente esta mais preocupado com a troca de ideias, concepcdes e atividades
relacionadas ao seu fazer pedagogico, sendo a coeréncia pragmatica reflexo desses diferentes
arranjos didaticos e pedagogicos. Por outro lado, chamamos atencdo para o fato de que essa
sintese, essa apropriacao, reflete também o conhecimento singular das docentes pesquisadas.
Em relacdo ao PNAIC, por exemplo, ao tratar da progressdo dos eixos de ensino de Lingua
Portuguesa no 1° ciclo, o programa enfatiza tanto unidades linguisticas menores quanto
diversidade textual, aproximando-se da perspectiva de alfabetizar letrando.

Caliandra, ao comparar os dois cursos, apontou os diferentes caminhos percorridos por
cada um, associando-os aos métodos analiticos ou sintéticos: “Porque no PNAIC, eu acho que
vai do todo pras (sic.) partes. E, no outro, ele vai mais por partes, os pedacinhos até chegar no
todo. Acho que eles diferenciam (sic.) ai”. Preocupados com as atividades e a didatica em sala
de aula, os professores podem extrair dos cursos, dos Programas, os elementos que melhor
atendem as necessidades de seus cotidianos. Prova esta foi a concepcao anteriormente realcada.
Essa escolha evidencia o equilibrio entre os eixos de ensino de lingua, indicam equilibrio entre
0s objetos de conhecimento vinculados a alfabetizacdo, bem como aqueles pertencentes ao
campo do letramento. J& o programa Tempo de Aprender, contudo, sinaliza maior controle
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nesse percurso, enfatizando aspectos como o fonema e ndo nas propriedades do sistema de
escrita alfabética, na oralidade e ndo na escrita, por exemplo.

A compreensdo de que o processo de alfabetizacdo inicia-se pelas unidades menores
para chegar ao texto, partindo do simples para o complexo, estd em consonancia com a
concepcao do Tempo de Aprender sobre a aprendizagem da leitura e da escrita. Segundo o
Programa: “quando lemos, resgatamos um episodio de fala, com suas sonoridades, pausas e
expressdes. As pesquisas da ciéncia da leitura mostram que entender a silaba, a palavra e seus
sons ¢ um acelerador da aprendizagem da leitura ¢ da escrita” (Brasil, 2021, p.16).

Contrastando com essa ideia, Morais (2019, p. 68) sustenta que as criangas podem
compreender o sistema alfabético, fundamental para a apropriacéo da leitura e da escrita, sem
serem “massacradas com aulinhas sistematicas sobre relagdes entre fonemas e grafemas de
modo repetitivo e controlado”. Esse ponto ¢ distintivo em relagdo ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa.

Morais também argumenta que a escrita alfabética € um sistema notacional, exigindo
trabalho cognitivo complexo para dominar suas propriedades e responder a duas perguntas
fundamentais: o0 que a escrita representa/nota e como ela cria essas notagdes/representacoes.
Soares (2021) complementa ressaltando a necessidade de que a crianca compreenda
inicialmente a relacdo entre a fala e a escrita, desenvolvendo consciéncia fonologica, silabica
e, posteriormente, fonémica. A relacdo entre fonemas e letras € imprescindivel, mas abstrata, 0
que exige um trabalho prévio com essa constelacdo de habilidades acentuada por Morais (2012,
2019).

Na ocasido desta pesquisa (2024), as duas docentes pesquisadas participavam do curso
Alfaletrando (Distrito Federal, 2024), uma formacao de professores alfabetizadores promovida
pela Secretaria de Estado da Educagdo do Distrito Federal, vinculado ao governo federal no
ambito do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2023). Ambas identificavam
proximidades entre o curso € 0 PNAIC. Conforme relatado: “hoje tem o Alfaletrando, ele esta
complementando. Ele pegou um pouco do PNAIC e estd meio que complementando. Talvez
eles, na questdo da producdo de texto, que o Alfaletrando até que tem trabalhado um pouco
mais na produgdo de texto” (Caliandra, Escola C1).

De acordo com o Caderno do Professor do curso, o aprendizado da leitura e da escrita
deve ocorrer na perspectiva de alfabetizar letrando, considerando ambas como praticas sociais.
Assim, 0s quatro eixos de ensino da lingua previstos no Curriculo orientam o planejamento:

Oralidade, Leitura e escuta, Escrita/Producdo de texto, Analise Linguistica/Semidtica. O
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Alfaletrando ainda enfatiza a importancia do planejamento, das modalidades organizativas, do
projeto didatico e das sequéncias didaticas (Distrito Federal, 2024).

A relacdo entre a formacdo docente e a pratica pedagdgica das professoras foi
evidenciada nas entrevistas. As docentes, conforme suas narrativas aqui explicitadas,
utilizavam conhecimentos adquiridos em ambos os cursos, foco desse estudo. As professoras
fabricavam suas préaticas inventando e reinventando o seu cotidiano na escola (Perfeito, 2019;
Oliveira, 2010).

Ao considerarmos a relevancia das formag6es para mudancas nas praticas pedagdgicas
das professoras, enfocamos, também, os encaminhamentos didaticos e pedagogicos adotados

pelas docentes, que constituirdo o préximo eixo de analise.

4.2. Encaminhamentos Didaticos e Pedagogicos Para o Ensino da Leitura e da Escrita
nos Dois Programas a Partir das Concep¢es das Docentes

Os professores, em sua atuacdo, mobilizam varios saberes apropriados durante a sua
formacdo e trajetoria profissional, incluindo saberes didaticos e pedagdgicos presentes no
cotidiano da sala de aula. Com essa mesma percepcdo, conforme sublinhamos anteriormente,
Chartier (2007) denomina mudancas pedagdgicas aquelas relacionadas a organizacdo do
trabalho pedagdgico do professor, as praticas avaliativas, as formas de agrupar os estudantes
em sala de aula, entre outros aspectos. J& as mudancas didaticas referem-se aos elementos
presentes nos mais diversos materiais didaticos, a exemplo do livro.

Com essa perspectiva, buscamos analisar as escolhas e os encaminhamentos didaticos e
pedagdgicos adotados pelas docentes no ensino de Lingua Portuguesa, considerando os eixos
de ensino: anélise linguistica, leitura e compreensao, produgéo de texto e oralidade. Em seguida,
expomos a organizacgao pedagogica, destacando como as professoras, ancoradas também nos
Programas foco da pesquisa, propunham a distribuicdo das atividades e disposi¢édo das criancas
na sala de aula.

Conforme j& anunciamos, a organizacao das a¢Ges didatico-pedagogicas para o ensino
da leitura e da escrita, assim como 0 objeto de ensino dos dois programas pesquisados,
apresentam diferencas. O PNAIC estabelece como eixos de ensino: analise linguistica, leitura,
producédo de texto e oralidade. J& o Programa Tempo de Aprender define como componentes
essenciais para alfabetizacdo: Aprender a ouvir conhecimento alfabético, fluéncia, vocabulario,
compreensao e producao escrita.

Iniciamos pelo eixo da analise linguistica, por entendermos que o dominio do sistema

de escrita alfabética é fundamental na consolidacdo da alfabetizacdo. No cotidiano da sala de



96

aula, o professor pode promover a reflexdo sobre as propriedades do sistema alfabético
conjuntamente com os demais eixos: leitura e producéo de textos, oralidade. Porém, reforcamos
a importancia do trabalho com a faceta linguistica da alfabetizacdo, ou seja, aquela que
contempla o ensino do alfabeto, das correspondéncias grafofonémicas e das propriedades do
sistema de escrita alfabético, conforme acentua Soares (2017).

A crianca, em seu processo inicial de alfabetizagdo, necessita aprender sobre as
propriedades desse sistema e, para isso, pode participar de atividades de letramento que
envolvam leitura e escrita. Todos os dias em sala de aula, é fundamental vivenciar situacdes de
reflex@o sobre o sistema de escrita alfabética, atividades de leitura e de escrita textuais. Nessa
fase inicial, textos especificos podem contribuir para esse trabalho articulado de alfabetizacao
que podem ser dedicados exclusivamente a alfabetizacdo, enquanto, em outras ocasides,
letramento pode assumir um papel predominante. O autor acentua que, embora esteja vinculado
a perspectiva de alfabetizar letrando, ndo é viavel sustentar uma ditadura do texto, de modo
que, em toda aula, necessariamente, 0 texto esteja presente.

Ambas as professoras demonstraram, em seus relatos, preocupac¢ao com a aprendizagem
do principio alfabético. Essa necessidade é confirmada nos dois programas, embora o0s objetos
de estudo e os procedimentos pedagdgicos para realizacao deste ensino divergem entre eles. O
PNAIC defende que a apropriacdo do sistema de escrita alfabética ocorra de forma ludica,
utilizando jogos, livros de literatura, brincadeiras com as palavras e atividades que promovam
a reflexdo sobre suas propriedades, diariamente, conforme descrito na unidade 2 do caderno do
1° ano: “Na pratica, a apropriacdo do sistema alfabético pode se dar por meio de jogos,
atividades ludicas, atividades de composicdo e decomposicdo de palavras, favorecendo a
reflexdo acerca de segmentos linguisticos menores, como as silabas e os fonemas™ (Brasil,
2012c, p. 12).

Assim, as criangas aprendem sobre o alfabeto, o seu nome, as correspondéncias entre
fonemas e grafemas, enfim, as propriedades desse sistema concomitante ao desenvolvimento
da leitura e da escrita de diversos géneros textuais. Ao observarmos o Quadro da apropriacéo
do sistema de escrita alfabética disponibilizado pelo PNAIC e os direitos de aprendizagem que
se referem & apropriacdo do sistema de escrita alfabética, estes sdo, em sua maioria iniciados,

aprofundados e consolidados*? ainda no primeiro ano.

42 No PNAIC a progresséo das aprendizagens é definida a partir de trés verbos que indicam o nivel de consolidacio
esperado para cada ano escolar: Iniciar, Aprofundar e Consolidar. Essa progressdo pode acontecer entre os trés
anos do bloco inicial de alfabetizagao ou dentro do mesmo ano, como € o caso da apropriacdo do sistema de escrita
alfabético.
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Para esse eixo, a professora Flamboyant destacou uma estratégia que envolve o uso do
nome das criancas, evidenciando tanto um vies afetivo de reconhecimento e pertencimento,
quanto o desenvolvimento de um trabalho sistemaético e intencional com o sistema alfabético

de escrita. Em suas palavras:

Durante 0 ano, a gente sempre trabalha o nome de uma crianga. Mas qual € a intencéo
disso? Nao é s6 trabalhar o nome da crianga. A gente trabalha as letras. NOs
trabalhamos as letras. NOs trabalhamos os sons. No6s trabalhamos tudo que tem
relagdo com aquele nome, a letra inicial e tudo. Mas eu acho que o mais importante é
que eles representam o colega através de desenho. Alias, além de escrever o nome,
eles fazem essa representacdo através do desenho. Que eu acho imprescindivel ainda
no primeiro ano. E além disso, eles se véem representados pelo outro. Eu acho que
esse olhar do outro sobre eles, deixam eles naquele momento se sentindo um pouco...
Pertencentes. [...] Tem uns que abragam, tem os que... Entdo, esse € um ponto forte,
assim, que eu acho no trabalho da escrita, porque eles se sentem pertencentes. Com
isso, aquilo dele ndo se torna sé o0 nome. Quando eu trabalho o nome daquela crianca,
n&o é s um nome, é o meu colega. E a letra do meu colega. E ai, aquilo dali se torna
parte da sala. E aquilo fica mesmo, ndo é s uma letra que passou (Flamboyant, Escola
F1).

Nesse contexto apresentado, identificamos dois pontos importantes: as intervencdes da
professora no trabalho com o sistema de escrita de escrita alfabética, realizadas a partir do nome
das criancas, e a dimenséo socioafetiva da estratégia didatica. Oliveira (2010), destaca, em seu
estudo, o papel desempenhado pelo principio cooperativo em sala de aula no processo de
aprendizagem, reforgando que tal encaminhamento exige a participacdo direta do/a docente.

Nesta pesquisa, defendemos que a crianca aprende um sistema de representacdo/notacao
ao realizar operacbes cognitivas complexas. Para isso, € necessario que domine a notacao
alfabética e suas propriedades. Nesse sentido, as atividades com o0 nome proprio — uma palavra
carregada de sentido — favorecem o conhecimento das letras, a relagdo com 0s sons e a
percepcdo da regularidade presente nas palavras (Leal, Albuquerque e Morais, 2007a).

Quanto a dimensao socioafetiva, entendemos que a sensacdo de pertencimento ao
coletivo e a atengdo dada a essa dimensdo fortalecem a autoestima, contribuindo para que as
criangas se sintam mais seguras ¢ dispostas a se arriscar. De acordo com os autores, “se eles
adquirem mais seguranca nas relacdes, perdem o medo de errar. Se langam mais e,
consequentemente, aprendem mais” (Leal, Albuquerque e Morais, 2007, p. 98).

Para a realizacdo do trabalho com o sistema de escrita alfabética, as docentes adotaram
como estratégia inicial o texto, a partir do qual extraiam palavras para serem lidas, escritas,
montadas e desmontadas, com uso de alfabeto movel, silabas moveis ou da preguicinha. Sobre

isso, a professora Caliandra relatou: “a gente trabalha as letras, trabalha as vogais, as
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consoantes, 0s sons. A partir do momento que vai trabalhando, s6 que ndo trabalha
descontextualizado, vem sempre com um texto” (Caliandra, Escola C1).

De forma semelhante, a professora Flamboyant também iniciava o trabalho de
apropriacao do sistema de escrita fazendo uso do texto. Ela explicou: “Como eu parto de um
texto, entdo assim, geralmente a gente trabalha inicialmente um texto, depois a gente faz
interpretagdo, depois a gente trabalha palavras. E isso vai durante a semana” (Flamboyant,
Escola F1).

Ressaltamos, mais uma vez, que o professor, em sala de aula, pode reservar momentos
especificos para a explorar as caracteristicas do sistema de escrita alfabética e, outros
momentos, enfocar os diversos géneros textuais. Além disso, pode realizar encaminhamentos
como os relatados pelas docentes que contribuiram para este estudo.

Ao utilizarem o texto, as professoras se alinharam ao trabalho desenvolvido pelo
PNAIC, que prevé, para este eixo, um direcionamento voltado a consolidacédo da alfabetizacédo
na perspectiva do letramento. Isso inclui atividades que utilizem a leitura e da escrita em suas
funcgdes sociais, articuladas com unidades linguisticas menores que o texto.

Embora utilizasse o texto, Caliandra, ao desenvolver o trabalho com palavras, priorizava
a identificacao dos sons iniciais e das silabas, o que pode indicar o uso do texto como pretexto
para explorar essas unidades linguisticas. A seguir, vejamos como ela descreveu as atividades

desenvolvidas a partir da palavra:

Tiramos a palavra cuca, 0 que comega com a letra? E a letra C. Qual é o som dessa
letra? E dai fomos trabalhando outras palavras, que sempre é o fonético. Entdo se
conta silabas, j& ha consciéncia de silabas, consciéncia de som. A gente geralmente, é
a atividade inicial, a gente trabalha com as atividades que tem vérias palavras e eles
tém que perceber onde est, em que parte da palavra t& o som. Por exemplo, cuca, ele
tem que perceber que nos dois pedacinhos, nas duas silabas, porque como é primeiro
ano, a gente comeca a falar pedacinhos. Para ela tem que ver pedacinhos, mas eles j&
entendem que ¢€ silabas, mas... porque tem que ser no comego. Eles ja sabem, por
exemplo, que cuca tem dois pedacinhos, e nos dois pedacinhos eu falo esse som do
cé, por exemplo, agora boca, boca eu ja falo som do cé no final. Entdo eles tém que
identificar. A gente comeca identificando e dai a gente vai partir para outras palavras
(Caliandra, Escola C1).

Concordamos com Morais (2012; 2019) e Soares (2017; 2021) ao afirmarem que a
consciéncia fonoldgica, ou seja, essa grande “constelacdo de habilidades” (Morais, 2012)
permite focalizar, segmentar e refletir sobre os segmentos sonoros da fala (Soares, 2021).
Caliandra apresentou o fonema como foco principal da sua mediacdo. A professora demonstrou
uma aproximacgdo com o Programa Tempo de Aprender. Segundo o caderno do professor,

“quando uma crianga se da conta de que as letras ndo sdo meras imagens, mas representam o
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som das falas, dizemos que foi compreendido o principio alfabético, passo crucial no processo
de alfabetizagdo” (Brasil, 2021, p. 71).

Contrariamente a essa ideia, Soares (2021) afirma que a consciéncia fonémica é a Gltima
habilidade adquirida pela crianga. Segundo a autora, para alcancar o principio alfabético, a
crianca passa por dimensdes diferentes de consciéncia fonologica, ou seja, pela analise dos
segmentos sonoros da fala e sua relagdo com a representacao escrita. O processo inicia-se pela
consciéncia das palavras como unidades de sentido, formada por letras que representam sons
da fala, separando significante e significado, denominada consciéncia lexical. Em seguida,
ocorre o desenvolvimento da consciéncia de que essas palavras sdo formadas por partes
menores, as silabas, denominada consciéncia sildbica. Por fim, chega-se a menor unidade, 0s
fonemas, em um processo de desenvolvimento cognitivo e linguistico concomitante. Durante
esse percurso, a crianca constréi hipdteses e procura responder duas perguntas fundamentais: o
gue a escrita representa/nota e como cria essa notacao.

Dando continuidade, vamos analisar as respostas das professoras sobre as estratégias
didatico-pedagdgicas do eixo leitura. Nesse campo, evidenciaram-se diferengas importantes em
suas atuacgoes. A professora Caliandra demonstrou, em seus relatos, que iniciava ensino da
leitura com palavras e, posteriormente, com frases. Ao ser questionada sobre as atividades que
utilizava para ensinar a leitura, destacou o uso de uma estratégia desde o primeiro bimestre e
que considerava uma contribui¢do importante no ensino da leitura: a preguicinha®.

