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RESUMO

O presente estudo é uma pesquisa qualitativa extpt@a que foi realizada com professores
alfabetizadores da rede municipal de Curitiba ee teomo questdo orientadora para a
investigacdo: como se apresentam as praticas tfatberas de lingua portuguesa de professores
gue participaram da formacao do PNAIC? A pesqusa b objetivo de compreender como 0s
professores utilizam os fundamentos do PNAIC erarssformam em préticas pedagogicas. As
principais contribuicdes tedricas utilizadas forde Ferreiro (1990, 1992, 1999, 2001, 2011,
2012), Soares (2014a, 2014b, 2016), Zabala (199&raif (2014). Os instrumentos utilizados
para a coleta de dados foram: entrevistas sentigstdas e observacdo em campo. Os resultados
da pesquisa revelaram uma dicotomia entre o discarsa pratica das professoras e nos
permitiram inferir que, na visdo dos professoreBNAIC contribuiu para o aprimoramento das
praticas pedagdgicas. Porém, no que se refereagos d@oletados por meio das observacdes em
sala permitiu concluir que o PNAIC ndo apresentaglancas significativas de concepcao das
professoras participantes sobre alfabetizacdo pdéoo sobre sua pratica pedagogica. As acoes
encontradas podem ser enquadradas em praticasidred$, o que culminou em uma reflexao
sobre a formacgédo continuada, entendendo que seefasséario o desenvolvimento de praticas
formativas no interior das escolas, dentro do ocdate realidade especifica e ndo apenas em
formacdo em larga escala como foi concebido pelAIBN tendo em vista a natureza
contraditéria do ato educativo, a formacao contiiauarecisa ser pensada enquanto um processo
sistematico sustentada teoricamente.

Palavras-chave: Teorias, concepc¢fes e pesquisaprétasas de docéncia - Alfabetizacdo no

PNAIC. Alfabetizag&o e Letramento.



ABSTRACT

The present study is an exploratory qualitativeaesh that was carried out with literacy teachers
from the municipal network of Curitiba and had asdgg question for the investigation: How
do the literacy practices inPortuguese of teachéis participated in the formation of the PNAIC
present themselves?The research aimed to understandeachers use the foundations of the
PNAIC and transform them into pedagogical practidése main theoretical contributions used
were from Ferreiro (1990, 1992, 1999, 2001, 20012}, Soares (2014a, 2014b, 2016), Zabala
(1998) and Tardif (2014).The instruments used fdecong data were: semi-structured
interviews and field observation. The results a&f thsearch revealed a dichotomy between the
teachers'discourse and practice and allowed usfey that, in the teachers' view, PNAIC
contributed to the improvement of pedagogical pcastHowever, regarding the data collected
by means of classroom observations, it was condltingt the PNAIC did not present significant
changes in the conception of the participating ees about literacy and very little about their
pedagogical practice.The actions which were fousd lee framed in traditional practices, what
culminated in a reflection on continuous educatiomjerstanding that it is necessary to develop
formative practices inside the schools, withinciisitext and specific reality and not only in large
scale education as it has been conceived by thd ®NAview of the contradictory nature of the
educational act, continuing education needs tdbeght of as a systematic process and needs to
be theoretically supported.

Keywords: Theories,conceptions and research irieggractices - Literacy in the PNAIC.
Literacy.
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1 INTRODUCAO

Esse trabalho é fruto de inquietacbes, sonhospectativas pessoais. Por acreditar na
educacao para a transformacao pessoal e sociatltMddiuo, tal como defende Freire e Macedo
(2011) almejando o “apoderamento” do sujeito poionwd desenvolvimento da autonomia

individual e coletiva, busco o aprofundamento sobre a minha pratica.

No exercicio profissional em escolas particulaves alunos de classes abastadas meu
papel, como alfabetizadora, foi de reforcar o gdse do aluno pelo mundo letrado, o qual ja
estava inserido e desperta-lo ao interesse e dd@sangnto para aquisicdo da leitura e escrita de
maneira significativa. Confesso que era um trabafluito gratificante e que desenvolveu em
mim a paixdo pela alfabetizacdo. Foi por meio dessgeriéncias que me constitui como
profissional, durante dois anos em uma escola gliava sua pratica para a pedagogia Freinet e
depois durante oitos anos em uma escola de coreepebstrutivistas; praticas e ensinamento

gue levo comigo para sempre.

Entretanto, foi no ano de 2012, numa escola ddepar de Curitiba, numa turma de
primeiro ano do ensino fundamental, que me sealimente desafiada como alfabetizadora. Foi
trabalhando com alunos de vulnerabilidade soci@tiva e emocional que percebi o meu
verdadeiro papel como educadora. Nesse contexpoeaso, na maioria dos casos, inserir o
aluno no mundo letrado, ja que poucas referéncdasda sua vida cotidiana, além, é claro, de
desperta-lo ao interesse para aquisicdo da lingeritae E preciso inclui-lo, também, na vida
escolar, ja que muitas criancas nao frequentaracerdsos de educacéo infantil, merece destaque
gue tal situacdo tende a ndo mais ocorrer porqanoae 2016 tornou-se obrigatoria a matricula
de alunos na Educacédo Infantil a partir dos quatros. Tarefa essa, que sera dificil de ser
cumprida no contexto da escola publica brasileioa) estruturas fisicas e organizacionais ainda

muito precarias.

Confesso que no inicio fiquei muito assustadaelitthente as realidades sé&o
assustadoramente diferentes; no ensino publiceméantrei um “fio condutor” que permeasse o
trabalho dentro da escola. Encontrei alguns piiofisss descomprometidos e as vezes mal
preparados para a funcdo e muitos outros com umtad® enorme de fazer a diferenca na

realidade da escola. Encontrei estruturas fisicasapas e também varias criancas reféns da
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realidade que a vida |lhes impds e outras cheiagodtade de aprender. Sim! Eu acredito na

educacao como meio de transformacao social.

Conforme destaca Ferreiro (2012) a alfabetizacd@a énais bésica de todas as
aprendizagens e é fundamental para a legitimacéial sta educacdo, almejando a leitura de
mundo, valorizando e respeitando a cultura do @ie® aluno que se alfabetiza no tempo e da

maneira certa consegue seguir sua vida escolarioha fmais prazerosa e eficiente.

Analisando os numeros e taxas da alfabetizacadldirasao longo do século XX,
conquistas sdo visiveis: conforme dados do IBG&xa te analfabetismo que em 1940 foi de
56,0%, em 1970 foi de 33,60% chegando a 13,6% ed0 P@opulacdo de 15 anos ou mais),
guando se atingiu a universalizacdo da oferta degicuk para os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Comparativamente, no contexto atual os namero a@stfis animadores. Segundo o
IBGE, em 2010 a taxa de analfabetismo no Brasd pgpopulacédo de 15 anos ou mais foi 9,6%.
Entretanto, foi considerado alfabetizado aquelesguautodeclara capaz de ler e escrever bilhetes
simples. Considerando niveis mais exigentes, corteypretacdo de um texto, esses numeros

sofrem grandes alteragdes.

E o que revelam os dados do INAF de 2011/2012: s25% da populacdo atingem
nivel pleno de habilidades de leitura e escritaraRquele instituto alfabetizados em nivel pleno
sao aqueles que ndo tém restricdbes para compreeriderpretar textos: leem textos longos,
analisam, relacionam, comparam e avaliam informgcdestinguem fato de opinido, realizam

inferéncias e sinteses.

Entretanto, os dados do mesmo instituto mostrandqente 10 anos houve uma reducao
do analfabetismo absoluto, sujeito consideradgp@azale ler palavras simples, de 12% em 2001,
para 6% em 2011 e da alfabetizacdo rudimentariteujae localiza informagdes explicitas em
textos curtos, de 27%, em 2001 para 21% em 2011.

Pelo INAF o sujeito funcionalmente alfabetizadooésiderado aquele que é capaz de ler,
compreender e localizar informacdes em textos ddiangxtensdo e para esse grupo, as taxas
foram: 34% em 2001 e 47% em 2011. As taxas dedaifaho pleno mantiveram-se inalteradas, a

populacéo considerada nesse estudo é de 15 a $4 ano
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Por esses dados estatisticos o Brasil avancouniness iniciais, contudo ndo conseguiu
progressos no dominio pleno de habilidades derdeituescrita, condicbes essenciais para a
funcionalidade na sociedade letrada e também parkerm exercicio da cidadania. Segundo
Vincetin, “o individuo alfabetizado possui ferrartesnbasicas para a conquista dos seus direitos

e deveres civis, politicos, sociais, culturais@éenicos.” (VICENTIN, 2006, p. 32).

Pelo INAF, dentre a populacdo brasileira com ensmngerior, somente 62% delas séo

classificadas como plenamente alfabetizadas.

Dados mais atuais como apresentados p&logramme for International Student
Assessmer(PISA) — cujo objetivo € promover a avaliacdo camagda de estudantes de diversos
paises na faixa etaria dos 15 anos, idade em gpeessupde a conclusdo da escola basica. A
versdo divulgada em 2016 revelou que a média déopomo desempenho em leitura de
estudantes brasileiros se mantém a mesma desde@@®putou 407 pontos, enquanto a meédia
de todos os paises € 493 pontos, portanto a médialdnos brasileiros é bastante inferior,
colocando o Brasil entre os ultimos colocados, 8& fosicdo na prova de desempenho em

leitura, dentre os 65 paises avaliados.

Na tentativa de transformar a grave situacdo edutalicno Brasil, varios compromissos
foram assumidos pelo governo brasileiro, em ambiternacional. No ano de 1990, ano
Internacional da Alfabetizagc&o, o Brasil participeon Jomtien, na Tailandia, da Conferéncia
Mundial da Educagéo para Todos, organizados perdififes entidades internacionais como o
Banco Mundial e Organiza¢des das Nacdes Unidasapadacacédo (UNESCO).

Nessa ocasido foi aprovada a Declaracdo MundiaksBtucacéo para todos que, em
linhas gerais, destaca a importancia do trabalhte#ura e escrita, principalmente com criangas

pequenas e a prioridade da universalizacdo daaelsésica.

Esse documento influenciou o Brasil nas reformagacionais brasileiras, culminando
na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nac#i894/96. No ano de 2000, em Dakar,
esse compromisso foi renovado e reafirmado, egtededlo metas temporais para a melhora da
gualidade da educacéao, estabelecendo que até &fHbds criancas deveriam cursar e concluir o

ensino fundamental.
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Para o governo brasileiro, a projecéo a univeragdia do ensino fundamental aconteceu
oficialmente em 1999 com aproximadamente 97% dasigas matriculadas nos anos iniciais

desse nivel de ensino.

A nova meta do governo € atingir 100% de alunosicutdos e concluintes, nos dois

segmentos do ensino fundamental até 2024.

Com base na constituicdo de 1988, a LDB garantibragatoriedade e gratuidade do
ensino fundamental. A lei transfere para os muitsip responsabilidade de gerir a educacao
infantil e os cinco primeiros anos do ensino funeiatal e para os estados, a segunda fase do
ensino fundamental e também o ensino médio. O @emssiperior fica a cargo do governo federal.
Apresentou também a obrigatoriedade de formacaerisugpara os professores até o ano de
2006, admitindo entretanto, formacéo de nivel médionodalidade normal para profissionais da
educacao Infantil e anos iniciais do ensino fundaaleCom a intencdo de ampliar os cursos de
formacédo inicial de professores, o decreto 5.62220@5 contemplou o ensino superior a

distancia.

Baseado na teoria construtivista de Emilia Ferreino 2001, o MEC langou o PROFA —
programa de Formacédo de professores alfabetizadéne2007 com a tentativa de ampliar as
discussdes e abordar a concepc¢do de alfabetizandeto MEC apresentou o Programa Pro-
letramento: curso semipresencial para formacéorofegsores alfabetizadores, de abrangéncia
nacional. Em 2013 seguindo os fundamentos dos gmaag anteriores, porém, com uma proposta

mais ampla, surgiu o Pacto Nacional pela Alfabeéipana Idade Certa - PNAIC.

Em 2006 a lei 11.274/06, ampliou para nove anossime fundamental e em 2009, a lei
12.061 atingiu a universalizacdo da oferta do ensigdio gratuito e em 2013 com a lei 12.796
tornou obrigatoria, a partir de 2016, a educacdantil para criancas a partir de quatro anos e
também o ensino médio. A Educacdo Basica passampreender a faixa etaria dos 4 aos 17
anos. O objetivo foi de ampliar os anos de perm@aédas criancas e jovens nas escolas e
fortalecer os anos iniciais objetivando a melhosaquialidade do ensino, especialmente em

relacdo a alfabetizacao.

Nesse contexto, por meio do decreto 6.094/07, enardel®, conhecido como Todos pela

Educacéo, metas e compromissos foram assumidosnbdoafederal, estadual e municipal,
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atuando em regime de colaboracdo e comprometenadoi®ea melhoria da qualidade da

educacao basica no Brasil.

No que se refere a alfabetizacdo, a meta estatheesintre outras, foi a de alfabetizar
criancas, até 8 anos de idade (Art 2°, incisolH¥0 posto, em 2012 com a resolucéo 867 de 4 de

julho, o ministério da Educacao instituiu o Pacexignal pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

O PNAIC é uma politica publica de formacao de gssbres em larga escala, que visava
formar todos os professores do primeiro ciclo dsiren fundamental na perspectiva do
letramento. Em consequéncia, pretendia atingirst@$acriancas que frequentavam o primeiro
ciclo, garantindo a alfabetizacdo até aos 8 anddatke, ou seja, até o final do terceiro ano do
ensino fundamental.

Para Mortatti (2006) almejar um desenvolvimentegnal da nossa sociedade somente é
possivel com individuos alfabetizados, que sejapazes de agir e viver plenamente a sua

cidadania. O ideal republicano almejado no finaséloulo XIX ainda € uma utopia brasileira:

0 mundo publico da cultura letrada, que instaursaadormas de relacéo
dos sujeitos entre si, com a natureza, com a kas®rcom o proprio

Estado; um mundo novo que instaura, enfim, novodosi@ conteudos
de pensar, sentir, querer e agir. (MORTATTI, 2008)p

Ler e escrever sdo construcdes historicas queedwnodificando com o passar dos anos.
As necessidades de escrita no inicio do século ef¥amente ndo sdo as mesmas que no século
XXI (MORTATTI, 2006), no entanto, as escolas bmisds, ainda, ndo estdo conseguindo
acompanhar essas transformacfes; os nimeros expragsa realidade historica triste ao nosso
pais. A escola inserida na sociedade repete os osepnncipios excludentes: desigualdade
social, diminuicdo de principios éticos e supafidade nas relagdes humanas. (VINCETIN,
2006)

Dentro desse contexto, 0 PNAIC apresenta uma ptapliferente, visando a qualificagédo

da alfabetizacéo no Brasil, a partir da formacgéaudinoada dos professores alfabetizadores.

Considerando esse cenério, e a execucao do citagoaPha em 2013, o presente trabalho
guestiona:como se apresentam as praticas alfabetizadoras déndua portuguesa de

professores que participaram da formacéo do Pnaic?
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Para aprofundamento desse problema, outras pesgéor@m construidas: o PNAIC
contribuiu para a qualificacdo do trabalho das gesdras alfabetizadoras? Qual é a visdo das
professoras em relacdo ao trabalho de reflexdo&isanda lingua? Qual é a funcdo do
planejamento na pratica das professoras pesquisddasio a gestdo escolar influéncia no
processo de alfabetizacéo?

Por essa razdo, objetivo geral desse estudo é compreender como osfessores
utilizam os fundamentos do PNAIC e os transformamra praticas pedagogicas.Essa agao
se desenrolara a partir da perspectiva do professdrando-se na sua pratica buscando “uma
relacdo dialética entre a historia pessoal, o gtmtes significados que emergem dessa relacéo.”
(WINKELER, 2012 p. 105).

A prética profissional do professor & construida meio da reflexdo das experiéncias
vividas do decorrer da sua trajetoria. A experi@m@csubjetiva, pessoal e intransferivel. “E o que
nos transpassa, € que, por nos transpassar, noa,reaba e ressoa continuamente dentro de
nés.” (GUERIOS, 2002 p. 170).

Portanto, a acdo pedagodgica nunca serd neutrgndey@ da visdo de mundo, de
sociedade e das experiéncias que o individuo vieendurante sua existéncia. Compreender
como os professores alfabetizadores percebem sypaigipratica, dentro do contexto escolar,
considerando condic¢des individuais e coletivasagenkecessario, pois a acado pedagogica requer
aprendizagem do professor e objetiva a aprendizagenaluno; contudo “aprender € uma

construcao pessoal, ativa e gradativa.” (BRANC®920. 58)

Os estudos e discussdes do PNAIC e consequentmernpresente estudo partem da
teoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky em sua 6A Psicogénese da Lingua Escrita”. As
autoras trouxeram uma nova concepcdo de alfab&tizdxaseadas na teoria construtivista de
Jean Piaget, que desloca o foco do ensino do pafpara a aprendizagem do aluno, colocando
0 estudante no centro do processo, responsavelipohipéteses e construir seu conhecimento.
Seguindo essa perspectiva esse estudo tem, dertos,ccomo objetivo especifidgnvestigar

gual é a concepcao tedrica de alfabetizacdo dos fessores pesquisados.

A concepcao de letramento amplia o conceito dibatizacdo: a crianga reconstroi sua

linguagem por meio das informacdes que o meio taeece, aprendendo e entendendo o que a
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escrita representa e também o que representamAésna interacdo da crianga com a escrita,
suas funcdes sociais e através da utilizacdo destezais (e ndo forjados) que o aprendizado

acontece.

Esse estudo concebe o entrelacamento entre a tomsicogénese e a concepcao de
letramento fundamentada pelo PNAIC, com base emeS¢2014b) quando afirma:
precisariamos de um verbo “letrar” para nomear @ age levar 0s
individuos ao letramento... Assim, terianad&abetizare letrar sdo duas
acOes distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrariogdeal seria
alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler eegscrno contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, de mag® @ individuo se

tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letr&®OARES, 2014b,
p.47)

Reconhecendo o aluno como atuante no seu procesaprendizagem, trazendo acodes
reais e significativas para dentro da sala de @aplafessor estara contribuindo para a construcéo
de cidadéaos; atuantes na sociedade e conscienwmsadeacdes e responsabilidades. Querendo
afirmar esse ponto de vista apresentamos outredivaky especificosompreender como sao

desenvolvidas as atividades de apropriacdo do sista de escrita alfabética.

Como o processo de aquisicao da lingua portuguesabgeto de estudo desse trabalho e
0S pressupostos teéricos que a fundamentam origieatambém em autores como Soares
(2016), Cagliari (1998 e 1999) e nos documentoBNAIC.

As acbes do PNAIC analisadas serdo as do curformecdo de professores realizados
no ano de 2013, que teve como énfase o trabalhoimgoa Portuguesa. Por essa razédo teremos
também como objetivos especificagentificar como as professoras utilizaram as
contribuicbes do PNAIC na sua pratica pedagdgica ieentificar como se da o processo de

elaboracgéo e avaliacdo das praticas alfabetizadoras

Este estudo foi organizado em capitulos que busaprasentar e discutir questdes

pesquisadas bem como o embasamento tedrico quanfiemt essa investigacao.

Na Introducdo, sdo apresentadas as razodes qufecgnsta necessidade e interesse no
desenvolvimento da pesquisa, a definicdo do pradl®@®m como o0s objetivos que orientam esse

trabalho.
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O capitulo 2 foi destinado a fundamentacéo tedlwagpresente estudo e para isso foi
dividido em seis secdes diferentes. A primeira cegéitulada “Alfabetizacdo: construcéo
histérica de um saber fundamental” localiza o tefto conceito de alfabetizacdo utilizado nesse
estudo e sua relacdo com a concepcéao de alfaliminmcPacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa. Destina-se, também, ao um breve itistéobre o surgimento da escrita e também
uma breve contextualizacdo sobre o ensino das pasrnetras no Brasil e no mundo, mostrando

as mudancas de concepcdes e objetos de estudoaroedelo processo histoérico.

Com o titulo “Psicogénese da lingua escrita: i no conceito de apropriacdo do
conhecimento” a secdo dois explicita a teoria deogénese de Emilia Ferreiro de Ana
Teberosky (1999), demonstrando as contribuicdesluendarias que essa teoria, baseada em
Piaget, trouxe para o ensino e aquisi¢cdo da lingaascolas.

A terceira secdo tem como titulo “Alfabetizacdmauaprendizagem fundamentalmente
linguistica” discute o desenvolvimento da linguageanperspectiva dos linguistas: criticas as
cartilhas e mostra a importancia da consciéncialégica. Ainda nessa se¢do amplia-se o
conceito de alfabetizacdo, explanando o conceitdettamento. Aprofunda a concepgédo de
alfabetizar letrando fundamentada pelo PNAIC.

A secdo quatro foi destinada ao Pacto Nacionah pdfabetizacdo na Idade Certa,

mostrando como surgiu e desenrolou a formacéo na@2013.

A quinta secdo fundamenta a formacdo de professaliscutindo possibilidades e

perspectivas formativas.

A sexta e Ultima secdo com o titulo “Saberes r&cEs a pratica pedagdgica dos
professores alfabetizadores” explicita a conceplghpratica pedagdgica que orienta esse estudo
além de discutir os saberes necessarios para pvidgenento do processo educativo.

O terceiro capitulo apresenta a revisdo sistematibre o tema estudado nessa pesquisa.

O quarto capitulo define a metodologia do presesteido: pesquisa de abordagem
gualitativa do tipo exploratorio. Explicita tambémutilizagcdo dos instrumentos de pesquisa:

entrevista semiestruturada e observacéao e fundaraemalise de dados.
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O quinto capitulo apresenta e discute os dadodadale, apresentando o perfil das
participantes da pesquisa, as categorias e a @matisscussdo dos dados. E importante ressaltar
gue, nesta pesquisa, ndo se objetivou culpar onizér os professores pelas falhas ou equivocos
gue foram constatados. Objetiva-se, sobretudob@stzer contribuicbes a todos os responsaveis
pelo processo educativo nas escolas municipaisudéh@, enriquecendo discussdes, permitindo

0 crescimento e aprimoramento em todas as esf@uaa@onais.

Nossexto e sétimo capitulos, como consideracdes fiegssivel encontrar as algumas
respostas que foi possivel construir com o objed¥@ontribuir aos estudos sobre alfabetizacéo,
bem como estabelecer novas perspectivas ao degemeolo de acdes formativas. Vale
ressaltar, que essa investigacdo é um recorteatidade, ndo se pretendendo estabelecer, aqui,

generalizagoes.
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2 A LUZDOS TEORICOS

2.1 ALFABETIZACAO: CONSTRUCAO HISTORICA DE UM SABER FUNAMENTAL.

Tradicionalmente a alfabetizacdo era considerada &mma de estudos Unica, no entanto, a
partir do final do século XX, com o interesse daduistica por essa area passou-se a conceber
gue para se alfabetizar é necesséario dominar daaslegs habilidades: a leitura e a escrita que
demandam a ac¢éo de diferentes 6rgaos, isto éueldepende da audi¢do e da visédo, enquanto a
escrita complementarmente depende ainda da hatslic@tora. Assim Soares (2014a) e Branco
e Guimaraes (2008) e Mortatti (2006) entendemabatfzacdo como area de estudo da aquisicao
da leitura e escrita abordando reflexdes de difeseareas do conhecimento, com destaque a
Psicologia, a Sociologia, Pedagogia, e a Linguséilém da perspectiva historica. A principio
cada area da ao tema um enfoque particular, cospgativas proprias e se analisadas de forma
isoladas ndo atendem a complexidade do procesedesp entre outros fatores, ser a causa do
fracasso da formacéo docente e, por conseguint@aemsso do ensino. Dessa maneira, somente

com a integracdo dos conhecimentos das diversas @ngossivel trazer os resultados esperados.

Com a considerada universalizacdo do ensino nbdmaéculo XX o fracasso escolar ficou
em evidéncia, é grande a incidéncia de criancamngaeaprendem a ler e escrever, as taxas de
repeténcia e abandono escolar sdo muito altas @xo kdesempenho nas provas nacionais e

internacionais constrdi o retrato da dificuldadeedeola brasileira em alfabetizar.

A invencdo do sistema de escrita e 0 posteriomergesse sistema nao tiveram uma
trajetoria Unica e linear. Conhecer a perspectisgtica desse processo se faz necessario ja que
todo o caminhar de ensino tradicional ou ndo, gara vastos estudos que respondiam as

necessidades da sociedade e da escola na época.

2.1.1 Sistema de escrita: instrumento construido por meiprocesso histérico

Diversos autores e entre eles Ferreiro (2011) daa 998) afirmam que a humanidade
nunca evoluiu, inventou e se recriou tdo rapidoacom Ultimo século. Sao diversas invencgdes e
descobertas que tornam a vida das pessoas madis daoientam a expectativa de vida e

favorecem a compreensao do universo que pertencemos
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Entretanto, os autores destacam que uma das mamvescOes da humanidade é a
escrita. Instrumento, este, que evoluiu e nasceart& da necessidade do homem em inventar
simbolos que representassem a sua lingua. Por asssociedades antigas desenvolveram
diferentes linguagens escritas suprindo a funcéalsa@gente no momento.

J& Ferreiro (2011) destaca que entender e redletolucéo da linguagem na humanidade
€ essencial para entender e refletir sobre o pgoc#s aquisicdo da leitura e escrita atual, pois
“as dificuldades que as criancas enfrentam saauttiiides conceituais semelhantes as da
construcao do sistema e por isso pode-se dizérglie a crianca reinventa esse sistema.”
(FERREIRO, 2011 p. 16)

A autora Massini-Cagliari (1999) informa que osnpiros registros escritos foram
encontrados na Suméria, por volta de 3100 a.Ca®escritas independentes surgiram na China,
na América Central com os Maias e também no E@ises sistemas de representacdo dao
origem a todos os demais sistemas conhecidos pelarfidade.

A mesma autora acrescenta que a escrita ideogfafieaprimeira maneira de registrar a
linguagem, ela representa as ideias das palawaggp sua interpretacdo nao € literal e sim feita
no contexto em que esta inserida. A representatiéidda escrita ideografica é utilizada até os
dias atuais pois a lingua Chinesa, por exemplalaainiliza essa forma de representacdo. Em
todas as outras linguas que utilizam as letras domaa de representagdo, também, se utilizam
da escrita ideogréfica na forma pictografica, seumais representativo € nas placas de transito.
No entanto, a escrita ideografica mais utilizadacansiderada como convencional é a
representacdo dos numeros com numerais “pois egyeesideia de quantidade que o namero
veicula, por meio de uma convencao aceita por todasembros desta sociedade.” (MASSAMI-
CAGLIARI, 1999 p. 26)

A autora complementa defendendo que com a expals&tstema que engloba muitos
simbolos, o que dificultava a interpretacéo, o ds@ictogramas passou a ser insuficiente para a

representacao da lingua, por isso, a escrita cangegepresentar os sons das palavras.

Para Massini-Cagliari a esséncia do trabalho cdabetizacdo € construir com a crianca
a diferenca entre o desenho e a escrita, compregodpie “desenhos, figuras e fotografias, em

geral, representam o mundo de mandirata. A escrita, por outro lado, representa o mundo de
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maneiraindireta, porque, na verdade, a escrita representa a féilaguagem, e é a linguagem
gue vai representar o ‘mundo’™. (MASSAMI-CAGLIARL999 p. 12)

Para Cagliari (1998), historicamente sempre foisnmaportante ler do que escrever, por
isso a utilizacdo da escrita depende da leiturairsantigamente as pessoas eram alfabetizadas
por familiares ou conhecidos que sabiam ler, esedinha a preocupacéo de registros escritos. A
escrita era um objeto exclusivo dos escribas quend@am por meio da memorizacao e posterior
copia, primeiro de palavras e depois de textos $asiosem, no entanto, precisarem da leitura

para esse oficio.

Massini-Cagliari acrescenta que 0s semitas criawapnimeiro alfabeto; com a escrita
fonética e era composto por consoantes e somést@dpais: |, U e A. Apresentava o principio
acrofénico que corresponde o uso de um simboleaela com seu som inicial. Para alfabetizar-
se, nessa época, era necessario saber o nometrdas deconhecer o som inicial e usar os

caracteres correspondentes para escrever as ctewsoan

Segundo a autora os gregos ampliaram o uso doetdfatolocando lado a lado
consoantes e vogais, compondo as silabas. Essasigagp € considerada como o verdadeiro

alfabeto, pois muitos estudiosos dedicam aos greggssinvencgao.

Cagliari (1999) defende que a utilizacdo do ali@bpelos gregos foi um grande
diferencial: seu objetivo era escrever palavrasggbns das letras. Porém, em todas as linguas as
representacdes das palavras eram realizadas dasfaliferentes de acordo com a pronuncia de
cada pessoa. Entdo foi necessario criar uma egaiita para cada palavra, ainda que a fala fosse
diferente, como acrescenta o autor, “A ortografjastamente esta formseutrade escrever as
palavras”. (CAGLIARI, 1999 p. 175)

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que a conaepigélingua escrita como retrato da
lingua oral foi amplamente utilizada até a poucop. Foi no final do século XX, no inicio da
década de 80, que as autoras, trouxeram um noeguefmostrando que a aquisicdo da lingua
escrita € a aprendizagem de um sistema de repag8eralfabética, assim “sua aprendizagem se
converte na apropriacdo de um novo objeto de camieeto, ou seja, em uma aprendizagem
conceitual.” (FERREIRO, 2011 p. 19)
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No periodo do Renascimento (séculos XV e XVI), @ag(1998) comenta que, com 0
aumento das leituras individuais, surgem livrogigs; aparecem os livros para ensinar a ler e
escrever e as escolas que tinha carater cristas. dividiam as criancas de acordo com suas
“capacidades” e ensinavam de forma linear, apresaligrimeiro o alfabeto, depois as silabas e

por ultimo as palavras.

Para o autor, € somente ao final do século XVI,ajakabetizacdo chegou as escolas para
atender as criancas das familias ricas. As castibram parecidas com o que conhecemos e
utilizamos até o fim do século passado, acompamhavaalendario escolar e as licbes eram

divididas em sequéncias pré-determinadas.