Para usar a preguicinha, o professor alfabetizador esconde uma palavra e solicita aos
estudantes que, a partir do que esta sendo mostrado, realizem a leitura. As letras que compdem
as palavras sdo apresentadas uma a uma, vagarosamente, para que as criangas possam
identificar as letras, a sequéncia, inferir sobre as letras ocultas e tentar descobrir a palavra com
base nas pistas. Porém, a professora relatou que usava esse recurso de forma diferente: “Ele vai
ter que tentar forcar o som. Ele vai ter que descobrir na imagem que s6 aparece no final.” E
acrescentou, “entao vou passando de pedacinho. Tipo cuca. Primeiro ele tem que ler o som, vai
falando o som, vai tentando ler até ele ler a palavra”.

Essa atividade evidencia a concepgdo da professora de que, para ler, a crianga deve
juntar os sons que que formam a palavra. Essa forma de compreender o sistema alfabético
considera que a crianca aprende um cédigo que precisa ser decodificado, ou seja, para poder

ler, é necessario transformar a representacdo gréafica, a letra, em um som. Trata-se de uma

43 A preguicinha é um jogo para leitura de palavras de forma gradual. As letras s&o mostradas uma a uma para que
a crianca possa antecipar a letra seguinte ou a palavra completa. A cada letra nova o docente questiona qual pode
ser a proxima letra ou qual é a palavra pedindo que justifiqguem a escolha até que descubram a palavra toda.
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concepgdo associacionista da alfabetizacdo, alinhada ao método fénico. Essa maneira de
compreender a leitura estd vinculada a concepgdo defendida pelo programa Tempo de
Aprender, que apresenta a decodificacdo como a “maneira mais precisa de ler palavras e levar
a automatizacao” (Brasil, 2019, p. 27). Esses comportamentos reforcam a leitura como
decodificacgdo, isto €, o entendimento de que as criangas aprendem um codigo e ndo um sistema,
conforme defendido por Morais (2012).

Essa concepgdo contraria o que o PNAIC defende. O programa considera que a crianga
precisa compreender e reconstruir um sistema notacional, e ndo um cddigo. Conforme
afirmamos anteriormente, o cddigo é formado por sinais substitutos que exigem conhecimento
prévio da lingua a que se refere. Ademais, 0 ensino desse cddigo pressupde que a leitura e a
escrita sejam aprendidas por transmissdo e memorizagéo, aspecto com o qual discordamos. Para
aprender a ler e a escrever, a crianga precisa reconstruir mentalmente o sistema de
representacdo/notacdo, um objeto cultural, em um processo linguistico complexo (Ferreiro,
1991; Morais, 2012; Soares, 2017, 2021).

Nesse estudo, defendemos a leitura como uma préatica social que possui usos, fungoes e
finalidades diversas. A crianga em fase inicial de alfabetizacdo precisa conhecer essa
diversidade, e isso é proporcionado por meio dos tipos e géneros textuais. No caso do primeiro
ano, utilizam-se amplamente cantigas, parlendas, adivinhacdes. O motivo principal € que, além
de pertencerem ao universo infantil, esses textos contemplam a ludicidade e possuem rimas e
aliterac@es, elementos fundamentais para a apropria¢éo do sistema de escrita alfabética.

Morais (2012) afirma que os textos poéticos de tradicdo oral, como cantigas e parlendas,
permitem de “forma mais clara, tornar os sons das palavras com objetos de reflexao” (Morais,
2012, p. 98). No PNAIC, a leitura e a escrita sdo consideradas préaticas sociais, ou seja,
atividades significativas realizadas na escola, de forma reflexiva e ludica, inserida em atividades
com diferentes géneros textuais. Na perspectiva de alfabetizar letrando, assumida por esta
pesquisa, as atividades de leitura devem considerar as finalidades, as fungdes e as varias
possibilidades de leitura, aproximando-a da leitura como pratica social que vivenciamos como
leitores fora da escola.

Flamboyant informou, no contexto da entrevista, que realizava leituras frequentes com
seus estudantes e, durante a semana, reservava um momento para a leitura livre: “A gente todos
os dias 1€ algum texto, nem que seja pequenininho”. A professora relatou que havia criangas
lendo “Bonitinho” e continuou: “ja tem outros que estdo lendo assim: L& o titulo, d4 uma
olhadinha, 1& uma palavra, I& outra, mas eles tém desenvolvido esse interesse. O interessante

deles ¢ bem grande em relagdo a livros”.
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Essa forma de conceber a leitura esta alinhada com o PNAIC, ao considerar que as
criancas podem tentar ler e descobrir o que estéa no texto, fazendo uso de estratégias de leitura,
como pistas contextuais, imagens, caracteristicas do género textual ou palavras conhecidas.
Pelo relato, percebemos que a docente promovia momentos para que 0s estudantes pudessem
ler mesmo antes de desenvolverem plena autonomia nessa atividade. Sabemos que ler envolve
diferentes habilidades e que, na sala de aula, é fundamental considerar essas habilidades e as
estratégias que usamos como leitores fora do ambiente escolar.

Concordamos com Soares (2021), ao afirmar que a convivéncia frequente com materiais
escritos amplia o léxico mental das criancas e contribui para o desenvolvimento da fluéncia. E
crucial desenvolver encaminhamentos e praticas de leitura diversificadas, realizadas em grupo,
no coletivo, individualmente e com textos multimodais, tudo isso em concomitancia com o
ensino e o aprendizado do sistema de escrita alfabética. As docentes demonstraram, em suas
falas, que utilizavam frequentemente parlendas, poemas e adivinhacGes em suas praticas para
0 desenvolvimento da leitura.

Destacamos, contudo, dois termos utilizados pelas professoras no contexto das
entrevistas sobre a leitura: textinhos e menorzinhos. Esses termos sugerem uma preocupagao
excessiva com a memorizacgdo e a facilidade na leitura, o que pode indicar uma hierarquizacao
do conhecimento, do simples ao complexo, além de desconsiderar o uso da leitura como préatica

social que expde os leitores a textos variados e desafiadores. As professoras relataram:

Tem que trabalhar bastante rima e aliteragdo, porque eles tém que perceber bastante
esses sons, iniciais, os sons finais e, por isso, que a gente trabalha muito
principalmente, poemas, parlendas, esses textinhos que sdo mais simples da crianca
memorizar, que ela memoriza. Ela até fala, eu estou lendo isso aqui, porque ela
memorizou (Caliandra, Escola C1).

Eu leio um livro, tento buscar uma poesia, uma parlenda, uma adivinhacéo, e vou
trabalhando nesse sentido, uma mdsica, ou seja, menorzinha (Flamboyant, Escola F1).

Importante observar que o Programa Tempo de Aprender considera que, para realizar
uma leitura independente e adquirir fluéncia leitora, os textos escolhidos devem conter palavras
que as criangas “conseguem decodificar” e, por isso, “a poesia ¢ especialmente adequada,
porque os poemas infantis sdo frequentemente curtos e contém ritmo, rima e significado,
tornando a prética facil, divertida e gratificante” (Brasil, 2001, p. 131, grifos nossos).

Ao comparar os dois programas, Caliandra relatou que:
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No PNAIC é mais a questdo de ele ler, ele compreender o que ele 1€, mas ele também
saber usar fora disso, porque ele ndo vai s6 que também entra até no alfabetizado,
porque ele ndo vai so ler e decodificar. Ele tem que compreender e trazer isso para a
vida dele. E uma atividade mais prética. (Caliandra, Escola C1).

Essa fala reforca a concepcdo de alfabetizar letrando e a leitura como prética social.
Segundo a professora, 0 PNAIC se aproxima mais do letramento, que considera as facetas
interativas e socioculturais. Na mesma pergunta, quanto ao Programa Tempo de Aprender,
Caliandra relatou que “era tipo dele ler e compreender também, nao s6 decodificar. No sentido
mais amplo”. Contudo, nesse programa, a leitura de textos se inicia no eixo da fluéncia e
realizada com textos artificiais, produzidos especificamente para aquela atividade, conforme
defendem os métodos de marcha sintética, como o0 método fonico.

A professora Flamboyant considerou que o PNAIC se aproximou mais do que esta
proposto no curriculo da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Segundo a
professora, o PNAIC “trabalha muito com essa visao de leitura reflexiva dos objetivos sociais
do texto.” Essa afirmacdo evidencia a aproximacdo com o letramento, enfatizando o uso social
da leitura e da escrita. Em contrapartida, o Programa Tempo de Aprender se distancia dessa
concepgdo ¢, segundo a professora, “ndo contempla todos os objetivos que tém no nosso
curriculo.”

O curriculo da Secretaria de Educacao adota a viso sociointeracionista no trabalho com
a lingua. Por isso, o trabalho desenvolvido pelo PNAIC esta alinhado ao que é defendido no
curriculo da rede supracitada.

Na concepcdo de alfabetizagdo vinculada ao letramento, como defendido nesta
pesquisa, o trabalho com a producdo de texto ocorre desde o inicio do processo de ensino da
escrita, tendo o professor como escriba ou propondo atividades em que as criancas trabalhem
individualmente, em grupos, no coletivo, em dupla. A producdo de texto esta incluida como
uma préatica social essencial, que deve ser contemplada frequentemente nas atividades de ensino
da escrita. Na sequéncia, destacamos a producao de textos nos dois programas aqui enfatizados.

A prética de producdo escrita nos dois programas apresenta diferencas notorias. No
PNAIC, a escrita € incentivada desde a chegada das criancas a escola, mesmo antes alcancarem
o nivel alfabético. O professor, atuando como escriba da turma ensina as criangas 0s aspectos
relacionados ao ato de escrever (Morais, 2012). Dessa forma, as criangas aprendem sobre as
convencdes da escrita, 0s géneros textuais, as diversas finalidades dos textos e as diferencas

entre a linguagem oral e a escrita.
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Quando questionadas sobre as estratégias utilizadas para a producdo de texto, as
professoras participantes da pesquisa demonstraram praticas bem diferentes. Flamboyant
descreveu o processo desenvolvido ao produzir um texto coletivo para construir um livro do
projeto da escola: Meu Pequeno Escritor. Ela relatou cada etapa da producdo e demonstrou
preocupacdo em evidenciar o processo de construcdo, realizando cada momento com a
participacdo das criangas e oferecendo informagdes sobre os elementos do texto narrativo.
Observemos o relato da professora: “Dei sugestdes, de como geralmente as historias comegam,
vamos pensar, como é que comeca? Era uma vez, hd muitos anos atras, e eles fizeram também
essa resposta”.

A professora continuou a producéo da histéria com a participacdo dos seus estudantes,
levantando varias possibilidades para os personagens, o enredo e o0 cenario. Em casos de
empate, utilizava votacdes para definir qual seria o escolhido. Em um processo que nomeou de
protagonismo, as criangas participaram ativamente, opinaram e propuseram mudancas. A
professora concluiu dizendo: “esse processo tem sido bem rico, porque depois eu escrevo, € ai
eles mesmo vao l4 e leem, o0 que a gente escreve e fala, ndo, podia mudar isso aqui, t& bem legal
fazer esse processo com isso” (Flamboyant, Escola F1).

Essa concepcdo estd de acordo com o que o PNAIC defende quanto a producdo de
textos, tendo o professor como escriba, mostrando para os estudantes como se produz um texto,
fazendo leituras e releituras durante a producdo para que possam relacionar o escrito a fala,
aprender as caracteristicas do género e, para estimula-los na producdo escrita individual,
oferecendo repertdrio e estratégias necessarias. Dessa forma, as criancas aprendem ndo apenas
sobre a linguagem, mas também sobre como planejar, revisar e avaliar os textos (Brasil, 2012).

Em outro relato, dando sequéncia ao tema producao de texto, Flamboyant destacou que
pretendia fazer “um livro de forma bem coletiva, que eles ainda estdo nesse processo de
producdo de frases e textos. Entdo eu falei, bom, é bom que a gente va dar um pontapé coletivo”.
O termo pontape utilizado pela professora nos faz inferir que pretendia continuar com essa
estratégia de producdo de textos, estimulando os estudantes a escreverem as suas proprias
historias. Essa inferéncia se confirma quando, em um segundo momento, a professora afirmou:
“Esse rascunho seria o rascunho, e ai eu quero que eles escrevam”. Outra questdo evidenciada
é o reconhecimento de que a producdo de texto, como prética social, envolve planejamento,
escrita, revisdo e reescrita.

Ao ser perguntada sobre esse eixo, Caliandra respondeu que considerava as criangas
ainda pequenas e temerosas quanto ao ato de escrever. Por isso, as producdes de textos era

menos frequentes em sua pratica pedagdgica. Observemos o que declarou a professora:
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Eles ainda sdo pequenos. A gente ainda faz, ainda uma vez, uma vez na semana,
menos frequente. E as vezes, alterna, faz coletiva, as vezes faz para eles tentarem eles
mesmo, tentarem escrever do jeito. Fala, do jeitinho de vocés. E alguns que
conseguem escrever uma frase. Os que tém mais dificuldade, tém de escrever uma
lista de palavras. Mas assim, cada um do seu jeito, para eles ir, eles mesmo irem,
perder o medo. Que eles ainda tém medo de escrever. S&o muito imaturas ainda. 6,7
anos. Estdo comecando. Estdo, eles ainda tém, aos poucos estdo comecando
(Caliandra, Escola C1).

Na fala da professora Caliandra, destacamos o aspecto da maturidade para a préatica da
escrita, narrativa que se alinha a uma perspectiva do Programa Tempo de Aprender. Essa
premissa parece sinalizar que a professora compreendeu que as relagdes grafofonémicas, ainda
em processo de consolidagdo, precisam ser concluidas antes que as criangas possam produzir
textos de forma autdbnoma, demonstrando, mais uma vez, uma hierarquizacao do conhecimento.
Essa visdo ¢ reforgada pelo relato da docente: “O alfabético, ele consegue escrever palavras,
principalmente com silabas candnicas, e, escreve pequenas frases. Mas ele ndo consegue
produzir um texto”.

No Programa Tempo de Aprender, a producdo escrita € o Gltimo elemento trabalhado
com as criancas. Segundo orientacbes dadas ao professor no caderno de atividades (Brasil,
2021%), o caminho para a escrita autbnoma ¢ longo. “O progresso na escrita acontece a medida
que a alfabetizacdo se consolida e que os alunos avancam na literacia®. Para criancas mais
novas, escrever reforca a consciéncia fonémica e o conhecimento alfabético. Para as mais
velhas, ajuda a entender os tipos e os géneros textuais” (Brasil, 2021%, p. 227).

Segundo 0 mesmo caderno, o desenvolvimento da producéo escrita inicia-se pelo treino
da caligrafia (tracados pontilhados em ondas, tracado das letras), seguido pela escrita de
palavras, de frases e, posteriormente, pela criacdo de textos, denominada redacdo. Contudo,
Segundo Ferreiro (2008), ao reduzir a escrita a mera reproducdo de tracados, desconsideramos
sua natureza social como um objeto cultural.

Apartir de um roteiro de perguntas que servira de “moldura” (Brasil, 2021, p. 249) para
orientacdo do professor, a redacdo sera produzida coletivamente tendo, o professor como
escriba. Ja a estratégia de ensino denominada Escrita Independente, apresentada como a ultima
do caderno, consiste em € uma reescrita a partir de uma historia contada pelo professor.

Ao contrario do que acreditamos, a producdo de texto no Programa Tempo de Aprender
tem como objetivo ensinar a crianga a decodificar, copiar e escrever com letra cursiva. Embora

seja sugerida a utilizacao de outros géneros textuais, ndo identificamos, nos materiais impressos

44 Conforme anunciamos no capitulo do referencial tedrico, literacia ¢ definida como “o conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva” (Brasil,
2019, p. 21).
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disponiveis, evidéncias dessa utilizacdo. Consequentemente, em nenhum momento Ssdo
discutidos com as criancas a funcédo social do texto, o destinatario, a situagdo comunicativa ou
a finalidade do texto que estava sendo produzido.

O desenvolvimento da oralidade foi mencionado pelas professoras como uma pratica
vinculada ao trabalho com a rodinha. A rodinha, ou roda de conversa, € uma estratégia utilizada
para promover didlogos sobre o fim de semana, os livros lidos ou para introduzir algum tema,
especialmente nas atividades de leitura e escrita. Essa pratica de estar junto, ouvir o outro,
conhecer os colegas e suas historias cria espaco para a afetividade e a cooperacdo em sala de
aula (Oliveira, 2010). Alem disso, amplia a capacidade de socializacdo e criacdo de vinculos
entre as criancas.

Quando questionada sobre as atividades de leitura e escrita, Flamboyant definiu a
rodinha como uma leitura de mundo e afirmou que ndo abria mdo dessa atividade,
principalmente no inicio do ano letivo. A seguir, apresentamos o relato da professora sobre essa

pratica:

Quando eu posso, principalmente no comeco do ano, é todos os dias. Principalmente
agora que as criancas tém apresentado muitos problemas de fala. A roda de conversa
¢ um dos momentos em que eu apresento conceitos, apresento palavras, apresento...
é... e ougo, porque é a partir do momento gque eu ougo, eu também comeco a entender
os interesses deles (Flamboyant, Escola F1).

Durante essa atividade, a professora fazia um levantamento dos interesses das criangas
para planejar suas aulas. A rodinha também proporcionava espaco para que as criancas
produzissem textos orais ao relatarem os acontecimentos, desenvolvendo assim a oralidade. A
roda de conversa era uma atividade que fazia parte da rotina pedagdgica da professora.

Nas turmas de alfabetizacdo, a rotina tem a funcéo de organizar, junto com as criancas,
as atividades do dia, além de ser uma oportunidade para refletir sobre a leitura e a escrita com
uma finalidade especifica. Na sequéncia, analisamos a rotina pedagdgica no contexto dos
encaminhamentos didaticos.

A distribuicdo do tempo nas atividades propostas pelos dois programas analisados
diverge quanto as estratégias selecionadas e ao objetivo. No PNAIC, a construcao da rotina faz
parte do planejamento do professor, como anunciamos anteriormente, e tem o objetivo de
garantir que os quatro eixos do ensino da lingua — oralidade, leitura, producdo de Texto e
analise Linguistica — sejam contemplados de forma equilibrada nas atividades desenvolvidas

durante a semana.
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Flamboyant, em sua rotina pedagdgica, incluia diariamente a rodinha, o calendério, a
leitura deleite e um registro escrito. Seus relatos sobre as atividades permanentes evidenciaram
a centralidade da leitura e da escrita: “a gente todos os dias 1€ algum texto, nem que seja
pequenininho” E acrescentou: “todo dia, algum registro faz. Nem que seja o cabegalho, o
calendario, porque eles tém a pratica de fazer o calendario, de pintar. Entdo, todos os dias, nem
que seja o cabecalho e o calendario, eles estdo escrevendo”.

Essas falas demonstram o entendimento da professora de que a leitura e a escrita com
finalidades diversas devem fazer parte das atividades diarias nas turmas de alfabetizacdo,
sobretudo quando se pretende alfabetizar letrando. Segundo Ferreira e Albuquerque (2012), a
rotina pedagogica deve contemplar os diferentes eixos de ensino da lingua, promovendo
atividades que estimulem a aprendizagem da leitura e da escrita.

Por outro lado, a professora Caliandra afirmou que a rotina em sua sala de aula “ja esta
bem arquitetada”. Segundo ela, as criangas ja reconhecem as atividades que seriam
desenvolvidas diariamente e “acabam sendo automaticos”. Seu relato demonstrou certa rigidez
no planejamento, que ndo deixava espago para possiveis imprevistos ou necessidades que
surgissem.

Assim como a rotina de Caliandra, o Programa Tempo de Aprender apresenta uma
ordem inflexivel em suas estratégias e na maneira que orienta o professor para o ensino dos
conteudos, conforme Figura 15. As etapas desenvolvidas, indicadas nas estratégias de ensino
sdo as mesmas para qualquer situacéo didatica. Ao realizarmos esta inferéncia, reconhecemos
que, apesar dessa estrutura rigida, por mais estruturada que fosse a rotina adotada pela
professora, ainda havia espacos para outras mediacdes que constituia, certamente, a coeréncia
pragmatica. Entretanto, é importante frisar que seus relatos se aproximavam de uma pratica

mais estruturada, alinhada a perspectiva do Tempo de Aprender.

Figura 15 — Dindmica das Estratégias - Tempo de Aprender

A dinamica da estratégia é simples:

« primeiro o professor apresenta e demonstra o conteudo;

« depois faz 0 mesmo processo junto com os alunos;

+ entdo, em grupo, os alunos praticam sem auxilio do professor;

« por fim, é oferecida oportunidade para a pratica individual.

% J

Fonte: (Brasil, 2021, p. 17).
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Ao ser questionada sobre as atividades permanentes realizadas em sua sala, Caliandra
destacou a psicomotricidade, com musicas e gestos, como forma de acolher os estudantes. Esses
encaminhamentos e mediagdes refletem suas escolhas didaticas e pedagdgicas em sala de aula.
Neste momento inicial da aula, a professora contava o nimero de estudantes, registrava no
calendario e, em seguida, trabalhava com o alfabeto. Sobre essa atividade, a professora
destacou:

Tem um alfabeto com imas que eu boto assim na janela. Vou falando a letra e eles
tém que falar os sons. Vou trabalhando o som, a articulagéo, a boca. As vezes eu dou

um espelhinho pra eles olharem 0 som, como que a boca articula. As vezes eles s6 vio
falando e tem que falar o que comeca com aquele som (Caliandra, Escola C1).

Esse relato demonstra que, segundo a concepcdo associacionista de alfabetizacéo,
Caliandra compreendia que a alfabetizacdo era resultado do conhecimento dos fonemas e dos
nomes das letras, fundamentado na repeticdo e na memorizacdo. Essa forma de conceber o
ensino da leitura e da escrita (conhecimento e treinos fonémicos) estd em consonancia com os
métodos sintéticos que estabelecem como objeto de ensino as unidades menores da lingua e,
nesse caso, coaduna com o método fénico. Além disso, considera apenas a faceta linguistica da
alfabetizacdo, ou seja, o sistema alfabético e ortografico da escrita, suas propriedades e
convencdes (Soares, 2017; 2021). Essa concepc¢do esta de acordo com o Programa Tempo de
Aprender, que recomenda e reforca essa estratégia com sugestdes de atividades de
reconhecimento e discriminacdo de sons, consciéncia, fonémica e relacdo letra som (Brasil,
2021).

A professora reforgou essa percepgdo quando enfatizou a observacgéo da articulagdo da
boca com a seguinte narrativa: “So6 deles ver as vezes a minha boca, como ele ja, todos os dias
eu trabalho com eles, entdo ele ja fala, é essa letra, ele vai e bota 14”. Ferreiro (2001) ressalta
que estratégias como essas reduzem a crianga que aprende a um par de olhos, um par de ouvidos
e um aparelho fonador que emite sons. Segundo a autora, ndo podemos desconsiderar a crianga
“como alguém que pensa e que age sobre o real” na construg¢do do seu processo de alfabetizagao.
Para ela, a escrita ndo é um cddigo a ser transmitido, mas um conhecimento conceitual, um
novo objeto de conhecimento, de natureza conceitual (Ferreiro, 2001, p. 40).

Seguindo as orientacGes do Programa Tempo de Aprender, os estudantes devem ser
estimulados a observar a articulacdo da boca durante a pronincia das letras, com o uso do
espelho, conforme a prética da professora Caliandra. Essa necessidade é reforgada pelo uso de
perguntas que ajudam a crianca entender melhor o som, tais como: “O que a sua boca faz? E a

sua lingua?” (Brasil, 2021, p. 48).
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Essa mesma estratégia é utilizada no Método das Boquinhas* utilizado pela professora
desde antes da implementacdo dos Programas de Formagdo pesquisados. Essa metodologia
busca concretizar o fonema isolado por meio do gesto articulatério da boca como ferramenta
para o aprendizado da leitura e da escrita. (Jardini, 2017). A autora afirma: “Fonemas sdo
impronunciaveis e apenas 0 seu gesto articulatério é a unidade representativa que Ihe confere
concretude” (Jardini, 2017, p. 41). Dessa forma, a crianga, em atividade metacognitiva, toma
consciéncia do funcionamento da escrita.

Com uma compreenséo diferente sobre o alfabeto e a importancia de conhecé-lo para o
processo de alfabetizacdo, concordamos com Soares (2021) ao argumentar que o alfabeto é um
conjunto finito de letras que pode ser apropriado por meio de atividades de consciéncia
fonoldgica. Seguindo na mesma linha, o trabalho proposto pelo PNAIC com o alfabeto é
desenvolvido a partir de atividades reflexivas que possam desafiar as criangas a compreenderem
como a escrita alfabética funciona.

Outro aspecto observado nos encaminhamentos pedagogicos das professoras referiu-se
a organizacgdo dos estudantes na sala. Ambas demonstraram preocupagdo em acompanhar as
atividades visualizando os estudantes. Flamboyant posicionava as criangas em formato de U
para que pudesse acompanhar melhor o desenvolvimento das atividades. Sobre isso, relatou:
“Eu comecei a colocar em duplas, s6 que a minha sala ¢ em (formato de) U, porque eu olho
todos, eu percebo. Eu tenho algumas questdes comportamentais, entdo o U, ele me facilita a
ver”. Complementou ainda: “eu sei que psicologicamente pode ser que ndo seja tdo bom, porque
eu nao trabalho nos grupos especificamente, mas eu trabalho de forma mais harmoniosa, mais
harmonica dessa forma”.

Inferimos que a preocupacdo com o impacto psicoldgico pode estar relacionada as
potencialidades que o trabalho em grupo promove, considerado fundamental para a
consolidacdo da alfabetizagdo. Por outro lado, Caliandra organizava as criangas em dupla,
porém, sem a preocupacgdo em formar grupos que potencializassem o trabalho das criancas. Elas
escolhiam onde se sentar, e a professora apenas intervinha em casos de problemas
comportamentais. Quando as crian¢as escolhem com quem vao se sentar, elas estabelecem

vinculos mais fortes com alguns colegas e melhoram as relagcBes interpessoais, porém

45 Essa metodologia, segundo a criadora do método, se caracteriza por ser fonovisuoarticulatoria. A proposta do
método é focar na articulagdo da boca ao pronunciar os fonemas na tentativa de tornar concreto para a crianca e
possivel de emitir o que seria “impronunciavel”, ou seja, os fonemas isolados. Segundo a autora, essa agao estimula
0 estudante a pensar sobre a lingua escrita, promovendo a metacognicédo e alcangando uma leitura mais segura, 0
que leva a ganhos na autoestima dos estudantes (Jardini, 2017).
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precisamos promover situagdes em que as duplas possam auxiliar o processo de aprendizagem
das criangas.

Brainer et al (2012), ao discutirem a fungdo mediadora do professor no processo de
alfabetizacdo, apresentaram dois critérios que podem ser utilizados para agrupar os estudantes:
reunir aqueles com conhecimentos semelhantes ou mesclar com aqueles que possuem niveis
diferentes conhecimentos. Importante frisar que o que critério escolhido para a formacéo dos
grupos deve atender & intencdo pedagdgica do professor, favorecendo a mediacdo e a
aprendizagem de todos.

Para o PNAIC, o agrupamento das criancas é apresentado como forma de atender aos
diferentes niveis de aprendizagem e promover a interacdo entre as criangas como forma de
avangar nos conhecimentos sobre a lingua, varias formas de organizacdo sdo sugeridas: em
duplas, em grupos, em rodas, promovendo uma diversidade de possibilidades de interacdo
(Brasil, 2012f).

Quanto a esse aspecto, no Programa Tempo de Aprender, os documentos oficiais
(Brasil, 2019; 2020) ndo fazem referéncia sobre a organizacdo dos estudantes. Porém, nas
estratégias propostas para o ensino da lingua, uma das etapas é prevista deve ser desenvolvida
em grupo, de forma controlada e repetindo as a¢des ja realizadas anteriormente. Além disso,
podemos observar nas videoaulas do curso, cujo objetivo € mostrar para o professor como
desenvolver as suas estratégias de ensino, as criancas sentadas enfileiradas uma atras da outra.
Em ambos os exemplos citados, as situa¢@es didaticas se distanciam da perspectiva apresentada
pelo Programa PNAIC.

Concordamos com Morais (2012) quanto as potencialidades promovidas pela interacdo
entre as criangas para a reflexdo sobre a leitura e a escrita, fortalecendo o aprendizado
colaborativo.

As docentes formavam duplas entre alunos com maior dificuldade e colegas
considerados mais espertinhos (Caliandra, Escola C1). Entretanto, essa pratica ndo pareceu ser
intencionalmente planejada, sendo utilizada apenas conforme a necessidade. Um fator
importante a ser considerado para a consolidagédo da alfabetizacdo dentro do tempo adequado,
bem como para a continuidade das aprendizagens, é a maneira como € compreendida e
promovida a progressdo das aprendizagens. Na proxima secdo, enfocamos esses aspectos,
considerando os dois programas foco desse estudo, bem como a forma como as docentes e as

escolas definem essa progressao.
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4.3 Percepcdo das Professoras Quanto a Progressdo das Aprendizagens Para a
Consolidagdo da Alfabetiza¢do nos Dois Programas

A partir da implantacéo dos ciclos de alfabetizacdo, a progresséo das aprendizagens tem
se apresentado como um desafio (Oliveira, 2004, 2010). Compreender como 0s conteldos,
conceitos e habilidades sdo aprofundados é uma questdo complexa que, entendemos, precisa
integrar a pauta de debates da area. Soares (2021) aponta que é fundamental os professores
conhecerem, se apropriarem e conversarem entre si sobre essa questéo.

A meta 5 do Plano Nacional de Educacéo (Brasil, 2014) estabelece o terceiro ano do
ciclo de alfabetizacdo como prazo para a conclusdo da alfabetizacdo. Esse periodo foi
estabelecido considerando a entrada da crianca de seis anos no Ensino Fundamental, o que
ampliou os ciclos, anteriormente de dois anos. O PNAIC esteve alinhado a essa meta do PNE,
ja que sua proposta prevé um ciclo de alfabetizacdo de trés anos. Por outro lado, o Programa
Tempo de Aprender, ancorado na Politica Nacional de Alfabetizacéo (Brasil, 2019), determinou
um ano para a aquisigéo inicial da leitura e da escrita.

Nessa pesquisa, consideramos as trés dimensdes da progressao no ciclo de alfabetizacao
apresentadas por Albuquerque e Cruz (Brasil, 2012j) como referéncia para assegurar 0 avanco
nos conhecimentos. As autoras definem o avango na escolarizagdo como progressao escolar, a
distribuicdo e organizacdo dos direitos de aprendizagem como progressdo de ensino e a
evolucao das “aprendizagens ao longo do ano e entre os anos do ciclo de alfabetiza¢do” como
progressao de aprendizagem (Albuquerque; Cruz, 2012j, p. 9).

Entendemos que o PNAIC define a progressao de ensino ao estabelecer as a¢fes a serem
desenvolvidas a cada ano do bloco, para cada objeto de conhecimento, com a designacdo dos
verbos iniciar, aprofundar e consolidar nos quadros de direitos de aprendizagem de cada
componente curricular. Essa compreenséo se confirmou na fala de Caliandra. Quando solicitada
a relatar sobre a progressdo das aprendizagens no PNAIC, comentou: “a profundidade vai
aumentando, a profundidade vai aumentando a cada ano” (Caliandra, Escola C1).

Corroborando com essa organizacdo, Morais (2012) estabelece os pontos de chegada
para cada ano, especialmente no eixo da analise linguistica. Segundo o autor, ao final do
primeiro ano, quase a totalidade das criancas compreenderam o sistema de escrita alfabética,
ou seja, alcangcaram a hipotese alfabética da psicogénese da lingua escrita. O segundo ano
destina-se a consolidacdo das convencgdes fonema-grafema, enquanto o terceiro ano busca
avancar no dominio da norma ortografica.

Nessa perspectiva, o primeiro ano, etapa em que as professoras pesquisadas atuavam,

marca 0 inicio do processo de alfabetizacdo no Ensino Fundamental. O Curriculo em
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Movimento do DF- 2% edigdo (Distrito Federal, 2018) estabelece como meta que: “ao finalizar
0 primeiro ano, o estudante leia e escreva um pequeno texto com compreensao e encadeamento
de ideias, a partir de contexto significativo, sem exigéncias das complexidades ortograficas”
(p.20). Segundo as professoras, o curso Alfaletrando confirma essa definicdo; entretanto,

Flamboyant considerou essa situacéo ideal:

Eles estdo se baseando numa crianca, meio que ideal, porque eles falam: Olha, a
crianca da Educacao Infantil vai chegar para vocés silabica. No primeiro ano, vocés
vao iniciar com a crianca silabica, mas ndo é essa a realidade que a gente encontra. E
quando eu vi a questdo da leitura, eu achei ainda mais ideal, idealizado, porque, o que
acontece, com tantas criancas com problema na fala, que ainda ndo falam muitas
vezes, de forma fluente, a gente ndo consegue essa fluidez que eles querem na leitura
e mesmo na escrita (Flamboyant, Escola F1).

Mantendo o foco na progressao das aprendizagens, a professora demonstrou, em outro
relato, a necessidade de o ensino atender as diferentes necessidades de aprendizagem para que

0 ensino possa evoluir a cada ano. A docente declarou:

leva esse ano letivo todinho do primeiro ano pra escola e pra crianga se conhecer. Nem
todas as criancas conseguem se adaptar ja no inicio. Entdo, ¢, eu acho que ndo tem
como o primeiro ano ser ponto de inicio e fim de aprendizagens. Eu acho que a gente
inicia, conhece aquela crianca, desenvolve os métodos, enfim e a partir desse
conhecimento que a gente tem dessa crianga. No segundo ano a gente da continuidade
desse trabalho. Isso pensando nas aprendizagens de forma mais individualizada,
porque cada crianca vai ter as suas especificidades. Entdo eu acho que ndo tem como
a gente observar no primeiro ano para desenvolver tudo que tem de ser desenvolvido
e falar, bom, pronto, estd pronto. Esta lendo, estd escrevendo, ndo se consegue isso
numa turma. Algumas criangas conseguem, mas algumas ndo (Flamboyant, Escola
F1).

Ela ainda acrescentou:

Na turma, tem criangas que fazem isso sim, mas eu tenho criancas que chegaram com
dificuldades muito extremas de fala. Essas criancas primeiro tiveram que desenvolver
a oralidade, agora as questdes das palavras e ai elas ndo véo estar alfabetizadas no
final do ano. Esse trabalho tem que dar continuidade no segundo ano, porque agora
eu conheco a crianga, a escola ja conhece a crianga, ja foram feitas algumas
estratégias, a familia foi comunicada, ja foi acionada os especialistas que séo
necessarios nesse processo. Entdo ndo tem como a gente definir em um ano,
principalmente no primeiro ano se a crianga vai estar nesse nivel e ponto, dessa forma
tdo fechada (Flamboyant, Escola F1).

As falas evidenciam a preocupacao da professora em atender a todas as criancas dentro
de suas possibilidades e, a0 mesmo tempo, garantir a progressao das aprendizagens a cada ano.
Segundo Morais (2012, p. 126), com as intervengOes adequadas, os estudantes finalizam o
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primeiro ano tendo “compreendido o funcionamento do sistema de escrita alfabética”.
Consideramos que as criancas chegam a escola com niveis diversos de aprendizagem e
vivenciando experiéncias variadas com a cultura escrita e essa diferenca influencia um ritmo
diferente para a consolidacdo das aprendizagens. Paralelamente, o relato indica uma
preocupacgdo quanto ao prosseguimento, 0 avango no ensino a partir do ponto em que 0s
estudantes se encontram, aspecto que pode ser melhor compreendido por meio de uma avaliagdo
formativa.

Sobre essa questdo, Soares (2021) alerta que, nas escolas, para garantir a continuidade
na aprendizagem, os professores precisam trocar informaces sobre o que necessita ser
retomado para que a aprendizagem alcance as metas previstas para 0 ano subsequente,
incluindo, nas turmas de alfabetizac&o, o dominio do sistema alfabético, da leitura e da escrita.
A mesma autora considera fundamental que o professor alfabetizador tenha pleno
conhecimento das metas estabelecidas para cada ano escolar e que essas metas sejam definidas
de forma progressiva ao longo dos anos.