2.1.2 A construgéo do ensino das primeiras letras noilBras

As discussoes sobre alfabetizacdo, no Brasil,araon-se nas ultimas décadas do século
XIX e inicio do século XX, segundo Soares (2016hmmnto que inicia o ensino publico
brasileiro. Era preciso encontrar um método quseefdavorecer a aprendizagem da leitura e
escrita, pois até entdo, o ensino era baseadoletaagdo, que tinha o foco do ensino na grafia,
no nome das letras e nos sons da lingua. Dessa,foresse periodo iniciaram as discussdes
sobre os métodos de ensino, e nas Ultimas décadse déculo, houve uma mudanca de
paradigmas. Por isso a autora, diz que no Brasihtaceram duas grandes rupturas de
pensamento em relacdo a alfabetizacéo acrescergaado
Pode-se afirmar que a ruptura metodol6gica entaedracdo e esses métodos, ocorrida
no final do século XIX, foi uma primeira mudanca g@aradigma na area da
alfabetizacdo; uma segunda e mais radical mudaacgpachdigma ocorre quase um
século depois, em meados dos anos 1980, com ormmgi do paradigma cognitivista,

na versao da epistemologia genética de Piagepdradigma introduzido e divulgado no
Brasil sobretudo pela obra de Emilia Ferreiro. (R&8, 2016 p. 20)

Outros autores e entre eles, Branco e Guimaraed8)2€orroboram com a autora
defendendo que depois da primeira ruptura de mared, dois métodos estruturais (sintético e
analitico) geravam discussdes e reflexdes que oahain com extensa literatura fundamentando
aspectos metodolégicos e também psicologicos. Ooduésintético, mundialmente mais

utilizado, focava na correspondéncia entre o s@rescrita, iniciava com as unidades minimas,



28

as letras, indo para os elementos maiores (silpladesyras, textos). A aprendizagem acontecia

com a mudanga de comportamento a partir do refparoneio de estimulos sonoros e graficos.

As autoras afirmam também que por volta das décdedX) e 30, as discussdes sobre
alfabetizacao tinham como objeto de estudo a EEae movimento de estudos da linguagem foi
denominado de corrente estruturalista, na qualossidera que os sistemas linguisticos séo
fatores sociais, externos aos individuos. Assingri@nca aprenderia através do contato com
falantes da lingua nativa. Inspirados por essavisenvolveu-se o método silabico, o qual
parte das letras organizadas em silabas. Foi o utiiilmdo nas escolas brasileiras destacando
que:

Eram métodos que consideravam serem 0s aprendizgsupo homogéneo de sujeitos
que deveriam responder igualmente aos estimulesemados pelo professor, inclusive
que consideravam a aprendizagem da leitura e déaesomo a aquisicdo de uma

técnica que era bem sucedida quando o treino eicergé. (BRANCO E
GUIMARAES, 2008 p. 298)

Segundo as autoras, as praticas dos meétodos tre@iitém sua origem na psicologia
comportamental, o Behaviorismo. Essa teoria corside sujeito como um ser passivel,
dependente de estimulos e reforgos externos. Asaomepntexto linear, classificando as metas
de ensino (denominadas aptiddes) e organizandeesduicamente, do mais facil para o mais
dificil.

E acrescentam que por isso, nesse periodo, pgarkam-se os testes de maturidade, os
guais eram utilizados para verificagdo da “prordid#a crianca para a alfabetizacdo. As criancas
eram distribuidas em grupos de acordo com seu ¢@esdia nos testes e, deste, dependeria 0

tempo que a crianca levaria para ser alfabetizada.

Segundo Fosnot (1996) a teoria da Psicologia quelafmenta esses testes € o
Maturacionismo. Ela concebe o sujeito como portaldonma programacao biolégica inata e por
isso, a aquisicdo do conhecimento depende dosiastdg desenvolvimento do individuo. O

papel do educador € criar estratégia de ensinocdel@ com o desenvolvimento percebido

através de avaliagBes e assim, classificar os sld@atro de cada estagio.

Branco e Guimarédes (2008) acrescentam que na déedsl o linguista Noam Chomsky
constitui um novo impacto sobre a linguagem, copriacdo da “teoria gerativa” alterando o

enfoque dos estudos sobre a lingua, privilegiando etdencdo ao componente sintatico. Para
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Chomsky a aquisicdo da linguagem se da baseada®otneacdo, permitindo a producédo de
frases a partir das generalizacbes do que ja $adreexemplo, quando as criancas fazem

construcdes como “Eu apaguei” e depois fazem gkrsgées como: “Eu acendei”.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que a concepgiaprendizagem da linguagem
escrita é alterada com Chomsky, pois aceitar quéaaca ja possui um vasto conhecimento da
sua lingua materna contradiz todas as praticaszadak pelos meétodos sintéticos, que
consideram a crianga como uma “tdbula rasa”, qegama escola sem nenhum conhecimento
sobre a escrita e a linguagem. A teoria gerathzm obteve muito destaque nas praticas
pedagogicas das escolas brasileiras, pois na rparte do século XX houve o predominio do
método sintético.

Segundo Branco e Guimarédes (2008) a teoria gariimou-se uma nova estrutura para
a alfabetizacdo fundamentando os métodos analifitss®s métodos surgiram na Europa no final
do século XIX trazendo uma nova visdo para a ditedigio. Eles partem das unidades maiores
como as palavras, frases e textos para chegarmdadas menores silabas e letras. Alguns
defensores desses meéetodos sdo: Piaget, Freinaetle Raire. Com a utilizacdo intensa dos
métodos sintéticos no Brasil e no mundo, os métadatiticos ndo tiveram grande adesé&o pelos

professores e redes de ensino.

As autoras acrescentam que o0s meétodos de ensinmadizais a serem seguidos pelo
professores e alunos. Com esse instrumento aospasfeabia essencialmente seguir etapas e
aplicar ideias concebidas pelo método. Pessoasaymssem ler e escrever foram convidadas a
fazer o papel de professores alfabetizadores.

Para as autoras foi somente em meados dos anpsr8@ierferéncia dos linguistas, que
as cartilhas comecam a ser questionadas: com facdenodificacdo, utilizava-se de textos
elaborados para esse fim, possuindo um modelo istaglem relacdo com a lingua falada pela

crianga.

Para Soares (2016) originou-se no mesmo periadByrasil, a segunda ruptura segundo
a autora, com as concepcoes de alfabetizacdo reeisteBaseada na teoria construtivista de
Piaget, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky criarane@ia da Psicogénese da Lingua Escrita. A

partir dessa teoria, o processo de aquisicdo dadiescrita acontece por meio da reconstrugéo
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do conhecimento pelo aprendiz, transferindo o fblw@nsino para a aprendizagem, destacando o

papel ativo da crianca.

Branco e Guimaraes acrescentam que ja no séculpgéxhou destaque no processo de
alfabetizacdo o trabalho com o desenvolvimento atssaéncia fonoldgica: “habilidade para
analisar intencionalmente a linguagem oral de acoam as unidades sonoras constituintes.”
(BRANCO E GUIMARAES, 2008 p. 308).

2.1.3 Alfabetizacdo na contemporaneidade: um olhar nadess condigdo humana.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que quandocs@®oes no sujeito em meio ao
processo de alfabetizacdo, alguns questionameatmsundamentais: quem é o sujeito que
estamos alfabetizando? Em qual contexto isso am@htPara que alfabetizamos? Para quem
alfabetizamos?

Eliane Peres (2016) defende que as praticas pgitago alfabetizadoras precisam
construir a identidade pessoal do aprendiz: “nads imumano do que a linguagem, nada mais
humano do que poder dizer e escrever sua palassa E a dimensdo esquecida da
alfabetizacdo”. (PERES, 2016 p.16).

Historicamente os esforcos das politicas publiedscacionais giram em torno das
guestbes pedagodgicas, porém por mais modernas sjyratcas pedagogicas possam ser
“ninguém se alfabetiza (...) com vergonha de $&nsiado, humilhado, dominado, esquecido,
excluido, desacreditado, violentado.” (PERES, 201155).

Para Vicentin (2006) a escola é um lugar privdelgi, um dos poucos espacos publicosna
contemporaneidade que possibilita a interacdo fdredies sujeitos possibilitando o foco na
transformacdo da realidade externa e evitando amsumutencdo. Favorecendo dessa maneira,
como acrescenta Freire e Macedo (2011) ao desemesito da alfabetizacdo como uma pratica
social, onde os alunos se alfabetizam por meiosdas préprias historias e experiéncias e ao
mesmo tempo convivem e apropriam-se de costumegitegs de outros grupos sociais,
compondo, assim, a dimensao social e individuaujeito.

Esse estudo concorda com a concepcao de alfajfetide Soares (2016): a alfabetizacéo
€ um processo multifacetado e complexo e por igsecéssario compreender profundamente as

suas partes para construir e compreender o todtarBm o0 processo educativo ndo pode
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desconsiderar a natureza humana e o contexto Bspej@ que a alfabetizacdo deve contemplar

todos os individuos dentro das suas individualidadgnitivas, sociais, fisicas e emocionais.

2.2 PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA: REVOLUCAO NO CONCEDIDE
APROPRIACAO DO CONHECIMENTO

Historicamente os estudos e debates sobre alfab&tizconstruiram o que se sabe hoje
sobre esse processo, segundo Soares (2016). Todes@bertas e constatacbes se mostraram
importantes, cada um em sua época e circunstarciada e volta” de teorias e crengas nao €
um fendmeno préprio da alfabetizacdo, acontecemdaligersas areas do conhecimento. No
entanto, algumas teorias tornam-se “marcos” e $digs de aguas” pelo fato de revolucionarem
o campo de estudo. No que se refere a alfabetizagdioulgacéo dos estudos psicolinguisticos,
de Ferreiro e Teberosky, deslocaram o foco de Itrabda escola, transferindo a atencdo do

ensino para aprendizagem.

Baseadas na teoria de Jean Piaget, o Construtiviasmigpesquisadoras destacam a
necessidade das criangas serem ouvidas, conclgmelacomo afirmou o mestre, a légica da
crianca pode ser melhor observada por suas aqigs gela linguagem. A teoria epistemoldgica
de Piaget contraria as concepcoes de desenvohomentaprendizagem das teorias de

condicionamento.

2.2.1 Teoria de Piaget: a base de Ferreiro e Teberoskycompreender o processo de
aquisicao da leitura e escrita

A teoria construtivista elaborada por Piaget resionou todas as formas de pensar a
aprendizagem, pois demonstrou que é um processmomErucdes cognitivas na mente do
individuo e ndo uma modificagdo do comportamentma@oncebiam o0s behavioristas como
afirma Kamii (1991).

Para a autora, contrariando a teoria comportaiigataque defende que a mudanca de
comportamento do sujeito se da por meio de estBragpecificos, o Construtivismo referencia o

ato de transformagé&o do sujeito por meio da ingé¢agéo pessoal dos estimulos e é a partir dessa
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interpretacdo que a acdo do sujeito se modificaidBo, os individuos aprendem de maneiras e
tempos diferentes.

Para Fosnot (2006) o Construtivismo concebe andragem como uma acdo ativa e
auto-reguladora, que se constréi por meio de nmf@esentacdes da realidade. Estuda a origem
e a construgdo do conhecimento que é estruturadmamente e se desenvolve a partir de

interacdes sociais e culturais.

Delval (1997) apresenta o individuo concebido pe@onstrutivismo: o0 sujeito
cognoscente. Ele é o “dono” do seu aprendizado, sufgito que busca ativamente seu
conhecimento, procurando conhecer 0 mundo e irgfanao-se sobre os fendbmenos que o cerca.
Conceber o individuo como um sujeito cognoscengmifiia entender os conceitos de
assimilacdo de Piaget: para “compreender” algojaiteuyprecisa modifica-lo e incorpora-lo por
meio dos instrumentos internos que possui paranadasiesse novo objeto do conhecimento,
entdo conseguird transformar a si proprio. O radoltdessa acdo é um processo ativo de
reconstrucdo interna do conhecimento, e nunca wepeoducdo ou copia de informacdes

recebidas por outros sujeitos.

O autor acrescenta que a aprendizagem € um poodessimultaneas construcdes e
reconstrucdes e ocorre a partir do nivel de desémento de cada sujeito e avancara dentro das
possibilidades individuais de assimilacdo. Dessaeina, € aceito que o sujeito faca construcées
“erradas” no que se refere ao produto final esgerpdrém “construtivas” no que se refere ao

processo de construcao do conhecimento.

Para Kamii (1991) a teoria de Piaget pode ser abantle construtivista e também de
interacionista, porque é a partir da interacdo coambiente e outros sujeitos que o individuo
construird seu conhecimento. A interacdo entreviddos com niveis iguais e diferentes de
assimilacdo possibilita ao sujeito ensinar e amenpgermite a troca de ideias e opinides e
favorece a aceitacio e respeito ao proximo. E étrala interacdo com o meio que o sujeito
entrara em conflito com suas estruturas internagadecimento, confrontando hipéteses e
formulando novos conceitos, tornando-se parte egdedo processo de desenvolvimento

cognitivo.
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Nesse contexto, a funcdo da escola ndo € maissidae A funcdo da escola, numa
perspectiva construtivista € proporcionar exper@nenriquecedoras e significativas que fazem
o aluno pensar e buscar solucdes, tendo como rdessa acdo a afetividade, que desperta no

aluno a vontade de aprender.

2.2.2 A leitura e a escrita como objeto de conhecimento

O ensino da leitura e escrita e 0 persistenteadsac escolar no Brasil historicamente
foram tratados como problemas dos métodos de &@lfabao, segundo Soares (2016). A teoria
de Ferreiro e Teberosky revolucionou essa tragtiei busca pelo melhor método trazendo uma
nova fundamentacéo conceitual ao processo de tfab&o: o foco do processo ndo esta mais
voltado ao método e consequente acdo docente,imasiena préatica de estimulos, mediacédo e
acompanhamento da aprendizagem. Nesse contepgic@énese trouxe um novo conceito e

nao um novo método.

A autora afirma que a leitura e a escrita, haovjggicogenética passa a ser um objeto do
conhecimento que precisa ser reconstruido peldtsuarante o processo de aprendizagem. O
ensino ndo esta mais voltado a codificacdo e diécachio de fonemas e aprendizado de uma
técnica, mas sim para a aquisicdo da lingua es@ritbjetivo € a compreensao da escrita como

um sistema de representacao e de notacdo da lingua.

Para o PNAIC os sistemas notacionais, consideremios codigos, tém “um conjunto de
‘regras’ ou propriedades, que definem rigidamentaa@aqueles simbolos funcionam para poder
substituir os elementos da realidade que notanegistram”. (MORAIS E LEITE, 2012). Dessa
maneira a escrita ndo pode ser considerada conubdigo porque se trata de uma representacao
da lingua e ndo um codigo de transcricdo grafataomo especifica Ferreiro (2011):

“Escrever ndo é transformar o que se ouve em fogréfas, assim como ler também
nao equivale a reproduzir com a boca o que o @bonhece visualmente. A tdo famosa
correspondéncia fonema-grafema deixa de ser simplaado se passa a analisar a
complexidade do sistema alfabético. Nao € surpergRd portanto, que sua

aprendizagem suponha um grande esfor¢o por pastergmcas, além de um grande
periodo de tempo e muitas dificuldades.” (FERREIR@,1 p. 55)

Em sintese, a escrita concebida como um processaredresentacdo coloca a

compreensdo do sistema alfabético em primeiro pleomoando o processo de apropriacdo da



34

lingua escrita como um novo objeto de conhecimeuntoa nova aprendizagem conceitual.
(FERREIRO, 2011)

2.2.3 A busca do mundo escrito antes de aprender a ler

A escola transformou a escrita que era um obt@ksem um objeto puramente escolar,
como informa Cagliari (1998). As criangas eramagstomo “tabulas rasas” que nada sabiam e

gue deveriam seguir e reproduzir atividades pr@sgstla professora.

Confrontando essa ideia, Ferreiro (1990) diz quedividuo inicia seu aprendizado sobre
a lingua escrita em diferentes contextos sociagoesd na escola e que as criangas que vivem no

meio urbano convivem com a escrita diariamente ig@nethtes situacoes.

Para Ferreiro (2011) a crianca aprende e corsgroconhecimento desde seu nascimento,
tal como Piaget descreveu em sua teoria. Crescemdom mundo letrado e convivendo com
adultos leitores, manipulando livros e revistasseutando histérias lidas, a crianca percebe e
“vive” a lingua escrita no seu cotidiano. Porénrapgaansformar essas a¢des sociais vivenciadas
em objetos de conhecimento a crianga precisa congin novo esquema conceitual que permita

transformar as informacgdes recebidas em aprendizage

A autora afirma que as criangcas que vivem no reemal menos favorecido estdo em
desvantagem com relagéo as criancas de classeslmagisdas, onde a escrita ndo é tao presente
e os adultos muitas vezes sdo analfabetos. Isscedammbém com criancas que vivem no meio
rural. Nesse contexto, o papel da escola se falaaimis importante porque precisa inserir a

crianca no meio letrado.

Ferreiro e Teberosky (1999) confirmam que a caogéty do conhecimento € interna,
portanto individual. Para compreender o sistemabético, a crianga constréi varias etapas
ordenadas de esquemas conceituais com caractsistspecificas de construcdo do
conhecimento e nunca de reproducédo de informaB@eser um processo de assimilacédo interna
os resultados séo estranhos aos adultos leitooeémpnao foram construidos ao acaso e tao

pouco sao frutos somente do desenvolvimento mabmaic
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A capacidade de representacdo, de acordo com IéR@7) € uma grande conquista
para o desenvolvimento da crianga, suas possitddslde atuacdo a assimilacdo sdo ampliadas.
Ela ndo acontece somente no que se refere ao dbgerento da lingua escrita, mas sim no
desenvolvimento global da crianca e permanecerdcaatase adulta. As conquistas futuras

acontecerao por meio da reconstrucao das repredesteonstruidas pelo sujeito.

Ferreiro (2012) ndo separa o desenvolvimento tlardeé da escrita, seu objeto de estudo
€ a relacdo entre o sujeito e 0 objeto de conheton@gingua escrita). No entanto, foram os
niveis de apropriacdo da escrita que se difundmanBrasil e no mundo. A escrita, além de
apresentar um resultado observavel € uma acaoao@aipleta, pois “toda escrita [...] supbe a
leitura, mas nao o inverso”. (FERREIRO, 1992 p. 75)

Ferreiro (1990) afirma que a interpretacdo da pgaduescrita da crianca pode ser
realizada de duas maneiras: consideraadpectos figurativose aspectos construtivosO
primeiro considera a qualidade do tracado, fornm@s/encionais e orientacdo da escrita. Na
mesma producdo também sdo encontrados aspectosutivas, que a partir da teoria da
Psicogénese da lingua escrita, assumem o primkino porque contemplam a constru¢do do
pensamento da crianca, indagando o que ela quissegar e como produziu tal representacao.

Refinar o olhar do educador e pesquisador frenseaapectos construtivos ainda € um
desafio. A culpabilidade do erro é recorrente raesiade, é proibido errar. E proibido construir.
Concomitantemente vivemos tempos de total intotgada frustracdo. Refinar o olhar, portanto,
€ aceitar e compreender experiéncias divergentes.

Por isso, o PNAIC afirma baseado em Ferreiro quepr&ciso deixar as criancas
escreverem como sabem.” (MORAIS E LEITE, 2012 p#&¥sa maneira, 0 educador podera
perceber como a crianca compreende o sistema tdfabéacilitando o desenvolvimento e o
planejamento de futuras intervengdes docentes.

A obra original de Ferreiro e Teberosky (1999) spn¢a cinco niveis de
desenvolvimento da aprendizagem do sistema daeesdfiabética pela crianga. Posteriormente,
Ferreiro (1990 e 2001) publica textos sintetizaadetomando sua teoria passando a conceber as
etapas daquele desenvolvimento, em somente tréis.niv

No presente estudo apresentaremos 0s cinco niwesisando a evolugdo e mudancgas que

a autora produziu com o passar dos anos.
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2.2.4 Niveis de apropriacdo da lingua escrita

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999) e Ferreiro Q198011) o primeiro nivel
caracteriza-se pela diferenciacdo que a criancarise dois modos de representacdo grafica:
representacao iconica (desenhos) e néo iconicaté@sgla percebe que a escrita nada tem a ver
com os contornos do objeto e seguem uma organizabécéria e linear, caracteristicas basicas
de qualquer sistema de escrita.

Perceber a letra como objeto substituto é a grandguista nesse nivel, porém, a crianga,
nessa fase, considera como letra qualquer objéf@gmao icbnico podendo englobar nimeros
letras, falsas letras etc.

As autoras afirmam que, nessa fase, escrever @dugpr a grafia que a crianca identifica
como sendo a escrita e esta ainda n&o tem a fuecansmitir informacgao. Portanto, a escrita
nao considera ainda a pauta sonora, mas outrasquages que o nome pode sugerir.

A hipétese central ddNivel 2 é: “Para poder ler coisas diferentes (isto ébaaitri
significados diferentes), deve haver uma diferenggetiva nas escritas” (FERREIRO e
TEBEROSKY, 1999 p. 202)

As autoras (1999) caracterizam o segundo nivel pedforco na construgdo e
diferenciacdo entre as escritas. A diferenciacdestata se da de formatrafigurais, acrianca
estabelece critérios préprios para tornar o temterpretavel. A autora define dois critérios de
diferenciacdo de formas intrafigurais: eixo quaitto, que apresenta um ndamero minimo de
letras e eixo qualitativo que contempla uma vadag&erna de grafias, uma sequéncia de letras
iguais, por exemplo, ndo se pode ler porque nadegpretavel. As formas intrafigurais “néo
permitem comparar as escritas entre si mas estabetpiais delas podem ou poderdo ser
interpretaveis”. (FERREIRO, 1990 p. 29)

Nesse mesmo periodo a escrita evolui para difexgbes interfigurais: inicia-se aqui a
comparagao entre escritas diferentes. Essas difages sdo denominadas comteifigurais,
as condicdes intrafigurais ainda se mantém poresradga variacdes entre o eixo quantitativo
(variar a quantidade de letra de uma escrita pati@)oe qualitativo (variar o repertério e/ou

posicao das letras de uma escrita para outra).
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Esse nivel marca o inicio do processo graficofoasmas sdo mais definidas e mais
préximas as letras. A crianca comeca a adquiriralosdestaveis na escrita, seu home proprio,

por exemplo. Ela ndo aceita outras formas de asongésmo que utilizando as mesmas letras.

O final desse nivel € marcado pela busca de ofdrasas de diferenciacdo do escrito
guando a crianca grafa “letras” maiores para objgtandes e “letras” menores ou em menor

guantidade para objetos pequenos, atribuindo assisarita caracteristicas dos objetos.

Os dois primeiros periodos as diferenciacdes s@acterizadas pela analise global da
palavra sem relacionar suas partes e sem percelamtaristicas sonoras. Foram denominados
por Ferreiro e Teberosky em sua primeira obra cBnéesilabicos. Em obras futuras, Ferreiro
(2001) passa a néo utilizar esse termo, pois essanclatura ndo contempla a importancia dessa
fase, a expressao sugere que a crianca nao fgdeslaom a lingua escrita. Porém, “se trata de
um periodo em que também ha uma atitude analitiba..sim relagdo com a linguagem.
(FERREIRO, 2001 p. 94)

Mesmo ndo usando mais essa terminologia, Fer(2880, p.37) considera esses dois
niveis fundamentais para a apropriacdo do conhetimpois “as categorias logicas do
pensamento parecem ter um papel de pré-requis@d @ecessarios para iniciar a aprendizagem.
Dessa maneira, quando a autora reestruturou o mi@esua obra delimitou trés niveis: os dois

periodos ja apresentados e o terceiro periodo qaméterizado pela fonetizacdo da escrita.

O nivel 3 corresponde a uma enorme evolugdo no aprendizaddahca, pela primeira vez
ela percebe que a escrita representa partes salefata, ou seja, a crianga cria critérios para
regular as variacOes de letras nas palavras escoi@o afirma Ferreiro (2011). A evolugcao
dessa hipétese culmina com normas bem definidaa: letra para cada silaba. O importante é
destacar que nao se trata ainda de reconhecimestsotis das letras e sim de recorte da silaba
dentro da palavra, podendo marcar essa divisaayypaisquer sinais graficos. No entanto, as
criancas que estao na escola podem sim utilizketi@s com as quais ja estao convivendo, para

marcar o recorte silabico.

Aos poucos a hip6tese silabica cria limitacfes o@sttucdo do pensamento da crianca: o
principio do controle silabico confronta com a &eda quantidade minima de letras incorporada

na fase anterior. O monossilabo, por exemplo, patése sildbica ter& somente uma letra, e
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dessa maneira torna-se um escrito nao-interpretd¥él também limitagbes no controle
qualitativo: criancas de lingua materna portugugesalmente utilizam as vogais para marcar as
silabas; na escrita da palavibanana, por exemplo, aparecera trés letras A em sequéncia,

tornando a escrita também néo-interpretavel.

Denominado de silabico-alfabéticorvel 4 no qual a crianca faz uma anélise mais
profunda da palavra, ha um conflito entre a esiitibica e as formas graficas que os textos
mostram. Numa visdo simplista do processo, de giesuonhece a teoria de Ferreiro, a escrita
dessa fase é considerada como “omissao de leBagundo Ferreiro (2011), o que acontece €&
exatamente o contrario, ha um acréscimo de lgaagple a crianca vem da escrita sildbica, na
gual uma sé letra € suficiente para marcar a siéabassa fase passa a discriminar fonemas

dentro da silaba, portanto precisa acrescentaslptira realizar a escrita silabico-alfabética.

O nivel 5 é chamado de fase alfabética. Nesse nivel a eriemmpreendeu o sistema de
escrita alfabética, colocando pelo menos duasslgieaa representar uma silaba. A partir de
agora os obstaculos com os quais a crianca seootenfé sera de discriminar as silabas demais
de duas letras, como bra., tra, etc, além das@psesde ortografia que permanecerdo ao longo da
vida.

Fazer analise psicogenética coerente da escritaiaaca € uma tarefa necesséria para
realizar intervengbes que auxiliem o desenvolvimetd compreensdo do sistema da escrita
alfabética pois considerar somente os resultadossodta sem levar em conta o processo de
construcao pode nos levar a interpretacdes equlesgaorque resultados semelhantes podem ter
sido produzido por criancas em diferentes procedRos isso, para Ferreiro (2011) devemos
perguntar a criangca 0 que ela quis escrever e ragogao ponto de vista desse sujeito em
desenvolvimento. Privilegiar a analise apenas tr ke resultados é privilegiar o ponto de vista
do adulto.

O primeiro ano do ensino fundamental € o ano esagliea priori se verificara e
desenvolvera esses niveis de apropriacdo do comdieim. A unidade 1 dos cadernos de
formacdo do PNAIC apresenta quadros de acompanharderaprendizagem do aluno (anexo
1), que se faz necessério para planejar as pradasativas de acordo com o conhecimento de

cada aluno concebido na sua singularidade.
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2.3 ALFAB,ETIZAQAO: UMA APRENDIZAGEM FUNDAMENTALMENTE
LINGUISTICA

O ensino e o desenvolvimento da lingua maternangiam todos os campos do
conhecimento e por seu carater essencialmentel secimostra fundamental. O processo de
alfabetizacdo sO serd compreendido de forma plentorsconcebido na sua complexidade,
tecendo as suas partes para formar o todo. Dergssedcontexto, a alfabetizacdo €
essencialmente um processo linguistico, de aqoislgdingua escrita, e dessa maneira, engloba
conceitos ja tratados nesse trabalho como contlig@mna, funcdo social, sujeito cognoscente e
compreensdo. No entanto, o objeto de estudo erfaséries iniciais, em especial no primeiro

ano do ensino fundamental, precisa ser fundameataéninguistico.

E de conhecimento comum que os métodos tradisiotai alfabetizagdo ndo tinham
embasamento linguistico e naquele contexto o queaprendia era um treinamento de letras e
silabas que evoluiam para palavras e frases, etanguo periodo, que a grande parte dos alunos
nao conseguia dominar, e segundo Cagliari (1998¢tdo ndo ensinava os limites e 0 uso real
da lingua. A alfabetizacdo consistia “na atividddedesmonta-e-monta da linguagem, em todos
0s seus niveis, de todas as formas possiveis”. [(TA¥3,1998 p. 43) Os textos das cartilhas
eram especialmente elaborados para esse fim, g@imes linguisticamente e sem significado
para as criancas. Criava-se uma linguagem propre @ bancos escolares, sem relagdo com o
uso social da lingua. Os alunos reproduziam tep@oa realizar atividades para o professor, em
sua maioria copias e/ou repeticdes de palavrasepelas nas licdes anteriores. O aluno néo

entendia o significado das palavras e ndo compiaemsistema alfabético.

A aprendizagem da escrita alfabética, na persgedas cartilhas é a aprendizagem de
um cddigo escrito, ou seja, um cédigo que substitusons da fala e segundo Soares (2016)
linguisticamente isso ndo é verdadeiro, pois “cafegnasrepresentamos sons da fala, e o
sistema de escrita alfabético foi inventado comosistema de representagdondo como um
codigo”. (SOARES, 2016 p. 47)

Para a autora, a aprendizagem da escrita alfab&ticatece por meio do sistema de
representacdo e também por meio do sistema no#&haianlingua: ao compreender o que a
escrita representa o sujeito precisa também aprend® sao representados (notados) os sons da

fala, que acontece de forma arbitraria e conveation
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Para Soares (2016) ao conceber o sistema de mefagde frente ao sistema de
codificacao, o objeto de conhecimento € modificdtmprocesso de codifica¢do da lingua o foco
€ a discriminacdo visual e auditiva, e a linguagenolocada em segundo plano, objetiva-se a
aquisicdo de uma técnica de leitura e escrita. aJ&istema de representacdo o objeto é a
compreensdo da lingua, objetivando-se a constragiaum novo conhecimento, trazendo

mudancas conceituais.