E importante sublinhar que refletir sobre a progressdo dos saberes e das aprendizagens
ndo significa engessar a pratica docente nem a submeter a metas ou expectativas de
aprendizagem de maneira fixa e rigida. Porém, é importante discutir esse aspecto, pois é crucial
para a organizacdo e conducdo do trabalho didatico-pedagogico. Leal (2012i) corrobora essa
afirmacéo, reforcando a necessidade de planejamento da progressdo, de forma a assegurar a
especificidade de cada ano e a garantir um avanco gradual rumo a conhecimentos mais
complexos. Esse planejamento promove o desenvolvimento das capacidades linguisticas
necessarias para a consolidacdo da alfabetizacéo na perspectiva do letramento.

Destacamos, nas narrativas das docentes, uma questdo comum quanto a relacdo entre a
progressdo do ensino e os dois cursos analisados nesta pesquisa. Quando solicitadas a identificar
de que forma cada programa contribuiu para sua pratica por meio de estratégias didatico-
pedagogicas que viabilizassem o aprofundamento das aprendizagens, ambas diferenciaram a
contribuicdo dos programas baseadas na etapa do processo de alfabetizacdo em que 0s
estudantes se encontravam.

Caliandra associou 0 Tempo de Aprender ao processo inicial da apropriagédo do sistema
de escrita alfabética e ao trabalho desenvolvido com o0s estudantes que apresentavam
dificuldades. A professora declarou: “A questdo do Tempo de Aprender, que ¢ a questdo
principalmente que eu vi 14, foi mais, principalmente, para os mais fracos, porque eu acho que
ele trabalha muito a consciéncia fonologica e também a questdo de leitura, de treinar a leitura”.

A professora acrescentou em seguida: “Esse trabalho inicial mesmo, de consciéncia fonémica”.
9
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O relato de Caliandra evidenciou o foco dado ao Programa Tempo de Aprender quanto
a consciéncia fonémica, que é considerado como o ponto mais importante inicial do trabalho
com o sistema alfabético e da consolida¢do da alfabetizacdo. Flamboyant, ao ser perguntada
sobre as contribuicbes de cada programa, identificou a colaboracdo a partir dos niveis da
Psicogénese da Lingua Escrita. Segundo a professora, os mais indicados para a metodologia do
Tempo de Aprender sdo os pré-silabicos, silabicos até os silabico-alfabéticos. Consideramos
que os niveis indicados pela professora s&o iniciais, desde 0 momento em que a crianga ndo
reconhece que a escrita é uma representacdo da fala até aqueles em que ocorre a fonetizacdo da
escrita. SAo etapas em que a crianga comeca a relacionar o oral ao escrito, desenvolvendo
consciéncia lexical e silabica, alem de iniciar a consciéncia fonémica (Soares, 2021).

Entretanto, nos chama a atencdo essa vinculacdo do Tempo de Aprender aos niveis
iniciais de aquisicdo da leitura e da escrita. Para as docentes, a progressdo comeca por ai, ou
seja, pela consciéncia fonémica. Em contrapartida, quando Morais (2012) ressalta que
precisamos entender como a crianga aprende, a fim de organizarmos melhor o ensino, frisamos
que a crianca apreende melhor unidades maiores como a rimas e a aliteragdes.

Portanto, um ponto que exige analise com mais cautela sdo os objetos de ensino
privilegiados no Tempo de Aprender, considerando que os fonemas sdo, segundo Morais (2012)
e Soares (2021), as ultimas unidades sonoras reconhecidas pelas criangas. Outra questao séo as
estratégias didatico-pedagogicas propostas no Programa. Enquanto o Tempo de Aprender
vincula o ensino da leitura e escrita a aprendizagem de um c6digo com repeticdo, hierarquizacao
e memorizacao de fonemas e suas relagcdes com as letras, 0 PNAIC aborda a alfabetiza¢do como
a aprendizagem € de um sistema notacional que possui caracteristicas, propriedades e
convencdes que precisam ser ensinadas para as criancas, com atividades em que possam refletir
sobre o funcionamento do sistema, identificando, comparando, separando, juntando,
substituindo unidades sonoras da lingua por meio de jogos, livros de literatura e brincadeiras
variadas. Além disso, elas interagem com textos de diferentes géneros textuais.

Em um relato, Flamboyant afirmou que as estratégias do Tempo de Aprender poderiam

ser aplicadas também a estudantes alfabéticos. Segundo a professora:

Na hora de trabalhar as intervencGes ortogréficas, ajuda bastante. Principalmente
nesses quesitos que vocé vai estar focando nas palavras, nos sons, nas silabas, nas
letras, pode contribuir. E ai fica um espacinho faltando alguma coisa. Como as
criancas estdo na fase de produgdo textual, acaba precisando de mais, do que trabalhar
sO uma palavra. Algumas palavras véo precisar do contexto. Mau com u e mal com |,
precisa de um contexto (Flamboyant, Escola F1).
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A fala da professora mostra que, embora tenha afirmado que o trabalho com as unidades
menores pudesse contribuir para o ensino da ortografia, em determinado momento foi
identificado que, em algumas situacdes de regularidades contextuais, o uso de estratégias
perceptivas ndo era adequado ao ensino da ortografia. Isso ocorre, por exemplo, nos casos em
que o contexto determina a escrita da palavra, como citado pela professora. Morais (2009)
defende que a ortografia deve ser objeto de reflexdo nas escolas, evidenciando que a
aprendizagem das questdes ortograficas possui uma natureza diferente. Por essa razdo, ela ndo
se concretiza apenas pela memdria, mas exige conhecimento, reflexdo e compreensédo de suas
regularidades e irregularidades.

Nesse sentido, os programas analisados também apresentam diferencas. Enquanto o
PNAIC promove discussOes e atividades que abordam a ortografia como objeto de ensino, o
Programa Tempo de Aprender reconhece que “as criangas terdo oportunidade de compreender
gue nem sempre a relacéo letra-som ¢é regular” (Brasil, 2021, p. 86). No entanto, o programa
destaca que: “quando falamos aqui sobre regras ortograficas, nao significa que, desde o
primeiro ano todas devam ser ensinadas. Podem ser trabalhadas apenas aquelas que sdo
importantes para o ensino da leitura e da escrita no momento.” (Brasil, 2021, p. 87).

Embora o texto mencione a possibilidade de selecionar quais regras ortograficas devem
ser trabalhadas, ndo ha referéncia a quais palavras seriam essas, mas, ao analisarmos as
atividades desenvolvidas com foco na ortografia (repeticdo de regras, ditado e caligrafia),
confirmamos que a memorizagdo, o treino e a repeticdo continuam sendo as principais
estratégias de ensino. A seguir, Figural6, apresentamos uma estratégia de ensino constante no

caderno didatico do Programa Tempo de Aprender.

Figura 16 — Estratégia de Ensino: Regras de Ortografia - Tempo de Aprender

Mostre um cartao com a palavra “casa”

Mostre um cartao com a palavra “cebola”.

Fonte: (Brasil, 2021, p. 88).
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Quando as criancas alcangcam os niveis mais avancados da Psicogénese da Escrita, as
professoras consideram que as atividades desenvolvidas pelo PNAIC sdo mais adequadas.
Podemos observar, na fala das docentes, essa preferéncia. Flamboyant afirmou que “O PNAIC
para os alfabéticos e ortograficos, aquilo que a gente esta chamando de ortografico aqui na
escola, a gente estd chamando de alfabetizado 1 e 2, eu acho que ¢ melhor”. Como mencionado
anteriormente, procedimentos que contemplam a leitura e a escrita, aproximando-as de seu uso
social e concebendo-as como praticas sociais, sdo privilegiados quando as criangas ja
compreenderam o sistema de escrita alfabético. Destacamos, entretanto, que, na perspectiva de
alfabetizar letrando, é possivel articular as unidades linguisticas menores com o0s textos,
contribuindo simultaneamente para o avan¢o no dominio do sistema de escrita alfabética, ao
mesmo tempo em que as criangas se apropriam da linguagem dos diversos tipos e géneros
textuais.

Essa escolha também esta vinculada a ideia de independéncia do estudante para realizar
as atividades, uma condicdo de quem ja superou a barreira inicial da alfabetizacdo e tem
condigdes de prosseguir na escolarizagdo com mais autonomia. Caliandra corroborou com essa
perspectiva quando relatou: “Quando eles comecam a evoluir mais, eu acho que acaba sendo
mais. Quando a maioria deles comecam a avancar. Quando estdo chegando no silabico-
alfabético, o ensino do alfabético, comecam a avangar na leitura, na escrita, tem mais
independéncia para fazer” (Caliandra, Escola C1).

A professora Caliandra afirmou ainda que o trabalho desenvolvido com base nas
proposicdes do PNAIC estaria sempre presente. A docente enfatizou: “O PNAIC também vai
estar sempre, porque sempre a questdo da leitura dos textos dos géneros textuais que a gente
trabalha, que entra também no letramento” (Caliandra, Escola C1).

Os relatos apresentados indicam que as praticas em sala de aula das duas professoras
ndo seguiam o que as diretrizes dos Programas propunham na integra. Elas interpretavam,
transformavam e adaptavam as proposicdes oficiais de ambos 0s Programas as necessidades de
suas turmas, em um movimento que Chartier (2007) denominou de coeréncia pragmatica.

Esse foco na leitura e nos textos, atribuido pelas professoras ao PNAIC, € interessante,
porque, de fato, o Programa explicita, por eixo de ensino de lingua, varios aspectos que
sinalizam para uma progressdo do ensino da escrita alfabética, incluindo habilidades de
consciéncia fonoldgica.

Um fator importante que precisamos considerar na progressdo das aprendizagens é que,
em uma mesma turma, a aprendizagem dos estudantes acontece de forma e em tempos

diferentes. Conforme anunciamos anteriormente, 0 acesso as praticas sociais de leitura e de
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escrita sdo de diversas naturezas entre as criangas de uma mesma turma. Assim, é possivel
constatar que uma sala de aula de alfabetizacdo também apresenta diversidade no processo de
consolidagdo das aprendizagens.

No préximo topico, analisaremos as praticas avaliativas defendidas pelo PNAIC e pelo

Programa Tempo de Aprender, conforme as professoras que contribuiram para esta pesquisa.

4.4 Concepc0es e Praticas Avaliativas Defendidas Pelo PNAIC e Tempo de Aprender na
Otica das Docentes que contribuiram com a Pesquisa

A prdética avaliativa na escola ocupa um espaco relevante dentro da concepcao de
alfabetizar letrando, adotada nesta pesquisa. Entendemos a avaliagio como promotora das
aprendizagens. Sob essa perspectiva, a avaliagdo tem como objetivo identificar os
conhecimentos adquiridos e, a partir deles, pensar/repensar, planejar/replanejar as praticas
didatico-pedagdgicas em uma abordagem formativa de avaliacdo. Acreditamos que todas as
criancas aprendem. Concordamos com a concepcdo de avaliagdo formativa defendida pelo

PNAIC, que entende a avaliagéo, de acordo com Leal:

[...] como uma maneira de melhorar e atuar no processo pedagdgico uma forma de
entender todo o processo pedagdgico e de atuar para melhorar. Ndo apenas o0s
estudantes sao avaliados, mas também o professor, a escola, o sistema. A avaliagdo,
assim, passa a ser encarada como um instrumento para redimensionamento da préatica
(2012i, p. 15).

Desta forma, a avaliagdo é uma acdo continua dos professores. Caliandra e Flamboyant

relataram que a avaliacdo é realizada no dia a dia da sala de aula. Segundo Caliandra:

Faco a avaliacdo no dia a dia, no cotidiano, como a gente sempre conta a atividade, a
gente da pra eles, um auto ditado, uma coisa, e eu sempre deixo eles tentarem, falando,
ndo dou a resposta pronta, eu deixo que eles tentem quebrar cabeca, ai ja corto com o
nivel deles, eles vao, eles véo, eles vdo na minha mesa, vdo intervindo, mas vai
lembrando o som, porque faz parte da rotina (Caliandra, Escola C1).

O relato da professora indicou certa permanéncia em sua préatica avaliativa, observando
0S processos cognitivos dos estudantes a partir das atividades desenvolvidas. A preocupacao
com a progressao das aprendizagens também ficou evidente, considerando as criangas como
sujeitos ativos no processo de aprendizagem ao optar por ndo fornecer respostas dando a chance
de que tentem quebrar a cabe¢a. Embora tenha adotado uma concepcéo de avaliagdo formativa,

Caliandra ao mesmo tempo, reforcou e confirmou a sua abordagem fénica para o ensino das
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propriedades do sistema notacional de escrita. Isso levanta a questdo: como realizar uma préatica
formativa de avaliagdo em um sistema mais estruturado, com prerrogativas para o ensino da
escrita?

Apesar disso, acreditamos que as professoras estavam ressignificando suas praticas, de
modo a explicitarem aspectos de aproximacdo com o0s dois programas. A professora
Flamboyant destacou, em sua fala, outra atitude relevante para concepgdo adotada nesta
pesquisa. A docente declarou:

[...] eu tenho diariamente com eles um contato muito direto, assim, do que eles estdo
aprendendo ou ndo estdo aprendendo. Como eles fazem sempre as atividades, eu estou
sempre olhando, corrigindo, ajudando. Entdo, eu estou sempre avaliando, assim, o que
& necessario, o que eles aprenderam, 0 que que a gente precisa retomar (Flamboyant,
Escola F1).

Em sua narrativa, Flamboyant corroborou com a observacao diaria do professor como
um instrumento de avaliagdo importante na perspectiva formativa da avaliagdo defendida pelo
PNAIC, descrevendo sua pratica como “sempre olhando, corrigindo e ajudando”. Ela também
destacou uma etapa fundamental da avaliacdo formativa na alfabetizacdo: a retomada. 1sso
demonstra a necessidade de identificar os conhecimentos dos quais o0s estudantes ainda nao se
apropriaram, demonstrando clareza sobre o que se deve aprender a cada momento para planejar
suas escolhas didaticas e pedagogicas adequadas a cada situacdo, respeitando os diferentes
tempos e formas de aprendizagem.

De acordo com o PNAIC, o professor precisa criar boas estratégias tanto para a
avaliacdo quanto para o registro de suas observagdes (Leal, 2012i). Durante a realizagdo desta
pesquisa, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal - SEEDF utilizava um
documento préprio para registrar os processos de aprendizagem dos estudantes, o Relatorio de
Avaliacdo — RAV, instrumento para registrar e acompanhar a progressdo das aprendizagens.
Esse relatdrio contém informacbes sobre a avaliacdo diagndstica, as aprendizagens
evidenciadas, as dificuldades encontradas, as intervencdes realizadas e os resultados alcangados
(Distrito Federal, 2014). Flamboyant considerou o documento oficial importante e necessario,

afirmando:

A gente escreve relatorio bimestralmente. Entdo, eu sempre estou avaliando, vendo
como eles estdo. E quando eu entrego relatério para as familias, eu sento depois com
eles e peco feedback. [...]. Porque eu acabo observando eles de uma forma bem
integral, bem ampla mesmo. Como relatdrio dos detalhes, assim. Como estd a
aprendizagem, das necessidades das criancas. Entdo, de todas, essas ferramentas, eu
acho que a roda e o relatério é o que mais contempla, que é essa avaliagdo e ajuda no
meu trabalho (Flamboyant, Escola F1).
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O registro do RAV promove um espaco de avaliacdo e reflexdo sobre o processo de
ensino e aprendizagem, considerando os conhecimentos que os estudantes possuem. Porém,
Leal, Albuquerque e Morais (2007, p. 105) considera que ¢ “preciso entender o que sabem sobre
0 que ensinamos, como eles estdo pensando, o que ja aprenderam e o que falta aprender”. Para
atender a essa necessidade, as professoras utilizavam o teste da psicogénese, instrumento de
avaliacdo definido no Projeto Politico Pedagdgico - PPP das duas escolas. Segundo as Diretrizes
de Avaliacdo da SEEDF (Distrito Federal, 2014), a escola possui autonomia para selecionar 0s
procedimentos de avaliacdo, desde que coerentes com o projeto da instituicao.

O teste da psicogénese € uma prova escrita em que, a partir do ditado de palavras com
diversas constituicOes silabicas, as criangcas demonstram em qual processo linguistico estdo e o
que ja compreenderam sobre o sistema de escrita alfabética. Dessa forma, sdo identificados os
conhecimentos conceituais sobre o sistema de escrita alfabética. Morais (2012) alerta para
alguns cuidados na aplicacdo dessa prova, como evitar artificializar a pronuncia, escolher
palavras que ndo foram memorizadas e solicitar que as criangas leiam e apontem as palavras
escritas com o dedo. Esse instrumento serve como base para 0 RAV, mas principalmente para
subsidiar as docentes quanto as intervencdes e agrupamentos mais adequados.

Quando o estudante compreende e se apropria do sistema alfabético de escrita,
consideramos que atingiu o nivel alfabético, ou seja, ja sabe que toda cadeia sonora é
representada/notada e que as silabas sdo formadas por diversas combinacdes de letras. Essa
aprendizagem, segundo o quadro de progressdo do PNAIC, deve ser iniciada, aprofundada e
consolidada ainda no primeiro ano de escolarizacdo, conforme anunciado anteriormente. Leal,
Albuquerque e Morais (2007, p. 101) afirmam que “é preciso ndo perder tempo, ndo deixar para
os anos seguintes o que devemos assegurar desde a entrada das criangas aos seis anos na escola”.

Na perspectiva formativa que adotamos, a avaliagdo serve como base para o docente
elaborar o seu planejamento, definir estratégias didaticas e pedagdgicas e estabelecer a melhor
forma de agrupar as criancas para que possam ajudar umas as outras no avango das
aprendizagens. Nas duas escolas participantes da pesquisa, 0s resultados do teste da
psicogénese sdo utilizados para planejar os reagrupamentos.