De acordo com a autora para ler é preciso umadatitonsciente e intencional frente a
lingua escrita. Mas acima de tudo a crianca pregigander as letras como objetos substitutos da
lingua oral, ou seja, ela precisa reconhecer arewduarbitraria dos signos e perceber que a
escrita representa o significante e ndo o sigmiicdas palavras. Dessa maneira, a crianca
conseguira focar sua atencao para 0s sons daggsmksegmentar 0s sons que a constituem,

distanciando-se do seu significadbabilidade que caracteriza a consciéncia fono#gi

Para Soares (2016) A consciéncia fonologica é dimansdo da metalinguistica que se
caracteriza pela “capacidade letir sobre o texto escrito, sua estrutura e organizasiisg

caracteristicas sintaticas e contextuais.” (SOARIDIE p. 124)

De acordo com a autora, a consciéncia fonologica, sua vez caracteriza-se pelo
desenvolvimento da sensibilidade sob a cadeia soder fala e o reconhecimento das

possibilidades de sua segmentac&o. E a habilidadefldtir sobre as partes sonoras das palavras.

O PNAIC afirma que € por meio de uma atitude ciemsée perante a lingua escrita que a
crianca desenvolvera seu processo de alfabetiz&géieetanto, reduzir o processo de aquisicao
da lingua escrita ao desenvolvimento da consciéfocialogica € uma atividade simplista e
arriscada. A compreensao do sistema alfabéticaaomsistema de representacdo e notacédo da
lingua exige do individuo a compreensdo de um moviceito englobando aspectos cognitivos,
linguisticos e sociais. (MORAIS E LEITE, 2012)

'Com base nesse pensamento, muitos pesquisadores linguistas se utilizam de psedopalavras para desenvolver suas
pesquisas. A¢do reprovada para o contexto de ensino, pois “ao dissociar o significante sonoro do significado,
destruimos o signo linguistico” (FERREIRO, 2011 p. 18)
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Dessa maneira, o desenvolvimento a consciénc@dgica € uma condi¢cdo fundamental
para a aprendizagem do sistema alfabético. Realidadorma intencional e por meio do ensino

explicito, as atividades sdo de analise da lingliteracdes, rimas, silabas, letras e fonemas.

O ensino explicito, segundo o PNAIC, ndo signifccalesenvolvimento de uma aula
expositiva e monotona. O professor deve criar gitea que levem os alunos a vivenciarem e
refletirem sobre o material trabalhado a ponto,g@mplo, de descobrirem e perceberem que as
palavras que tem “pedacgos” iguais tendem a seita&sce modo idéntico. (MORAIS E LEITE,
2012)

Para Massini-Cagliari (1999) o ato de ler exigeaumter-relacdo de diferentes
conhecimentos que sdo construidos na pratica d&aima ordem ou hierarquia estabelecida. As
construcdes fardo sentindo somente quando fizer@me plo todo. Na leitura a crianca vai
decifrar o escrito, analisando letra por letraratdonhecer a palavra, porem essa leitura so sera

significativa se a palavra estiver inserida no erttt j4 experimentado pela crianca.

De acordo com a autora, o fundamento para a letwwanhecer a lingua. O falante da
lingua nativa tem internalizado as regras necessaegundo seu dialeto. Por isso, o contexto em
gue a palavra esta inserida favorece a compreatsémnificado da palavra, pois no momento
da decifracdo o aluno que estd em processo deetfatdo sempre se utilizara dos

conhecimentos da lingua que ja possuli.

Segundo Massini-Cagliari, a leitura como decifragémde ser considerada menos
complexa quando comparada com a escrita; na letgrgeito precisa decifrar o texto ja escrito
por outro, ja na escrita € necessaria a constrdggmlavra que se inicia com a observacédo dos
sons dos fonemas fazendo a ligacdo com o seu grafertracado. Por isso, aprender a ler € mais

facil de aprender a escrever.

No entanto, o ato de ler exige do sujeito duassag&tintas e interdependentes: decifrar e
compreender o texto escrito. A decifracdo é o atwi@to de ler como afirma Cagliari (1998), €
verificar a informacao explicita e objetiva queeatdb fornece. A compreenséo é subjetiva ao
leitor, durante o ato de ler o sujeito fara a cwgsto do significado do texto a partir de suas
experiéncias e interagcdes com as informacdes ¢ee® apresenta. Por isso, nessa perspectiva o

ato ler € um processo profundamente ativo.
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Criancas que vivem em um meio letrado desde meilo conseguem identificar e fazer
“leituras” de placas e rétulos, que sdo considerattomo um desenho. Aos poucos, ja com
intervencdo da escola, vao construindo outrassdet@essarias para a aprendizagem da leitura.
Nesse contexto, segundo Soares (2014a) constat@usea causa das dificuldades na
alfabetizacdo pelas criancas das camadas popwaaesevido ao abismo existente entre a
variacdo linguistica do dialeto padréo e o diafatado por essas criancas. Por isso, os estudos
sociolinguisticos tentam esclarecer e também amarxo ensino do dialeto padrdo a individuos

falantes do dialeto nao padréo.

A linguagem é essencialmente oral segundo Cagli888) e por isso, no momento da
aprendizagem a crianca utiliza como referéncia senkecimentos ja adquiridos sobre a lingua,
a fala. A lingua, por sua vez, € o conjunto deogadialetos que apresentam semelhancas e

diferencas entre si.

Assim sendo, para o autor o aluno néo precisa mugau jeito de falar e a escola néo
deixara de ensinar o dialeto padréo. O que ocoéerrivilégio do ensino da leitura e escrita ao
ensino da lingua culta. Dessa maneira, 0 alunode@@ra de lado seu dialeto para aprender a
norma padrdo, pelo contrario, terd ampliado selnetmento sobre a lingua, favorecendo sua
adaptacdo em diferentes esferas da sociedadeaadag variedade linguistica ao contexto que

esta inserido. O processo de apropriacdo da nastizarainca sera interrompido.

Soares (2014a) afirma que classes sociais coetasatliferentes privilegiam a escrita de
forma desigual, criando determinadas expectativaespeito das func¢des do uso da lingua. Por
isso o papel do professor é de atuar por meio gar@ncia e de profundos conhecimentos dos
conteudos a ensinar, qualificando e contextual@asda préatica. Praticas homogéneas e
verticalizadas, aplicadas sem critério, empregaddas antigas cartilhas e hoje em inimeros
blogs largamente difundidos, minimizam o0 processdfabatizador, tornando-o

descontextualizado, pouco significativo e efetivo.

As concepcdes de aprendizagem construtivistas (egreésentadas por Emilia Ferreiro) e
linguisticas (representadas por Magda Soares e Carlos Cagliari) se diferenciam por seu
objeto de estudo: a abordagem construtivista temocfinco a esfera cognitiva do sujeito e a

abordagem linguistica enfatiza o dominio da lingd@vemos considera-las como abordagens
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diferentes, como realmente sdo, porém, ndo podeomzzbé-las como antagonicas, por que elas
dialogam e se completam entre si. E a unido dedsas concepcbes que a unidade 3 dos
cadernos de formacdo do PNAIC apresenta, com teoArthur Gomes de Morais e Tania
Maria S.B. Rios Leite.

Em sintese, com o enfoque linguistico, tema dessdos Magda Soares tematiza as
etapas da alfabetizacdo, mostrando que o procassose:

ja na educacéo infantil, levando a crianca a sugeraalismo nominal e
a desenvolver a consciéncia de rimas e aliteragdfs) de que se torne
capaz de focalizar os sons da fala, dissociandideessignificados. Em
seguida, desenvolvendo a consciéncia silabica ealsilidade de
segmentacao da palavra em silaba, que inaugurdcalpele fonetizacao
da escrita e conduz a sensibilidade a fonemas,g@méssencial para o
dominio de um sistema alfabético de escrita. (SO3\RID16 p. 188)

A tessitura de conhecimentos cognitivos, lingudstice sociais no processo de
alfabetizacéo é o foco desse trabalho. Para isdazsnecessario discutir também outro conceito:
o letramento.

2.3.1 Letramento: uma visdo social sobre o processofdeetizacéo

A relacdo e o uso que o homem faz da lingua edtatesforma-se ao longo da histéria
conforme aponta Soares (2014b) a escrita hoje er@oot mesmo significado que no inicio do
século passado. Inicialmente era suficientemdfdabetizado, no Brasil, o individuo que saberia
escrever seu nome, mais tarde exigia-se a leitestiita de bilhetes simples. No entanto, esses
patamares nao refletem mais as expectativas esiéaess da sociedade atual.

A autora acrescenta que foi a partir da tentatevaxplicar essas novas ideias, que surgiu no
Brasil, ao final da década de 80, o conceito dardatnto que é a traducdo para o portugués da
palavra inglesditeracy, que significa o estado ou condi¢do do individue gprendeu a ler e

escrever. Ou seja, individuo que compreende eaiiilingua escritZD conceito de letramento

? Emilia Ferreiro, 2012, nJo concorda com a tradugdo da palavra literacy do inglés para letramento em portugués: a
palavra letramento esta vinculada a “letra”. Por isso para ela, a termo correto seria “Cultura Letrada.” Ferreiro, em
toda sua obra, amplia o conceito de alfabetizacdo defendendo a construgdo do sistema alfabético pela crianga por
meio do uso social de textos reais. Por isso, podemos dizer que Ferreiro concorda com o “conceito de letramento”,
porém, ndo considera essa nomenclatura adequada.
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surge com a intencdo de ampliar o conceito tradatide alfabetizacdo que restringe esse termo
a aquisicao da lingua escrita.

A autora destaca que o letramento € multidimens®par isso sua natureza ndo € estética e
muito menos universal. E um conceito volatil queasiapta conforme sua época histérica e
sociedade que esta inserido. Um individuo letradquéele capaz de se transformar por meio da
leitura e escrita englobando diversas dimensdasopé social, cultural, cognitiva e linguitica.

Nesse contexto, segundo o PNAIC, o processo dffaitgo da lingua ndo se torna menos
importante, ao contrario € parte fundamental ngsseesso, pois apesar de distintos, eles
dialogam entre si. Por isso, 0 processo de ensinteitlra e escrita deve estar inserido no
contexto de interacdo e pratica social da lingaatirRlo disso, o Pacto concebe o conceito de
alfabetizar letrando para o qual € necessério endesvimento de atividades “variadas, em torno
dos eixos do componente curricular Lingua Portugyesalidade, leitura, producdo textual e
analise linguistica)”. (SOUZA E LEAL, 2012 p. 9).

O PNAIC assume o conceito de alfabetizar letrasefendendo que as criangcas podem
vivenciar desde cedo atividades que as levem aapsodre o sistema de escrita alfabética de
forma ladica, reflexiva e vivenciando a leitura eescrita por meio de diferentes textos.
(ALBUQUERQUE, 2012)

A dimensdo individual do letramento para Soar@44a) concebe o sujeito letrado como
capaz de compreender a intencdo dos diferentesstegtialmente utilizados, interpretando-os e
comunicando suas ideias. Devera também ser capae demunicar com outras pessoas por

meio das suas produgdes escritas, elaborando shaaimento e significando seu aprendizado.

A autora aponta que o letramento adequado dependaealse |é e escreve, ou seja, depende
de qual tipo de escritos 0 sujeito estd expostdadieente, nesse contexto, 0 meio social é
fundamental para definir o nivel de letramento gsse individuo esté inserido. Por isso, o
letramento engloba, também, a dimensao social.

A dimensdao social considera importante o que asopsfzemcom as habilidades de leitura
e escrita, acrescenta Soares (2014a) e qual éatémpia da cultura letrada no contexto social.

Nessa dimenséao, dois pontos de vistas sdo cordider@funcional e o revolucionario.
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Para Soares (2014a) o letramento funcional € auntmjde habilidades e conhecimentos da
lingua necessarios no contexto social. Nesse eefaEgpera-se que 0 sujeito seja capaz de se
envolver em todas as atividades escritas do sguogacial.

A autora (2014b) afirma que concebendo o termarnento como parte do conceito de
alfabetizacdo temos um processo infinito de rekgdeaprendizagens no que se refere a
apropriacdo da lingua escrita. Considerando queso@iedades contemporaneas o sujeito vive
inserido no mundo letrado desde seu nascimentsuaténorte, esse aprendizado nunca acabara,
ainda mais levando-se em conta a incessante artipitsformacédo no mundo tecnolégico atual.

Em outra perspectiva social Soares (2014a) apoméa ogletramento é visto como um
conjunto de acdes sociais mais amplos, considerpdosalguns como revolucionario. O
letramento revolucionario € uma pratica critica Queca formar individuos conscientes de sua
realidade, podendo transforma-la.

A escola com seu caréater formador e também inseedaciedade, ndo pode desprezar esses
conceitos. Compreender os anseios, necessidadesakdade da comunidade que a escola esta
inserida devem ser a premissa béasica nesse prodesssrola precisa partir da realidade do
aluno, porém tem a obrigacdo de ampliar essa vis&orecendo experiéncias significativas,
refletindo sobre sua acdo, construindo e produzimdmhecimentos e principalmente

transformando a realidade.

2.3.1.1 Literatura
A apropriacdo do conceito de alfabetizar letrasgon divida € um dos principais
objetivos da formacédo do PNAIC. Para esse fim doppcopde o0 uso de diferentes géneros

textuais e sua utilizacao real no meio social.

No entanto outra novidade que o PNAIC apresertba €tilizacdo de obras literarias e a

importancia da literatura nas praticas pedagog(BaASIL, 2012).

No que se refere a literatura o PNAIC compreenge a familiarizagdo com diferentes
obras e textos literarios seja o caminho paratiatgg entre o lidico e os conteudos curriculares.
Pois a literatura emociona, diverte e da prazemasmo tempo em que carrega informacdes
sobre o0 mundo e as relagbes humanas; a literatomaltaneamente aguca 0 imaginario,
desenvolve a criatividade e a capacidade intetprat{FERREIRA, ROSA e TELES, 2012).
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De acordo com Teberosky e Colomer (2003) nas edade alfabetizacdo as criancas
precisam de ajuda docente para entrar no munditedatlra e a maneira mais benéfica para o

desenvolvimento e aquisi¢cao da linguagem escpiar éneio da escuta e/ou leitura de histérias.

Segundo as autoras, deve-se ler com frequén@aagatriancas pois a leitura em voz alta
apresenta elementos diferentes em relacdo a coagdoidireta; ela faz com que as criancas

percebam caracteristicas proprias da lingua esonite o Iéxico e sintaxe.

Para Zanchetta Junior (2017) a literatura congidéencéo do leitor para a observacéo de
detalhes interiores as imagens ilustradas, pomssdsszagens contam outras narrativas além das

historias verbais.

Os textos literarios carregam aspectos subjepvagrios do leitor e por isso para o autor
“0 leitor ndo apenas decodifica uma historia madée vivé-la’. (ZANCHETTA JUNIOR, 2017
p. 151)

2.4 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: UMA NOVA
POLITICA EM PROL DO PROCESSO DE AQUISICAO DA LINGUBSCRITA.

O Pacto trouxe uma promessa de transformacdo diglads das praticas pedagogicas
alfabetizadoras das escolas brasileiras com imestos na formacdo de professores, em
materiais pedagogicos e na avaliacdo permanententdato, a nova concepc¢ao de alfabetizacdo
€ o0 maior legado do PNAIC, como foi amplamenteudido nas secc¢des anteriores, o foco da
alfabetizacdo na perspectiva do Pacto é do altaydéatrando.

Segundo o portal do MEC o PNAIC teve como investitn em torno de R$ 3 bilhdes,
envolveu mais de 5,3 mil municipios, abrangendoilBdes de estudantes e 108 mil escolas da
rede publica do pais. A formacao compreendeu cyras 360 mil professores alfabetizadores,

18 mil orientadores de estudos, capacitados enmi¥@rsidades publicas.

O PNAIC é um programa do governo federal de esfacéonal, ou seja, todos os estados e
municipios foram convidados a assumir 0 comprontesqunto com o governo federal, garantir
gue todas as criancas estejam alfabetizadas atgs8la idades, ao final do 3° ano.

O Pacto € uma acgao integrada e mais ampla quecaslipublicas anteriores, seu foco

principal € na formacdo de professores. Os eixoslamentais do PNAIC sdo: formagéo
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continuada de professores, materiais didaticos dagigicos, gestdo de controle social e

mobilizac¢do social e avaliacao.

A formacao continuada de professores em 2013 (tsse trabalho) compreendeu uma

carga horéaria de 120 horas, divididas em horagpoéss (80h) e horas a distancia (40h).

A formacéo centrou-se no objetivo de refletir, migar e estruturar a pratica pedagdgica do

professor, conforme o caderno de apresentacdo édCP(Brasil, 2012, p. 31), os objetivos do

curso de formagéao foram:

1-

2-

Entender a concepc¢éo de alfabetizacéo e letramento.

Aprofundar a compreenséo sobre curriculo e direltoaprendizagem nas séries iniciais

além do desenvolvimento das diferentes areas dweconento.

Compreender a importancia da avaliagcdo, analisandmnstruindo instrumentos de

registro de aprendizagem.

Compreender e desenvolver estratégias de inclus@ocriaingcas com diferentes

necessidades fisicas, mentais e de aprendizado.

Conhecer e utilizar os diferentes recursos didatitistribuidos pelo MEC.
Planejar, analisar e criar a alfabetizacdo na petsfa do letramento.
Compreender a importancia dos diferentes agrupasen sala.

Criar um ambiente alfabetizador.

Entender a relacdo entre alfabetizacéo e a comsaiftimologica, analisando e planejando

situacoes.

10-Compreender e planejar a importancia da literasgoraala.

11-Conhece e conceber o jogo e a brincadeira comeoaanngo didatico importante.

12-Analisar e planejar a alfabetizacdo integrandoreiifees componentes curriculares por

meio de projetos didaticos, sequéncias didaticasvalades permanentes objetivando o

desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita.
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Esses objetivos foram desenvolvidos em diferentasentos da formacdo, numa perspectiva

em espiral, garantindo que cada tema fosse retomamo reflexdes aprofundadas. Atividades

permanentes foram contempladas em todas as unidades leitura deleite, tarefas de casa,

socializacdo de atividades realizadas e estudoegost para aprofundamento de saberes

especificos.

As tematicas do curso foram organizadas em unideddstribuidas da seguinte forma,

conforme o caderno de apresentacao:

QUADRO 1 - TEMATICAS DESENVOLVIDAS DURANTE A FORMAGO DO PNAIC 2013

Fonte: (BRASIL, 2012 p. 33)

UNIDADE TEMATICAS DESENVOLVIDAS
1 Concepcao de alfabetizacéo, curriculo, interdis@pidade, avaliagao inicial e incluséo.
(12 horas)
2 Planejamento na perspectiva do letramento, intégrdas diferentes areas do conhecimeniqg, a
importancia dos diferentes recursos didaticos.
(8 horas)
3 A apropriacdo do sistema alfabético e suas relagdiasa consciéncia fonoldgica.
(8 horas)
4 O ambiente alfabetizador, a organizacdo da turmadderentes agrupamentos, atividades
diversificadas, jogos e brincadeiras, exploracalitelatura como atividade permanente.
(12 horas)
5 Os diferentes textos nas salas de alfabetizacéo
(12 horas)
6 O papel da oralidade, escrita e leitura na apro@oao conhecimento de diferentes areas| por
meio de projetos didaticos e sequéncias didaticas.
(12 horas)
7 Avaliacdo e planejamento de estratégias para aemtd com criangas com baixo desempenho.
Incluséo.
(8 horas)
8 Avaliacao final, registros de aprendizagens, agabado trabalho docente.
(8 horas)

O material didatico € composto por um conjunto deursos, sdo eles: livros didaticos

(PNLD); obras pedagodgicas complementares; jogoaguegicos de apoio a alfabetizacdo; obras
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de referéncia, de literatura e de pesquisa (PN&dtlerno de apoio pedagdgico aos professores e
jogos e softwares de apoio a alfabetizacdo. O PNAIGebeu esses recursos como suporte a
interacdo dos alunos favorecendo o desenvolvimgmtoapacidade de leitura e escrita de modo
reflexivo, critico e ludico. Alguns desses recurfmsna garantidos pelo MEC: obras literarias,

jogos, dentre outros.

Os cadernos de apoio pedagdgico foram elaboradogaceria do MEC com as
universidades Federais e grupos de pesquisas parabase teodrica aos professores
alfabetizadores e também fundamentar os encontesenrciais da formacéo. O material engloba
oito cadernos para cada ano do ciclo I, oito catepara Educacdo no Campo e um para a
educacao especial. A formacdo do ano de 2013 fadmgua portuguesa, principal objeto desse
estudo. As escolas receberam os exemplares doscagedagogicos e o material tornou-se de
uso coletivo.

Oito cadernos foram distribuidos para cada anado ke eram diferenciados por cores:
os do primeiro ano eram oito cadernos de cor aeglindo ano na cor amarela e terceiro ano na
co verde. Apesar da divisdo por anos do ciclonadades apresentam 0os mesmos temas que Sao

aprofundados de acordo com os objetivos peculdgeada ano.

Os cadernos séo organizados da mesma maneirabandtoos seguintes topicos:

* Iniciando a conversa:breve texto que explana os objetivos da unidade

» Aprofundando o tema textos elaborados por diferentes autores, api@sem o
tema em questéo

» Compartilhando: secao que apresenta instrumentos, sugestdes, riglgtos para
enriquecer o trabalho do professor

» Aprendendo mais sugestdes de leitura (com breves resumos) evildaales para
0s encontros de formacao.

As coletaneas de livros de literatura, obras peglagé complementares, conhecidos nas
escolas como “as caixas de livros do PNAIC”, viermom o objetivo de ampliar as referéncias
culturais dos alunos nas diferentes areas do conéeto, por meio da criacdo das bibliotecas de
sala, onde os estudantes pudessem manipular eckrem leitura de diferentes historias,

favorecendo a aprendizagem e a formacéo do leitor.
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7

Outro material conhecido nas escolas é “a caix@gles do PNAIC”, jogos pedagdgicos de
apoio a alfabetizacdo, sdo importantes recursagidid que auxiliam o professor dinamizando
praticas ludicas.

O terceiro eixo que fundamenta o PNAIC é a avatiag#e foi proposta da seguinte maneira:

1. AvaliacOes processuais, realizadas durante o ¢R€4@) e desenvolvidas pelos

professores em sala de aula com seus alunos, erparsgectiva formativa.

2. Provinha Brasil realizada no inicio e no final doaho. Avaliagdo diagnostica dirigida
para criancas que ja frequentaram, ao menos, unesuadar em classe de alfabetizacéo.
As provas sdo produzidas pelo Inep, porém a omeralizacdo, aplicacdo, correcdo e

analise dos dados séo de responsabilidade dosegedas Secretarias de Educacéo.

3. ANA - avaliacdo nacional da Alfabetizacdo. Segundimep, essa avaliacdo objetiva
aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento emglién Portuguesa e alfabetizacdo em
Matematica, por meio de testes cognitivos.

No municipio de Curitiba, a ANA, foi aplicada nooatte 2013 e 2014.

De acordo com o INEP, em 2014, participaram dagidiz045 alunos de 177 escolas da rede
municipal de Curitiba. Os resultados foram apres#yg em uma Escala de Proficiéncia, dividida
por niveis progressivos e cumulativos. Ou sejandoa aluno esté posicionado em determinado
nivel da escala, pressupde-se que ele tenha dégdovas habilidades referentes a esse nivel e
também habilidades dos niveis anteriores.

No teste de leitura, o nivel 1 apresenta-se cowel niais elementar (até 425 pontos), e nivel

4 como o mais elevado (mais de 625 pontos) daascal
As principais competéncias avaliadas em cada eécel

» Nivel 1: Ler palavras com estrutura simples
* Nivel 2: Localizar informacdes explicitas em textastos.
* Nivel 3: Localizar informacao explicita em textasrdaior extenséo.

* Nivel 4: Inferir sentido em fragmento de conto;teende palavra em fragmento de
texto de literatura infantil; assunto em texto gersdo média ou longa, considerando
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elementos que aparecem ao longo do texto, em géoemo divulgacao cientifica,
curiosidade histérica para crianca e biografia.

O Inep apresentou os resultados dos testes i@adizeo ano de 2013 e 2014. No contexto
geral, os numeros sdo preocupantes, ainda querde fiimida, mudancas positivas foram
apontadas: em 2013, estavam no nivel 4, 10,40%cudascas participantes. Em 2014 esse

namero passou para 11,47%.

Simultaneamente, o0 nUmero de alunos que estavarivabl em 2013 eram de 14,72%. Em

2014 houve uma melhora, para 13,25%.

Os alunos do terceiro ano da RMC, em sua maiqui@santaram nivel 3 de proficiéncia em
leitura, sendo de 40,58% em 2013 e 40,35% em 20 .numero expressivo de criangas ainda

se mantém no nivel 2 apresentando o indice de @489 2013 e 34,92% em 2014.

Os resultados dos testes de escrita foram dividido$ niveis seguindo o mesmo critério do

teste de leitura. As principais competéncias astaasao:

Nivel 1. ndo escreve palavras e ndo estabelecespmmdéncia entre os valores
sonoros das partes escritas.

* Nivel 2: escreve alfabeticamente palavras com sroceomissao de letras.

* Nivel 3: escreve ortograficamente palavras comuesta silabica consoante-vogal,
apresentando alguns desvios ortograficos em palagm estruturas silabicas mais
complexas. Em relacdo a producéo de textos, esdeef@ma inadequada ao que foi
proposto.

* Nivel 4: escreve ortograficamente palavras comrdlifies estruturas silabicas. Em
relacdo a producéo de textos, atende a proposardeontinuidade a uma narrativa,
embora possam nédo contemplar todos os elementtariddiva e/ou partes da historia
a ser contada.

* Nivel 5: escreve ortograficamente palavras comrelifies estruturas silabicas. Em
relacdo a producao de textos, atende a proposiardeontinuidade a uma narrativa,
evidenciando uma situacao central e final.

O Inep né&o divulgou os resultados da prova detasealizada em 2013.

Na prova de escrita realizada em 2014, 69,33% sloslantes estavam no nivel 4 e 12,97%

no nivel 5.

No nivel 1 aparecem 4,70% dos estudantes; no rdvapareceram 7,68% e nivel 3

apareceram 5,33%.
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Em 2015 a prova foi cancelada pelo MEC, em 201&egofoi aplicada, porém os resultados
ainda nao foram divulgados. Participaram todas sl&s publicas urbanas e rurais que

apresentarem ao menos dez alunos matriculadosasaréeano do ensino fundamental.

Os testes destinados a aferir os niveis de alfawnéib e letramento em Lingua Portuguesa
foram compostos por dezessete questbes objetivasnidiépla escolha que avaliaram a
competéncia de leitura e trés questdes de prodasgiiia. Os testes foram aplicados pelo INEP e
a RMC néo teve acesso a eles.

Os resultados apontados mostram que RMC esta tegangir o nivel mais elevado porque
em escrita apenas 12,97% dos estudantes se eneomtreesse nivel. Portanto, 87,03% dos

estudantes ainda n&o atingiram esse patamar.

No que se refere a leitura apenas 11,47% se eacomesse nivel, sendo que faltam 88,53%

de alunos atingirem o nivel mais elevado.

No entanto, segundo o site todos pela educacao© ddEsidera proficiente o aluno que
atinge o nivel 2 nos testes de leitura. Nesse xtmt&6,75% dos estudantes da RMC sé&o
considerados proficientes em leitura.

O nivel 2 considera o aluno ser capaz de ler irdgfims explicitas em textos curtos e
escrever palavras alfabeticamente com troca e 6gsss

Vale ressaltar, que o Pacto ndo contemplou a dbrigdade de permanéncia nas classes
de alfabetizacdo das professoras que participaranfodnagdo, dessa maneira, os dados
coletados por meio da ANA, podem representar degfesentes a alunos de professoras que néo
estiveram em formacao no PNAIC.

O eixo — Gestéo, controle e mobilizacdo social rdsponsavel em monitorar as agdes do
pacto com coordena¢fes nacionais, estaduais e ipmisicFoi dividido em quatro esferas:
Gestao Nacional; Coordenacgéao Institucional em estado federado; Coordenacdo Estadual e

Coordenacao Municipal.

Nos anos seguintes o PNAIC seguiu com a formacatnc@da em moldes parecidos. Em
2013 e 2014, no entanto, foram os anos de maiaoriaud forca formativa do Pacto. Nos anos
seguintes, 2015 e 2016, devido a crise politicaam@mica, inimeras interferéncias surgiram,
muitos municipios ndo aderiam ao Pacto e as sd&s &grmativas foram se perdendo. Em 2017,
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ndo houve formacdo, mas foi anunciado no inicioségundo semestre desse mesmo ano o
PNAIC com uma nova proposta, que dentre varias ngata contempla também a educacgéo

infantil.

2.4.1 PNAIC na rede municipal de Curitiba

O Pnaic abrangeu todas as cidades do Parani. @gipms, em parceria com
universidades publicas, foram responsaveis pornarga e aplicar o pacto nas secretarias
municipais. Em Curitiba a Universidade Federal doaRa foi a responsavel pela coordenagéo
geral e pedagogica, como também por elaborar eutatec programa no municipio. O Pnaic
também conta com coordenagdes em ambito fedetatiued e municipal.

O curso de formacdo do Pacto com énfase em lingaadg®esa foi ministrado no ano de
2013. Todos os formadores participaram de um psocssletivo realizado pela UFPR. Foi
realizado encontros de formacdo com carga hor&i&2aD horas. Em Curitiba, tivemos 73
orientadores, distribuidos em 73 turmas, com noim@&X5 professores em cada uma delas,
totalizando 1459 professores alfabetizadores [jaatites. (Fonte SME)

A formacgé&o dos professores alfabetizadores foirorgaa por modulos divididos de acordo
com o material didatico, bem como a carga hor@m.encontros eram quinzenais e tinham a
duracdo de 3he30min. Eles aconteciam em diferesgeslas da Rede Municipal de Ensino
(RME). Cada professor alfabetizador escolheu ol [deasua preferéncia. O numero de escolas
por ndcleos regionais foram divididas conforme maleda, da seguinte forma: Nucleo Matriz —
20 turmas, Nucleo Bairro Novo — 6 turmas, Nuclegordo — 9 turmas, Ndcleo Boa Vista — 7
turmas, Nucleo CIC — 3 turmas, Nucleo Cajuru 6 agnNucleo Pinheirinho — 9 turmas, Nucleo

Portdo 6 turmas e Nucleo Santa Felicidade 6 tur(raste SME)

2.5 SABERES NECESSARIOS A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROBEIRES
ALFABETIZADORES
Ao longo dos capitulos apresentados no presemtelcesiemos analisando elementos
tedricos fundamentais e essenciais para o desemearito das praticas pedagogicas das classes
de alfabetizacdo. Para isso se faz necessario preensao da concepcao de acdo pedagdgica que

baseia esse estudo.
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Para explicitar a visdo de pratica que esse egsamdore-se a Franco (2016) quando
defende que para a pratica pedagodgica é necessariolhar reflexivo continuo e coletivo,
garantindo a intencionalidade do processo educativo

Nessa direcdo Vicentin (2017) afirma que a pripedagogica ndo esta ligada a algo
mecanico e deve estar associada a consciéncianRprta pratica pedagogica por exceléncia é
um exercicio constante e permanente dessa relatdeada pela teoria estudada, refletida que

vai iluminando a pratica e € iluminada por ela’lGQEZNTIN, 2017 p. 54).

Para isso, ainda em Franco (2016) encontramosirmiaimentos de pratica pedagogica
como uma acdo profundamente relacionada a aspeetosealidade local e especifica as
subjetividades dos sujeitos individuais e coletiy@srtanto as praticas pedagogicas devem ser
estruturadas de forma intencional para atender m@asasociais singulares.

Assim se faz necessario diferenciar a pratica atace pratica pedagdgica. Segundo a
autora, préaticas educativas sdo a¢cdes educativasmancretizacdo do processo educacional ao
ponto que as praticas pedagdgicas sdo praticaaisagie sdo exercidas com o objetivo de
concretizar o processo pedagdgico. Ou seja, acpr@ggdagogica inclui a préatica educativa e

transcende.

Transcende por que segundo Franco, a pedagogiasserpor entre o real, as culturas e
0S sujeitos. Perpassa a escola, mas vai mais abéguep ocorrem em meio a processos que

estruturam a vida e a existéncia.

Franco (2016) defende que na a pratica pedagogicafessor deve ter uma acéo docente
pedagogicamente fundamentada: consciente da spansabilidade social e comprometido
individual e coletivamente o professor tem uma disd® a atingir € uma proposta sobre o que
ensina. O professor pedagogicamente fundamentagoceexsua pratica com “finalidade,
planejamento, acompanhamento, vigilancia critiesponsabilidade social”. (FRANCO, 2016 p.
541).

2.5.1 Saberes necessarios a pratica docente pedagogtedimaetamentada
Para Tardif (2014) a pratica educativa € um moel@gir plural que mobiliza diversas

acOes e diferentes saberes especificos. Por campodas categorias fundamentais da atividade
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humana ndo pode ser reduzida a uma técnica quelmra acdo individual sobre o objeto
ensino. A pratica educativa, portanto, € o resal@al interacdo de acbes humanas que por meio

da técnica e do conhecimento tedrico se desenadive de transformar a agéo inicial.

Na escola o professor € um dos principais respeis@or conduzir essas interacdes e €
permeando a acédo docente que todo o processo jpEuagé desenvolve. E o professor, na sua
posicdo de educador, na sua agao coletiva, queuzivddas relacdes, valores, ideias e habitos

pedagogicos.

Para Tardif (2014), a acdo docente é construidaliferentes condicionantes dentro de
um contexto escolar especifico que engloba a eéxpEd pessoal e profissional do professor, a
interacdo com alunos e outros professores, a reldgaprofessor com os saberes teoricos

especificos da sua pratica e o enfrentamento aggidesliarios.

Para o autor, a acdo do professor esta em comstamsformacdo e reflexdo e para
compreensao da atividade educativa estabelecectiodutores” que compde a pratica docente.

Sao eles:

1. Formacéo do ser humano: O professor € antes deutudser complexo e Unico. Sua
formacdo como ser humano contempla fendémenos waiget subjetivos, fendbmenos
sociais e individuais, € construida por comportdoger normas sociais expressando sua
subjetividade por meio da dimenséo afetiva e emmatioPortanto, segundo Tardif, o
processo de formacao do ser humano reflete os gaeeesomos.

2. Ensino: a pratica do professor ndo € uma acao ifispeenas fruto de diferentes acbes
heterogéneas. E baseada em concepcdes tedricasimte, estruturadas de forma coletiva
e individual.

3. Diversidade de saberes: a presenca simultanedederdes tipos de acao torna a docéncia
um ato cada vez mais complexo. Por se caractgpelar inter-relacdo entre objetivos
praticos, normas, afetos e tradi¢cdes, a praticaatida mostra uma face contraditéria e
por vezes, incompativel.

4. Interagdo: A interacdo é o elemento mais importdatacdo. A atividade docente se da
no convivio com os alunos e com outros professeresuma relacdo de colaboracéo,

coordenando acdes individuais e coletivas.
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5. Saber ensinar: supbe uma pluralidade de saberescamunto de competéncias
diferenciadas.

Para ensinar, o professor deve ser capaz de amsimila tradicdo pedagdgica que se
manifesta através de habitos, rotinas e truquesfidm; deve possuir uma competéncia
cultural oriunda da cultura comum e dos saberedianbs que partilha com seus alunos;
deve ser capaz de argumentar e de defender um gdentista; deve ser capaz de se
expressar com uma certa autenticidade, diante elas aunos; deve ser capaz de gerir
uma sala de aula de maneira estratégica a fimidgirabbjetivos de aprendizagem,

conservando sempre a possibilidade de negociapaeel; deve ser capaz de identificar

comportamentos e de modifica-los até certo ponddROIF, 2014 p. 178)

6. Juizos préticos: para orientar e estruturar sucpré professor se baseia em valores
morais e sociais: normas, tradi¢cdes e da expedémdda.

7. Discernimento: é a capacidade do professor paraerdaf e julgar situacdes
imprevisiveis, principalmente aquelas que confrontalores e tradicdes do contexto
escolar. “Se ndo sou capaz de estabelecer a difeesiire uma norma, um fato, um afeto,
um papel social, uma opinido, uma emocao, etc.,usoperigo publico numa sala de
aula” (TARDIF, 2014 p. 180).

Portanto, a pratica docente mobiliza diferentégeisss objetivos e subjetivos, pessoais e
profissionais, mensuraveis e imensuraveis. A agaprdfessor supde comprometimento com o
outro, objetivando a formacéo integral do aluno.

Na secao de formacéo do professor voltaremoseaasssinto.

2.5.1.1 A prética docente reflexiva

O fio condutor, que perpassa toda acéo docenseada em Tardif (2014), apresentado
na seccao anterior pressupde ainda a acao refldaiatividade educativa para se tornar uma
pratica pedagdgica.

Zabala (1998) defende que a atuacdo profissionaprdfessor deve ser baseada no
pensamento pratico sem deixar de lado a capaciéfldgiva. Para ele, é na acdo que se inicia a
reflexdo e € o conhecimento teodrico que vai funddameessa andlise, determinando os

referenciais que vao orientar a pratica do professo

Por isso, para Zabala a responsabilidade socis#datbalho do professor deve estar bem

clara e consciente para esse profissional, portgieedque se faz ou deixa de fazer em sala de aula
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interfere na formacdo dos alunos, dessa maneiratar @efende que o professor deve se
posicionar ideologicamente. Tornando-se, dessa inaapeotagonista do processo educativo

junto com o aluno, pois o protagonismo do profesgar contrapde ao protagonismo do aluno.

Guidini (2017) defende o protagonismo do profegpsmrmeio da pratica reflexiva que se
da através movimento pratica-teoria-pratica. Raea essa dindmica fundamenta a prética
docente almejando a transformacdao significativasistente e consciente da realidade em sala de

aula.

Segundo o autor, o primeiro passo desse moviménto conhecimento experiencial
docente “pensar sobre o fazer’. E a expressio m@ddisgs instituidas no cotidiano escolar, um

momento de autorreflexdo do professor, que acoudieéerma individual e coletiva.

O segundo nivel, para Guidini, do conhecimenteeggpcial docente € o “pensar sobre o
pensar”. E o pleno exercicio da reflexo sobreatiqar que acontece na escola e na sala de aula.
A partir dessas experiéncias o professor vai peseae a educacdo, conhecimentos especificos,

dificuldades de aprendizagem gerando novas idgiasdeizindo o seu conhecimento.

O conhecimento produzido por meio da reflexdoviddial e coletiva € o ultimo fator
para concluir esse ciclo pratica-teoria-préaticacetdo por Guidini e denominado por ele como

“a experiéncia”.

Portanto, ainda segundo o autor, o professor epream a sua prética diaria e para que
esse movimento tenha éxito é preciso que sejajptime avaliado, além de ser realizado de

forma coletiva e individual.

A producdo de conhecimento realizada pelo profgssp meio da interacdo com seus
pares e com alunos € o meio para transformacae®almade local e criando a partir disso
mecanismos para a transformacéo da realidade speiadsses sujeitos estdo inseridos. E o que

defende Paulo Freire (1987) quando fundamenta@®eito depraxis.

Para o autor, @raxis € um conceito mais profundo para a pratica reflexMessa
perspectiva, a acdo, a reflexdo e a transformagdanajuntas. Por isso, € necessario o professor

refletir sobre sua pratica, baseado em conhecimdstiricos objetivando a transformacéo da
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realidade e dos sujeitos envolvidos no processandm o sujeito transforma a realidade, a

realidade também o transforma.

Segundo Freire, préaxis é a fonte do conhecimento critico e da criacioa [permanente
relacdo com a realidade que o professor vai prodeiztonduzir sua acao, criando ideias,
concepcdes e estratégias. Pois, “sO existe sabeveacdo, na reinvencdo, na busca inquieta,

impaciente, permanente, que os homens fazem doaniRREIRE, 1987 p. 33).

O autor acrescenta que por meigdaxiso professor se torna autor da sua pratica e dessa
maneira possibilita o aluno a tornar-se autor do @E®cesso educativo, tornando-se sujeitos
ativos e codependentes. Pois para Freire, a plenita préxis se da quando nossa acao
contempla uma critica reflexdo, que organiza cadamais o pensar, nos levando a superar o

conhecimento estritamente ingénuo da realidade.

Portanto a pratica pedagdgica do professor censist acdes intencionais, reflexivas e
transformadoras. O objetivo é a qualificacdo dag@sso de ensino almejando a aprendizagem

eficiente, significativa e criticas.

Para Franco (2016) é por meio geaxis que o professor ird desenvolver a préatica
pedagogica. Para a autora, ndo é toda acdo dogeetepode ser considerada uma acdo
pedagogica, para que isso ocorra é preciso unexa@eficritica da sua pratica e a consciéncia das
suas intencionalidades. A consciéncia ingénua almaliho docente impossibilita o professor de
caminhar nas contradi¢cdes da atividade humana se dernar um profissional critico. Assim,

Franco afirma que a pratica pedagdgica concebe:

[...] um professor que sabe qual é o sentido deasleaem face da formagédo do aluno,
gue sabe como sua aula integra e expande a forrdagée aluno, que tem a consciéncia
do significado de sua acéo, tem uma atuacao peitagdiferenciada: ele dialoga com a

necessidade do aluno, insiste em sua aprendizageompanha seu interesse, faz
questdo de produzir o aprendizado, acredita que =@ importante para o aluno.

(FRANCO, 2016 p. 541)

Dessa maneira Franco (2016) afirma que a inteniiilaike coletiva do professor se da
em um movimento dialético, organizando os caminhosudancas de percursos do processo

educativo e salienta que a o ato isistir deve ser permanente na acdo do professor
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pedagogicamente fundamentado, pois o professopod® desistir da aprendizagédo aluno, é
necessario insistir, ouvir e refazer, acompanhankbgica que o aluno estabelece com o saber, e

se necessario mudar o enfoque didatico, as abarsl@&ges caminhos percorridos.

2.5.1.2 A prética docente alfabetizadora pedagogicamemigaimentada

Cada etapa escolar exige um conjunto de compatpcaticas e teodricas diferentes e no
campo da alfabetizacdo ndo poderia ser diferenégurlo Soares (2016) ao professor
alfabetizador cabe a responsabilidade de defingcqmimentos e acbes que estimulem,
acompanhem e corrijam a aprendizagem inicial dguénescrita, por criancas reais em um

contexto social, cultural e escolar especifico.

Para Soares, uma alfabetizacdo bem sucedida éruidas por professores que
compreendem 0S processos cognitivos e linguistoprios dessa fase e com base neles
desenvolvem atividades que estimulem e orientemprendizagem, por meio do uso social da
escrita, garantindo a intervencao eficaz e nedassamomento de dificuldade.

Nesse sentido, o PNAIC concebe o professor alfaulir como um profissional
reflexivo que desenvolve seu trabalho como uma agéial. Para isso, levanta requisitos para a
pratica reflexiva: percepcdo de novas alternati@asua pratica, sem prender-se a praticas
tradicionais e preconceituosas; aceitacao do erfmocesso de aprendizagem e responsabilidade
moral no exercicio da sua profissdo. (ALBUQUERQUERUZ, 2012).

O PNAIC compreende o professor como um sujeitmatiente de sua responsabilidade
e com autonomia para criar e modificar sua prafdmssa maneira, € de responsabilidade dos
professores alfabetizadores estabelecerem critdgoselecdo, organizacdo, execucao sobre: a
distribuicdo de atividades diarias, atendimenterdificiado a crianca, explorar os eixos do
componente curricular Lingua Portuguesa e avaliar aprendizagem. (CRUZ E
ALBUQUERQUE, 2012).

Como alternativa para promover a reflexdo sobffazer do professor” o PNAIC entende
a pratica pedagogica numa perspectiva formativeganizativa, concebendo o professor como
auto gerenciador da sua acao e para isso propdiéahetizador realizar uma constante avaliacao

>No PNAIC essa pratica foi apresentada pela necessidade da inclusdo de todos os alunos com diferentes percursos
de aprendizagem, pelas professoras é conhecido como adequagdo metodoldgica.
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do seu trabalho por meio de registros escritos.ULE ALBUQUERQUE, 2012) No que se
refere a dimensédo formativa das praticas pedagiigc@®NAIC compreende que 0s registros
escritos servem para o docente entender a compbxidio cotidiano da sua turma pois, favorece
a revisédo e aprofundamentos de conceitos; anafes@mtes formas de aprendizagem; questiona
as praticas; organiza e monitora 0 processo de@ngiopicia a auto avaliacdo do professor e
sistematiza saberes objetivando um ensino apretaligaalitativo. (CRUZ e ALBUQUERQUE,
2012; ALBUQUERQUE e CRUZ, 2012)

Na dimensao organizativa os registros auxiliamewésdo de acdes e atividades, formula
intervencbes e propde novos encaminhamentos, aegatd a acdo didatica. (CRUZ E
ALBUQUERQUE, 2012) Vale lembrar, que esses regisperdem o valor sem a interacéo e
troca, no grupo de professores, das informacoewalidas.

O PNAIC exige que os professores alfabetizadotesdam no minimo os seguintes
critérios para seguir nas classes dos anos inaaensino fundamental:

1- Ter dominio dos conhecimentos especificos parasendelvimento de praticas de leitura
e escrita na perspectiva do letramento;

2- Ter habilidades para dinamizar o processo pedagdmic meio da integracdo com as
criancas, promovendo praticas ludicas de apreneliimag

3- Ser assiduo, pontual e compromissado com o propessmogico;

4- Ter sensibilidade para lidar com as diversidad®RASIL, 2012).

Confrontando esses critérios com o conceito diegsor pedagogicamente fundamentado
concebido por Franco (2016) concluimos que o PNAfi&sar de contemplar o professor como

um profissional reflexivo, ndo incluiu esse cribémios itens acima descritos.

2.5.1.2.1 Corregente: mais uma professora nas classes ctdasemunicipais de Curitiba.

A acdo do professor reflexivo € ser sempre codeede maneira coletiva dentro da
escola. Com o intuito de qualificar o processo atiug, no ano de 2004 a prefeitura de Curitiba

instituiu a funcéo de corregente nas escolas npaigi
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Segundo documentos oficiais do municipio a comegé uma segunda professora em
sala de aula que atua em acgdo conjunta com a eegénum processo facilitador para o
acompanhamento individual e diferenciado dos alenosala de aula. (CURITIBA, 2000)

Portanto, segundo os documentos a funcdo da eotegao € de fazer recuperacao
pedagodgica paralela, mas sim qualificar e favorpcéticas diversificadas em sala de aula em
parceria com a regente.

Corroborando com o ato de insistir do professancebido por Franco (2016) ja
explicitado, a corregente passar ser um meio faddr desse processo.

Segundo o caderno pedagdgico do municipio a atemdo da corregente deve ocorrer
dentro da sala de aula, no periodo regular de ltrabarticulando atividades da professora
regente. A professora corregente tem um horario fie acompanhamento da turma, néo
permanecendo o tempo todo em sala, além de semsgsel pela regéncia das aulas de ciéncias
dessa turma. (CURITIBA, 2012)

2.5.2 Formacéao de professores alfabetizadores

A pratica pedagogica do professor alfabetizadanfléenciada por muitos aspectos, a
discussdo sobre métodos e recursos do trabalh@dugida € recorrente, no entanto € preciso
compreender as diferentes dimensdes de origeml,spoidtico e cultural. Segundo Soares
(2016) fazendo a tessitura desses fatores o poofessume uma postura politica diante de
implicacdes ideoldgicas do conceito de alfabetiaabesse contexto, Branco (2009) afirma que
a “a atuacdo do professor é produto da sua congetétnica e compromisso politico com a
aprendizagem dos alunos”. (BRANCO, 2009 p. 180)

O professor alfabetizador consciente do seu papeial, conforme aponta Ferreiro
(2008), trabalha com a integragcao de informacoescabrindo os pressupostos dos fendmenos,
ndo situando-se “neste campo a partir de uma peigpeestritamente técnica, porque a
persisténcia do analfabetismo na regido é antéadideum problema politico.” (Ferreiro, 2008,
p.10)

Historicamente no Brasil as praticas alfabetizas@geguiram uma visdo racionalista e
simplista de educacéo; segundo Novoa (1999) basekdperceptiva behaviorista a busca pelos
melhores métodos e do controle do -curriculo deimarde heranga o processo de

desprofissionalizacdo do professor. Complementa@dmtreras (2012) acrescenta que a
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racionalizacdo do ensino trouxe para o professtasgualificacdo, a perda de controle sobre sua

pratica e a separagao entre a concepc¢ao e a esabmpdocesso educativo.

Para Tardif (2014) a formacao inicial do professegue o modelo aplicacionista, aquele
em que o professor € simples aplicador de ativilastdadas, elaboradas por terceiros e por
materiais elaborados por sistemas de ensino, narimalas vezes desvinculados da pratica

escolar ndo formando um profissional preparado @géia da docéncia.

Segundo o autor o professor é o Unico profissignalconvive com sua profissao durante
um longo tempo durante sua formac¢ao na educacémab&ssa longa experiéncia como aluno é
enraizada nas concepcoes do professor fazendo weles passem “atraveés da formacéao inicial
para o magistério sem modificar substancialmerds stencas anteriores a respeito do ensino.”
(TARDIF, 2014 p. 69) Nesse caso, seu modelo degsiohal € o professor com o qual conviveu

no ensino béasico e ndo aquele fundamentado pelarsitade.

Nesse contexto, progressivamente o professor daigmdo sua voz, sua autonomia e
conhecimentos que foram construidos e acumulad@ntdumuitos anos. Concomitantemente
apontam Branco e Guimardes (2009) problemas cafdsedoram surgindo: baixos salarios,
desmotivacdo, precariedade na formacao iniciabérauia de uma politica publica de valorizacao
e conseguentemente, aos poucos, criticas, acusac@esponsabilizacdo do professor pelo

fracasso escolar foram surgindo.

O campo da alfabetizacdo, segundo Freire (201#)aesegindo demandas cada vez mais
complexas dos professores, pois “ensinar ndo ésfa@n conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producdo ou sua consti(fREIRE, 2014 p. 24) Nesse sentido,
diante dos desafios enfrentados pela alfabetizhgj®, a formacdo do professor, de modo
especial, a formacdo continuada, manifesta-se coomicdo necessaria a superacdo das
deficiéncias referentes a formacéo docente e apegem da leitura e da escrita apresentadas

pelas criancas das escolas brasileiras.

A formacdo do docente na constru¢cdo do conhecansegundo Morin (2014) precisa
romper com 0 pensamento determinista e simplificaiterligando as partes e concebendo a
incerteza, pois para Freire (2014) “uma das cordigiecessarias a pensar certo € ndo estarmos

demasiado certos de nossas certezas.” (FREIRE,229)
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Encontra-se em Tardif (2014) saberes necess&idssenvolvimento da pratica docente.
Para o autor os saberes docentes séo plurais rdosida formacéo profissional e de saberes
disciplinares, saberes curriculares e saberesierpéis.

Saberes da formacéo profissional

Os saberes profissionais, segundo Tardif (2014) a&$i saberes transmitidos pelas
instituicdes de formagéo de professores. S&o deslem dois eixos: saberes das ciéncias da
educacao e saberes de ideologia pedagdgica.

No que se refere aos saberes das ciéncias daca@durautor defende que o professor e 0
ensino constituem objetos de estudo para as c&hai@anas e além de produzir conhecimento
também procuram incorporéa-los a pratica docentalurénte a formacdo que o professor entra
em contato com esse saber.

Em relagdo aos saberes pedagdgicos, o autor afjumase articula com as ciéncias da
educacdo no momento que tentam integrar os reesl@a pesquisa as concepg¢des concebidas.
S&o caracterizados como concepcdes provenientesfldgdes que conduzem a sistemas de
representacao e orientacdo da pratica educativa.

Saberes disciplinares

Esses saberes, segundo Tardif (2014), sdo deematsocial e cultural,se integram a
pratica docente através da formacao inicial e noatla por meio das disciplinas oferecidas nas
instituicdes formadoras.

Saberes curriculares

Compreendem aos saberes curriculares, de acontio @otor, os discursos, os objetivos,
0s conteudos e os métodos estabelecidos pelauigdtit escolar. Com origem no contexto
escolar sdo apresentados como forma de programa@lares que os professores devem aprender
e aplicar.

Saberes experienciais

Sao saberes individuais e coletivos construidas;ia docente, acumulados ao longo dos
anos de pratica profissional. Caracterizam-se ‘{salloer fazer” e “saber ser’na préatica docente.

A articulacdo desses saberes, de acordo com Ta@dift) sdo os elementos constitutivos

da prética docente. Dessa maneira o professor ideal

[...] € alguém que deve conhecer sua matéria, seipliha e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéndmseducacdo e a pedagogia e
desenvolver um saber prético baseado em sua expieriéotidiana com os alunos.

(TARDIF, 2014 p. 39)
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Por essas questbes, referencia-se também Vid@@rY) quando defende que a prética

do professor vai além dos conhecimentos da prafiséddinamizando a sua pratica, que o
professor 0 vai se expressar como pessoa e evédl@worno concebe a sociedade e a educacao.
Em relacdo a alfabetizacdo Freire (2014) defendeaessidade de um profissional
comprometido com sua responsabilidade social, qogemple a especificidade humana em prol

da transformacéo social do individuo. Necessitardedocente disposto a aprender, transformar

sua pratica e que seja curioso. Sem esquecer,r@ da capacidade técnica, desenvolvendo

atividades alfabetizadoras coerentes, significafiftancionais e transformadoras.

Para o autor o professor alfabetizador precisaeléeeza do que ensina e de como ensina.
Para isso, ndo basta ser um reprodutor de métagoskgetivem apenas o dominio de um cédigo
linguistico. E preciso ter clareza sobre qual cppée de alfabetizacdo esta subjacente a sua
pratica e em qual contexto ele esta inserido ¢adesna, produzir conhecimentos.

A formacao do professor ndo se encerra na corclis&eu curso de graduacéo, mas se
realiza continuamente na sua sala de aula, ondelafie conflitos aparecem a cada dia. O
professor deve entender a pesquisa como meio piesrrsobre seus percursos profissionais,
produzindo conhecimento a partir da reflexdo dapsética cotidiana.

Portanto, para Franco (2016) é na a¢do docenizads como pratica social que havera
producéo de diferentes saberes, com destaque la@esgpedagogicos: saberes que possibilitam
aos sujeitos construir conhecimentos sobre a ajapdcucao e transformacdo da pratica. Para
autora, o saber pedagogico se constitui a partprdprio sujeito que devera ser formado como
alguém capaz de produzir conhecimento, acbes elinabsaberes: “ndo basta uma aula; €
preciso saber por que tal aula se desenvolveu kagrito e naquelas condicdes: ou seja, é
preciso compreensao e leitura da praxis. (FRAN@Q62. 545)

A autora defende que quando um professor é forrdadoodo néo reflexivo sua pratica
sera de replicar fazeres. Para uma pratica reflezieficiente o professor precisa de dialogo

critico e reflexivo.

2.5.2.1 Formacgéao continuada de professores

A formacado continuada segundo Imbernén (2010)isurgm o objetivo de resolver
problemas comuns aos professores nos exercicissagefuncdes. A formacdo deve partir das
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necessidades reais dos professores levando a pomde inovacfes institucionais. As
transformacdes devem acontecer em um regime dearalgiio do interior da escola. De acordo

com o autor:

[...] temos certeza de que a educagdo s6 mudaod peofessores mudarem, mas o0s
contextos em que esses interagem também dever@dofa3e o contexto ndo muda,
podemos ter professores mais cultos e com maisecanbntos pedagégicos, mas néo
necessariamente mais inovadores, ja que o contpetfe impossibilitar-lhes o
desenvolvimento da inovacao ou pode leva-los asg@herem em seus microtextos sem
repercutirem com sua pratica uma inovagdo maistuoginal. (IMBERNON, 2010
p.55)

Recorre-se a Oliveira (2013) para melhor entendicmguando explicita que a formacao
continuada deve ser concebida dentro de uma visé@plexa da realidade. E preciso partir da
realidade especifica do contexto escolar sem pdeleista a visdo macro sobre contexto social e
cultural.

O PNAIC,como uma politica de formacao continuaaencebe a formacdo do professor
por meio da integracdo de diferentes esferas ddsme: 0 governo promovendo politicas
publicas, a universidade por meio de pesquisadifidaxs e o professor no seu engajamento
profissional e dentro dessa proposta, o Pactoretag diferentes areas de atuacdo educacional
em prol da qualidade do ensino. (FERREIRA, 2012)

O Pacto fundamentou sua formacéo concebendo miésréabilidades e conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento da pratica alfagetia estabelecendo seis principios que

regeram a formacao continuada. De acordo com Fei(012) sdo eles:

1- Prética da reflexibilidade - a andlise de pratidassala de aula, estabelecendo
reflexdes contextualizadas favorecendo a altera&rdre pratica/teoria/pratica.

2- Mobilizacdo dos Saberes Docentes — trata-se dowesalmue os professores ja
possuem. A formacdo do Pacto contempla escutaraisspores, colocando em
pauta seus saberes para serem confrontados, estudadlisados e aprendidos.

3- Constituicdo da Identidade Profissional — o PNAl§jetiva investir na construcao
da identidade profissional coletiva por meio dgseg€ncias e memarias vividas.

4- Socializacdo — o professor deve ter desenvolviolasas multiplas de comunicacao,
socializando conhecimentos com seus pares, alupais.e

5- Engajamento — desenvolver nos professores o gastagmtinuar a aprender, por

meio da valorizacdo docente.
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6- Colaboracdo — buscar o rompimento com o individoa objetivando o

aprendizado coletivo exercitando o respeito, aladkdade e o pertencimento.

A formacdo do Pacto se caracterizou pela adocdondenodelo “em cascata’. De
acordo com Gatti e Barreto (2009) a formagao encatasinicia-se com capacitacdo de um
primeiro grupo pequeno de profissionais que seatarpapacitadores de um novo grupo maior
gue por conseguinte capacita outro grupo. Pormepnograma de esfera nacional o modelo em

cascata favorece o envolvimento de um numero esipeede profissionais.

2.5.2.1.1 Tempos de experiéncias profissional

A construcdo da identidade profissional do profegsoonstruida ao longo do tempo ao
mesmo tempo em que transforma a identidade pedees¢ profissional. De acordo com Tardif
(2014), a identidade do professor “carrega as mateasua propria atividade, e uma boa parte de

sua existéncia é caracterizada por sua atuacasspoofal.” (TARDIF, 2014 p.57)

Dessa maneira, de acordo com o autor, o tempoficedi professor e sua identidade e,
por conseguinte seu modo de trabalhar, seu “salzer*fe “saber-ser”. Portanto, os saberes dos

professores contemplam uma grande influéncia teshpor

Para melhor entendimento, recorre-se a HubermadD)2afuando distingue cinco fases
gue marcam o0 processo de evolucdo da profissdondocéase da exploracdo, fase da
estabilizacédo, fase da experimentacdo ou divessHic, fase da serenidade e distanciamento

afetivo e fase do desinvestimento.

A fase de exploracdo que compreende o periodcad® dnos de profissédo é caracterizado
pelo autor como a fase de entrada na carreira tltocEsse periodo compreende o estagio de
sobrevivéncia e de descoberta. O estagio de soBrmia é o “choque com a realidade”, é se
perceber como profissional e ndo mais como alummnétante o questionamento pessoal em

relacdo ao seu desempenho, € a superacdo aosnmaebtiisciplinares dos alunos e é o

enfretamento com materiais didaticos muitas vezadeiquados.
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O estagio de descoberta se traduz no entusiasoial.ifegundo o autor esses estagios
sdo vividos simultaneamente e é a “descoberta” paemite o professor aguentar a

“sobrevivéncia”.