Uma divergéncia entre os dois programas analisados esta na forma como cada um
considera o erro. No Programa Tempo de Aprender, o erro € um indicativo de que aquela
aprendizagem, mesmo com 0 ensino rigorosamente controlado, ndo se evidenciou. Por isso, 0
conjunto de estratégias deve ser refeito pelo professor. Ao final das estratégias, no item
“sugestdo de suporte para erros e dificuldades”, ¢ comum encontrar, independente do elemento

essencial, o seguinte direcionamento: “Se um erro for cometido, repita as etapas explicando,
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modelando e fornecendo outras oportunidades de pratica”. Essa orientagcdo confirma a rigidez
no processo avaliativo e revela uma concepcdo de aprendizagem empirista-associacionista.

Por outro lado, no PNAIC, o erro apresentado pela crianca € indicativo de qual nivel da
psicogénese da lingua escrita ela se encontra. A partir dessa identificacdo, sdo propostas
estratégias adequadas que possam proporcionar 0 avango para o nivel seguinte e o alcance do
dominio do sistema de escrita. Nesse contexto, a crianga ¢ avaliada: “comparando entre o que
é capaz de fazer naquele momento e o que ela era capaz de fazer no inicio do processo, tomando
isso em consideracdo, 0 que se pretende ensinar e 0 que esta sendo avaliado” (Leal, 2012i, p.
17).

E fundamental que o professor tenha clareza sobre os objetivos a serem alcancados pelos
seus estudantes ao final do ano letivo. Estabelecer metas para cada periodo ajuda o alfabetizador
a tracar os caminhos nos diferentes eixos da Lingua Portuguesa, possibilitando a elaboracéo de
um planejamento semanal e didrio. As duas professoras participantes da pesquisa relataram

que sdo estabelecidas metas na escola. De acordo com Caliandra:

No final do ano, é que cada um tem uma meta. A meta do primeiro ano é essa. No
caso, eles tém de comegar a ler, ja escrever, ndo sei até. Ja chega as vezes passada a
meta.” [...] “a maioria j& ta na meta, nos estamos ainda no terceiro bimestre entdo até
0 quarto... (Caliandra, Escola C1).

A definicdo de uma meta constitui-se em uma a¢do importante para que possamos
manter coeréncia entre o que é esperado, a meta que tragcamos, 0 que é planejado e o que €
alcancado. Pelo relato de Caliandra, percebemos que algumas criangas, ainda no terceiro
bimestre letivo, j& haviam alcangado a meta estabelecida. Assim, para assegurar a progressao
das aprendizagens dessas criancas, a professora pode rever a meta, sugerir mudangas,
garantindo que elas continuem aprendendo e avangando em seus conhecimentos sobre a leitura
e a escrita (Soares, 2021).

A professora Flamboyant refletiu sobre essa questdo durante a entrevista, a0 mencionar
uma estudante que ja lia com fluéncia e produzia textos. A docente demonstrou essa
preocupagdo: “a ideia ¢ que desenvolvia com todos e que eu aprofunde com ela, com que ela
precisa, com que ela tem necessidade”. E importante que se mantenha a continuidade da
aprendizagem de todas as criangas. Por isso, a necessidade de se ter clareza quanto as metas
para cada periodo e que elas sejam claras, revistas e acompanhadas pelos docentes.

A observacao, os registros, os testes da psicogénese e outros instrumentos utilizados
pelos professores devem fornecer informacdes que propiciem referéncias para o planejamento

do professor. Sobre isso, vejamos o que Flamboyant declarou:
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No inicio do ano, foi feita uma separacédo das habilidades de acordo com o curriculo.
E.. Pela escola. Eu ja tenho uma nogao assim, também, de acordo com o curriculo, eu
vou olhando o curriculo todo bimestre que esta planejando, replanejando, olhando o
que eles conseguiram, que eles ndo alcancaram (Flamboyant, Escola F1).

Esse relato reforca a importancia da avaliagdo como promotora de aprendizagens. Deste
modo, o acompanhamento das aprendizagens, a retomada de conteudos e as alteracdes no
planejamento do professor sdo praticas importantes para 0 avan¢co no ensino € nos
conhecimentos dos estudantes. Essas acdes proporcionam aos estudantes a oportunidade de
seguir sua trajetoria escolar com menos percalcos.

Ao resgatarmos a comparagdo entre os dois programas, Flamboyant considerou que
ambos defendem uma avaliacdo continua. Porém, ela ponderou sobre a objetividade percebida

no Programa Tempo de Aprender. Segundo o relato da professora:

Eu acho que ambas acabam trabalhando um pouquinho a questdo processual, porque
vocé vai aplicando os métodos. Por exemplo, no Tempo de Aprender vai aplicando os
contelidos e ja& vai percebendo se as criancas estdo ou ndo desenvolvendo. Entdo,
ambas trabalham de forma a observar como esta sendo o processo da crianga. Mas no
Tempo de Aprender eu acho que é de forma um pouco mais objetiva, acho que tem
essa questdo dessa objetividade justamente porque trabalha com menos elementos,
por exemplo, a palavra. Vocé vai ver se a crianca sabe aquele som, vocé vai identificar
se ela sabe aquelas silabas (Flamboyant, Escola F1).

Ponderamos sobre o que a docente denominou objetividade. Entendemos que o fato de
manter o foco em apenas uma das unidades sonoras, o fonema, pode passar a impresséo de
que a avaliacdo € direcionada com mais clareza sobre os critérios a serem observados. Porém,
se considerarmos a dificuldade da crianga em perceber o fonema e dirigir sua atencéo a ele,
como explicitado por Morais (2012, 2019) e Soares (2021), a expressao “a crianga saber aquele
som”, como dito pela professora, pode significar apenas que memorizou o fonema, sem
necessariamente ter compreendido o funcionamento do sistema alfabético de escrita. Essa
interpretacdo se justifica, ainda, pela seguinte fala da professora, que salienta a relacdo entre

o curriculo escolar, as metas e o planejamento:

Agora, quando vocé trabalha com o texto, vocé vai trabalhar com uma diversidade de
textos. Entdo vocé vai ter que, a partir dos seus objetivos, estar encontrando que
pontos serdo avaliados. Eu acho que isso j& amplia. Mas claro que a gente tem no
curriculo definidos alguns pressupostos, no nosso curriculo. Entéo, isso facilita muito
porque vai de encontro ao curriculo. Quais sdo 0s objetivos que precisamos, 0 que vou
trabalhar com esse texto, com esse conteido? (Flamboyant, Escola F1).

A avaliacdo realizada em sala de aula diariamente, ou por meio dos instrumentos que a

escola e o professor escolhem, além de demonstrar as aprendizagens que foram ou néo
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consolidadas, também tornam evidente os diferentes ritmos de aprendizagem proprios de uma
sala de aula de alfabetizacdo. No préximo tépico, vamos analisar a categoria que aborda os
diferentes ritmos de aprendizagem, enfatizando a heterogeneidade em sala de aula. Esse tema
sera explorado sob o olhar da atuacao das duas professoras pesquisadas e de como 0s programas

realizam atendimento a essas necessidades e diferencas.

4.5 O Tratamento da Heterogeneidade na Sala de Aula a Partir do PNAIC e Tempo de
Aprender

A heterogeneidade esta presente em todas as salas de aula. Nas turmas de alfabetizacéo,
sob a concepc¢do de alfabetizar letrando, isso se torna mais evidente ao considerarmos 0s
diferentes niveis vivenciados pelas criangas na apropriagdo do sistema de escrita alfabética, na
leitura e na producéo de textos. Dito isso, € fundamental que os professores identifiquem essas
diferencas e planejem estratégias pedagdgicas diferenciadas, visando oferecer as criancas a
possibilidade de avancar em seus conhecimentos.

Discutir a heterogeneidade € fundamental, tanto porque ela permeia todas as salas de
aula quanto por ser considerada, por muitos professores, uma dificuldade no processo de ensino.
Contudo, Leal, Sa e Silva (2018, p. 11), contrariando esse entendimento, afirmam que a
heterogeneidade ¢ um “fendmeno inevitavel e precisa ser encarado como algo que potencializa
as experiéncias pedagogicas”. Potencializar as experiéncias pedagogicas implica ampliar as
condigdes de aprendizagem de cada aluno por meio da selecéo de “atividades desafiadoras, mas
possiveis de serem realizadas por todos os alunos. 1sso ndo s6 garante a cada um o direito de
avancar em suas aprendizagens, como 0s aproxima do éxito e tem um forte impacto na
autoestima e no autoconceito das criangas” (Silveira, 2015, p. 101).

Em turmas de primeiro ano, essas diferencas tornam-se mais evidentes devido ao
processo inicial de aprendizagem das propriedades do sistema de escrita alfabético e ao ensino
sistematizado da leitura e da escrita. Essa etapa pode ser bem diferente, dependendo das
vivéncias prévias das criangas com essas praticas antes de ingressarem no Ensino Fundamental.
Algumas podem ter frequentado a Educacdo Infantil, enquanto outras ndo. Além disso, € muito
diverso, em ambientes familiares, 0 acesso a cultura escrita, a diferentes géneros textuais e
discursivos, as brincadeiras e jogos com letras e palavras. As duas professoras participantes da
pesquisa relataram essa realidade em suas turmas e explicaram como atuavam para atender a
esses diferentes niveis. Segundo Morais (2012), o professor precisa propor atividades
diversificadas que possam ser resolvidas de formas diferentes e que atendam a todas as criangas.
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Caliandra relatou um momento em que, usando 0 mesmo tema e a mesma historia, desenvolveu

atividades diferentes com as criancas:

Cada um, igual o grupo dos mais fracos, os pré-silabicos os que sao silabicos enquanto
eles fizeram 0 mesmo tema, a mesma histdria. Eles desenharam a historia, eles usaram
recortaram silaba, formaram palavras, enquanto os outros silabico alfabéticos ja
fizeram, produziram em vez de um texto, produziram uma lista de palavras, o que eles
iam botar no sanduiche? Tinham que escrever, enquanto os outros que ja fizeram o
reconto da historia ja tiveram que escrever uma receita, depois um bilhete. Entdo, cada
um, uma mesma coisa, 0 mesmo tema pode trabalhar os varios aproveitar e dividir
(Caliandra, Escola C1).

O depoimento da professora evidencia dois pontos importantes no trabalho com a
heterogeneidade. No primeiro deles, com as atividades propostas, ela promoveu desafios tanto
para o0s estudantes que estavam nos niveis iniciais da escrita — pré-silabicos e silabicos —
quanto para aqueles em niveis mais avancados, garantindo situacdes que pudessem promover
0 progresso nos percursos de aprendizagem. Sobre esse assunto, Mendes e Morais (2020, p.162)
reiteram que “ndo basta garantir um ensino que priorize o atendimento as diferentes demandas
de aprendizagem, mas que assegure o avanco do aprendiz no interior do ciclo”. A presenga de
atividades diversificadas nas salas de aula assegura que todos os estudantes, independente do
seu nivel de aprendizagem, consigam resolvé-las, oferecendo desafios que promovam
progressdo nos processos de ensino-aprendizagem.

Morais (2012, p. 177) denominou de “ensino simultaneo diversificado” uma das formas
para atender aos estudantes. Ao reconhecer a dificuldade dessa acéo, reforcou a importancia de
0s estudantes conhecerem e compreenderem seu funcionamento, incluindo como serédo
realizadas as atividades em pequenos grupos. Segundo o autor, é fundamental que os alunos
tenham clareza sobre a importancia de trabalhar com autonomia, encontrar solucGes em
pequenos grupos e interagir com os colegas, enquanto o professor, em outros momentos, alterna
entre 0s grupos com o0 acompanhamento direto. Para que isso se efetive, € imprescindivel que
o docente proponha atividades que possam ser respondidas de maneira diferente por alunos em
diferentes niveis, conforme relatado por Caliandra. Leal, Cruz e Albuquerque (2012h)
defendem essa organizacao, porque, dessa forma, o docente pode trabalhar diretamente com os
estudantes que precisam de intervencgdes especificas para a realizarem as atividades propostas.

O Programa PNAIC, ao tratar da heterogeneidade na unidade 7 dos cadernos de Lingua
Portuguesa (Brasil, 2012h), sugere algumas possibilidades de organizagcdo dos estudantes que
pode acontecer de distintas maneiras, como atividades realizadas em grande grupo, em

pequenos grupos, duplas ou individualmente. De acordo com as entrevistas efetivadas, ambas
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as professoras utilizavam essas estratégias para conseguir atender a todos os estudantes. Foi
recorrente nas falas o uso de duplas e o atendimento individual na mesa da professora.
Flamboyant descreveu o seguinte exemplo: “Vai ter na mesma atividade, questdes mais
dificeis, questbes mais faceis. E ai, quando eu percebo que é mais facil, eu deixo todos fazendo
sozinhos. Quando € um pouquinho mais dificil, ai eu faco junto, fazemos coletivamente”. A
narrativa demonstra que a professora propos atividades com diferentes graus de dificuldade e
se disp0s a acompanhar as criangas durante sua realizagdo. Essa abordagem permitiu que todos
os estudantes se sentissem desafiados a resolver a atividade, evidenciando conhecimento sobre

0s pontos mais desafiadores. Sobre essa atitude da professora, observemos:

A atengdo genuina as atividades que os alunos realizam, a valorizacdo dos trabalhos
desenvolvidos por eles e dos conhecimentos adquiridos, seja na escola ou fora dela,
tudo isso ajuda a fortalecer a autoestima, a autoconfianga e o autoconceito do aluno,
fomenta a aprendizagem significativa e potencializa a fun¢éo cognitiva, uma vez que
alimenta sentimentos positivos sobre eles mesmos e sobre o proprio objeto de
aprendizagem, e canaliza a afetividade para produzir conhecimento (Brasil, 2015c, p.
98).

Ja a professora Caliandra, em sua narrativa, demonstrou a inten¢do em particularizar o
atendimento aos estudantes com mais dificuldade. A docente relatou: “Fago os grupinhos na
sala, boto atividades diferenciadas e, a medida do possivel, vou pegando os que tém mais
dificuldades que os outros mais espertinhos que ja conseguem se virar mais sozinhos”.

Nos dois exemplos mencionados, percebemos a tentativa das professoras de propor
atividades que todos os estudantes conseguissem realizar. Esse esforgo para promover
autonomia das criangas contribui significativamente para a consolidacdo das aprendizagens.

Outra estratégia adotada pelas professoras foi estimular a parceria e a colaboracéo entre
as criancas, formando duplas com integrantes de diferentes niveis de conhecimento.
Observemos os relatos: “A gente também costuma agrupar os parceiros, tipo assim, botar um
que € mais espertinho, com que € mais, que as vezes, o proprio colega também ajuda aquele”
(Caliandra, Escola C1). Flamboyant também relatou que: “Tem momentos que eu percebo, uma
crianca estd com um pouco de mais dificuldade, ai eu pego para aquele que tem mais facilidade,
estar auxiliando, ou eu chamo na minha mesa” (Flamboyant, Escola F1). Embora fagam uso da
ideia da parceria, consideramos que 0s critérios utilizados para formar as duplas ndo estavam
claramente definidos, além de um estudante saber mais do que o outro. Essa defini¢do precisa

ser intencional para que as duplas consigam avancar no aprendizado.
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A fala de Flamboyant revelou uma pratica comum entre as docentes: o atendimento
individual realizado na mesa do professor. Caliandra, igualmente, faz uso dessa estratégia
conforme o seguinte relato: “O que tem mais dificuldade, na medida do possivel, tenta ir
chegando na mesa, porque também sé sou eu. Nao tenho monitor, entdo, é sempre a medida do
possivel. Eles vao, na minha mesa, também vao pedindo ajuda” (Caliandra, escola C1).

Entendemos que essa estratégia atende ao estudante em sua necessidade naquele
momento. Porém, reforgamos a necessidade de serem atendidos ndo apenas para responder as
atividades, mas com propostas que favorecam o avango continuo no aprendizado. Nesse
contexto, destacamos uma fala importante de Caliandra sobre o atendimento e
acompanhamento das criancas com dificuldades de forma solitaria.

Concordamos com Morais e Leite (2012e, p. 34) quando afirmam: “o atendimento as
diversas necessidades dos aprendizes, quando se trata do processo de alfabetizacdo, ndo pode
ser uma responsabilidade individual de cada professora”. Os autores reiteram que, a0 tornar
essa preocupacdo coletiva, ampliam-se as possibilidades de criagcdo de agrupamentos, espacos
e intervencOes proprias para atender as diferentes demandas dos estudantes.

Nesse sentido, a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal estabelece, em sua Diretriz
Pedagogica para o segundo ciclo (Distrito Federal, 2014), estratégias de intervencdo a serem
adotadas nas escolas: O Reagrupamento e o Projeto Interventivo. O Projeto Interventivo possuli
um carater mais individual, devendo ser temporario para o estudante, embora continuamente
oferecido pela instituicdo.

O reagrupamento, por sua vez, envolve todos os estudantes e tem como objetivo
promover o avango das aprendizagens por meio de intervencBes que propiciem a mediacdo
entre pares e atendam as possibilidades e necessidades das criancas, em um trabalho de parceria
da equipe escolar. Na ocasido da pesquisa, ele era realizado em duas modalidades: intraclasse,
quando realizado dentro da prépria turma, e interclasse, quando havia intercambio entre
diferentes turmas durante o periodo especifico do dia letivo de sua realizagcdo. Essa Ultima
modalidade permitia ao professor apreender outras percepcdes sobre seus estudantes, a partir
do olhar do outro, do colega (Distrito Federal, 2014).

As duas escolas participantes da pesquisa realizavam a modalidade interclasse, na qual
as criancas eram agrupadas independente da turma ou do ano que pertenciam, considerando

apenas o seu nivel psicogenético de cada uma. As professoras relataram:

Entdo a gente estd fazendo até o horario do intervalo, e ai cada professor faz as suas
propostas de acordo. Quando eu pego os alunos, eu gosto de pegar 0s menorzinhos,
que é minha zona mais préxima, porque como eu vim da educac¢do infantil, entdo
peguei os pré-silabicos. E acabei pegando os silabicos, porque a gente ndo tinha essa
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quantidade de pessoas para ajudar, entdo acabou juntando e agrupando. Eu tento
trabalhar bastante com o alfabeto mével. Eles pegam ali, a gente senta na roda, a gente
faz juntos, e tento fazer jogos. Uma questdo de ludicidade para eles. E ai a gente vai
envolver durante essa semana (Flamboyant, Escola F1).

A gente também faz o reagrupamento intraclasse, porque a gente pega esses pré-
silabicos, vamos tentar trabalhar, para eles avancarem, com atividades voltados para
eles avangarem (Caliandra, Escola C1).

Os reagrupamentos, segundo as diretrizes pedagdgicas, ndo tém como objetivo alcangar
a homogeneidade. A ideia é proporcionar a diferenciacdo das praticas no acompanhamento e
apoio aos estudantes, visando promover a progressdo nas aprendizagens. Destacamos a
importancia do papel do professor como mediador do conhecimento, oferecendo situacdes
didaticas que desafiem os estudantes a refletir sobre a lingua e avangar na consolidacdo das
habilidades de leitura e escrita. A perspectiva vivenciada nos reagrupamentos esta em
consonancia com a proposta de trabalho com a heterogeneidade no PNAIC, ou seja, 0 uso de
agrupamentos para atendimento as necessidades dos estudantes, por meio de estratégias
pedagdgicas diferenciadas.

Por outro lado, no Programa Tempo de Aprender, ndo ha qualquer registro nos materiais
disponiveis sobre o trabalho com heterogeneidade. Pelo contrario, as atividades eram
padronizadas e uniformizadas para todos, resolvidas ao mesmo tempo. Caso algum estudante
ndo conseguisse realizar a atividade, o professor deveria repeti-la e seguir as sugestoes
apresentadas na estratégia. Vejamos como o Programa propunha esse atendimento na Figura

17, abaixo:

Figura 17 — Sugestdo de Suporte Para Erros e Dificuldades Esperadas - Tempo de Aprender

Verifique se os alunos estdo batendo uma palma por silaba.
Se um erro for cometido, repita as etapas explicando, modelando e fornecendo
outras portunidades de pratica.

Fonte: (Brasil, 2021, p. 41).

Uma pesquisa realizada por Alves (2021) sobre as orientacGes didaticas para o ensino
dos estudantes com dificuldades de aprendizagem no programa destacou a homogeneidade das
estratégias de ensino propostas. Na visdo da autora, essas estratégias desconsideravam as
singularidades dos docentes e dos estudantes, além de apresentar praticas descontextualizadas

que privilegiam repeticdes, inflexibilidade e silenciamento do letramento no contexto escolar.
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Segundo a autora, os alunos com dificuldades de aprendizagem ndo recebiam nenhuma
indicacdo de estratégias diferenciadas, pelo contrério, a sugestdo em todas as aulas era sempre
a mesma: “repita com aqueles que cometerem erros” (Silva, 2021, p. 96).

Ao considerarmos as salas de aula de turmas de alfabetizacdo nas escolas puablicas
brasileiras, torna-se evidente a realidade dos diferentes ritmos de aprendizagem. Assim, praticas
pedagdgicas precisam considerar a diversidade nas estratégias utilizadas, de forma a assegurar
a todos os estudantes a aprendizagem da leitura e da escrita, respeitando as singularidades de

cada um. Flamboyant identificou essa dificuldade no seguinte relato:

Tive muita dificuldade de trabalhar com a metodologia do Tempo de Aprender. E o
que estava acontecendo? Tinha criancas que ja estavam lendo e criancas que nao. Eu
comecei a perceber: Entdo, espera ai. Na minha sala ndo estou contemplando todos.
Foi quando eu comecei a perceber: N&o, eu preciso trabalhar com texto, com a palavra,
com a frase para encontrar todos. Foi quando percebi que a metodologia do Tempo de
Aprender, so, ndo ia contemplar o meu trabalho. Ndo contemplou. (Flamboyant,
Escola F1).

Essa fala evidencia as dificuldades enfrentadas pela professora em adequar as
estratégias sugeridas pelo programa as necessidades de todos os seus estudantes, considerando
os diferentes estagios de aprendizagem presentes em sua turma. Retomamos aqui a categoria
anterior, Percepcdo das professoras quanto a progressdo das aprendizagens para a
consolidacao da alfabetizagdo nos dois Programas, quando indicou que o Tempo de Aprender
atendia as fases iniciais do processo de alfabetizacdo. Considerando que na turma tinham
criangas com niveis de aprendizagem diferentes, o programa ndo atendeu plenamente a essa
necessidade.

Para que o trabalho com a heterogeneidade promova o avanco das aprendizagens, 0
planejamento das acdes didaticas é imprescindivel. O uso de recursos diversificados € uma
estratégia fundamental para o atendimento aos diferentes niveis de aprendizagem dos
estudantes. Nesse sentido, vamos analisar as respostas das professoras sobre 0 uso dos materiais
disponibilizados pelos dois programas, a fim de identificar as contribuicbes efetivas para a

pratica docente.

4.6 Recursos e Materiais Didaticos nos Dois Programas: PNAIC e Tempo de Aprender

Os dois programas pesquisados, PNAIC e Tempo de Aprender, tinham como eixo a
disponibilizacdo de recursos didaticos para os professores (Brasil, 2012; Brasil, 2020b).

Conforme anunciamos no capitulo do referencial tedrico, os tipos de materiais disponibilizados
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eram diferentes. O PNAIC fornecia materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio
pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais (Brasil, 2012a). Flamboyant relatou que utilizava
a caixa de jogos com frequéncia. Segundo a professora: “Os jogos do PNAIC eu acho
interessante porque sao concretos e tem na escola. As criancas podem pegar, manusear, da pra
levar e fazer varias atividades”. Ela complementou: “para cada nivel, eu peguei um jogo
diferente. Entdo isso me facilitou bastante também. De ter jogos com niveis diferentes pras
criangas”.

Os jogos oferecidos contemplam a reflexdo sobre o funcionamento do sistema de
escrita, bem como o que denominamos consciéncia fonoldgica. Segundo Soares (2021), essa
reflexdo ocorre em diferentes niveis: a palavra, as silabas, as rimas e os fonemas. Percorrer
essas dimensdes é essencial para que as criangcas compreendam como funciona o principio
alfabético. Interessante esse relato de Flamboyant, pois as professoras, por excertos anteriores,
frisavam que o Tempo de Aprender era mais objetivo ao fornecer fundamentos e metodologias
para trabalhar com o fonema, por exemplo. Pela narrativa da professora, o PNAIC, por meio
dos jogos didaticos, também contribuia para esse trabalho. Isso revela a dinamicidade e a
coeréncia pragmatica da pratica docente.

Flamboyant considerou que, embora os jogos oferecessem varias possibilidades de uso,
inclusive com o mesmo material, eles ndo representavam “tudo o que o Programa tem. Faltou
jogos mais voltados, vamos supor, para producdo textual, ficou muito nos jogos de palavras”.
Essa auséncia pode ser justificada pelo fato de que os jogos tinham como objetivo principal o
ensino das correspondéncias grafema-fonema. Porém, Morais (2012, p. 106) afirma que os
jogos “precisam ser recriados e, quando os docentes julgarem adequado, ser refeitos, de modo
a desafiar, num nivel mais ajustado, os alunos que deles participam”.

Outra possibilidade apresentada pelo programa (Brasil, 2012a) foi a confecg¢ao de jogos
pelos professores. Vale destacar que, anteriormente, em outras sec¢des, os relatos enfatizavam
que o PNAIC priorizou aspectos relacionados a textualidade, como o0s géneros textuais. Neste
caso, a critica da docente foi justamente a auséncia de investimento nesses €ixos (S0 que com
jogos). Nesse contexto, Caliandra mencionou essa agdo como forma de ofertar mais opgdes aos
seus estudantes: “a gente que confecciona mesmo, muita coisa. Pega um material da escola,
com cartolina, essas coisas. [...] Faco alguns jogos, principalmente para as intervencdes, no
horério contrario da aula, aqueles alunos mais fracos.” A professora relacionou alguns jogos
que utilizava: bingo, cartdo conflito, ditadinhos. E concluiu dizendo: “invento umas coisas de

vez em quando”.
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Em relacdo aos materiais ofertados pelo Tempo de Aprender, conforme evidenciamos
anteriormente, o uso dos videos, mesmo que em situagdes artificiais, foi apontado pelas duas
professoras como um ponto marcante, oferecendo boas ideias de atividades préaticas que
poderiam ser impressas e utilizadas pelos professores. Sobre 0 uso desse recurso, Caliandra
relatou:

[...] davam sugest@es préaticas de ideias. Tipo, igual uma atividade que eu fiz com eles.
Era dos sons, passeio de som, de carro, ai eles tinham que dizer, marcar l&. Identificar
qual era o som. Qual que era o som, se era do carro, ja trabalhando isso. Ai depois,
outra atividade de trabalhar j4 aliteracdo. O joguinho com a aliteracdo. Entéo, assim,

mesmo que ele ndo tenha o jogo, I tinha alguns materiais, mas tinham muitas coisas
que eu podia adaptar para eles (Caliandra, Escola C1).

Pela fala da professora, acreditamos que a primeira atividade corresponde a estratégia 1

do eixo Aprendendo a ouvir - Reconhecimento de sons, Figura 18.

Figura 18 - Estratégia de Ensino - Reconhecimento de Sons - Tempo de Aprender

A0.01.00 Estratégia de Ensino | Prée1°Ano

APRENDENDO A OUVIR

PREPARA(;ﬂO | MATERIAIS
Diferentes sons, como de palmas, apitos e chocalhos.

Combine para que uma crianca bata palmas apenas uma vez apds
vocé fechar os olhos.

Feche os olhos e os tape com uma das méaos. A outra devera estar livre para
apontar. A crianga voluntdria bate palmas uma vez.

- - - - - - - - - ==y

Abra os olhos.

Fonte: (Brasil, 2021, p.22).
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Como variacdo desta atividade, é sugerido o uso de onomatopeias, tais como: sons de
carros, de animais, toque de telefone, sinos, entre outros. Podemos observar nessa atividade o
reconhecimento e a discriminacdo de sons que ndo fazem parte do repertério comum das
criancas. O caderno do professor (Brasil, 2021, p. 21) aponta que “apesar de simples e divertida,
esta estratégia contribui, de forma importante, para que posteriormente as criangas se tornem
capazes de ler e escrever com autonomia e compreensao”. Esse tipo de estratégia, que privilegia
0s aspectos perceptivos, proprios do programa, demonstra mais uma vez a consonancia com os
métodos associacionista de alfabetizacao.

E importante frisar que, segundo Santos (2022), o Programa Tempo de Aprender
inicialmente disponibilizou os materiais de maneira online, por meio do Sistema Online de
Recursos para Alfabetizacdo — SORA. Em 2021, esses materiais foram organizados em duas
publicacdes: Praticas de Alfabetizacdo - Livro do Professor Alfabetizador - Estratégias (Brasil,
2021) com orientaces e explicacdes sobre cada estratégia, e Praticas de Alfabetizacdo: Livro
de Atividades (Brasil, 2021a) direcionado para os estudantes.

Outro recurso disponibilizado pelo Ministério da Educacao foi o Graphogame, um jogo
direcionado ao desenvolvimento de habilidades fonoldgicas, “para apoiar os professores, em
atividades de ensino remoto, e as familias, no acompanhamento das criancas no processo de
aquisicdo de habilidades de literacia” (Brasil, 2020). O jogo era composto por sequéncias de
atividades com graus crescentes de complexidade, para auxiliar na aquisicdo das relagdes entre
letras e sons no processo de alfabetiza¢do. Caliandra indicou as familias como recurso que

poderia ajudar na alfabetizacdo das criangas. A professora comentou:

E, eu acho que ele ajudava bastante, porque era bem... Porque tinha umas atividades
bem préticas, e era exatamente de consciéncia fonética. E porque na escola mesmo
ndo tem, entdo eu passava mais para... Como era na época da pandemia, online, entdo
fiz, e alguns eu mandava o link para os pais, para eles irem olhando também. Ai eu
ensinei que... Eu lembro que na época passou até uma propaganda, chegou a passar
na televisdo, eu até falei para os pais: vao olhando que isso é bom para ajudar eles
(Caliandra, Escola C1).

A professora Flamboyant também disse que gostou do jogo, considerando-o atrativo
para as criangas e significativo para aquelas que apresentavam dificuldades na fala. No entanto,

manifestou algumas restrigoes:

E um jogo que bem assim para o inicio, de apresentacao dos sons da escrita. Ele chega
a ser cansativo depois de um certo nivel, que vai repetindo as mesmas estratégias,
entdo a crianga faz durante algum tempo, até tem prazer durante algum tempo, mas,
depois, vai perdendo um pouco o interesse (Flamboyant, Escola F1).
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Além disso, Flamboyant destacou que o fato de o jogo ser eletrénico foi questionado
por alguns responsaveis, que apontaram prejuizos para suas rotinas familiares. Além disso, nem
todas as familias e criangas tinham acesso ao celular, o que também foi uma limitacdo. Outro
ponto colocado pela professora foi, na percep¢do dela, a incoeréncia do uso de recursos
eletrénicos, o uso da tela do celular, em uma escola do campo. Esses aspectos evidenciam o
carater homogeneizador e descontextualizado do programa, que desconsidera as diferentes
realidades das escolas e familias brasileiras.

Ainda sobre os recursos oferecidos pelo Tempo de Aprender, a docente mencionou que

sentiu falta de indicacdo de outras possibilidades pedagogicas. Flamboyant relatou:

No Tempo de Aprender eu senti falta de materiais como as histérias que o PNAIC
tem. Eu senti falta de videos, de sugestdes, que dialogassem com o método, porque
acabou que apresentou o método mas, e ai... que materiais que eu posso estar
trabalhando além do graphogame? Mas eu digo assim, materiais como histérias,
videos, quais outros materiais eu poderia estar utilizando. Acho que faltou um pouco
dessa questdo dos recursos (Flamboyant, Escola F1).

Esse comentario da professora reforga a nossa percepcéo sobre a limitagdo de recursos
e metodologias do Programa, privilegiando apenas a aprendizagem de um cédigo, desvinculado
do seu uso social e das praticas de leitura e de escrita.

Nesta pesquisa, assumimos o ambiente alfabetizador “como espago de multiplas e
diversificadas relagcfes entre a crianca e os objetos portadores da escrita, portanto, espaco de
mediagdes entre as criangas e os objetos culturais” (Brasil, 2015, p.16). Para o PNAIC, esse
ambiente pode favorecer a aprendizagem das criancas. Considerando essa oportunidade de
criacdo, incluimos, portanto, na entrevista, uma pergunta sobre essa tematica. Questionamos as
professoras sobre a forma como esse tema é abordado nos dois programas e como contribuiram,
ou ndo, para a construcao desse espaco em suas salas de aula.

Ao ser sondada sobre o seu ambiente alfabetizador, Caliandra descreveu os materiais
que utilizava em seu cotidiano para contribuir com a alfabetizacdo da sua turma. Além do
alfabeto e da preguicinha anunciados anteriormente, o0 ambiente alfabetizador contava com um
cantinho da leitura, um quadro de palavras, fichinhas de leitura com frases ou palavras, uma
caixa com pecas para que as criancas pudessem criar historias e cartazes com parlendas. E
interessante salientar o cartaz de parlendas e o quadro de palavras. Sobre esse assunto, ela

declarou:
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O cantinho da leitura tem os cartazes, que as vezes a gente trabalha parlendas. A gente
vai colocando o cartaz, que muitas vezes eles, de olhar, mesmo antes de saber ler, eles
ja aprendem, vai memorizando as parlendas. No caso, a gente tem também o quadro
de palavras, toda vez que a gente vai introduzindo uma letra, eles vdo lendo na
preguicinha, vai dedicando qual é a letra inicial, qual é a letra final, a quantidade, a
consciéncia de silabas (Caliandra, Escola C1).

A explanacdo da professora demonstrou duas possibilidades de exploragdo da leitura
como fonte de aprendizagem e consolidacdo da faceta linguistica, social e interativa da lingua
(Soares, 2017). Ao contemplar as letras e silabas, 0 uso da preguicinha e a leitura de palavras a
docente colaborou com a faceta linguistica. Ao fazer uso das parlendas, textos da cultura infantil
contemplou as facetas interativa e sociocultural da lingua. Ao unir essas ac¢des, alcanca-se a
perspectiva de alfabetizar letrando, defendida pelo PNAIC e por este estudo.

Retomamos o alfabeto para uma nova analise, considerando a sua funcédo social.
Conforme mencionado anteriormente, a professora Caliandra realizava, diariamente e como
uma atividade permanente, uma atividade com uso do alfabeto. As criangas repetiam e
recitavam os fonemas, com atencédo especial para a articulacéo da boca. Caliandra considerava
que essa relacdo entre o som das letras e as proprias letras eram fundamentais, pois segundo
ela: “Porque a hora de juntar, ele vai juntar o som, ele ndo vai juntar a letra”.

Essa maneira de compreender o ensino do alfabeto estd em consonancia com o
Programa Tempo de Aprender e com a abordagem empirista associacionista, ao considerar que
0 sujeito aprende repetindo e memorizando gestos e sons, desconsiderando 0s processos
cognitivos inerentes a aprendizagem da leitura e da escrita. A atividade proposta pelo programa
para o conhecimento das letras do alfabeto reforga essa visdo ao relacionar as letras a um
conjunto de palavras sem sentido, a uma brincadeira para memorizagdo do fonema e, ainda, a
textos cartilhados, elaborados exclusivamente para esse fim. A seguir, Figura 19, apresentamos

um exemplo.

Figura 19 — Abecedario - Programa Tempo de Aprender

Oo Oes A Orca de Oculos

Por Wiliam Ferreira da Cunha

& | Olga, a orca de 6culos Seus éculos lhe conferem um charme
E a mais bela dos mares. Que quase mais ninguém tem.