E considerada uma fase de exploracéo, pois é cemtorde tentativa e erro, de ser aceito

pelos colegas de profissdo e de experimentar difssgapeis.

A fase de estabilizacdo (de trés a sete anosyjjunde o autor, uma etapa decisiva do
desenvolvimento profissional docente. E a fase aypeofissional “passa a ser professor”, é a
conquista de uma maior liberdade e definicdo do m&yprio funcionamento, gerando um
sentimento de competéncia pedagdgica crescenteorBento que o professore estd menos

centrado em si mesmo e mais preocupado com a agageach dos alunos.

A fase da diversificacdo e experimentagcdo (de2% anos de profissdo) € caracterizada
pela diversificagdo de materiais didaticos, de ggeos avaliativos e de estratégias. H4 também a

procura por mais autoridade, responsabilidade stigi@ profissional.

De acordo com o autor, é nessa fase da carrafisgonal que os professores estdo mais
motivados, mais confiantes, mais empenhados e congtidos. E nessa fase também que
professor vislumbra o seu futuro profissional, praado comprometer-se com projetos de maior

envergadura.

E nessa fase, segundo Hubernann (2000) que ha disicenciacdo entre os percursos
profissionais individuais. O autor caracteriza tdiferentes percursos possiveis a carreira
profissional docente nessa fase da carreira: ajotegsor investe no seu desenvolvimento
profissional, buscando novas teorias e diversiticaseus métodos e praticas; b) o professor
busca a promover-se profissionalmente, vislumbrandeos papéis no contexto escolar e
educacional; ¢) o professor reduz aos poucos sempromissos com a docéncia, podendo

abandonar a profissao.

A fase Serenidade e distanciamento afetivo (de 25 @nos de profissdo) é caracterizada
pelo autor pela etapa pela procura de uma sityargdissional mais estavel, ocorre por volta dos

45-55 anos de idade. Os professores nessa fasamt@® menos vulneraveis a avaliacdo dos
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outros, dessa maneira, segundo o0 autor, o nivelnd@cdo diminui enquanto a sensacédo de

confianca e de serenidade aumenta.

A ultima fase apresentada por Huberman (2000) @ @edinvestimento (de 35 a 40 anos
de profissdo) que caracteriza-se pela preparaga@aoapaposentadoria. Passa-se de uma fase de
serenidade para uma fase de conservantismo. Ségsjmoais mais resistentes a inovacdes. E o
momento, ao final de carreira que o professor cetap libertacdo progressiva,resultando em
mais tempo a si proprio.

As fases propostas por Huberman (2000) ndo sdasegocorrem dentro de percursos
individuais: para alguns pode se tornar um perclingar, para outros de descontinuidades. “O
facto de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impeelengitas pessoas nunca deixem de praticar a
exploracdo, ou que nunca estabilizem, ou que ddskatm por razdes de ordem psicoldgicas.”
(HUBERMAN, 2000 p. 38).

As fases se tornam importante, de acordo com fT@@{14) o professor age ndo s6 com o
gue aprendeu nos bancos escolares mas age atmgge ekle viveu, com conhecimentos que
acumulou no decorrer da vida, ou seja, ele pensanpmd da sua historia de vida intelectual,
afetiva, pessoal e interpessoal.

No Brasil, 0 tempo necessario para aposentader@afessores € de 25 anos, alterando,
portanto, os tempos estimados nas fases apresgpdaautor.

25.2.2 A escola pedagogicamente fundamentada

A prética do professor € influenciada pela esamajo a escola é influenciada pela agéo
do professor, portanto a escola deve se consttino espaco e ambiente educativo que
possibilite a aprendizagem, reafirmando a escaf@oespaco do conhecimento.

Para isso, Vicentin (2006) defende a escola toamsfdora: que embora ndo seja o Unico
local onde se desenvolve a formagéo do individapstitui-se enquanto espaco institucional no
gual o processo educativo adquire sua caracterigtimal e sua intencionalidade. Ou seja, para
qualificar o trabalho pedagdgico precisamos inmaite retomar a funcdo social da escola, que
se refere a sua organizacao centrada na aprencizhaggeestudantes.
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Noévoa (2009) lanca como grande desafio da conteampdatade: o fato de termos que
redefinir a funcdo e a identidade da escola, eriquaspaco institucional propicio ao
desenvolvimento do trabalho educativo e de formacéoana. Pensar na aprendizagem em uma
perspectiva multifacetada, superando um processarlide trabalho, Unica e exclusivamente a
partir dos contetdos escolares.

Segundo o autor, esta forma de conceber a esadaypbe uma nova visdo de espaco
publico de educacao, transformando a acdo pedagdgiticalmente; atuando diretamente no
pensar e no planejar a sua organizacao: seus sspa@elecdo dos conteludos e saberes, os
encaminhamentos das aulas, as praticas envolviaasimizacdo do tempo escolar.

Para Delval (2001) a aprendizagem tem duas pal#e&l o que se realiza fora da escola,
na qual se constréi ativamente seu préprio contedismem seu ritmo, e a aprendizagem
construida dentro da escola, que é o saber queerh@dquiriu no decorrer da sua evolucao, na
cultura. A integracdo das duas formas de aprenelizagplabora para o desenvolvimento da

capacidade de pensar dos individuos.

No entanto, o autor destaca que ao inserir-sesc@aencontra os conhecimentos de sua
cultura prontos e acabados, observando apenasutdos daquilo que a humanidade construiu
ao longo de séculos. Ao estudante ndo é proportdaaportunidade de interagir, de construir e
reconstruir conceitos articulando seus conhecinsesrtiteriores e seu olhar de mundo.

Para o Pacto o professor ndo pode estar sozinlse pescesso, por iSso a escola deve ser
concebida como um espaco social onde as pessoameassdiferentes papéis em prol do
desenvolvimento dos estudantes.

Em relagcdo aos espacos fisicos a escola precisamsambiente alfabetizador, tornando os
lugares de aprendizagem flexiveis, promovendo @nadjragem autdbnoma e significativa.
(BRASIL, 2012).

Os tempos escolares, segundo o PNAIC, precisamepensados e concebidos de forma
intencional. O tempo deve ser organizado de masgraficativa, onde os estudantes aprendam
de forma ludica, com promocdo diaria de jogos echdeiras, além de vivenciar diferentes
atividades de leitura e escrita de diversos terdais. (BRASIL, 2012).
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2.5.3 Organizacgao do trabalho educativo

E por meio da organizacio do trabalho educatiw ajprofessor determinara o que ele
quer ensinar, o que ele quer que os alunos apreedpana que aprendam. E por meio dessa
organizacdo que o professor determinara sua préticgativa se é por disciplinas, ensino

fragmentado ou uma formacéao integral.

Seguindo a ideia da pratica reflexiva, da tramsémpéo da realidade e a concepcédo do
aluno como protagonista do seu processo educaomre-se novamente Zabala (1998) quando

defende a organizacao do trabalho baseado no métalatlizador.

Para Zabala, por se basear no construtivismo, todméglobalizador ndo concebe a
disciplina como ponto de partida para o desenvawim da pratica educativa, nesses métodos os
conteudos das disciplinas estédo a disposicdo do®sle professores, perpassando por todas as

areas do conhecimento sem perder a continuidade.

O autor, porém, reconhece que os saberes daglitiasisdo importantes e ndo podem ser
minimizados ou desprezados. “Portanto, o planejaoemevio dos conteudos de aprendizagem,
sua selecdo e sua sequenciacao terdo que correspoach grau muito elevado [...] a propria

forma em que se estrutura cientificamente a disa@hl (ZABALA, 1998 p. 161).

Os objetivos dos meétodos globalizados, para Zabaladesenvolver no aluno o
conhecimento sobre a realidade e saber se desenvoda, aplicando os saberes em uma
realidade social complexa, que nenhuma discipls@ada contempla. Conceber o método
globalizado é compreender os alunos como futuidesdéios, membros ativos da sociedade que

precisam de repostas para questdes sociais atigsis@dicOes de transformar questdes futuras.

7

Zabala (1998) defende que para o desenvolvimel#oopdo método globalizador é
preciso que o professor crie condi¢des motivadoses aprendizagem, por isso, nessa concepcao
o aluno sempre sabe o sentido da atividade queaeglois estd em busca de respostas a
guestionamentos realizados, almejando elaborar rtepeesentacdo pessoal sobre o tema

trabalhado.
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Nessa perspectiva o PNAIC, exige a atencdo dosaddtes quanto aos diferentes
percursos de aprendizagem dos alunos. O trabaltlagpgico deve ser diversificado e deve
atender a diversidade de conhecimentos dos apesndijustando o ensino as diferentes
necessidades de aprendizagem. (SILVA, 2012)

Para isso, segundo o PNAIC & desejavel favoredeiacdes de cooperacdo e
solidariedade, em que criangcas com diferentes fidei desenvolvimento possam participar e
aprender. (LEAL, CRUZ, ALBUQUERQUE, 2012)

Salientamos aqui novamente a importancia do acongpaento individual da
aprendizagem do aluno, os niveis de apropriacélindaa escrita de Ferreiro, j4 apresentado

nesse trabalho sdo instrumentos essenciais p@&aesspanhamento.

De acordo com o PNAIC, os diferentes tipos de gmgntos na escola e na sala de aula
favorecem o desenvolvimento efetivo desse trabdlltoentanto, ndo basta agrupar os alunos

para que a interacdo aconteca, é necessario endigées para isso. (SILVA, 2012)

2.5.3.1 Selecao dos conteudos

Na organizacdo do trabalho pedagdgico a sele¢&o cdateudos revela qual é a
concepcgdo de aprendizagem que serd priorizadappelessor. Os métodos globalizadores, a
aprendizagem dos alunos se desenvolve a partimdesquema individual que depende do nivel
de desenvolvimento e de conhecimentos prévios quenm construiu até o momento. Segundo
Zabala (1998) para esse processo se desenrolaciegque o aluno, frente aos contetdos, possa
revalidar seus conhecimentos, fazendo comparacdesmprovando resultados, tornando a

aprendizagem significativa.

Para esse processo, a selecdo dos conteldos reiasgmra o éxito do trabalho
educativo. Zabala classifica os conteddos em qutpms diferentes: conteddos factuais,

conteudos conceituais e principios, contedados giommntais e contelddos atitudinais.
Conteudos Factuais;

Segundo Zabala (1998) os conteudos factuais d@g, facontecimentos, fendbmenos

concretos, conteudos cuja resposta € inequivocea Baautor, esses sao conhecimentos
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necessarios, mas que se nao forem compreendidoslp@lo dentro do contexto situado pelo

professor a aprendizagem se torna essencialmegénioa e sem sentido.

O autor defende que a apropriagdo dos conteludbsafa acontece basicamente por meio
de cépia e memorizacdo. Por ser condi¢cdo para @reemsao de outros conteldos, devem ser
ensinados de forma interdependentes, significandaprandizagem, evitando dessa forma,

exercicios estritamente mecanicos.
Conteldos Conceituais e principios;

Segundo Zabala, os conceitos se referem aos ¢ogjaie fatos e/ou objetos que tem
caracteristicas em comum e 0s principios sdo aamgad que sdo produzidas nesses fatos ou

objetos, em relacéo a outro fato/objeto, em unsgée de causa e efeito.

Para o autor, sdo conteldos que exigem elaboracéonstrucdo individual e séo
compreendidos quando o aluno consegue definir & wvsaonceito estudado. Para o
desenvolvimento desses conteldos, sdo necess@fies Que promovam a atividade mental,
atividades experienciais e desafiantes.

Contetidos Procedimentais;

Zabala define conteudos procedimentais como agdpecificas ordenadas para a
realizacdo de um objetivo. S&o procedimentos quigerex caracteristicas diferentes de
aprendizagem. Alguns exemplos: falar, andar, leseovar, desenhar, calcular, recortar etc.

Para o autor, sdo conteldos que se aprendem axdoud procedimento quantas vezes
forem necessérias, em diferentes momentos e costai o dominio pleno. A reflexdo sobre o
procedimento utilizado, buscado a maneira e condidéal de uso revelam a importancia dos
componentes teéricos dos conteudos procedimenssigciados de forma significativa aos
contetdos conceituais, qualificando a aprendizagem.

Segundo Zabala o que define sua aprendizagem ndmBhecimento que se tem desse

conteudo, mas sim a capacidade de transferi-logpratica.
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Conteudos Atitudinais;

Contetdos atitudinais segundo o autor s&o oseglatitudes e normas. E um contetido
complexo que supde a aprendizagem a partir dax&eflsobre possiveis modelos e da propria

atuacdo por meio de envolvimento afetivo e tomaddatisao.

A selecdo dos conteudos e a construcdo do curésdolar, de acordo com Vicentin
(2017) tém uma relacao dialética com a pratica gé&giaa, porque embora sejam denominados
distintamente, um explica a existéncia do outrosefecdo dos conteudos, o curriculo e, por

conseguinte a pratica pedagdgica envolve valopemeipios de micro e macro contextos.

2.5.3.1.1 Transposicao Didatica

No que se refere a selecdo de conteddos para envibbdamento do processo de
alfabetizacéo, Lerner (2002) analisa a distancesppara a pratica escolar da pratica social no
processo de aquisicdo da leitura e da escritarahsfiormar a pratica social em objetos de ensino
h& inevitaveis modificacoes.

Segundo a autora esse fendbmeno denominado poal@Endwcomo transposicao didatica,
afeta todos os saberes escolares e deve ser agwnte controlado, pois o objetivo final do
processo de alfabetizacdo € a pratica social lade2 escrita fora 0 ambiente escolar. Por isso,
“serd necessario manter uma vigilancia epistemcddgue garanta uma semelhanca fundamental
entre 0 que se ensina e o objeto ou pratica squelse pretende que os alunos aprendam”.
(LERNER, 2002 p. 35)

Para melhor entendimento recorre-se a Oliveird3PQuando afirma que a transposicéo
didética é dividida em trés saberes: saber sablmgrsa ensinar e saber ensinado. Segundo a
autora o saber sébio é o saber cientifico legitonzela academia.

Ainda para Oliveira (2013) o saber a ensinar éndoa saber sabio sofre modificacdes
para ser ensinado. Nesse contexto existem condéitre cientistas, educadores e produtores de
materiais didaticos, resultando naosfera termo concebido por Chevallard. O destaque dado a
esse saber € a criatividade do professor para &dramesse conflito de forma didatica com o
objetivo de garantir a aprendizagem dos alunos.
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O saber ensinado refere-se ao saber transmitickaknde aula.

O PNAIC nao concebe o conceito de transposicaatidal no entanto defende que a
articulacéo entre o objeto de ensino e o conhedonaantifico € entendida como um processo
complexo e significativo que se origina a partir eeessidades reais contemplando todas as
areas do conhecimento, uma abordagem interdisaiplEOUZA, 2012)

2.5.3.2 Planejamento

As etapas da préatica pedagogica estédo intrinsetanm#erligadas e sdo construidas de
forma codependentes. O planejamento sera o ingstitomgue ir4 costurar essas etapas
organizando e coordenando o processo educativa.Litzaneo (1994) além de organizar a acao
didéatica, o planejamento também é um momento dgupsss e reflexdo estreitamente ligado a

avaliacao.

Por isso, segundo Zabala, a construcdo e a penteareflexdo do planejamento e por
assim dizer do processo educativo ocorreram deaf@ficiente se o professor tiver bem claro o

que quer ensinar e para que quer ensinar.

E no ato de planejar que o professor fara a seldeicontetdos e de conhecimentos a
serem ensinados e tomara decisfes pedagdgicasidases reflexdes individuais e coletivas
sobre como agir no processo educativo. Para o PMAdfanejamento € necessério para escolhas
coerentes, delimitar objetivos, organizar rotinaegnir acdes pedagogicas concretas. (CRUZ E
MANZONI E SILVA, 2012)

O Pacto contempla quatro eixos direcionadores padesenvolvimento do processo
alfabetizador: leitura, producdo de texto escramglidade e andlise linguistica. Esses eixos
compdem oglireitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizagddngua Portuguesajue estédo
inseridos nos cadernos pedagogicos da unidadefdrrdacdo do PNAIC, apresentado na sec¢éo

“compartilhando”.

Para Zabala (1998) a configuracdo das sequéndatcds € uma das caracteristicas mais

explicitas que diferenciam as praticas pedagogieam planejamento da sequéncia didatica que
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o professor se posicionara ideologicamente, fas&lecdo de conteudos e determinard quais

praticas serdo contempladas.

O PNAIC concebe a sequéncia didatica como “umqgiiogento de ensino, em que o
conteudo especifico é focalizado em passos ou £wpeadeadas, tornando mais eficiente o
processo de aprendizagem. Ao mesmo tempo, a segubdéatica permite o estudo nas varias
areas do conhecimento do ensino, de forma intéptiisar.” (DUBEUX E SOUZA, 2012)

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) defendem a sezjaédidatica como sendo um
conjunto de atividades sistematicas em torno dgémero textual. Para os autores, por meio das
sequéncias didaticas € possivel propor diversaacgies de producdes orais e escritas sem que
essas producdes se transformem necessariamentéjetm de ensino sisteméatico. Os autores
propdem que os alunos vivenciem situacoes de camgies diversas por meios dos diversos

géneros textuais socialmente conhecidos.

De acordo com os autores Dolz, Noverraz e Schne@@004 p. 81) as sequéncias
didaticas seguem as seguintes exigéncias:

* Permitir 0 ensino da oralidade e da escrita ampdeium encaminhamento, a um sé
tempo, semelhante e diferenciado;

* Propor uma concep¢éo que englobe o conjunto déeesizale obrigatoria;

* Centrar-se, de fato, nas dimensdes textuais dae&sdw oral e escrita,;

e Oferecer um material rico em textos de referéresaritos e orais, nos quais os alunos
possam inspirar-se para suas producdes;

e Ser modular, para permitir uma diferenciagdo danens

« Favorecer a elaboragédo de projetos de classe.

Nas sequéncias didaticas, segundo o PNAIC, o aturmmarticipante ativo do todo
educativo, no entanto quem monitora, planeja enar@des atividades pedagdgicas é o professor.
(DUBEUX E SOUZA, 2012) O ensino é centrado na exép, por meio de atividades em pares
e em grupos, com atividades diversificadas, comsgnha explicitacdo verbal, que favorece a

argumentacao e o aspecto formativo de todo o psoces

Zabala (1998) define algumas etapas que qualificaskesenvolvimento das sequéncias
didaticas: determinar os conhecimentos prévios a@sos, propor contetdos significativos e
funcionais, aferir se as praticas sdo adequadasived de desenvolvimento de cada aluno,

desafiar os estudantes, provocar um conflito cagniromovendo a atividade mental, promover
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uma atitude favoravel e motivadora, estimular @eattma e o autoconceito em relacdo ao que o
aluno aprendeu e desenvolver habilidades de auiargue permita o aluno “ser o donodas suas

aprendizagens”.

Dentro dessa perspectiva o PNAIC concebe o plaregjto da pratica pedagodgica
alfabetizadora sempre de forma ludica. A ludicidadem dos pontos norteadores do trabalho
proposto pelo PNAIC, pois considera que “pensaraiqa pedagogica também associada as
guestbes do ladico € considerar que as atividadeslages podem, além de desenvolver o
aprendizado dos conhecimentos escolares, tambéar geszer, promover a interacdo e a
simulagéo de situacdes da vida em sociedade.” (HERRE CAVALCANTE, 2012 P. 06)

Dessa maneira para o PNAIC, as atividades ludieasm ser permanentes na rotina e no
planejamento do professor, contemplando praticas dderentes agrupamentos de alunos,
possibilitando acdes diferenciadas, a interacdoe ealunos e garantindo a aprendizagem
significativa de todos. (FERREIRA E CAVALCANTE, 2911

O ludico motiva a diversao, possibilita a livrgpessao, a criatividade e a interpretacao
do real. Para o PNAIC o ludico ndo é somente jogdsincadeiras, mas sim algo alegre,
agradavel que o sujeito faz com motivacdo e vontdBRAINER, TELES, LEAL E
CAVALCANTE, 2012) Partindo dessa possibilidade oGl destaca dentre as atividades

lddicas o jogo.

Em relacdo ao jogo o PNAIC o concebe como um gratiddo ao ensino, pois torna o
processo educativo dinamico, desafiador e intenéss& considerada uma rica estratégia de
aprendizado, porém, traz saberes potenciais dedipagem que podem ou nao ser ativado pelo

aluno, por isso ndo deve ser usado como Unicaégialidatica. (BRAINER e TELES, 2012)

2.5.3.3 Avaliacéo

A avaliacdo em uma perspectiva globalizadora éicioi e o fim de todo o processo
educativo. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) deéemdpor exemplo, que a primeira etapa da
sequéncia didatica seja uma avaliacdo para desaplgie as criancas ja sabem sobre aquele
género textual e/ou conteudo a ser desenvolvidpair dessas informacdes que o professor

planeja sua acéo e a sequéncia de atividades ppdasg)d
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Historicamente a escola privilegiou os processagnitivos do aluno avaliando-o de
maneira seletiva e excludente. Para Zabala (198)dp a finalidade do processo educativo € a
formacéo integral do sujeito, com o objetivo deet@slver todas as capacidades do individuo os

pressupostos da avaliacdo mudam para uma perspiutivativa e integradora.

Para o PNAIC a avaliacdo é uma forma de enteratkr 6 processo educativo e um
instrumento de transformacdo da pratica. Dessa imare processo avaliativo contempla os

estudantes, os professores, a escola e o sisteroacazhal. (LEAL, 2012)

7

No que se refere a avaliacdo dos estudantes, p&BAIC, é necessario analisar o
processo individual do aluno, para isso a avaliagdontece com diferentes finalidades:
identificar conhecimentos prévios, conhecer agulifiades individuais dos alunos, verificar se
aprenderam o que foi ensinado e definir os encamentos de progressao para o ano letivo
seguinte. (LEAL, 2012)

Zabala (1998) afirma que a avaliacdo formativaeds® desenvolver em situagbes de
cooperacdo e cumplicidade entre alunos e professaiéan de sempre levar em conta 0 processo
de desenvolvimento do proprio aluno em comparagio e€le mesmo. No entanto, para uma
incidéncia formativa maior o aluno precisa sabetl gua sua situacao perante aos outros alunos,
pois a “funcao da escola e da verdadeira respditzats profissional passam por conseguir que
nossos alunos atinjam o maior grau de competéncitoedas as suas capacidades, investindo os
esforcos em superar as deficiéncias que muitos d@leegam por motivos sociais, culturais e
pessoais”. (ZABALA, 1998 p. 212)

A prética pedagogica, portanto, é dinamica, iriterad e precisa ser construida a cada

nova circunstancia.
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3 REVISAO SISTEMATICA

A partir da necessidade destacada decidiu-se famer revisdo sistematica acerca de
pesquisas sobre o Pacto, pois “a revisdo sisteanétiom método que permite maximizar o
potencial de uma busca, encontrando o maior nupessivel de resultados de uma maneira
organizada.” (COSTA E ZOLTOWSKI, 2014 p.56)

Para isso, foi feito um levantamento de dados sabitema em grandes plataformas
divulgadoras de trabalhos cientificos: Scielo, Ref3apes, BVS e Google Académico. Decidiu-

se utilizar como descritor somente termo “PNAI@ram lidos os titulos e resumos.

Nas plataformas PSPSIC e BVS acessados em 30/6/2006 enderecos
(http://pepsic.bvsalud.ofge (ttp://www.bvs-psi.org.br/php/index.phméao foi encontrado nenhum

trabalho publicado. Com o descritor “Pacto NacidPelh Alfabetizagdo na Idade Certa” também

ndo apareceram publicacdes.

No banco de dados de pesquisa Capes (http://wwadiers.capes.gov.br/) a busca foi

realizada com o mesmo descritor e foram encontratigsiblicacdes.

QUADRO 2 - NUMEROS DE PUBLICACOES NOS PERIODICOS CAPES

Categoria/Numeros PNAIC PNAIC PNAIC PNAIC

de publicacdes Formacao Praticas de Formacdo de Politicas Publicas
dos alfabetizacédo| Alfabetizadoreg
Formadores
6 2 1 2

Fonte: Quadro construido pela autora a partir ddesl encontrados em http://www.periodicos.capesgov

No Banco de dados Scielo (http://www.scielo.con, doi encontrada uma publicacéo que

se tratava de um relato de experiéncia.

No Google Académicohftps://scholar.google.com.prforam encontradas 1160 publicacoes, a

busca entdo, foi modificada para: “PNAIC linguagemmatematica” dessa maneira foram
encontradas 138 publicacdes. Depois de lidos osnes, foram descartadas publicacées que nao

tinham como foco o PNAIC, selecionando 15 trabgleaguadrados nas seguintes categorias:
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QUADRO 3 - NUMEROS DE PUBLICAGCOES NO GOOGLE ACADEMI CO

Categorias/ | PNAIC PNAIC PNAIC PNAIC PNAIC
Numeros de Relato del Monografias | Préticas Formacdo de Literatura
Publicacbes | Experiéncia Alfabetizadorag Professores

3 4 4 2 2

Fonte: Quadro construido pela autora a partir do®sl encontrados ehttps://scholar.google.com.br/

Por ser um programa recente, o niumero de pesgsidgas o PNAIC ainda € muito
reduzido. Considerando as pesquisas sobre pr@ckgdgicas na perspectiva do Pacto, objeto
desse trabalho, encontrou-se pesquisas com o fad® mspecifico como: jogos, contextos

digitais, avaliacéo e literatura.

Somente uma publicacdo de 2016 com o titRic@ticas de alfabetizagcdo em turma
multisseriada no contexto do Pacto Nacional pela fsbetizacdo na Idade Certa (PNAIC)

das autoragarolina Figueiredo de SAna Claudia Rodrigues Goncalves Pessusalisam o PNAIC

numa perspectiva semelhante com a proposta pedemeeestudo. O trabalho citado refere-se ao
um estudo de caso de uma turma multisseriada, eolaedo campo e € um recorte de uma
pesquisa denominada “Pacto nacional pela Alfabgizaa idade certa: formacéo de professores
e impactos sobre a préatica docente” da Universidiedieral de Pernambuco — UFPE. O Artigo

foi publicado na Revista Praxis Educativa da Ursiiderde Estadual de Ponto Grossa.

As autoras perceberam, algumas “marcas” deixadl@sRacto na pratica da professora
alfabetizadora observada “especialmente no trabam os livros de literatura, numa
perspectiva interdisciplinar, no trabalho com agg com objetivos didaticos mais definidos, e
na apropriacéo da metodologia de projetos e se@sgidaticas”. (SA E PESSOA, 2016 p. 238)

Contudo, préticas tradicionais ainda predominamalosalho dessa professora por meio de
copias, ditados e énfase nos aspectos visuaisutAsaa, no entanto, afirmam que apesar de ndo
perceberem alteracdes significativas na pratigarai@ssora consideram positivo o esforco que a

profissional apresenta para garantir e favore¢ebmlho por meio da heterogeneidade.
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Isso posto, reafirmamos a importancia e relevadesse estudo. O tema alfabetizacéo
vem sendo amplamente discutido em diversos amigitheacionais, e diante dos desafios
enfrentados pela alfabetizacéo hoje, o PNAIC swrgimo promessa a superacao das deficiéncias

referentes a aprendizagem.
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4 METODOLOGIA
O objetivo geral desse trabalho é compreender comoprofessores utilizam os
fundamentos do PNAIC e os transformam em pratiegmgogicas. Para realizar essa pesquisa

optou-se por uma abordagem qualitativa do tipoaapbrio.

Segundo, Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qtiaditpaermite ao pesquisador fazer sua
investigacdo no ambiente natural, possibilitand@ umterpretagéo real do fen6meno educativo,
constituindo, portanto, o pesquisador como instnim@rincipal da pesquisa. Por ser parte da
pesquisa, 0 pesquisador qualitativo interessa-sg pado processo do fendbmeno estudado, por
isso os resultados sdo descritivos e analisadésraa indutiva, preocupando-se em evidenciar
as perspectivas dos participantes.

As pesquisas qualitativas séo frutos da concefggitca fenomenoldgica, que foca seus
estudos na subjetividade do sujeito, que buscas&spno comportamento humano, “pois o ser
humano se distingue ndo so6 por agir, mas por psogae o que faz e por interpretar suas acées
dentro e a partir da realidade vivida e partilheala seus semelhantes.” (MINAYO, 2010 p.21).

Na investigacdo desse estudo o fendbmeno intedaretai o Pacto nacional pela

alfabetizacdo na idade certa nas classes de atfat@n de escolas municipais de Curitiba.

A presente pesquisa envolveu uma investigacaoipdo exploratério pois possibilita
familiarizar-se com um tema ainda pouco estudaduocé o caso do PNAIC, por ser uma
politica recente, poucas pesquisas apresentanses&@idiscussdes sobre esse tema. De acordo
com Sampieri:

Os estudos exploratérios servem para nos tornailidazados com fendmenos
relativamente desconhecidos, obter informacdo sabpessibilidade de realizar uma
pesquisa mais completa relacionada com um contpatticular, pesquisar novos

problemas, identificar conceitos ou variaveis pisoias, estabelecer prioridades para
pesquisas futuras ou sugerir afirmagdes e postl#8AMPIERI, 2013 p.101)

Portanto, essa pesquisa nao é o fim em si mesnzabpscou-se explorar e descrever as
praticas pedagogicas das professoras alfabetizatemdo como referencial pesquisas recentes

sobre a aquisi¢cao da lingua escrita e 0 matedatctedo PNAIC.
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4.1 PARTICIPANTES

A esséncia dessa investigacdo € a pratica pedagdgiprofessores alfabetizadores que
participaram do PNAIC — lingua portuguesa, do an@@iL3 e que ainda permanecem nas classes
de alfabetizacdo. Segundo a SME, o universo desprofais que participaram dessa formacéo
em 2013 é de 1459 professoras. Nao ha monitoranentqual funcdo essas profissionais

seguem atuando.

Por ser uma amostra muito grande delimitou-se grbfessoras alfabetizadoras que
participaram da formacdo do PNAIC com énfase egubnportuguesa, no ano de 2013 e que

estavam atuando nas classes de primeiro ano dwdnsidamental.

A pesquisadora entrou em contato com varias giofiais, o convite a participacédo da
pesquisa foi feito por whatsapp e muitas profiss®mecusaram o convite alegando falta de
interesse, falta de tempo disponivel ou ndo sebenean no perfil solicitado. Foram 13 convites
recusados. As 10 professoras selecionadas sétedmtes regionais da cidade de Curitiba: trés
da regional Boa Vista, duas da regional Matrizs tié& regional Cajuru, uma da regional Santa

Felicidade e uma da Regional CIC. Todas sao do feemimino.

A pesquisadora foi até a escola e realizou a \astae com todas as professoras
selecionadas. Entretanto, com o inicio de um nowoletivo as professoras mudaram de fungéo
dentro das escolas. Das 10 professoras, somersgepé@naneceram no primeiro ano, trés
seguiram com a turma do primeiro ano de 2016 paagondo ano em 2017. Uma professora
esta ministrando aulas de ensino religioso, umaisqgara uma turma de quinto ano, uma esta
como corregente do terceiro ano e a outra commteg terceiro ano. Por isso, optou-se em
realizar a pesquisa nas turmas das professoraprioisiros e segundos anos, totalizando seis

profissionais.

Esses dados alertam ao fato de uma possivel deagsdade do trabalho alfabetizador
nas escolas. Tal fato ocorreu porque o MEC, aoidanas redes de ensino para participarem do
PNAIC, ndo impds condicdes, tais como manter pguraltempo apos a formacao - 3 anos -, 0s
professores que receberam bolsa, regendo classeslfateetizacdo. Isso possibilitaria a
continuidade de estudos, bem como uma maior assial das metodologias desenvolvidas

durante a formacgéo.
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O anonimato dos sujeitos pesquisados ocorreu dastas etapas da coleta de dados e
também na andlise. Com o intuito de ndo causaunipos éticos aos participantes, elaborou-se
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TClgbe foi assinado pelos participantes,
informando sobre a pesquisa bem como dados daipadqra e orientadora. Foi solicitada
também a autorizacdo da direcdo da escola que txigmnte atua. Os referidos termos

encontram-se em sua integra no Apéndice Il.

4.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para coleta de dados decidiu-se pelas seguintg@sdscentrevista e observagao.

4.2.1 Entrevista

Com o intuito de identificar as concepcdes debalizacdo, decidiu-se por uma entrevista
semiestruturada, “que se desenrola a partir de squeena basico, porém ndo aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistado facaea®ssarias adaptacdes.” (LUDKE E ANDRE,
1986 p. 34)

Por meio da entrevista foi possivel levantar dagidgetivos e “construidos no diadlogo
com o individuo entrevistado e tratando de reflex@e proprio sujeito sobre a realidade que
vivencia”. (MINAYO, 2010 p. 65) Trata-se de conositconscientes e subconscientes da
realidade: concepcdes teoricas, expectativas, medoBustracdes e opinido permitindo
esclarecimentos e correcoes.

As perguntas foram elaboradas com base em San{fB) que seguem a ordem:
perguntas gerais e faceis, perguntas complexagumas sensiveis e perguntas finais. A

elaboracgéo das perguntas teve como foco os olgalie@esquisa.

Inicialmente as perguntas da entrevista foramiada$ pela orientadora e num segundo
momento foi testada pela pesquisadora em uma e&stgesom uma professora alfabetizadora,
ndo participante da pesquisa, com a finalidadeatidar o instrumento. O objetivo era avaliar a

consisténcia das perguntas e se elas respondeysaabpetivos e ao problema de pesquisa.

Foi elaborado um documento que apresenta doisasadginvestigagdo: o primeiro com

guestdes objetivas busca informacdes pessoaidissproais; o outro descritivo, com o foco nas
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concepcdes alfabetizadoras e da pratica pedagdpcgrofessor. Cada participante foi
identificada por uma letra do alfabeto, para gararinonimato. O referido documento encontra-

se na integra no apéndice I.

A pesquisadora foi até a escola no dia e horadacado pela professora para realizar a
entrevista, em todos 0s casos tivemos um localac@&rtranquilo para conversar. O audio das

entrevistas foi gravado na integra com o consentionde cada participante.
As entrevistas foram realizadas nos meses de rimeszrdezembro de 2016.

4.2.2 Observacao da pratica

Com o intuito de observar o desenvolvimento dasiqgas pedagdgicas, a observacao foi
0 ponto central da coleta de dados do presente&lcesth\ intencdo da pesquisadora foi de
interferir o minimo possivel na rotina da sala d&acaracterizado por Sampieri (2013) como

observador passivo, aquele que esta presente,duastarage.

Através da observagcdo foi possivel compreenderesertolvimento das préticas
pedagogicas alfabetizadoras de escolas municigai€utitiba, percebendo a rotina, relacdes
interpessoais, tom de voz, dindmica escolar, gestosomo esses fatores interferem no

desenvolvimento das atividades e suas consequérceszendizado das criancas.

Para esse fim, foi elaborado um roteiro de obséxvdlexivel que foi preenchido pela
pesquisadora no momento da observacdo, que comt@mpl descricAo da atividade e

comentarios do pesquisador. O referido documerdorgra-se na integra no apéndice I.

Optou-se em observar uma semana de trabalho depcafdssora em sua sala de aula. O
foco das observacdes foram as praticas pedagagiocagnfase em lingua portuguesa, o processo
de aquisicdo da lingua oral e escrita. A opcao @eservacao de todas as areas do conhecimento
se deu com o objetivo de observar praticas inteipdisares e rotinas tipicas de cada turma.As
professoras foram identificadas pelas letras ACBD, E, F preservando assim a identidade de
cada uma.

Na rede Municipal de Curitiba as professoras témaitdi a 33% de hora-atividade, por

esse motivo as professoras ficam em sala 13ho&Zmmenutos por semana. As observactes
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ocorreram nessas horas, durante uma semana na digrmoada professora. Em alguns casos
devido a greve geral dos professores, feriado®nais ou problemas pessoais da professora e/ou
pesquisadora essas horas foram reduzidas. O teenpbsgrvacao na turma da professora A foi
de 13horas e 25 minutos, da professora B de 9fos minutos, das professoras C e D de
11lhoras e 35minutos, da professora E de 1lhor&sreirfutos e da professora F 9horas e 50

minutos, totalizando 67horas e 25 minutos de olbgév.
As observacgdes foram realizadas nos meses de maiyd de 2017.

Esses instrumentos foram escolhidos para oferaa@r riqueza e profundidade para a
pesquisa pois oferecem diferentes perspectivasldtaae dados.

Com esse estudo almejou-se escutar as professmagreender suas concepcgdes
tedricas, suas préticas alfabetizadoras e constatap o Pnaic atingiu a acdo docente. Ao
revisitar suas praticas e concepcdes essa pestmisbém, possibilitou as professoras
pesquisadas tomar consciéncia da sua pratica. Demsaira, esse estudo contemplou praticas
pedagdgicas que ja foram superadas e praticasederne. O objeto central da discusséo sera o
PNAIC 2013.

4.3 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

4.3.1 Perfil dos participantes

A pesquisa qualitativa tem como pressuposto galcuma andlise subjetiva e bem
préxima do fendmeno estudado. A pesquisadora eeuede em todas as etapas da investigacao
e mergulhou profundamente na pratica de cada prafial, professoras que gentilmente cederam
0 seu tempo e abriram as portas das suas clagsesepalesenvolvida a pesquisa, cada uma com
suas caracteristicas, costumes, tradi¢coes e indiNihdes.

Depois de toda coleta de dados finalizada, rewidit os dados, optou-se em descrever o
perfil das participantes de forma separada comjetivb de mostrar o percurso profissional de
cada uma, tentando levantar as principais caratita$ da sua pratica, ainda que nesse
momento, em linhas gerais.
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Antes, no entanto, com o intuito de facilitar @ule optou-se pela elaboracdo de um

guadro com o resumo de algumas informacoes.

QUADRO 4 - PERFIL DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Prof A Prof B Prof C Prof D Prof E Prof F

Formacéo
em X X X X X X

Pedagogia

Pés
Graduacao X X X X X X
Lato sensu

Participacdo
cursos

Formacéao X X X X X X

Continuada

Participacdo
na formacao 2014 2014 2014 2014 2014 2014
do PNAIC 2015 2015 2015 2015 2015
nos anos 2016 2016
seguintes

Tempo de
experiéncia 5 anos 22 anos 23 anos 4 anos 8 anos 15 anos

profissional

Tempo de
atuacdo na| 15 anos 22 anos 23 anos 8 anos 5 anos 11 anos

RMC

Tempo de
atuacao no
1° ano do 5 anos 22 anos 23 anos 4 anos 5 anos 8 anos
Ensino
Fundamenta

Fonte: quadro construido a partir dos dados calstad

A professora Aé regente de uma turma de segundo ano no peréoode, em 2016 era
regente dessa mesma turma no primeiro ano. E pgaagm especializacdo em Gestédo Escolar.
Atua como professora na rede municipal ha 6 ansgaeexperiéncia profissional anterior foi
como educadora na educacgao Infantii em um peri@dd0danos. Sua primeira turma como
regente foi no primeiro ano do ensino fundamentpkenaneceu nas classes de alfabetizagéo
(primeiros e segundos anos) nos anos seguintdsalfieana mesma escola ha 4 anos com carga
horaria de 20 horas semanais, no outro periodallratem um CMEI como regente de uma
turma de pré I. Sempre frequenta os cursos de @@meontinuada oferecidos pela SME, como
PROFI e Trilhas, além de participar de todas agbedido PNAIC.
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Na entrevista essa professora se mostrou muitoessada em falar do seu trabalho,
muito organizada apresentou registros de acompaeitarde alunos, cadernos e planejamentos.

Mostrou-se ser uma pessoa aberta a criticas, asidesugestoes.

Durante as observacdes em sala, no primeiro geofessora se mostrou um pouco
insegura com a presenca da pesquisadora, mas desenwsuas atividades naturalmente.
Paciente e com o tom de voz tranquilo circula @al@ o tempo todo auxiliando os alunos,
respeita o tempo de cada um e ajuda os alunos dmuldhde. Em todos os dias ela propos

poucas atividades, no entanto todas foram bem eqas.

A organizacdo da sala dessa professora é sempesraa, carteiras enfileiradas de duas
em duas. Ela troca as criancas de lugar quandesét® Na maior parte do tempo as atividades
propostas sao individuais, mas foi observada uaatie em duplas de construcdo de palavras

com alfabeto mével onde as criancas realmenteaigitam e produziram.

A professora Bé regente de uma turma de segundo ano no peréotiode, em 2016 era
regente dessa turma no primeiro ano. E pedagogaespetializacdo em Psicopedagogia. Atua
como professora na rede municipal had 23 anos, semgs classes de alfabetizacdo. Trabalha
nessa escola ha 4 anos com carga horaria de 46 $emanais, no outro periodo trabalha de
corregente no segundo ano. Frequentou os cursimsrdacdo continuada oferecidos pela SME,
como PROFI, além de participar de todas as edd@E&NAIC.

Na entrevista essa professora se mostrou mgtoa®a sua fala, apresentou cadernos e

planejamentos.

Durante as observacfes em sala, tivemos uma seatipita devido a greve geral, um dia
nao teve aula e nos outros tiveram muitos aluritentas. Paciente e com o tom de voz tranquilo
a professora tem uma relacdo de respeito e proadaidom os alunos, em diferentes situacdes
se mostrou preocupada com acontecimentos da vitiaytar dos estudantes, se colocando a
disposicéo para ajudar. E uma escola com um nlgnarmle de alunos de vulnerabilidade social.

A disposicdo das carteiras € sempre a mesma, reefigsradas, as criancas escolhem o

lugar que irdo sentar. A professora troca as casugle lugar quando necessario. Na maior parte
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do tempo os exercicios propostos sédo de cépia ddrgusomente uma atividade de tentativa de

escrita por meio de auto ditado foi observada.

A professora Cé regente de duas turmas de primeiro ano na mescoéa ha 14 anos. E
pedagoga com especializacdo em Educacéo InfaBtlueacédo Especial. Atua como professora
na rede municipal ha mais de 20 anos, sempre asses de alfabetizagdo. Frequentou os cursos
de formacédo continuada oferecidos pela SME, comOMRRalém de participar do PNAIC nos
anos de 2013 a 2015.

Na entrevista essa professora se mostrou musegina e timida, suas respostas foram
curtas e objetivas.

As observacdes ocorreram somente no periodo dke.tak professora tem um
posicionamento autoritario, ndo permite nenhumdig@onversa entre as criangas dentro da sala.
Sua fala € sempre muito rapida como se fosse ulaalézorada. Ela ndo tem o costume de
circular pelas mesas auxiliando os alunos, ficausmmesa organizando materiais e chamando

atencao dos alunos que conversam.

A disposicao das carteiras € sempre a mesma, reegsradas de duas em duas, com
lugares fixos. As propostas sdo sempre individuds. maior parte do tempo 0s exercicios
propostos sdo de memorizacéo e treino motor, mamfobservados também muitos momentos

de copia do quadro.

A professora Dé regente de duas turmas de primeiro ano na mescoéa ha 4 anos. E
pedagoga com especializacdo em Gestao Escolarca¢auEspecial. Atua como professora na
rede municipal ha 4 anos sempre nas classes deetafacdo.Sua experiéncia profissional
anterior foi de educadora na educacao infantil $oanos. Sempre frequenta os cursos de
formacéo continuada oferecidos pela SME, como PROFRILHAS, além de participar do
PNAIC nos anos de 2013 a 2015.

Na entrevista essa professora se mostrou mugoraena sua fala argumentando e

sustentando suas ideias.
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As observacdes ocorreram somente no periodo dke.tak professora tem um
posicionamento autoritario, fica muito incomodadamcconversas dentro da sala e com

frequéncia deixa alunos sem recreio por falta eepoostamento.

A disposicdo das carteiras € sempre a mesma, reefildradas de duas em duas, a
professora muda o lugar dos alunos todos os dmpr@postas sdo sempre individuais. Na maior
parte do tempo 0s exercicios propostos sdo de nEaQao e treino motor, a construcdo de

palavras é sempre realizada com as sugestfesialagasrque tem a professora como escriba.

A professora Eé regente de uma turma de segundo ano no peréotdode, em 2016 era
regente dessa mesma turma no primeiro ano. No mnionun entrevista (ano de 2016) essa
professora tinha duas turmas de primeiro ano ens @ésaolas diferentes, no momento da
observacdo (ano de 2017) ela estd somente em wola €é®m uma turma de segundo ano e
outra de quarto ano. E pedagoga com especializzgdGestdo Escolar. Atua como professora
na rede municipal ha 4 anos e sua experiénciasprofial anterior foi como professora em escola
particular, sempre em classes de alfabetizacA@uénta os cursos de formagédo continuada
oferecidos pela SME, como PROFI e Trilhas, alénpaiticipar do PNAIC nos anos de 2013 a
2015.

Na entrevista essa professora estava inseguraicio,idepois ela se mostrou muito

interessada em falar do seu trabalho.

Durante as observaces em sala, a professorasearpaciente, ha um clima tranquilo
nas relacbes dentro da turma. Sua pratica € beiadsae interessante, sempre circula pelas

mesas auxiliando os alunos.

A organizacao da sala dessa professora € sempesma, carteiras enfileiradas de duas

em duas, com lugares fixos. As propostas sédo senmgiveduais.

A professora Fé regente de uma turma de primeiro ano periodarda, em uma escola
gue faz RIT, é o seu primeiro ano nessa escola. ilRahha ela trabalha em outra escola ha 8
anos, no momento da observacéo (ano de 2017) takzaesomo corregente de segundo ano. E
pedagoga com especializacdo em Psicopegadogiaca¢eaduEspecial. Atua como professora na

rede municipal a 11 anos e nas classes de alfab&tiza 8 anos. Sempre frequenta os cursos de
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formacédo continuada oferecidos pela SME, como Afgea Ler e Trilhas, além de participar do
PNAIC nos anos de 2013 e 2014.

Na entrevista essa professora se mostrou muitoraeggumentando e sustentando suas

ideias.

Durante as observacdes em sala, a professorasteommam pouco nervosa e impaciente,
foi relatado por ela que esta com muitos problepessoais. A turma é muito agitada, mas as

atividades sdo bem variadas.

A disposicdo das carteiras € sempre a mesma, ragBksradas,com lugares fixos. As

propostas sdo sempre individuais.

4.3.1.1 Analise do perfil de acordo com os tempos de e&peia profissional

Pelas respostas obtidas no questionario inicial lmusrava informacdes pessoais das
participantes, de acordo com as fases concebidaklygzerman (2000) constatou-se que duas
professoras (A e D) encontram-se na fase de dgtfdib, duas na fase de serenidade e

distanciamento (B e C) e duas na fase de diveasdiz (E e F).

Na andlise das entrevistas buscou-se levantarsdgde pudessem caracterizar 0s
professores nas fases acima. A professora A comfige na fase de estabilizacdo quando
demonstra em sua fala um sentimento crescenterdpeténcia e uma preocupacao grande com
a aprendizagem dos alunos. Apesar de se mostraimadg vezes “presa’a sugestdes
metodoldgicas do PNAIC e cursos de formacgédo € umizgsora que esta criando seu proprio

funcionamento em sala além de ter uma maior fled#dzle da gestdo da turma.

A professora D pelo tempo de servico também fquadrada na fase de estabilizacdo. A
partir da andlise das entrevistas constatou-se, entanto, caracteristica da fase de
desinvestimento da carreira, incompativel com unoéepsora de apenas 4 anos de magistério.
Ela se mostrou muito resistente a mudancas e ibesagpresentadas no PNAIC e nos cursos de
formacdo, demonstrando um sentimento que 0s enbamentos apresentados ndo sao

eficientes.
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Esses dados alertam a necessidade de uma difabeEmtiagem com essa profissional, um
acompanhamento individualizado da gestdo escolar.d@&os podem evidenciar que essa
profissional teve uma fase de exploracdo permeeattagstagio de sobrevivéncia e o “choque
com a realidade” pode ter sido duro demais.

As professoras E e F caracterizaram-se no tengpwldgico na fase de diversificacao e
apos as entrevistas mantiveram-se nessa fase. &s phofissionais se mostraram muito
confiantes e comprometidas e demonstram escolheercurso de diversificacdo quando o
investem no seu desenvolvimento profissional, mtwanovas teorias e diversificando seus

métodos e praticas.

As professoras B e C foram caracterizadas na fassetenidade e distanciamento.
Segundo Huberman, o tempo de servi¢co que englaaafase € de 25 a 35 anos. No entanto no
Brasil, as professoras precisam de 25 anos dedatymgfissional para a aposentadoria, fato esse,
gue nos faz caracterizar essas professoras nddadesinvestimento por tempo de servigo. Essa
caracteristica € comprovada pelos dados ao porgoegsas professoras se mostram bastante

conservadoras, com muita dificuldade em aceitaragdes e transformacdes em sua pratica.

4.3.2 Procedimentos para analise de dados

Na pesquisa qualitativa a analise de dados é as® ifnportante onde o pesquisador
organiza, interpreta e analisa os dados. E o psogeslo qual o pesquisador estrutura, ordena e

coloca significado as informacdes coletadas.

De acordo com Sampieri (2013) os principais objstida andlise qualitativa sao:
estruturar, avaliar e interpretar os dados por rdagunidades, categorias e temas; descrever as
experiéncias das pessoas estudadas sob a oticasdoigador; compreender profundamente o
contexto que rodeia os dados; explicar ambientesgcées, fatos e fendmenos; relacionar os
resultados da anélise com a teoria fundamentadarmtruir teorias.

Os tipos de analise de dados na abordagem givalis#io muito variados. Nessa pesquisa
optou-se pela analise de conteudo na perspectiZadin (2011) realizada na entrevista com as

professoras participantes dessa investigacdo. @d@com Bardin, a andlise de conteddo € “um
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conjunto de técnicas de analise das comunicacdesutjiza procedimentos sisteméticos e
objetivos de descricdo do contetdo das mensag@sRDIN, 2011 p. 44).

De acordo com o autor, a analise de conteddo n&m éstrumento e por iISSO possuli
somente algumas regras de base. As técnicas podewem ser reinventadas a cada momento
para adequar aos objetivos pretendidos. Optowse sustentacdo para analise seguir a técnica

proposta por Bardin: pré-analise, exploracdo dernadte tratamento dos resultados.

A pré-analise é a fase de organizacdo, momentmuleecer melhor os dados, escolher
guais documentos serdo utilizados, preparar o rabfara analise. Nessa fase os audios das
entrevistas foram escutados novamente, informag@Estantes foram levantadas e foi atribuido
um coédigo para identificar cada pergunta da erdtaya letra atribuida corresponde ao sujeito de
pesquisa, sua identificacdo. A expressdao numeéraaesponde a pergunta da entrevista.

Formando o codigo A20 que significa resposta 26ujeito A.

Devido ao grande volume de dados, nessa fase -ept@m selecionar perguntas da
entrevista para posterior analise, essa escoldalseom base nos objetivos do presente estudo,

conforme figura 1.
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FIGURA 1- ESQUEMA DE ORGANIZAGCAO DOS BLOCOS DE ANASE DE DADOS

Identificar como as Perguntas:

professoras utilizaram as

contribuigdes do PNAIC na sua - 24e25

pratica pedagogica. Bloco 1

Perguntas:
Objetivo geral: Investigar qual é a concepgdo
de alfabetizacio d 20,21 e30
e alfabetizagao dos ——

professores. Bloco 2

Compreender como sdo Perguntas:

desenvolvidas as atividades de

apropriagdo do sistema de - PRI

escrita alfabética. Bloco 3

Identificar como se da o ASIINEEES
- 38,39,42 e

processo de elaboragdo e 43

avaliagdo das praticas =

pedagogicas alfabetizadoras. Bloco 4

FONTE: A autora (2017)

O tratamento dos dados foi realizado por blocagiis€do 0s objetivos como mostra a
Figura 1. Depois de concluida a analise dos coonteuwths entrevistas os resultados foram

confrontados com os dados coletados nas observacgdes

Os objetivos e os instrumentos foram pensadosmdeforma que respondam ao problema
de pesquisa. No entanto, por se tratar da pragidagbgica, fendbmeno esse multidimensional, na
analise, os dados vao se cruzar e as respostasmmatias em um bloco de analise poderéo ser

contemplados, também, em outros momentos da analise

A fase de exploracdo do material, segundo BagaX), € o momento que o pesquisador
trata os resultados brutos para se tornarem sigtifos e validos. As etapas dessa fase sdo a
codificacdo que consiste na transformacao dos dadéss das informacdes por meio de recortes
e agregacao atingindo uma representacao do contél@organizacdo dos dados para posterior

categorizacéo; e a categorizacdo consiste emfatasslementos constitutivos de um conjunto
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por diferenciacdo. As categorias sdo grupos orgdogzem razado de caracteristicas comuns com

0 objetivo de consolidar um significado.

As respostas das perguntas escolhidas foram titasscanalisadas e agrupadas por
semelhanca de conteldo. Esses agrupamentos rasulteas categorias que tiveram como

critério o valor seméantico de cada resposta.

Na fase de tratamento do conteldo das entrevistasn apresentadas as categorias e

indicadas as respostas mais relevantes.



95

5 APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A seguir sdo apresentados e analisados os datiiaduos em blocos de acordo com a
tematica de cada objetivo especifico. Em cada déocanalisados os conteudos das entrevistas e

posterior confrontacdo com os dados coletados mseracoes.

51 PNAIC E O ENSINO DA LEITURA E ESCRITA: NOVAS METODODGIAS E
ANTIGAS DISCUSSOES
As duas perguntas selecionadas para secdo saaniei-Como foi participar de
PNAIC (2013)? O PNAIC (2013) contribuiu para suatiwa em sala de aula? Por que? Como?
E pergunta 25Vocé mudou sua pratica apos do PNAIC? Como eraaapsética antes do

Pnaic?

Essas perguntas tinham como principal objetivatiiear quais contribuicbes do PNAIC
para a pratica pedagogica dessas professoras. dggasticipantes afirmaram que a participagédo

na formacao do PNAIC (2013) contribuiu para a peagedagodgica.

QUADRO 5 - ALGUNS MOTIVOS EXPLICITADOS PELAS PARTIC IPANTES DA PESQUISA PARA
JUSTIFICAR AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO DO PNAIC.

Respostas Participante

“Contribuiu, sempre enriquece esses cursos. A gradiferenca foi asequéncic C24
didatica e osjogos’.

[...] “trouxeram bastante coisas novas e mudolmezate a minha pratica, que nem a E24
sequénciaera uma coisa que eu nao fazia. Trabalhar ctivimde historinha, agora
a gente até faz o contrario a sequéncia, faz a&seue termina com a historinha.| A
questdo dopgostambém, eu percebo que as criangas ficam maregsstadas.”

[...] “a chegada dhteratura era uma coisa que nao tinha antes, pegar umHivrin E25
essa rotina de leitura pra eles veio com o PNAIEs Ee interessam mais pela leitur
o livrinho da biblioteca agora néo é s6 pra irgasa ou ficar na mala.

i

Fonte: Quadro construido a partir dos dados cabstad

A contribuicdo das sequéncias didaticas para alttabpedagdgico apresentada pelo
PNAIC foi levantada por todas as participantes. fQonme o quadro 5, no entanto, outras

contribuicbes foram mencionadas: literatura e jogos

Diante das respostas das professoras, concordgumoplanejar acdo docente por meio

das sequéncias didaticafavorece o enriquecimento da pratica do profespor, meio da



96

interdisciplinaridade, da utilizacdo de diferengéseros textuais e da diferenciacdo e adequacao

das praticas pedagogicas.

As propostas e sugestdes de atividhdssprofessoras alfabetizadoras na formagéo do
PNAIC na cidade de Curitiba no ano de 2013 foramagdaseadas na utilizacdo das sequéncias
didaticas, isso acontece ainda hoje nos cursosrd@€ao oferecidos pela SME. Por esse fato o
discurso das professoras participantes sobre satisgs € marcado e permeado pela defesa da

utilizacdo dessa estratégia em sala de aula.

Com o intuito de confirmar o discurso das profemsmo que se refere a sequéncia
didatica optou-se nessa etapa da analise levasitegspostas das professoras a questdao 19 da
entrevista —como vocé prefere trabalhar por projetos, sequéndidatica ou atividades
independentes? Por que?

QUADRO 6 - ALGUNS MOTIVOS LEVANTADOS PELAS PARTICIRNTES DA PESQUISA PARA
JUSTIFICAR AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO DO PNAIC.

RESPOSTAS PARTICIPANTES

“Eu prefiro as sequéncia didaticas, € bem melhocévtem um rumo pra seguir. B
consigo trabalhar assim, atividades diversas ewagsigo, parece que fica meio perd
a coisa. E de repente até para uma pessoa que edaradpara ver as atividades d
criangas, pega um caderno tem umas atividades solpgessoa ndo vai entender, ag
pega um caderno com uma sequéncia ja vai enteAgariancas também, quando vo
trabalha uma semana, quinze dias com aquele temdgmais atengéo.”

EU
do
as
ora
cé

B19

“A gente faz um pouquinho de cada, a sequéncia fegie com o PNAIC e por isso
gente faz bastante disso, mas quando tem umadieicééncias, por exemplo, a gente
no projeto. Mas geralmente € a sequéncia. E eo gestrabalhar a sequéncia em toda
disciplinas. Eles ficam mais interessados, o canie@o acaba sendo maior”.

a
vai
5 as

E19

“Essa foi uma das conquistas do PNAIC, as sequ€eciaprendi ali. Eu ndo sabia. H
virou uma préatica. Eu acho que amplia, € o contatm o livro de literatura que &

Dje
1S

criancas s6 tinham na hora da biblioteca e ndaimraostume do professor ter um liviro

de literatura na méo quase todos os dias e nenmaga&s manipulando isso.” F19

Fonte: Quadro construido a partir dos dados cadetad

De acordo com o quadro 6, as professoras aprendenatilizar as sequéncias didaticas
como estratégia para organizacdo do trabalho pgadagém sala de aula por meio do PNAIC.

Os dados revelam que para as professoras as sepuéid@aticas possibilitam a organizacéo e a

* Se faz necessario nesse momento, estabelecermos@es de atividade e exercicio concebidas nesspijsa. De
acordo com Cerqueira (2010) concebemos a atividad® algo que ultrapassa a visdo imediatista dadsabula,
refletindo na formac&o dos sujeitos, de uma formsmmpla. O exercicio, por sua vez, tem o propdigtalcancar
um objetivo mais imediato, com a predominanciardmamento do que é ensinado.
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sequéncia ao trabalho docente, favorecem o desémesito de praticas interdisciplinares, a

organizacao do trabalho pedagogico e propicianiizagfio da literatura em sala de aula.

Os dados das observacdes revelam, entretantodagieseis professoras pesquisadas
somente duas apresentaram nas suas praticas elergantsugeriram o trabalho com sequéncias

didaticas: sdo as professoras A e E.

A professora A, por exemplo, durante a observagsioyturou seu trabalho por meio de
uma sequéncia didatica sobre o carnaval. Essa §ieopavia sido iniciada na semana anterior a
observacdo da pesquisadora. No primeiro dia obdena professora explorou um texto
informativo sobre o tema, destacou algumas palale@anaval, brincadeira, festa, brasileira e
popular) e no decorrer da semana todas as atieddeleandalise linguistica propostas foram

baseadas nessas palavras.

Com base nas etapas de desenvolvimento da segjaitdiica de Zabala (1998) os dados
revelam que essa professora estd em processo dgriapfio dos conceitos relativos a essa
pratica. As etapas contempladas no trabalho dessBespora foram: identificacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, por meio dedatids diagnosticas, proposta de conteudos
significativos e de interesse dos alunos e promde&atitudes favoraveis e motivadoras por meio

de atividades em dupla e expressao artistica.

Outras etapas apontadas pelo autor foram contdaglgporém ainda precisam de
reflexdo e analise da professora, tais como: @stle acordo com o nivel de desenvolvimento
de cada aluno, desafiar os estudantes, provocacouifiito cognitivo promovendo a atividade

mental e a autonomia.