Nada com graca e ordem A 6ptica a ajuda a ver o mundo
E 6tima pra atrair olhares. Mais claramente também.
< Canta 6épera como poucas, N&o € o que os olhos véem
A ORCA DE OCULOS P P o dueos
E 6tima no coral. Que interessa a bela orca,
E nao é so pela cantoria, Mas sim o que ha por dentro

BRINCADEIRA

Mas por sua forca moral. E o coragéo que importa.
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Fonte: (Brasil, 2021, p. 10-11).
Ja o trabalho voltado ao conhecimento do alfabeto proposto pelo PNAIC, assim como

atestam Morais (2012) e Soares (2021), € desenvolvido por meio de atividades reflexivas que
desafiam as criancas a descobrir como a escrita alfabética funciona. Para isso, 0s jogos,
parlendas, trava-linguas e historias e livros que exploram brincadeiras com a lingua séo
excelentes recursos a serem explorados pela professora.

Sob outra perspectiva, o0 alfabeto mével é usado pelas criancas para montar, desmontar,
comparar, substituir letras e palavras, possibilitando a aprendizagem sobre as regras e
convengdes do sistema alfabético, além de desenvolver a consciéncia fonologica em suas
diferentes dimensdes. E preciso, no entanto, estar atento para ndo reduzir a consciéncia
fonoldgica a consciéncia fonémica.

Abaixo destacamos dois exemplos de materiais viabilizados pelo PNAIC. Na figura 20,
apresentamos a pagina do livro: Uma letra puxa a outra de Jose Paulo Paes e Kiko Farkas que

apresenta a vogal O.

Figura 20: A letra O

O

0 0 E OVAL COMO UM OVO

OU REDONDO COMO UM OLHO,
PEQUENO COMO UMA PULGA
OU GRANDE COMO UM REPOLHO.

Fonte: (Paes, 1992)

Ja na figura 21, mostramos o jogo Bingo da letra inicial que faz parte da caixa de jogos

enviada as escolas.

Figura 21 - Bingo da Letra Inicial

e
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Fonte: Caixa de jogos PNAIC/CEEL.
Como observado, as atividades propostas pelos dois programas propunham caminhos

diferentes para o ensino do alfabeto e da relacdo grafema-fonema. No Programa Tempo de
Aprender, o alfabeto é considerado um codigo a ser memorizado, e a atividade proposta
submete a criancga a repeticdo de palavras e a audi¢do de um conjunto de frases desconectadas,
privilegiando as habilidades perceptivas e desconsiderando as capacidades cognitivas dos
estudantes.

Em contrapartida, nas atividades propostas pelo PNAIC, as criangas conhecem o
alfabeto ao ouvir ou ler um género textual discursivo, brincar com letras e palavras e serem
desafiadas a refletir sobre a leitura e escrita a partir de uma abordagem metacognitiva.

De acordo com Seal e Silva (2012, p. 21), “no ciclo de alfabetizagdo, especificamente
em relacdo a apropriacdo do SEA, torna-se fundamental pautar as propostas de ensino da lingua
escrita em situagdes interessantes e, sempre que possivel, ladicas”. Concordamos com essa
afirmacéo, pois entendemos que os estudantes s&o sujeitos ativos e cognoscentes, capazes de
reconstruir o sistema de escrita em um processo conceitual.

A professora Flamboyant informou que ndo havia espacos disponiveis na sala para
fixacdo de cartazes. Em funcao disso, optou por construir 0 seu ambiente alfabetizador com
elementos essenciais, como o alfabeto, nimeros e um reldgio. Diariamente, registrava no

caderno as informacdes do calendario. Sobre o0 ambiente alfabetizador, ressaltou:

também néo adianta colocar o cartaz e a crianga ndo ter depois nenhum acesso direto.
Ficar 1a sé pra enfeitar a sala. Entdo eu aprendi que o ambiente alfabetizador é o
ambiente que vocé vai estar sempre se reportando a ele, fazendo mudangas, inclusive,
porque ai as crian¢as também comegam a achar que aquilo é parte da parede, ndo é?
E ai ndo adianta (Flamboyant, Escola F1).

A narrativa da professora esta alinhada com o que afirmam Teberosky e Colomer
(2008), ao destacarem que esse ambiente oferece condic¢des favoraveis ao desenvolvimento da
alfabetizacdo. As autoras alertam para a necessidade de mudangas, como enfatizado por
Flamboyant:

Quando o material escrito exposto em uma sala de aula esta relacionado com as
atividades da classe, as mudangas de material sdo um indicador de sucessdo e da
duracéo das atividades. Assim, por um lado, se um material permanece durante todo
o0 curso escolar é sinal de que ndo foi usado para o desenvolvimento das atividades:
ele tem, nesse caso, um valor mais de decoracdo do que outra coisa. Por outro lado,
se 0 material vai sendo substituido, significa que é funcional_e que foi integrado como
contetdo de ensino dentro das atividades de aprendizagem (Teberosky e Colomer,
2008, p. 111. Grifos nossos).



134

Podemos listar varios materiais que poderiam ser colocados nas salas de aula para
colaborar com o ambiente alfabetizador e com a reflexdo das criangas sobre o principio
alfabético. Porém, é mais relevante enfatizar que a mediacdo do professor, as estratégias
didaticas e pedagdgicas adotadas e os desafio apresentados sdo elementos fundamentais para
que os estudantes se apropriem “dos conhecimentos criados ao longo da histéria humana” (Seal
e Silva, 2012, p. 16).

Concordamos com Brainer e Telles. (2012, p. 22) de que “o ludico ¢ um importante
aliado do ensino enquanto promotor da aprendizagem e do desenvolvimento”. Como vimos, o
uso do ludico, da criatividade, da imaginacao foi estimulado pelo PNAIC, tanto por meio dos
recursos disponibilizados quanto pelas estratégias utilizadas.

Ainda em relacdo ao ambiente alfabetizador, é importante salientar, que na década de
1980, em nosso pais, houve a interpretacdo de que a presenca desse contexto implicava na
adocdo de um ensino ndo diretivo, com cartazes, materiais diversos, mas sem uma
intencionalidade explicita. Esse periodo foi caracterizado pela desinvencéo da alfabetizacdo
(Mortatti, 2010). A abordagem adotada nesse estudo é avessa a esta ideia, ja que estamos nos
referindo a um ensino explicito, intencional.

A seguir, nossas consideracdes finais.



135

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo, investigamos as implicacdes dos pressupostos de dois programas de
formacéo continuada, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (Brasil,
2012) e do Tempo de Aprender (Brasil, 2020), nas préaticas didatico-pedagdgicas para o ensino
da leitura e da escrita de duas professoras alfabetizadoras atuantes no 1° ano do Ensino
Fundamental. Os dois programas sdo contemporaneos, consecutivos na linha histérico-temporal
e, conforme analisamos, possuem bases epistemologicas e didaticas distintas. Nesse sentido,
examinamos as escolhas didatico-pedagogicas adotadas pelas professoras e sua relagdo com os
dois programas, considerando o saber-fazer das professoras e as transformacdes realizadas para
atender as necessidades de suas turmas.

Como primeiro topico, apresentamos as percepcdes das professoras sobre 0s
programas de formacdo continuada dos quais participaram. Ambas integraram os dois
programas foco deste estudo, o que foi condicdo para inclusdo na pesquisa. Além deles,
Caliandra participou do Prd-Letramento e, no momento da pesquisa, elas participavam do
Alfaletrando, programa de formacgdo continuada da Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal - SEEDF vinculado ao Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada — CNCA
(Brasil, 2023).

Ao serem questionadas sobre as contribuicfes para a pratica pedagdgica, evidenciou-se
que as formagdes ofereceram alternativas didaticas e pedagogicas para o ensino da leitura e da
escrita. As professoras apontaram como contribui¢des relevantes oriundas do Pro-Letramento
(Caliandra) e do PNAIC o uso dos géneros textuais, a leitura deleite e as modalidades de
planejamento: sequéncia didatica e projeto didatico. Observamos que o0s aspectos ressaltados
estdo em consonancia com a perspectiva de alfabetizar letrando, defendida neste estudo.
Interessante destacar, conforme os dados apontaram, que as docentes explicitaram que o PNAIC
maior enfoque nos géneros textuais.

Por que retomamos esse aspecto? Porque, na se¢do que enfocou a progressdo dos
saberes, emergiu, no eixo de andlise linguistica, a progressdo relacionada ao ensino do sistema
de escrita alfabética naquele programa. Quanto ao Tempo de Aprender, as professoras
mencionaram as videoaulas como uma ferramenta utilizada em algumas situacGes, em
atividades que envolviam o reconhecimento dos sons, por exemplo. De acordo com Chartier
(2007), o professor, em seu exercicio profissional, é capaz de conjugar concepgdes e
encaminhamentos didaticos que refletem diferentes perspectivas tedricas. Assim, 0 que ocorre
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em sala de aula, segundo a autora, € uma coeréncia pragmatica e ndo necessariamente uma
coeréncia tedrica.

Na sequéncia, analisamos 0s encaminhamentos didatico-pedagdgicos das duas
docentes, considerando, em um primeiro momento, os eixos do ensino da lingua: analise
linguistica, leitura e compreensao, producdo de texto e oralidade. Observamos que o maior
investimento foi direcionado a apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Essa escolha se
justifica pelo fato de ambas serem professoras do 1° ano, etapa em que, no inicio do processo
de alfabetizacdo, € fundamental que a crianca compreenda as propriedades desse sistema. Um
aspecto importante a ser destacado foi o uso de géneros como parlendas, adivinhacdes e poesias,
tanto para leitura e interpretacdo quanto como motivacao para o trabalho de reflexdo sobre a
lingua. Essa pratica demonstra uma aproximacao da alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Ao compararem 0s dois programas, as professoras consideram que o PNAIC
apresentava maior proximidade com o letramento, isto €, com as facetas interativa e
sociocultural do ensino da lingua. J& o programa Tempo de Aprender foi associado mais
diretamente a alfabetizacdo, uma vez que sua énfase recai sobre as unidades linguisticas
menores que o texto. Apesar disso, insistimos na premissa de que o programa investe esforcos,
especificamente, no fonema como ponto de partida, promovendo atividades memoristicas a
respeito desse item, conforme evidenciado no corpus das analises.

No que se refere a producdo de texto, as abordagens das docentes demonstraram
caminhos bem diferentes. Flamboyant mostrou conformidade ao que era proposto pelo PNAIC,
atuando como escriba, propondo estratégias e considerando a finalidade dos textos. Por outro
lado, Caliandra manifestou a necessidade de que os estudantes dominassem o sistema de escrita
alfabética antes de se engajarem na producdo de textos. Retomamos Chartier (2007), ao afirmar
que as professoras mobilizavam seus saberes fazeres com olhar para a préatica e, desta forma,
conjugam as perspectivas epistemoldgicas de ambos 0s Programas.

O entendimento das docentes sobre a progressdo das aprendizagens estava bem
delineado. Ficou evidente em suas falas uma preocupacao em atender as criangas dentro de suas
possibilidades e, a0 mesmo tempo, garantir 0 avanco na consolidacdo da alfabetizacdo. Em
relacdo aos dois programas analisados, as professoras consideraram que o Tempo de Aprender
oferecia mais recursos para os niveis iniciais do processo de alfabetizacéo e para os estudantes
que possuissem dificuldades. Por outro lado, os pressupostos do PNAIC foram compreendidos
como mais adequados para criangas que estavam em niveis mais adiantados da Psicogénese da

Lingua Escrita, ou seja, proximas da consolidacdo do sistema de escrita alfabética. Ao mesmo
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tempo acreditam que o PNAIC estava sempre presente por meio do trabalho com os géneros
textuais e a leitura deleite.

Constatamos que as praticas avaliativas adotadas pelas docentes apontam uma
concordancia com a perspectiva formativa defendida pelo PNAIC. Ambas as professoras
relataram um acompanhamento continuo das aprendizagens da turma e o conhecimento das
metas a serem alcangadas ao final do ano letivo. Ao mesmo tempo, como instrumento
avaliativo, faziam uso do teste da psicogénese, o que demonstra uma aproximagdo com a teoria
construtivista de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1991), bem como uma consonancia
epistemoldgica com o PNAIC e com os Programas anteriores.

A avaliacdo das aprendizagens nos dois programas, segundo a concepgao das docentes,
era continua. Nesse aspecto, considerando que ndo havia referéncia direta a avaliacdo no
material do programa, inferimos que essa percepcdo, em relacdo ao Tempo de Aprender,
pudesse estar associada a indicacdo, ao final de cada estratégia, de um item denominado
sugestbes de suporte para erros e dificuldades esperadas, possibilidades de correcédo, que
apresentava possibilidades de correcdo. No entanto, consideramos que essa associacgéo reflete
uma interpretacdo equivocada acerca da continuidade da avaliacao.

Um aspecto relevante a ser apontado, relacionado a progresséo e a avaliacdo discutidas
anteriormente, é o tratamento dado a heterogeneidade. As professoras relataram a aplicagédo de
atividades diversificadas, tanto no formato quanto no grau de dificuldade, para atender aos
diferentes niveis de aprendizagem da turma. Assinalamos que essa estratégia esta alinhada ao
entendimento proposto pelo PNAIC. Por outro lado, conforme mencionado anteriormente, ndo
havia, no Programa Tempo de Aprender, nenhuma orientacao nesse sentido.

Flamboyant destacou a dificuldade enfrentada em atender aos diferentes niveis de
aprendizagem de sua turma utilizando apenas as estratégias propostas pelo programa. Sob esse
foco, realcamos a importancia do uso de jogos e materiais diferenciados como ferramentas que
pudessem contribuir com o trabalho com a heterogeneidade. Um exemplo disso foi o uso dos
jogos disponibilizados pelo PNAIC, que ambas as professoras incluiram em suas praticas
pedagdgicas com os estudantes.

Por fim, diante das narrativas das professoras, constatamos que ambos 0s programas
trouxeram implicacbes para suas praticas pedagdgicas. ldentificamos, nas acdes didatico-
pedagogicas, escolhas influenciadas por elementos de ambos os programas. Em vista disso,
percebemos que, embora representassem ruptura epistemoldgica e metodolégica presentes nas

orientacGes oficiais dos programas, as professoras, em uma coeréncia pragmatica conforme
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Chartier (2007), ajustavam as atividades as necessidades dos estudantes e utilizavam seus
saberes fazeres, independente dos fundamentos tedricos propostos pelos programas.

E importante frisar que a possibilidade de ampliar esta pesquisa permanece por meio de
observacdes do fazer pedagdgico das docentes, o que permitiria confrontar as narrativas as
praticas, considerando inclusive a participacdo no Programa Alfaletrando, vinculado ao novo
Programa de Formag&o em vigéncia, 0 Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada - CNCA.
Tal fato demonstra que podemos estar diante de mais um movimento de descontinuidade na
formacdo de professores alfabetizadores. Embora o CNCA retome alguns pressupostos do
PNAIC, a0 mesmo tempo, concede autonomia para as Secretarias elaborarem seus proprios
percursos formativos. Essa caracteristica nos provoca a formular novas indagacdes e a
prosseguir com outras pesquisas. Afinal, acreditamos que a busca constante e a sensacao de

incompletude sdo inerentes ao processo de ensinar e aprender.
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ANEXO 1 - LEVANTAMENTO DE TESES E DISSERTACOES - PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA - PNAIC (2014-2024)

PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA

Implicacgdes na pratica pedagogica

alfabetizadores na perspectiva de
uma alfabetizacdo emancipatéria
em Xaxim/SC

NUmero | Instituicdo Titulo Autor/ano Natureza
Universidade La As influéncias do PNAIC na Luciane
1 Salle dindmica do processo de Teresinha Dissertacao
alfabetizacéo Munhoz Santiago
2015
Universidade Formacéo continuada de Claudia
2 Federal do Piaui | professores no Pacto Nacional pela Figueiredo Dissertacao
Alfabetizacdo na Idade Certa - Duarte Vieira
PNAIC: do texto ao contexto. 2015
Universidade do Permanéncias e rupturas nas Silvana Corréa
3 Vale do Rio dos praticas de professoras Vieira De Ledn |Dissertacéo
Sinos - Unisinos alfabetizadoras em formagéo: 2015
reflexdes a partir do PNAIC (2013)
Universidade O PNAIC e a educacéo basica em Ana Katia
4 Federal de Goiéas Jatai-GO: o que revelam os Ferreira de Assis |Dissertagéo
documentos?' (2016)
Universidade O PNAIC e a formacdo continuada | Jéssica Gomes
5 Federal de dos alfabetizadores: uma anélise a dos Santos Dissertacao
Rondbnia partir das contribuicGes para sua Assencio
pratica pedagdgica 2016
Universidade Pacto Nacional pela Alfabetizagdo | Jozeila Bergamo
6 Federal de na Idade Certa - PNAIC: uma 2016 Dissertacéo
Rondbnia abordagem critica-reflexiva sobre a
teoria e a pratica no programa e as
contribuicdes deste para a formagdo
continuada dos professores em
Monte Negro/RO
Universidade O planejamento da prética Paula Francimar
7 Federal do Rio pedagdgica do professor da Silva Eleuterio |Dissertacéo
Grande do Norte | alfabetizador: marcas da formacéo 2016
continuada (PNAIC)
Universidade da O Pacto Nacional pela Eliane Korn
8 Regido de Alfabetizacdo na Idade Certa 2016 Dissertacao
Joinville (PNAIC) e sua contribuicdo aos
professores alfabetizadores sobre o
sistema de escrita alfabética (SEA)
Universidade Concepcdes e fundamentos do Marineiva Moro
9 Estadual do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo Campos de Dissertacao
Oeste do Parana na ldade Certa e seus Oliveira
desdobramentos na formacéo de 2016
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Universidade Pacto Nacional pela Alfabetizacdo Lidiane
10 Estadual de na ldade Certa (PNAIC): Malheiros Dissertagdo
Mato Grosso do | provocacdes e possiveis mudancas Mariano de
Sul da formacéo continuada a préatica Oliveira
do professor alfabetizador 2016
Universidade Histdria e memdria de professoras: Sadia Maria
11 Federal do formacdo no Pacto Nacional pela Soares Azevedo |Dissertagéo
Tocantins Alfabetizacdo na Idade Certa, em Rocha
Palmas/TO 2016
Universidade O Pacto Nacional pela Regilane Gava
12 Federal de Alfabetizacdo na Idade Certa — Lovato Dissertacao
Minas Gerais (PNAIC/2013) e os professores do 2016
municipio de Castelo — ES
Universidade A formacdo continuada no Pacto Andrea de Paula
13 Estadual do Nacional pela Alfabetizagdo na Pires Dissertagdo
Centro-Oeste Idade Certa — PNAIC — e a prética 2016
dos professores alfabetizadores no
municipio de Rio Azul — PR
Universidade O Pacto Nacional pela Eliana Aparecida
14 Estadual Alfabetizacéo na Idade Certa: Barbosa Boscolo |Dissertagéo
Paulista (Unesp | resultados da experiéncia realizada 2016
em Campinas
Universidade Pacto Nacional pela alfabetizacdo Barbara Lima
15 Federal de Juiz | na idade certa (PNAIC): caminhos Giardini Tese
de Fora percorridos pelo programa e 2016
opinides de professores
alfabetizadores sobre a formagéo
docente
Universidade do | Como anda o pacto? as implicagdes Maikson
16 Estado da Bahia | do programa Pacto Nacional pela Damasceno Dissertacao
Alfabetizacdo na Idade Certa Fonseca
(PNAIC) na formacéo de Machado
professores alfabetizadores 2017
Universidade de O Pacto Nacional pela Maira Vieira
17 Brasilia Alfabetizacdo na Idade Certa: 0s Amorim Franco |Dissertagdo
discursos dos professores 2017
alfabetizadores sobre a efetividade
da formacdo continuada
Universidade do Formacéo continuada no Pacto Cristiano Jose de
18 Vale do Sapucai Nacional pela Alfabetizagéo na Oliveira Dissertagdo
Idade Certa - PNAIC: percepcao 2017
dos professores participantes
Universidade As concepgdes pedagogicas que | Jucinaria Tavares
19 Estadual de norteiam a préatica docente no da Silva Dissertacao
Roraima programa Pacto Nacional da 2017
Alfabetizacao na ldade Certa-
PNAIC
Universidade Pacto Nacional pela Alfabetizacdo | Tarcyla Coelho
20 Federal da Bahia | na Idade Certa: na trilha de sentidos | de S. Marinho, |Dissertacdo
ressoantes 2017
Universidade Pacto Nacional pela Alfabetizacdo | Marcia Regina de
21 Federal Rural do | na Idade Certa (PNAIC): andlise | Sant' Ana Maciel |Dissertagdo