Os dados revelam que as adaptacdes metodolog@liizadas pela professora aparecem
somente para uma crianca com dificuldades de apssiwl O restante da turma segue um
mesmo encaminhamento e para isso a professoramgaatao seu planejamento estratégias com
o nivel inferior a capacidade da maior parte denéur Dessa maneira, a maioria dos alunos esta
sendo pouco desafiada para utilizar a leitura gtastomo previsto para uma turma de segundo
ano.
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Os dados apontam que as estratégias para pravoceonflito cognitivo promovendo a
atividade mental e o desenvolvimento da autononei@ni pouco exploradas por essa
profissional. Os estudantes ndo sao estimuladoazer fescolhas, a resolver problemas e
estabelecer suas estratégias para a resolucatividades. A maioria das praticas contempladas
€ de execucao de exercicios elaborados pela poofessom énfase no registro escrito no

caderno.

A sequéncia didatica em questdo, ndo contemplaiticas interdisciplinares e

desenvolvimento da leitura e da oralidade.

Em linhas gerais, a professora ainda se mostraguma ao que se refere ao
desenvolvimento das praticas alfabetizadoras, @gt® se justifica com o pouco tempo de
experiéncia profissional dessa participante. Dessmeira, segue a risca as sugestdes
metodoldgicas que foram propostas no PNAIC e nesosude formacdo da SME, como se
fossem receitas que podem ser pouco modificadassakplos registros escritos, do cuidado e
paciéncia no acompanhamento com as criancas, nggeefoebida uma atitude reflexiva da
professora em relacdo a sua prética, com a elgdmdgznovas atividades, retomadas individuais

e mudancas de estratégias.

Na turma da Professora E a pesquisadora obsenfinal&Zzacdo de uma sequéncia
didatica iniciada a partir de um livro sem textore e o inicio de outra, que foi uma estratégia
breve em funcdo da Péascoa. Nas duas situacOes fooatempladas propostas de lingua

portuguesa e matematica de forma interdisciplinar.

No que se refere as etapas de desenvolvimentequ@rscia didatica de Zabala (1998) os
dados revelam que essa professora também esta aaesgo de apropriacdo dos conceitos
relativos a essa pratica. As etapas contempladésioaho dessa professora foram: proposta de
conteudos significativos e de interesse dos alumopromocdo de atitudes favoraveis e

motivadoras por meio de atividades diferenciadaslieas.

As etapas que estiveram presentes, mas precisagfi@eio e analise da professora sao:
desafiar os estudantes, provocar um conflito cognipromovendo a atividade mental e
autonomia. Os dados revelam que essas praticggesentes, mas ainda de uma maneira pouco

efetiva. As atividades de andlise linguistica eltesio de problemas, por exemplo, sédo propostas
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com frequéncia, entretanto, somente algumas csar@a desafiadas com essas estratégias,
aguelas que conseguem “andar mais rapido que essmf”, jA que a docente tem o costume de
fazer a resolugcéo no quadro ao mesmo tempo emaguee éxplicacdo. Dessa maneira, a maioria
da turma fez somente a coOpia das respostas. Cooroeocas praticas da professora A, 0s
estudantes dessa turma também ndo sdo estimulai@dagraescolhas e a resolver problemas

empregando estratégias pessoais.

Ndo foram contempladas na sequéncia didatica dgesdessora adaptacbes
metodoldgicas. Todas as criancas seguem o mesramiti@amento independentemente do nivel
de desenvolvimento da aprendizagem. As profisssoaada se mostram resistentes a essa

pratica, fato que discutiremos com mais profundédaals seccdes seguintes dessa analise.

Um destaque dado a sequéncia didatica dessa spadefei 0 desenvolvimento da prética
de oralidade. A estratégia utilizada no trabalhm aplivro sem texto foi de criar um livro da
turma. A cada dia uma crianga leva o livro para@$i precisa escrever a historia ilustrada e
continuar a historia da outra. No dia seguinteianc¢e precisa ler em voz alta a sua contribuigédo
para o grupo e explicar como fez a ilustracdo. égusda sequéncia, a proposta foi um amigo
secreto de cartbes de Pascoa, além de traballsaria @ crianca precisou descrever seu colega

para a turma.

As sequéncias propostas pelas professoras n&seataem conteldos de todas as areas
do conhecimento, histéria e geografia por exentptodados alertam para o fato de que por esses
conteudos nao fazerem parte da sequéncia ndo famaotvidos no planejamento/execucéo, da
semana observada. Acontecimento que sugere ureaprécorrente de pouco trabalho com

essas areas do conhecimento.

Em relacdo as recomendacdes de Dolz, NoverrazhBeBwly (2004) para sequéncias
didaticas, as praticas dessas professoras tamb@m @&® processo de apropriacdo, pois elas
apresentaram o ensino da oralidade e da escraaiage um encaminhamento, a um sé tempo,
semelhante e diferenciado. De forma parcial forantoetradas as seguintes praticas:
contemplaram uma concepcao que englobava o corganéscolaridade obrigatdria, centraram o
trabalho nas dimensdes textuais da expresséo esriga, ofertaram material rico em textos de

referéncia e permitiram a diferenciacdo do ensom atividades diversificadas e adaptadas. O
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gue falta no trabalho dessas professoras € a ag@grdo trabalho com outras areas do
conhecimento, a incorporacdo do trabalho com géteximal e conceber a fungdo social da

escrita como ponto central do trabalho alfabetizado

A prética das outras participantes da pesquisEegsoras B, C, D e F contemplaram
poucas ou nenhuma das etapas definidas por Z&l888)(e de Dolz, Noverraz E Schneuwly
(2004).

As professoras B e C apesar de atuarem em séifie@entes estruturaram seus
planejamentos em funcdo do ensino das vogais. A ashana uma nova vogal € explorada com

0s estudantes sempre com 0os mesmos moldes dececerci

A diferenca encontrada entre a pratica dessaggsofas no que se refere as propostas

apresentadas se deu na confrontacdo da acdo ecosataregistro dos cadernos dos alunos.

No material dos alunos da professora B, do segando constam propostas ludicas que
contemplam musicas do universo infantil e dobradpa exemplo. No entanto, durante a
observacao verificou-se que esse trabalho ndo emomte forma efetiva e se da por meio de
copias e exercicios pouco desafiadores e signifasatOs textos, por exemplo, sdo colados no
caderno e ndo sao explorados. Os cadernos namneflealmente o trabalho que essa professora

desenvolve. Conforme figura 2:
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FIGURA2 - EXEMPLOS DE EXERCICIOS PROPOSTOS PELA AFE3SORA B

A

LEGENDA:

a) Copia das perguntas e respostas. Confeccdamtzaade forma padronizada.

b)Texto colado no caderno, pintura da palavra auanindividualmente pela professora.
c) Palavra “aranha” no caderno, contagem no nurdertetras de forma coletiva e copia dos

nomes que iniciam com a letra A.

Fonte: Dados coletados nas observagdes

No caso da professora C, do primeiro ano, os nadeefletem exatamente sua pratica.
Apresentam textos “cartilhescos” e exercicios dutaa copia (até dos desenhos) e treino motor.

Conforme figura 3.
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FIGURA 3 - EXEMPLOS DE EXERCICIOS PROPOSTOS PELAGFESSORA C

A B C

LEGENDA:
a) Exercicio de treino motor da letra E e copia desenhos da professora de objetos cujo nome
inicie com a letra indicada.

b) Texto “cartilhesco” com énfase no trabalho cantetras e treino motor.
c) No caderno de histéria e geografia treino mdeotetra A e cdpia dos desenhos da professora

cujo nome inicie coma letra indicada.

Fonte: Dados coletados nas observagdes

A professora D estruturou seu planejamento at&€rmaasa observada em funcdo da

memorizacao das letras do alfabeto, os exerciémsle memorizacao e treino motor.

Os exercicios de cépia do quadro e memorizacdooptos pelas professoras B, C e D
sdo monodtonos, cansativos e insignificantes, amd& se tratando de criancas de 6/7 anos de
idade. O tempo desperdicado com essa pratica dgrancotidiano dessas professoras. A énfase
no trabalho com leitura e producao de texto prasogelo PNAIC néo se verificou no cotidiano

dessas professoras.

A professora F estrutura seu trabalho por meiatidades isoladas e desconexas. Nao

articula os encaminhamentos de expressao oralitagsar meio de géneros textuais ou um tema
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em comum. De todas as participantes da pesquisapestessora foi a Unica que permite e
estimula os estudantes fazerem suas proprias freslugeixando eles construirem suas proprias
estratégias para realizacdo da atividade, posaimld nos alunos a capacidade de estabelecer
suas hipoteses de aprendizagem.

A titulo de conclusédo verificou-se uma grande m&wia na pratica das professoras
pesquisadas com a utilizacdo da copia. De acomoCagliari (1998) a copia é uma estratégia
gue pode ser util para a aprendizagem da leituzacdta se associada as demais explicacdes
sobre o sistema de escrita alfabética.

A coépia para ser efetiva tem que desafiar e efimo aluno a pensar, aprender e
guestionar sobre a escrita. Por meio da coOpia angai pode comparar, refletir e deduzir
informacdes sobre a escrita e também sobre o is@tif das palavras. Esse trabalho também

favorece a percepcao da grafia das letras e didg@scrita.

Segundo Cagliari (1998) a cépia ndo é um refoegcamrendizagem e quando concebida
como um ato mecanico se torna uma pratica pouaifisafiva, cansativa e repetitiva. No que se
refere ao trabalho das professoras pesquisadas, jgodescrito, as mais frequentes ocorréncias
do uso de copia como estratégia de aprendizagetaroplaram a copia como um ato mecanico,

exaustivo e pouco efetivo.

Concluimos que o ultimo objetivo da formacdo doARI elencado no caderno de
apresentacao - Brasil (2012 p. 31) “Analisar e gj@nprojetos didaticos e sequéncias didaticas
para turmas de alfabetizacdo, assim como prewadadies permanentes integrando diferentes
componentes curriculares e atividades voltadas patasenvolvimento da oralidade, leitura e

escrita” podera ser atingido por essas professar&sngo do ano.

Também concluimos, que para essas professorast@budo da sequéncia didatica
levantadas por elas nédo se efetiva na pratica kenilsaula de forma satisfatoria, ainda que todas
permanecam em formacao continuada pelo SME e p&dddnos anos seguintes.

Das trés contribuicbes proporcionadas pelo PNAéQartadas pelas professoras a

segunda categoria € o usoliteratura em sala de aula.
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Diante das respostas das professoras concordaoes fiteratura é um meio de
qualificar, valorizar e significar o processo a#ftibador. E um meio que o sujeito desenvolve sua
imaginacao e criatividade, propiciando o conhechmete mundo, a formacao de identidade e
vivéncias singulares e intransferiveis. E atravéscdntato com os livros que a criancas
desenvolvera o gosto pela leitura, a vontade dendpr, a ampliacdo da bagagem cultural e se
divertira.

De acordo com Colomer (2007) a presenca da likerabas praticas pedagogicas €
importante porque:
A educacao literaria serve para que as novas gesagéursionem no campo do debate
permanente sobre a cultura, na confrontacdo de ¢oram construidas e interpretadas
as ideias e os valores que configuram. Por conseguirata-se de desenvolver uma
capacidade interpretativa, que permita tanto uncakzacdo mais rica dos individuos

como a experimentacdo de um prazer literario queosstroi ao longo do processo.
(COLOMER, 2007 p.29)

Com o intuito de apresentar dados sobre a utdzag literatura e as obras literaria pelas
participantes da pesquisa, levantou-se as respbsta@s18 da entrevist&om que frequéncia
vocé faz leitura de livros em sala de aula?e Sumautem biblioteca de sala? Se sim, como

acontece a utilizacao desses livros pelas criangas?



QUADRO 7 - ALGUNS MOTIVOS EXPLICITADOS PELAS PARTICANTES DA PESQUISA PARA

JUSTIFICAR A UTILIZAGAO DA LITERATURA.
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RESPOSTAS

PARTICIPANTES

“Quando estava funcionado a biblioteca era sem@anaitura de livros), agora na sa
vocé sabe como que é a rotina da gente, a geatadiportugués e na matematic
dai a gente esquece a parte da leitura deleite”.

la
A e

B17

“Todo dia (é feita a leitura de livros). Nés tema®a rotina de ler sempre [...] na

nossa sala tem duas caixas do PNAIC e geralmeatessis livros que eu leio pg
eles. Eles adoram [...] sempre pedem para eu ler”.

E17

“Eu tenho o cantinho da leitura da sala, a diretoaadou fazer uns suportes de teci

para colocar os livros. As criancas tém livre agcapsando terminam a atividade,
livros que estdo ali sdo os livros das caixas d&IBN...] por que séo livros d
qualidade”.

Al18

“Tem e fica a disposicéo deles (biblioteca de sajajndo é pra pegar por pegar tq
mundo quer, quando eu digo, vai ler um pouquinhe depois eu vou ouvir a ty
histéria dai ninguém quer. E tem aqueles que égranha de ser ver, que leem b
bonitinho”.

B18

“Eu trabalho geralmente com sequéncia didatica gpralmente parte de um livr
Agora leitura, pela leitura pelo menos uma vezsgonana”.

C17

“Tem, a gente pede na lista de material e colocaancaixinha e deixa a disposic3
quando termina atividade dai pode pegar. Eles etgmelivro da biblioteca da escqg

também, dai nesse momento eles leem o livrinhoadaii s

10,
la

E18

“Sim, tem as caixas do PNAIC. Eu tenho um cantigbe os livros ficam para 3
criangas pegarem quando terminam a licdo, sentarccoolega e fazer a leitura d
historinhas. Vamos no bosque com os livros. O PN&IE€fez repensar [...] quang
vocé muda completamente sua pratica. Antes eualihona de ir embora, no tem
que sobrava. Agora ndo [...Jeu planejo esse mom@steezes eu pergunto como

S
as
lo

DO
eu

um dia eu fiz outra pratica”

F18

Fonte: Quadro construido a partir dos dados cabstad

De acordo com o quadro 7 os dados revelam qusocnirdb em relacdo a utilizacdo da
literatura € heterogéneo entre as professoras.sTdidam ter biblioteca de sala, mas em cada
caso os livros séo provenientes de diferentes gomiblioteca do professor, livros do PNAIC,

livros da biblioteca da escola, livros compraddspeais indicados lista de materiais.

A utilizacdo e manipulacdo desses livros pelaancdas, de acordo com os dados
coletados, séo realizadas nos “momentos que sobdanperiodo de trabalho. Somente uma

professora (F) afirmou que planeja e estrutura memto de leitura de livros.

Em relacdo a contacdo de histéria deleite todeendirealizar, somente uma (professora

B) afirmou que com o volume grande de trabalho esgnse de contar historias.
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Entretanto, a confrontacdo dos dados coletads entrevistas com os dados ¢
observacdes revela que a pratica com obras ldsrdrio acontecem ou acontecem de fc

muito precaria.

Das seis professoras, somente quatro tinham l@bhlotle salie durante a semana de
observacdo ndo smmnstatou 0 uso ou indicios que esse trabalho egartom frequéncia e
nenhuma das seis turma&essas semanas de observacéo a pesquisadong@séacpu nenhun
crianca manipulando um livro. Na sala da profes C, preso a prateleira de livros da bibliot
de sala tem um cartaz com letras grandes “Nao rh Conforme figur. 4:

FIGURA 4 -FOTO DA BIBLIOTECA DE SALA DA PROFESSORA

Fonte: Dados coletados nas observe

Os dadosevelam que com o precario trabalho no que seeefdriblioteca de sala,
bibliotecasescolares ndo estdo garantins criangcas acesso ao livro de forma efetiva. |
semanas de observagdo nenhuma professoraentou a biblioteca escolar, pm alguns
indicios desse trabalho foram encontrados na falalgumas professoras em sala de at

tamk&m nas entrevistas (ver quad).

Quando questionadas pela pesquisadora, na semanselwacdo, como acontecia €
trabalho, nenhuma professora exfu detalhes desse momento. Foi dito somente, qt
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criancas realizam a troca de livros e ndo h& céotde histéria. A mediacdo de um adulto é feita
de forma precaria: as profissionais responsavelaspbibliotecas escolares nas escolas

municipais sdo professoras que estao afastadasaddesaula por laudo médico.

Na turma da professora D foi concebido um “livahimdividual e é construido de forma
gradual. O livro inicia-se com as letras do alfabeepois as familias silabicas e por ultimo as
palavras. A crianca so recebe as proximas pagméisrd se completar a etapa anterior. Quando
a corregente esta presente ela “toma” a leiturevithehl, para as criancas que nédo identificam
determinada letra, é feito uma marcacado no livriphma a crianga estudar em casa. Durante a

semana de observacédo, a maioria das criancas est&apa das letras. Conforme figura 5:
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FIGURA 5 - "LIVRINHO" DE LEITURA PROPOSTO PELA PROF ESSORAD

LEGENDA:
a) Capa do “livrinho”.
b) Primeira pagina com as letras do alfabeto
c) Paginas com a familia silabica da letra B e pakagtee iniciem com a respectiva letra

d) Paginas com a familia silabica da letra C e patagitee iniciem com a respectiva letra

Fonte: dados coletados nas observacdes
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Com base na afirmacéo de Teberosky e Colomer (20036) - “é evidente que os livros
da biblioteca dardo as criancas a medida do quenp@s$perar da leitura” - podemos concluir
gue os alunos das professoras pesquisadas nacepossferéncias literarias para construir o
gosto pela leitura.

No que se refere a leitura deleite, estratégideomplada pelo PNAIC como estimulo a
leitura por prazer, somente uma professora (E)etgsa préatica diariamente. Na pratica das outras
professoras ndo foram encontrados indicios desdéalio em nenhum momento durante a

semana de observacéo.

A professora E, como afirmou na entrevista, raatizleitura deleite todos os dias. As
criangas gostam muito e esperam essa hora doldieedtiza a contagdo sempre na sala de aula,
cada crianca na sua mesa durante a hora do lalogee,apds o recreio. Como esse é um
momento de maior agitacdo da turma ela conta éari@sde luz apagada, as criancas que ficam
no fundo da sala ndo conseguem enxergar as gragwagas ndo conseguem lanchar por que
preferem escutar a histéria. Além do que a leitlagprofessora € monotona e sem entonacao
atrativa. A leitura deleite nesse caso, poderiaaiose mais atraente, lidica e prazerosa para 0s
alunos dessa professora.

Com j& dito, essa professora contemplou o usobdasditerarias na sequéncia didatica
desenvolvida com os alunos. Porém, de acordo comch&#ta Junior (2017) para atender a
finalidade dltima da sequéncia didatica — produtgdual — se reduz o trabalho da leitura

literaria.

As professoras D e F utilizaram historias par&@pér uma atividade de contetdo de
histéria e matematica. A professora D leu o liviedd bem ser diferente” e conversou com as
criancas sobre o contetdo apresentado e depoi8gpaogtividade de autorretrato. A professora F
fez a leitura da histéria pelo celular da histéocachinhos dourados” e depois propds atividades
de matematica. A valorizagdo e manipulacédo do larmala sdo referéncias fundamentais nesse
processo, porém a utilizacdo de novos suportesitled podem se mostrar interessantes no
mundo atual. No entanto, considerando que o celulam instrumento que se destina a ser

utilizados individualmente, ndo se presta para manatho coletivo, com a turma toda, por néao
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possibilitar que os alunos tenham acesso as imagenacompanham o texto. Nessa fase em que

o0s alunos se encontram as imagens ajudam a entehioria.

Os dados revelam, portanto, que as professoralsem o livro como pretextos para o
desenvolvimento dos contetidos curriculares, oraogoomto de partida, ora como complemento
ao trabalho.

Baseada em outra afirmacdo de Teberosky e Col@083 p.146) — “a mediacdo do
adulto é quase mais importante do que a qualidadi@seca dos livros”- concluimos que nao
foram verificadas atitudes de mediacdo dos professalfabetizadores pesquisados no que se

refere a utilizacdo da literatura em sala de aula.

Portanto, os alunos das professoras pesquisadisnpestar sem referéncias literarias
efetivas e tdo pouco possuem mediacao significativgparte dos professores no que se refere ao

trabalho com literatura em sala de aula.

Com base em Teberosky e Colomer (2003), podenmsaafque durante as semanas de
observacdo as professoras apresentaram uma vigdwianal fundamentada pela teoria
condustista que defende que o trabalho com adegerinicia somente depois de desenvolver

exercicios de pré-requisistos para esse fim.

A teoria construtivista que fundamentou esse estdambém o PNAIC, por sua vez
concebe o trabalho de leitura, segundo as autores)o um processo continuo de
desenvolvimento que ocorre em contextos culturassaais determinados e que ndo pode se

desenvolver sem a inter-relagcdo com o desenvoltordanescrita e da oralidade.

Os contextos culturais, portanto, influirdo sola® praticas de leitura e escrita dos
estudantes atendidos nas escolas. Considerandtidade brasileira e o perfil social da maioria
dos alunos das escolas publicas, podemos afirneao guaior e muitas vezes Unico contato com

livros e textos escritos seja realizado na escola.

Dessa perspectiva, o PNAIC concebeu a leituratdetem o objetivo de aproximar os
alunos aos textos escritos de forma prazerosa. &leitura em voz alta pelo professor a crianca
fica exposta a transformacdo das marcas graficabngoagem oral, aprende que a linguagem
dos livros tem suas proprias convencdes, percebetanacao da leitura, embarca no mundo
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imaginario, além de entrar em contato com elemerdos livro como capa, paginas,

reconhecimento de letras e palavras e memorizagfrechos da historia.

De acordo com Teberosky e Colomer (2003) a leitliieia tem um comego precoce, a
partir do segundo ano de vida, permitem o contatoriinca com a linguagem formal dos livros

e com o texto escrito, motivando-os a aprendev@éaendo aprendizagens futuras.

Nessa perspectiva, levando-se em conta a idade cdangas em processo de
alfabetizac@o, o pouco contato com textos escqtms as criangcas tém em seu meio social, €
urgente e necesséaria a qualificacdo do trabalho mra nas classes de alfabetizacéo
pesquisadas, sem leitura a crianca pode ter diiddls para aprende a ler, a escrever e ndo tem

referéncia para construir seu conhecimento.

Concluimos, enfim, que objetivo nimero 10 da fogago PNAIC, elencado no caderno
de apresentacao — Brasil (2012 p. 31) - “compraead®portancia da literatura nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e planejar situacdes de eisibihs literarias em sala de aula’- néo foi

atingido pelas professoras pesquisadas.
A terceira e Ultima categoria desse bloco de sed@isobres jogos.

Realmente 0s jogos sdo estratégias ricas de tmlwalim as criangcas. O jogo pode
despertar potencias adormecidos, estimular a ageg@m e o raciocinio légico, favorecer a

integracdo e a cooperacgdo além de ser extremauateaitigo e divertido.

De acordo com o material do PNAIC o jogo por serauatividade ludica, desafia e
estimula os estudantes a pensar, desenvolvendot@spanocionais, afetivos e cognitivos. O
raciocinio fica mais agil, sua criatividade € agla;aalém de propiciar a cooperacdo e a
responsabilidade. Por meio do jogo os estudantes@pm a perseguir objetivos e agir de acordo
com as regras. (DIDIER; TELES, 2012)

A formacdo do PNAIC, em 2013, contemplou o jogmmocoum recurso metodoldgico,
mas a énfase sobre o desenvolvimento desse tratmdlaprofundado somente na formacéo de
2014, quando o tema principal foi a mateméaticasBesaneira, esse tema néo foi contemplado

de forma especifica no instrumento de coleta deslpdra entrevista, porém todas as professoras
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em algum momento salientaram a importancia dessstéggia de trabalho. Apresentaremos aqui

as respostas mais relevantes.

QUADRO 8 - ALGUNS MOTIVOS LEVANTADOS PELAS PARTICIRNTES DA PESQUISA PARA
EXPLICAR COMO E A UTILIZACAO DOS JOGOS.

RESPOSTAS PARTICIPANTE
“Eu era muito resistente para trabalhar com o Wi@igogos também. Hoje (depois ¢o
PNAIC) eu consegui incorporar na minha pratiché. muito gratificante.”

B30
“[...] trabalho com os jogos do PNAIC, com dominldlsico [...] eu consigo colocar na
pratica [...] pra mim nao foi dificil (apropriarratina do jogo) por que eu ja vim da
educacéo infantil com essa ideia de jogo [...] tretzalhar com jogo é dificil na verdagle D44
porque é o dia que vocé sai extremamente cansairessada [...] mas é valido
principalmente no primeiro e segundo anos.”
“Pra mim foi dificil internalizar a questao do jogmrque na minha formacado eu nédo
tive essas coisas [...] no comeco so trabalhavaacoanregente na sala, depois
conseguiu trabalhar sozinha, por que depois elesrid@ndo autonomia. No comeco é A32
trabalhoso”.

Fonte: quadro construido com os dados coletados.

Os dados das observacdes revelam que somenterafeaspra (F) contemplou na sua
pratica um jogo. O jogo consistia em um bingo dexteonde as criancas tinham que procurar as

letras “cantadas” pela professora no seu nomermaise envolveu muito na atividade.

As outras professoras ndo contemplaram essa g@raétic semana observada pela
pesquisadora. Também néo foram encontrados indleisse trabalho no caderno dos alunos e

nem nos cartazes da sala.

O jogo pode estar sendo concebido, por essassporées, como perda de tempo ou como
uma estratégia metodoldgica que s6 podera ser wgam® as aprendizagens de alguns pré-
requisitos, e ndo como um recurso muito interesgaana a fixacdo dos conteudos trabalhados.

Portanto o objetivo nimero 11 da formacdo do PNAé&Encado no caderno de
apresentacao — Brasil (2012 p. 31) - “conhecerpoitAncia do uso de jogos e brincadeiras no
processo de apropriacao do sistema de Escritadiay analisando jogos e planejando aulas em
gue o0s jogos sejam incluidos como recursos diddtieondo foi verificado na semana de

observacao.
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As trés categorias de analise levantadas nesse: ldlequéncia didatica, literatura e jogos
fazem parte dos objetivos almejados na formaca®MAIC. Por meio dos dados coletados
podemos verificar que mesmo sendo levantados pelafessoras pesquisadas esses eixos,
considerados por elas como contribuicbes do pat® @ pratica na sala de aula, ndo estiveram

presentes de forma efetiva nas classes de alfab&tziessas professoras.

As possiveis contribuicdes da formacdo do PNAI€ isémeras, se levarmos em conta,
como foi feito nessa discussdo, os objetivos dadgéo (BRASIL, 2012 p. 31), o pacto
apresenta doze potenciais contribuicdes. Para pss@ssoras a “marca” que o PNAIC deixou

na pratica delas foram essas.

No entanto, a maior mudanca e transformacéo dRAIC sugeriu e que deveria ter sido
a maior “marca” para a prética das professorasa fmdncepcéo de alfabetizacdo na perspectiva
do letramento. O pacto contemplou a alfabetizagédtoela sua multidimensionalidade, por isso,
todos os objetivos se fazem importantes, no entssdgm a apropriagdo da concepgdo de

alfabetizacéo todos 0s outros eixos propostos comgtem o valor e o sentido.

Dessa maneira, com o PNAIC nos deparamos com Siaemrias, novas sugestbes
metodoldgicas, porém a préaticas das professoramligaslas, a cultura escolar e as condutas

tradicionais ainda séo fortes e muito resistentesid@ncas.

Nessa perspectiva se faz necessario a discusggoxdmo bloco de analise que vai tratar

da concepcéo de alfabetizacdo das professoras.

52 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: CONCEITOS AINDA POUCO
COMPREENDIDOS.

As trés perguntas selecionadas séo: PerguntdP2@a-vocé, o que é alfabetizacdo? Em
linhas gerais, na sua opinido como deve desenvelsse processo no primeiro anoPerguntas
21 - As teorias sobre alfabetizacdo mudaram muito no decaos anos, qual € a sua opinido
sobre isso? Para sua préatica, 0 que essas novasasetrouxeram de melhor? E pior? Qual
delas fundamenta melhor a sua préatica pergunta 30 © PNAIC apresentou a perspectiva
do alfabetizar letrando, qual é a sua opinido soésse conceito? Como ele se desenvolve na sua

pratica?
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Iniciaremos a discussdo desse bloco de analiseoccoontetdo levantado a partir das
respostas das participantes. Foram achadas trégodas: alfabetizagdo como um ato de
compreender a lingua escrita, alfabetizacdo comatonfuncional e alfabetizagdo como um ato

transformador.



QUADRO 9 - COMO AS PROFESSORAS PARTICIPANTES COMRRIDEM A ALFABETIZAGAO.
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RESPOSTAS

PARTICIPANTES

Categoria- Alfabetizagdo como um ato de compreensao da lingescrita

“Decodificar e entender o que esta lendo.”

C20

“Na verdade ficou quebrada as coisas, “tudo pode®*mada pode”. Muitas pessoas

perderam nesse caminho achando que o silabaridamdlsas silabicas ndo podia mais
entdo tiravam pro lado. Depois de um tempo viu e necessario novamente o :Eso

daquilo, dai voltou [...] eu uso um pouco de camlaac Eu acho que tem que juntar o
€ bom de um e de outro. Ficar s6 na teoria e nisrachacabou-se perdendo muita co

se

ue
Sa.

Vocé ndo vai cobrar o “boi baba” mas uma hora alaer que entender que B com A faz

BA”.

B21

“Eu gosto de juntar aquilo que funciona, as veeasdrianca que ndo adianta vocé se

uir

do todo para a unidade menor que ela ndo da ocemi&) vocé precisa pegar a unidade
menor para que ela entenda aquilo para dai pastitogdo. Eu acabo meio que misturando

as duas coisas. Faco a leitura do quadro de sjlablas importante [...] Nao adiante
trabalha a palavra familia se antes a crianca ni@&meéer que F com A faz FA”.

eu

D21

“Os dois juntos contribui Idgico (alfabetizacdcerdmento), vocé ndo quer um aluno que

saiba ler sem compreender. Mas é bem mais tralmalbha®omplicado [...] € bem ma
complicado essa histéria de unir os dois”.

is

B30

Categoria — Alfabetizacdo como um ato de compreende utilizar a lingua escrita.