Rio de Janeiro

sobre a formag&o continuada no
municipio de Belford Roxo, RJ

2017
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Pontificia Mudangas na pratica docente de Jozeildo
22 Universidade alfabetizadores no contexto do Kleberson Tese
Catdlica de S&o PNAIC Barbosa
Paulo 2017
Universidade PercepcOes de professoras Sheila Pedroso da
23 Federal do Rio alfabetizadoras do municipio do Conceicao Dissertacao
Grande Rio Grande/RS sobre o Pacto 2018
Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC)
Universidade O Programa Pacto Nacional pela Ruth Araujo da
24 Federal do Alfabetizacdo na Idade Certa — Cunha Dissertacao
Amazonas PNAIC — e suas implicacGes na 2018
formacéo e na prética pedagdgica
do professor alfabetizador
Universidade Pacto Nacional pela Alfabetizacéo Marlene de
25 Federal do na ldade Certa: fragmentos da Fatima Dissertacao
Parana prética em relatos de experiéncia de Goncalves
professoras alfabetizadoras 2018
Universidade A contribuicdo da formacéo do Tatiana Andrade
26 Estadual PNAIC para a prética de Fernandes de  |Dissertacéo
Paulista Julio de professores alfabetizadores do Lucca
Mesquita Filho - municipio de Rio Claro-SP 2018
Campus Rio
Claro
Universidade O Pacto Nacional pela Abda Alves
27 Federal de Alfabetizacdo na Idade Certae a Vieira de Souza Tese
Alagoas formagdo docente: entre saberes e 2018
fazeres
Universidade A formacéo de professores Gisele Pedroso
28 Nove de Julho alfabetizadores dentro do Pacto de Almeida Dissertacao
Nacional pela Alfabetizacdo na Messora
Idade Certa (2012-2013): propostas, 2018
desenvolvimento e repercussfes na
pratica docente
Universidade O Programa Pacto Nacional pela Ruth Aradjo da
29 Federal do Alfabetizacdo na Idade Certa — Cunha Dissertacao
Amazonas PNAIC — e suas implicacGes na 2018
formagcdo e na pratica pedagogica
do professor alfabetizador
PUC SP Formacéo continuada: vivéncias de | Milena Marques
30 professoras alfabetizadoras Micossi Dissertacao
2018
Universidade Formacéo continuada de Marcio da Costa
31 Federal de professores: avangos a partir do Murata Dissertagdo
Rondbnia PNAIC 2019
Universidade Préatica pedagbgica das professoras Marlene Silva
32 Estadual do do 3° ano do ensino fundamental: Borges Dissertagao
Sudoeste da letramento e tarefas escolares 2019
Bahia
Universidade do Reflexos do PNAIC na prética Josenilda Rita
33 Estado do Para pedagégica dos professores dos Teixeira Alves |Dissertagéo

anos iniciais na rede estadual em
Belém do Para

2019
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Universidade

As contribuicdes do PNAIC para a

Juliana Candido

34 Federal de pratica educacional na rede estadual Matias Dissertacao
Rondbnia de ensino de Rolim de Moura-RO: 2019
a perspectiva docente
Universidade O Pacto Nacional pela Milene Trajano
35 Federal de Alfabetizacdo na Idade Certa na da Silva Dissertacao
Campina Gtica das professoras 2019
Grande alfabetizadoras do municipio de
Juazeirinho/PB (2013-2017)
Universidade Formacao de professores na Daniel Rodrigues
36 Federal do Para amazobnia bragantina: um estudo Correa Dissertacao
sobre 0 PNAIC e a prética 2019
pedagdgica em classes
multisseriadas
Universidade do O Pacto Nacional pela lonira Melo da
37 Vale do Itajai Alfabetizacdo na Idade Certa: nos Silva Dissertacao
olhares das professoras 2019
alfabetizadoras de Porto Velho
Universidade Contribui¢des da formacao Deniele Miranda
38 Federal de continuada de professores Alves Ribeiro  |Dissertagéo
Alagoas alfabetizadores no contexto do 2019
Pacto Nacional pela Idade Certa —
PNAIC
Instituto Federal Formac&o continuada no PNAIC: Simoni Pereira
39 de Educacéo, possibilidades e limites a praxis Borges Dissertacéo
Ciéncia e pedagogica para professores nas salas 2019
Tecnologia de de alfabetizacdo da rede municipal de
Mato Grosso ensino de Campo Verde
UNIVATES O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo Frairon César
40 na Idade Certa no municipio de Barra Gomes Almeida | Dissertacdo
do Corda (MA): Reflexdes sobre a 2019
formagédo docente
Universidade PNAIC Uberaba: percepgdes sobre a | Patricia de Oliveira
41 Federal do formacdo continuada Prata Dissertacéo
Triangulo Mineiro 2020
Carla Fernanda
42 Universidade Contribui¢des do Pacto Nacional Matté Marengo  |Dissertacéo
Federal da pela Alfabetizacdo na ldade Certa 2020
Fronteira Sul PNAIC) para a formacéo continuada
de professores na perspectiva de
formadores do municipio de
Erechim/RS
43 Universidade de | Pacto nacional pela alfabetizacdo na Mar\"/i. Qjanlra Dissertacao
Brasilia dade certa: rupturas e permanéncias Vascger:(l;?elos
na préatica docente
2020
44 Universidade  Formagcdo continuada de professores Alexsandra Dissertacdo
Federal alfabetizadores: analise da Aparecida Silva do
Fluminense  rontribuigdo do PNAIC no Prado

municipio do Rio de Janeiro

2020



https://rd.uffs.edu.br/browse?type=author&value=Marengo%2C+Carla+Fernanda+Matt%C3%A9
https://rd.uffs.edu.br/browse?type=author&value=Marengo%2C+Carla+Fernanda+Matt%C3%A9
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Estadual Paulista

Continuada de Professores: 0 caso
PNAIC

45 Universidade Formacdo para a docéncia Lucia Paula Dissertacdo
Estadual do  alfabetizadora: um olhar dialdgico no | Novaes Oliveira
Sudoeste da  |Programa Nacional de Alfabetizacéo
Bahia na ldade Certa (PNAIC) no 2021
municipio de Cordeiros - Ba
46 Universidade Formacdo continuada: analise dos | Suely de Oliveira |Dissertacdo
Federal de Ouro impactos do PNAIC na prética Calixto
Preto docente de professoras
alfabetizadoras das escolas publicas 2021
municipais de Mariana - MG
Universidade do O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo lonira Melo da
47 Vale do Itajai na Idade Certa: nos olhares das Silva Dissertacdo
professoras alfabetizadoras de porto 2019
velho
Universidade Formacéo continuada: contributos para | Marli de Lourdes
48 Federal do Piaui | reelaboracdo da pratica pedagégica de Sousa Silva Dissertacdo
professores alfabetizadores 2022
49 Universidade  Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na | Juliane Barssalos |Dissertacdo
Nove de Julho Idade Certa (PNAIC): formacao da Cruz
continuada e praxis docente
2022
50 Universidade  |O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo |Maria Adriane da Dissertacdo
Federal do Acre | na ldade Certa e seus impactos na Silva Barrozo
formacdo e na pratica pedagogica do
professor alfabetizador em Guajara- 2022
Amazonas
51 Universidade do A formacéo continuada de Angelita Dissertacéo
Planalto professoras/es pelo PNAIC: Aparecida de
Catarinense repercussdes na pratica pedagogica Souza Vieira
nos anos iniciais do ensino
fundamental em Bom Retiro (SC) 2022
A potencialidade formativa dos

Souza Longhin
Lourengo

2022
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uma professora alfabetizadora

53 Universidade do | PNAIC: narrativas de formacéo e Elaine Cristina  |Dissertacdo
Estado de Mato atuacéo de professores Mateus
Grosso Carlos alfabetizadores no Municipio de Novacowski
Alberto Reyes Juara, MT
Maldonado 2023
54 Universidade O significado da formacéo Aldenize Melo da |Dissertacéo
Federal do Para |continuada do PNAIC para a préatica Silva
de professores alfabetizadores em 2023
escolas municipais de Castanhal-PA
55 Universidade Trilhando caminhos na Gabriela dos  |Dissertacdo
Federal de Santa alfabetizacéo: impactos da Santos Oliveira
Maria formacdo continuada na pratica de 2023

periodo entre 2012 a 2018

56 UNIVERSIDADE | Contextos e Efeitos da Reestruturagéo DEBORA Dissertacéo
DO ESTADO DE de uma Politica Para Formagéo CARIAS ALVES
MINAS GERAIS Docente: o Pacto Nacional para 2019
Alfabetizacdo na Idade Certa em Belo
Horizonte
57 Universidade  Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na | Maiza de Souza |Dissertacéo
Federal do Idade Certa — PNAIC: o contexto da Lima
Amazonas descontinuidade do programa de 2020
formacdo continuada e seus impactos
no &mbito da seduc/am
58 Universidade  Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na | Juliana Benitez ~ Dissertagdo
Federal de Mato | Idade Certa: Formacdo Continuada Golfetti
Grosso do Sul de Professores em Foco
2021
59 Universidade  Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Thamires Marques Dissertagdo
Federal de Idade Certa (PNAIC): rupturas, Machado
Uberlandia permanéncias e retrocessos no 2020

Estadual do Oeste
do Parana

Juntos: um olhar para a alfabetizagdo

60 Universidade O Cenario Educativo em Mato Grosso Sandra Novais Dissertacao
Estadual De Mato Do Sul: As Cores e 0 Tom da Sousa
Grosso Do Sul Alfabetiza¢do com os Programas “Alfa 2014
E Beto” E PNAIC
61 Universidade Construcéo de préaticas de alfabetizacdo | Daisinalva Amorim Tese
Federal de no contexto dos Programas Alfa e Beto Moraes, 2015
Pernambuco e PNAIC
62 Universidade Programas PNAIC, ABC e Educa Marineide Dissertagao

Aparecida Muller
2023
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ANEXO 2 — LEVANTAMENTO DE TESES E DISSERTACOES - TEMPO DE APRENDER
E POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO (2020-2024)

TEMPO DE APRENDER

Federal de
Pernambuco

leitura e da escrita e as
implicacBes sobre o tratamento
da heterogeneidade nos anos
iniciais do ensino fundamental e
politicas de alfabetizagéo

Silva

NUmero | Instituicdo Titulo Autor/ano Natureza
1 Universidade Em tempos de reaprender o Ramona Graciela Alves | Dissertacéo
Luterana do Método Fénico — algumas de Melo Kappi
Brasil problematizacGes sobre a 2021
politica nacional de
alfabetizacéo
2 Universidade O silenciamento da Bérbara dos Santos Dissertacéo
Luterana do heterogeneidade no Programa Alves
Brasil Tempo de Aprender: algumas 2021
problematizacdes
3 Universidade A Base Nacional Comum Maria Daniela da Silva | Dissertagéo
Federal de Curricular, a Politica Nacional 2022
Pernambuco | de Alfabetizacdo e o Programa
Tempo de Aprender: concepcbes
de producdo de textos escritos e
orientagOes relativas ao seu
ensino nos anos iniciais
4 Universidade Tempo de Aprender e a Livia Lempek Trindade | Dissertacdo
Federal do Rio | formacéo de professoras da Monteiro
Grande educacdo infantil: uma andlise de 2023
videoaulas
5 Universidade Politica Nacional de Janio Nunes dos Santos Tese
Federal de Alfabetizacdo: discursos 2022
Alagoas formativos de professores
alfabetizadores no @mbito do
Programa Tempo de Aprender
POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO
Ndmero | Instituicdo Titulo Autor/ano Natureza
6 Universidade Politicas Publicas de Fabiola Elizabete Costa | Dissertacdo
Estadual do | Alfabetizacdo no Brasil: analise 2021
Oeste do do Pacto Nacional pela
Parana Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e da Politica Nacional
de Alfabetizacdo (PNA)
7 Universidade Concepc0es sobre 0 ensino da | Dayane Marques da Dissertacdo
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ANEXO 3 - ROTEIRO DA ENTREVISTA

. No seu entendimento, o que é alfabetizac&o e letramento?
. Como organiza o ensino da leitura e da escrita ao longo da semana? Ou seja, que tipos de
atividades costuma propor? Como planeja suas aulas?
. Ha diferencas no ensino da leitura e da escrita no primeiro, segundo e terceiro anos do Ensino
Fundamental? Quais seriam essas diferencas, ou seja, 0 que é importante ensinar em cada
ano do BIA? Por favor, pode descrever os conhecimentos previstos para cada ano?
. Quais os encaminhamentos didaticos adotados para o ensino da leitura e da escrita? Costuma
propor atividades individualmente, em dupla, em grupo, no coletivo? Por favor, detalhe.
. Cada turma tem especificidades quanto a aprendizagem da leitura e da escrita. Qual é o perfil
da sua turma nesse quesito? Como organiza e conduz este processo entendendo que héa
diferentes ritmos de aprendizagem?
. Quais materiais didaticos sdo disponibilizados para o seu uso na pratica pedagogica? Quais
utiliza com mais frequéncia? Por qué? Ha outros materiais que utiliza externos a instituicdo?
Quais?
. Descreva um pouco as préaticas avaliativas adotadas em sua turma. Que tipo de instrumentos
costuma recorrer? Conte um pouco sobre como acontece esta pratica avaliativa em sua sala.
Em que momento o RAV entra para explicitar as aprendizagens construidas pelos estudantes
em cada componente curricular?
. Ao fazer um exercicio de memdria na linha do tempo, que Programas de Formacao
Continuada de professor alfabetizador recorda?
. Durante o seu periodo de atuacdo em turmas de alfabetizacdo, vocé participou de algum
curso de formagéo continuada com foco em leitura e escrita; alfabetizagdo e letramento?
Quais?

Esses cursos vém contribuindo com a organizacao e conducao da sua pratica na area de

leitura e escrita no Bloco Inicial de Alfabetizacdo? Caso sim, de que modo?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA — 22 PARTE

1. Considerando os varios arranjos/encaminhamentos didaticos que podemos adotar em sala de
aula (atividades em duplas, grupos, coletivas, individuais).

Ha ainda diferentes procedimentos apresentados para o ensino da leitura e da escrita. Como
vocé descreve esses encaminhamentos a partir dos dois Programas aqui enfocados? Vocé
identifica algum(ns) procedimento(s) que vocé utiliza em sua sala de aula? Quais? De qual
programa?

(Tempo de Aprender e PNAIC).

2. Como vocé avalia o aspecto do tratamento da heterogeneidade/ritmos de aprendizagem na sala
de aula, considerando os Programas Tempo de Aprender e PNAIC?

3. Gostaria que comentasse a respeito da progressao dos saberes esperados nos diversos eixos de
ensino de lingua portuguesa nos dois Programas (escrita alfabética, leitura, compreensdo e
producéo textuais, oralidade) considerando os anos para a conclusao da alfabetizacdo (PNAIC
trés anos; Tempo de Aprender, um ano).

4. Quanto a avaliagdo das e para as aprendizagens, o que propdem os dois Programas? E na sua
pratica de sala de aula, os encaminhamentos adotados para as praticas de avaliacdo séo
inspirados nesses Programas? Comente.

5. Pensando na dimensdo socioafetiva, como 0s Programas enfocam esse tema? E quanto ao
principio cooperativo em sala de aula? Como vocé considera essas questdes na sua pratica?

6. Quais sdo os materiais disponibilizados pelos Programas? Estes influenciam sua préatica? De
que forma? (livros didaticos, jogos didaticos, entre outros).

7. Como o PNAIC e o Tempo de Aprender abordam a criacdo do ambiente alfabetizador? De que
forma colaboram na construcdo do ambiente em sua sala de aula?

8. Na sua compreensdo, ha aspectos que precisam ser modificados nos Programas PNAIC e
Tempo de Aprender? Comente.

9. Apos participar do curso de formacao continuada do Programa Tempo de Aprender, participou
de mais algum? Ja aconteceu de participar de dois Programas concomitantemente?