“Alfabetizagdo n&o so6 vocé ler e escrever, é voténeler o mundo a sua volta, desde
um desenho [...] é saber andar na rua, pegar usugré vocé utilizar essa leitura”.

de

A20

“Para as crian¢as que ndo tem dificuldade, quendiéaapdia é muito bom trabalhar cg
sequéncia didatica (metodologia atual), por quegbaio flui, vocé pode avangar. Mas
decorrer do ano, com as criangas com dificuldadecgaque ndo avanca, dai a gente
mais pro tradicional [...]".

m

vai

A21

“Ele funciona se todos os professores trabalharem kesse alfabetizar letrand
mostrando os diferentes géneros, até para as asi@ogn dificuldades, a crianca segue
ritmo dela e chega no final do terceiro ano e cgmsescrever. I1sso é tudo um proces
desde do primeiro ano”.

no
SO,

A30

Categoria — Alfabetizagdo como um ato transformador

“(a alfabetizacéo €) Ajudar, oportunizar a criangar contato com esse mundo bacana do

ler, do aprender, do compreender, do viver [...Jaremcupa muito o fato de ensinar es
criangas a serem criticas, a entenderem o murmtin aceitar as coisas como elas sédo
se tem um lanche ruim, tem que reclamar, ndo podiaa Eles tém direito. A gen
discute bastante, eles tém que perceber a imp@téetes na sociedade, a importan
deles em relagdo a natureza, em relagdo a aguagtagfo ao lixo”.

Sas

]

e
cia

F20

“(a alfabetizagéo) E tanta coisa... € entender ndoué escrever, € ler, mas é tambén
conhecer, saber do que gosta para buscar o cordrgoinQuando eles comecam a le
mundo se abre e fica tdo grande para eles”.

Nl Se
, 0

E20

“[...] por isso que a crianca vai abrindo os hamizs com essa diversidade de textos.
€ outra coisa que foi se aflorando com relacéo MAI@ [...] Isso foi bem bacana
motivador e faz toda diferencga.

SSO

F30

Fonte: quadro elaborado a partir dos dados coletad® entrevistas.
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Diante das respostas das participantes podemosvabsgie as concepcdes teoricas de
alfabetizacao ainda sao diversas. As professor&eBD concebem a alfabetizacdo como um ato
de compreensao da lingua escrita, a professoranténde a alfabetizacdo como um ato de
compreensao e utilizacao da lingua escrita e degsaras E e F, compreendem a alfabetizacdo

como um ato transformador.

Entendemos a alfabetizacdo um ato multidimensi@ngor isso, engloba todas as
perspectivas levantadas pelas participantes. Nam&ntpara tornarem-se efetivas dependem de

serem concebidas de forma interdependentes.

A primeira categoria levantada foi a alfabetizac®mno umato de compreender a

lingua escrita.

A codificacdo e a decodificagdo da lingua eséritaetapa mais concreta e tradicional do
processo de alfabetizacio. E 0 momento que osuggobnhece informacdes explicitas na leitura
e se torna capaz de escrever palavras com cedaoanif, € 0 processo de aquisicdo do sistema

de escrita alfabética.

Sem duavida, essa € uma aquisicdo essencial pdgaemvolvimento da alfabetizacdo do
individuo, no entanto, se torna fragil se ndo estatrelada a compreensédo. De acordo com

Soares:

N&o se consideraria ‘alfabetizada’ uma pessoa gsgefapenas capaz de decodificar
simbolos visuais em simbolos sonoros, ‘lendo’, pgemplo, silabas ou palavras

isoladas, como também néo se considera ‘alfabetizatia pessoa incapaz de, por
exemplo, usar adequadamente o sistema ortogradicua lingua, ao expressar-se por
escrito. (SOARES, 2014a p.16)

Portanto, a apropriagdo do sistema alfabéticonéiderada o meio e o fim de todo esse
processo: partimos da premissa que para ler e eemger um texto o sujeito precisa decodificar
a escrita, sem a decodificagdo as outras habilkdad® sdo plenamente desenvolvidas.
Concomitantemente, a decodificacdo de modo resgpesenta uma habilidade “vazia” e sem
sentido, por isso deve ser desenvolvida por meitngiacdo e compreensao de significados

expressos na lingua escrita.

A alfabetizagdo como um processo de aquisicdoirdpud, segundo Ferreiro (2011),

acontece somente uma vez na vida do individuo. a#ahetizacdo como um processo de
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compreenséao da lingua, nunca é interrompido, poégo@ meio da compreensdo que 0 sujeito
desenvolve outras habilidades: comunicacéo, irdetaproducdo de conhecimento além do

contato com novos géneros textuais.
A segunda categoria englobato de compreender e utilizar a lingua escrita.

Nessa perspectiva, o individuo deve aprender, @ lescrever, a compreender e a utilizar

esse aprendizado. E a capacidade de compreeridgua escrita com uma func&o social.

De acordo com Soares (2014a) essa categoria s&x&ma perspectiva do letramento
funcional. O sujeito é capaz de ler, interpretaomunicar ideias de textos do seu circulo social,
elaborando conceitos. E uma dimenséo individuadltibetizacio e letramento pois contempla

as habilidades sociais que o sujeito desenvolverelmao a lingua escrita.
A terceira e Ultima categoria concebaifabetizacdo como um ato transformador

A alfabetizacdo nessa perspectiva vai mais alémledo escrever, compreender e
comunicar. Aqui a alfabetizag&o torna-se um atostamador, possibilitando a crianga dentro
da sua faixa etaria, atuar, processar, criticaliave contrastar informacdes por meio da lingua

escrita, dando sentindo ao que se |é e escreve.

De acordo com Soares (2014a) essa visdo baseia-sgerspectiva do letramento
revolucionario. Também de cunho social como o te#rto funcional, tem um carater mais
coletivo concebendo uma dimenséo de transformagéealidade social que o individuo esta

inserido.

Com base em Freire e Macedo (2011) podemos coasigiée essa perspectiva nao trata
a alfabetizacdo como uma habilidade técnica, nrascemo uma possibilidade do sujeito ler,

compreender e transformar suas experiéncias psssoai

O sujeito para se transformar, como concebe edsgaria de analise, deve, dentro dos
seus limites, seus potenciais, suas fragilidadesas expectativas, querer aprender. O professor
como educador deveatentar-se as necessidadesdusdg/i e propiciar e incentivar essa
aprendizagem, autorizando o aprendiz a construas shipoteses, confrontando-as com

construcOes de seus pares e materiais escrito.
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E por essa concepcdo que defendemos e lutamas, gif@ibetizacdo é transformar, é
transcender, é transpassar. E tornar-se leitocritaes € se modificar e no voltar a sua forma

original.

Os dados das observacfes revelam divergénciaselaigéio as entrevistas, tornando
necessario estabelecer uma nova categoria, confpragro 10:

QUADRO 10 - QUADRO COMPARATIVO ENTRE OS DADOS COLEADOS NAS OBSERVACOES E
ENTREVISTAS NO QUE SE REFERE A CONCEPCAO DE ALFABEZARCAOQO.

Categorias/Instrumento | Categoria: Categoria: Categoria: Categoria:
de coleta de dados alfabetizacéo alfabetizagéo alfabetizacdo como| alfabetizacao
como como um ato | como um ato
compreensdo da compreensao € transformador. mecanico.
lingua escrita utilizacéo da
lingua escrita.
ENTREVISTA B,CeD A EeF -
OBSERVACAO AeF E - B,CeD

Fonte: quadro construido a partir dos dados cajstad

Diante do quadro 10 podemos verificar que a pads observacdes a concepcédo de
alfabetizacdo das professoras se altera. Os dadmsesn duas hipoteses: no momento das
entrevistas as professoras expressaram o que emnsdh importante a pesquisadora ouvir e nao
0 que elas realmente pensam ou as professorastacregle da maneira que conduzem suas

praticas conseguiriam obter os resultados esperados

A professora F apds a observacdo ndo se enquadrconcepcédo de alfabetizacdo como
um ato transformador e sim na concepcao de congieata lingua escrita. Conforme o quadro
9 ela defende que durante o processo de alfab&tizagrofessor deve ensinar as criancas a
serem mais criticas com relacdo ao mundo, ndoaadeitos fatos, buscando seus direitos e
compreendendo seu papel na sociedade. Na prases esnceitos foram pouco explorados
apesar da professora estimular discussbes e otdevaento de diferentes opinides entre o0s
alunos.

Apesar de essa professora permitir que as criailacasn suas proprias producdes as
propostas realizadas por ela ainda ndo transpassambiente de sala de aula, tdo pouco o
ambiente escolar. Algumas propostas foram poucafiddsras. Por esse fato, ndo se encaixou

na concepcao de compreensao e utilizacdo da |asyuia.
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Ainda conforme o quadro 9 essa professora defgudea alfabetizagdo oportuniza a
crianca a ter contato com a leitura, a compreersaprendizado e a vivenciar a lingua escrita.
Na sua pratica a professora desenvolve isso ar mdatileitura de historia, do jogo, das
brincadeiras como a parlenda e da exploracdo nee mdprio com o objetivo de propiciar o
desenvolvimento da aquisi¢éo da lingua escrita.

A alfabetizacdo como ato transformador, no entantecisa considerar a ampliacdo da
bagagem cultural das criancas por meio de ativelaeietivas de leitura literaria, da
diversificagdo de vivéncias e do uso social dauléngscrita. Esses critérios ndo se encaixam na

pratica dessa professora.

A professora E foi enquadrada primeiramente negcaia da alfabetizagdo como um ato
transformador e depois das observacbes considerozomo pertencente a categoria da

alfabetizacdo como compreenséo e utilizacdo dadiegcrita.

Um aluno para se transformar precisa ter autongauia defender suas opinides e para
fazer escolhas. O aluno que sO executa atividatlsradas pela professora, que nao é
autorizado a criar e ndo é desafiado é um alunccgomgpre tarefas, entende os contedudos mas,

nao consegue transpor esses conhecimentos paralawmtidiana.

A prética dessa professora apresenta proposteniiadas no que se refere a utilizagao
na lingua escrita e desenvolvimento da linguageah oonstrucéo de livro da turma, cartdo para
troca entre os colegas, leitura de diferentes iéstoDessa maneira, as criangcas compreendem e
utilizam a lingua escrita como forma de comunicag@mrém, essas praticas restringem-se a

exercicios de sala de aula.

Igualmente a professora F, a professora E prop@imemtos de discussdes orais sobre
temas variados, momento que as criancas podem egudspensamentos e confrontar ideias

entre os colegas.

A professora A, conforme o quadro 9, defende @balizacdo como utilizacdo da lingua
escrita na rotina diaria. Apos as observacfesntanto, constatou-se uma pratica voltada para a

compreensédo da lingua escrita.
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As propostas realizadas por essa professora ‘gsEgas” ao registro escrito no caderno.
Apesar da utilizagéo do texto informativo, ele isgado como pretexto para o encaminhamento
dos conteudos curriculares e ndo com o objetiveexjdorar o género textual almejando a
comunicacdo além da sala de aula. A maioria dgmoptas é de andlise da lingua, atividades de

consciéncia fonoldgica.

As professoras B, C e D foram enquadradas naaréede alfabetizagdo como um ato
mecanico, conforme o quadro 5. A pratica da profes8 é contraditoria: como ja dito no
primeiro bloco de analise, ela apresenta textapqgstas ludicas e diversificadas no caderno. No
entanto, essas propostas ndo sdo realizadas de ffativa e significativa, sdo exploradas

sempre no plano linear e superficial, com énfasgopé.

Apés as observacdes constatou-se que as professoeaD concebem a alfabetizacéo
como a aprendizagem de um cadigo escrito. A érfageabalho é a memorizacdo das letras do
alfabeto. Por isso foram enquadradas também nessacategoria.

As duas professoras consideram como atividadegremnte a “leitura” diaria do alfabeto:
a professora fala o nome da letra e aponta comrémea a letra falada e as criangcas devem
repetir. Na turma da professora C essa propostalézada de forma exaustiva ao ponto de

muitas criangas dormirem.

A professora D em um trecho da entrevista, respaohol a pergunta 48 diz que “as
criancas de primeiro ano aprendem por “osmose”,iggm, tem que ter repeticdo, repeticdo e
repeticdo”. Isso justifica o fato dessas pratieaers tdo importantes na rotina dessa professora e
gue nos confirma a necessidade da mudanca de catefsse fato confirma também, a
necessidade dessa professora em deixar as cremcsiténcio, sendo punidas ao tentar falar e se

expressarem.

A professora C apresenta uma fala memorizada,stedodias antes de iniciar essa
proposta ela repete: “para saber escrever no celeddivro [...] é precisa saber as letras, atui
guadro eu coloco um risquinho para separar as)aetras nas palavras ndo colocamos risquinho,
nas palavras ndo escrevemos em ordem alfabétida, agai vamos ver as letras em ordem

alfabética”. Muitas criancgas ja decoraram a fdi@am junto com a professora.
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A “leitura” inicia contemplando todas as letras dbfabeto, depois as vogais séo

destacadas e acontecem da seguinte forma:

[...] entdo aqui esta as letras do alfabeto, dadgtas tem cinco vogais que a gente ja ta
sabendo que € a letra a, a letra e, a letra tfraadee a letra u. Aquelas que eu passei giz
rosa sao as vogais, aquelas que eu nao passes s@msoantes, elas vao se juntar e
formar os pedacinhos [...] as silabas e é esseipbdague a gente escreve e a gente 1€
[...] A primeira é [...] sobe desce risquinho ndarfe.] a, é letrinha a, é a letrinha a [...]
ela sobe desce, risquinho no meio é a, a letrinha] aiscdo do lado da janela e trés
apontando para porta no comego, no meio e no frecpaima escada [...] e, é a letrinha
e, é a letrinha e, parece uma escada, é a leteijhd agora vem essa aqui [...] ela é
magrinha [...] i, € a letrinha i, é a letrinhadtrinha i [...] dai vem essa aqui que parece
um ovo, o é a letrinha o, é a letrinha o [...] e {timo é a que desce faz uma curvinha e
sobe [...] parece uma unha, u € a letrinha u, ératha u [...] entdo a, e, i, 0, u [...]
(PROFESSORA C)

A professora segue soletrando as vogais parainesalepetirem. Esse momento dura em
torno de 30 minutos e acontecem todos os diasuidzatda professora D essa pratica também é

presente diariamente, mas acontece de forma neis brndo apresenta texto memorizado.

Os alunos dessas turmas nao sao autorizadosraaslprofessoras ficam o tempo todo
exigindo siléncio. A professora C tem a praticacdecar no quadro negro o nome das criangas
gue ndo estdo se comportando, essa por sinalimeinar atitude diaria dessa professora quando
entra sala. Ela desenha uma “carinha triste” e embdeixa um espaco em branco para

preencher durante a tarde, com 0os nomes dos ajueasonversarem.

A professora D, como ja dito, deixa os alunos gée se comportaram sem recreio e

escreve bilhete para os pais queixando-se do ceampento do aluno.

Nos dois casos, foram encontrados alunos apatioogue se refere a aprendizagem
devido ao comportamento autoritario das professémsriancas que ndo séo autorizadas a falar
nao conseguem organizar suas ideias, ndo desenvalwralidade e ainda ndo desenvolvem as

habilidades para aquisicao da leitura e escrita.

Essas participantes se mostram bastante preocupada a grafia das letras, perde-se
muito tempo com atividades de coépia e treino moEato que confirma a concepcdo de

alfabetizacdo como aquisicdo de um cédigo esenitoato mecanico.

Salientamos que o0 ato mecanico no processo aifabiet, aqui contemplado pela

aprendizagem da grafia correta das letras, treimlome copia sdo acdes importantes nessa etapa
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do desenvolvimento. De acordo com Montessori (1266¢s da escrita do caderno a crianca
deve ser exposta a diferentes suportes e estratggia a percepcado visual e tatil da grafia das
letras e numeros: uso de diferentes instrumentasd@ cera, giz de quadro, lapis, gravetos,
pedras etc) e suportes para escrita (papel, liademra, pedra, quadro). A grafia correta deve ser
ensinada e treinada em diferentes momentos e raansempre concebidas em momento de

ludicidade.

Como descrito, na pratica das professoras C esytisidades de treino motor foram
concebidas unicamente com o uso do caderno e deinagouco significativa, tornando esse

trabalho exaustivo e repetitivo.

Concluimos, portanto, que aquela que deveria ggmaipal “marca” do PNAIC e que
esta contemplada no objetivo 1 e 6 da formacdoadboPR- Brasil (2012 p. 31) — entender a
concepcao de alfabetizacdo na perspectiva do letr@ane planejar o ensino na alfabetizacao,
analisando e criando propostas de organizacao tdesona perspectiva do letramento — foi

verificado somente na pratica de uma professorandieiias semanas de observacao.

No préximo bloco faremos a analise de como sendedee as praticas de apropriacdo da
lingua escrita. Nos blocos 1 e 2 se fez necess@#trar em linhas gerais algumas partes dessas
praticas que serdo contempladas novamente de maneis especifica destacando o trabalho de

andlise linguistica.

5.3 APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA: COMO E
DESENVOLVIDA ESSA PRATICA?

Nesse bloco de andlise levantou-se as respost@gedasitas 29, 44 e 45. Por se tratar de
uma entrevista, 0s assuntos durante 0s questiotasnévido e voltam”, por isso, se fez
necessario selecionar outras respostas de alguartisigantes. Quando isso acontecer sera
apontada a pergunta contemplada.

Todas as respostas selecionadas almejavam dastas@o objetivo desse bloco, mas
para isso, serdo analisadas separadamente, ptasilula compreenséo efetiva das acbes das
professoras participantes no que se refere ao dasanento de praticas para a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética.
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A pergunta 29 questionou Yocé considera que os encaminhamentos do PNAIC
possibilitam adequacdes metodoldgicas para o dedemento de praticas para criangas com
diferentes ritmos de aprendizagem? Vocé acha issesséario e vidvelTodas as professoras
participantes consideram esse trabalho muito Uiflei desenvolver. Foram levantadas trés
categorias.

QUADRO 11 - ALGUNS PONTOS LEVANTADOS PELAS PARTICANTES NO QUE SE REFERE AO

DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES DIFERENCIADAS DE ACORO COM OS NIVEIS DE
DESENVOLVIMENTO DOS ALUNOS.

Respostas Participantes

Categoria: Adaptacéo metodolégica como um ato inefiente.

“Essa histéria de vocé fazer para cada aluno umefdmento diferenciado, € bem
complicado [...] sé na teoria, € bem complicad$ fido vou dizer que nao auxilia, mas
também ndo vou dizer que vai ser a solugcao dodemals [...] vocé até pode trabalhar B29
diferenciado com aquele aluno e mesmo com tudoggsosocé vai fazer para ele ndo vai
resolver”.

“Adaptacao s6 a partir de agosto, antes ndo, a@sttal conhecendo a turma [...] ndo faco
atividade diferenciada [...] como eles tem outtmai fago assim [...] quando a turma faz c29
10 atividades aqueles alunos fazem trés”.

Categoria: Adaptacdo metodol6gica como responsatiide da corregente

[...] nos seis primeiros meses eu nao consigoujna crianca de primeiro ano acabou|de
chegar na escola [...] vou adaptar o que? [..$ acle para os anos finais, 40 e 50 anos até
o terceiro, eu acho que é vélido [...] Aqui na ésaas fazem muito isso [...] paral o
nacleo a nossa escola é conhecida como pionejra im trabalho que a gente vé que da E29
muito resultado [...] mas eu acho que nunca vaiadé¢odo mundo igual [...] € sé para
ajudar aquele que precisam de mais [...] temoggusar na adequacao por niveis, ajudar
aquele com dificuldade e dar mais coisa para agyustevai bem [...] acho bem difigil
para uma professora sozinha em sala de aula,&@alyi..]

Eu acho necessario, mas acho meio utépica [...¢orgicdes atuais eu acho muito dificil
[...] atualmente esse papel fica mais para a centegdo que com o professor regente |...]

F29
Categoria: adaptacdo metodoldgica para ser desenvala por meio de diferentes
agrupamentos

E muito trabalhoso, ndo é tranquilo ndo. No mew,cpara trabalhar com atividade fe

adaptacdo e adequacdo s com corregente na satthasodo da [...] quando tem que

trabalhar com as criangcas que tem mais dificuldadecoloco eles em duplas ou em

grupos [...] dai eles vdo tendo os grupos de codgido e um vai ajudando o outro [...] dai

eles aprendem [...] por que as vezes eles ndodgrenom a professora explicando, mas A29

aprendem com o colega [...] mas eu ndo consigo & adaptacdo sozinha, s6 com a
corregente [...]

Eu trabalho com as criancas em duplas, semprdhelzssim [...] eu organizo as duplas
por comportamento por que sendo a gente ndo canfeduais além disso por niveis de
aprendizagem [...] um aluno que sabe um pouco mais,um aluno que sabe um poyco

menos [...] por que qual é o sentido da dupla? @ue&jude o outro [...] para fazer egsa C29
troca [...] o que eu acho mais dificil sdo as d#des diferenciadas [...] uma ou outra
atividade a gente consegue fazer, agora sempfeegsas atividades diferenciadas é
impossivel.

Fonte: quadro construido a partir dos dados cajstad
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Diante das respostas das professoras € possiwetareuma compreenséo fragil das
participantes no que se refere a esse trabalhala@ss revelam que para essas profissionais a
diversificagdo de propostas de atividades é o tagtmlda elaboragédo de diferentes atividades

padronizadas a serem realizadas concomitantemasi@ande aula.

Concordamos que, seguindo esse principio a potesozinha, desenvolver propostas
diferenciadas em turmas numerosas torna-se umrmetével e ineficiente como foi relatado por
algumas profissionais.

O desenvolvimento do trabalho em parceria comraegente € sim um instrumento
efetivo para propiciar a diversificacdo de propegtao acompanhamento individual dos alunos.
Porém, se o trabalho da corregente for concebidmaoma ajuda aos alunos com niveis baixos
de desenvolvimento com o objetivo de realizaremidetdes padronizadas e unificadas, esse

trabalho também se tornard inviavel e ineficiente.

Para contemplar de forma efetiva atividades quglobem todos os niveis de
desenvolvimento de aprendizagem de uma turma, éss&gio quebrar com a visdo linear e

simplista do processo educativo.

Conceber, de acordo com Piaget, que cada indiddtende e constréi seu conhecimento
de forma diferente, € um principio béasico para qued educador. Enquanto as praticas
pedagogicas forem planejadas e executadas de mdine@r, unificada e determinista sempre

havera alunos que ndo poderédo desenvolver todasapacidades.

Defendemos, de acordo com o PNAIC, que as atiesléglais para todos s6 podem ser
desenvolvidas quando envolver habilidades que tddosinam. (SILVA, 2012) As atividades
padronizadas, que os dados das observacdes revetsma muito utilizadas por todas as
professoras, devem ser elaboradas de maneira gaibifitem respostas distintas por alunos que

estejam em niveis diferentes de desenvolvimento.

De acordo com Zabala (1998) e o PNAIC (2012) dereites agrupamentos para o
desenvolvimento das propostas educativas tornamabalho pedagdgico mais significativo pois

estimula a cooperacéao, a solidariedade e favoreteracao e a diversificacéo.
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Concebendo os diferentes tempos e maneiras dedigado e diferentes agrupamentos, a
professora em parceria com a corregente poderdci@op desenvolvimento de cada aluno em

seu maior grau de competéncia em todas as suasdzges.

Os dados revelam, no entanto, que a pratica dasgemtes, em sala de aula, ndo esta
sendo desenvolvida de forma eficiente: nas turnaaspidofessoras C e D foram observadas as
praticas das professoras corregentes em dois diggrdana, nos dois casos, cada dia foi uma

profissional diferente que desenvolveu o trabalho.

Verificou-se, também, nas turmas das duas pra@sspe as profissionais responsaveis
pela corregéncia ndo ficam em sala com os alungsa#ica € de retirar os alunos em pequenos
grupos para desenvolver atividades em outro andié&st propostas das correngentes nao foram
observadas, no entanto constatou-se que os gra@posaticas ndo ficaram mais de 10 minutos

fora da sala de aula, o que sugere um trabalheir@dp, fragil e sem efeito para a aprendizagem.

No “tempo que sobrava” do trabalho das corregemias auxiliavam algum aluno na

copia de exercicios no quadro ou se ocupava cdrated das agendas das criancas.

Mesmo assim, as professoras regentes, se queixgmama presenca dessa segunda
profissional em sala ndo ocorre em todas as semaoigsmuitas vezes elas precisam substituir

professoras faltantes em outras turmas.

Na turma da professora B a corregente esteverpeess um dia na semana. Sua acéo foi
de organizacdo de materiais, transmissao de reeadppsla a um aluno na copia de exercicio do
guadro. Ela néo circulou pela sala e ndo auxiliswos alunos que também nao tinham concluido

a copia, o caderno desses alunos permaneceu eaobran

Na turma da professora A, a corregente estevemesazendo sondagem de niveis de
desenvolvimento dos alunos. Ela ficou na sala togertodo e atendeu individualmente cada

criangca em uma mesa no canto da sala.

Na turma da professora F a corregente permaneoersata auxiliando os alunos em
parceria com a professora regente. No entantondegas professoras essa era a primeira vez do
ano que essa pratica acontecia devido a necessidaslgbstituicoes de professores faltantes em

outras turmas.
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N&o foi observada a pratica da corregente na tdar@ofessora E devido ao feriado que

aconteceu durante a semana de observacao.

Em geral, verificou-se que a pratica de corregeéteé planejada nem em grupo e nem
individualmente. E no momento da chegada dess#sgimial em sala que a professora regente
decide como ira se desenrolar.

Vale lembrar como ja dito no capitulo Il que aregente € uma pratica idealizada na rede
Municipal de Curitiba que contempla uma segunddepsora em alguns momentos dentro da

sala de aula, préatica ndo concebida pelo PNAIC.

Concluimos, dessa maneira, que durante as ob8essaéo foi por meio da pratica da co-
regente que as adequagfes metodoldgicas aconteepraala de aula, como sugeriu a fala das
professoras nas entrevistas. Fato que sugere aeéesima pratica que ninguém se sente

responsavel e por isso ndo acontece de formaafetiv

A Unica professora que se mostrou preocupada catesenvolvimento de atividades
diferenciadas foi a professora A. Em resposta gumta 33 da entrevista, por exemplo, ela
salientou que sentiu falta, na formacédo do PNAIE,maior aprofundamento no que se refere a

essa pratica.

Na semana de observacdao verificou-se, como janditsloco 1, a presenca de atividades
adaptadas somente para um aluno com dificuldadspndizado. A proposta de adaptacdo é
interessante ja que ela utiliza a mesma atividasigodibilizada para a turma, porém faz outra

mediacédo para a resolucéo do trabalho. Conformesfig.
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FIGURAG6 - ATIVIDADES ADAPTADAS PARA ALUNO COM DIFIGJLADE DE APRENDIZAGEM
PROPOSTO PELA PROFESSORA A

A

LEGENDA:
a) Atividade proposta para turma — caca palavras araef@o de silabas
b) Atividade adaptada — caca palavras com as palderesferencia

c) Atividade adaptada — separacéo de silabas conasifabveis

Fonte: dados coletados nas observagfes

Durante a observacéo a professora relatou quénestdoda com a solicitacdo, do nucleo
de educacao na qual ela faz parte, em relacdosaov@vimento dessas atividades todos os dias.

Ela disse ser muito dificil e que apesar de farw,consegue propor em todos 0s momentos.

Como ja dito anteriormente, essa professora cquitemuma atividade em dupla de
construcao de palavras com o alfabeto movel. Nesseento as criancas puderam interagir em

um movimento de colaboragéo e solidariedade, eecendo a aprendizagem individual.

Na prética das outras professoras nao foi obseraddquacdes de atividades em nenhum

momento, bem como propostas com diferentes agrugamem sala de aula. A professora B,
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por exemplo, tem em sua turma um aluno autistarepaa essa crianca as adaptacdes estavam

presentes.

Concluimos, dessa maneira, que o as atividadeapdepriacdo da escrita alfabética
concebidas pelas participantes nas semanas devag@encorreram de forma linear e simplista,
ndo considerando os diferentes niveis de desemvehid. Concluimos também, que a visdo das

participantes no que se refere a adequacédo metpcmige deu de forma fragil e precaria.

A segunda pergunta da entrevista selecionadaquen@or esse bloco de andlise foi a
guestdo 44 Qual é a sua opinido em relacdo as atividades dmleolvimento das habilidades
de consciéncia fonologica? Vocé pode me dar exempk atividades que vocé tenha
desenvolvido em sald®enhuma professora participante sabia o significimltermo consciéncia
fonoldgica, se fez necesséario, no momento da estaeuma breve explicagdo por parte da
pesquisadora. Emergiram nas respostas duas categoonsciéncia fonoldgica - pratica a ser
desenvolvida “dentro” da sequéncia didatica e déns@ fonoldgica — pratica que remete ao
ensino tradicional.

Essa pergunta, em algumas entrevistas, foi regimiedncomitantemente com a questéo
21 ja explicitada no quadro 9. Por isso, em algaz®s se fez necessario apresentar a resposta 21
no quadro 12.
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QUADRO 12- ALGUNS PONTOS LEVANTADOS PELAS PARTICINNES EM RELA(;ANO AO
DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS DE CONSCIENCIA FONOLOGA PARA A APROPRIAGAO DO
SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA.

Respostas/Categorias Participantes

Categoria: Consciéncia Fonolodgica — pratica que reete ao ensino tradicional

“No momento que momento que a corregente ta naasaante trabalha a relagdo do
fonema, o som da letra, o alfabeto. S6 que issotedona sequéncia didatica [...]| a
prefeitura é contra o silabario, né? Mas eu ache para certas criangas o silabdrio
funciona, mas Deus o livre de falar isso na prefeif...] Mas néo o silabario fechado que
encontramos na internet, dou um joguinho de silebales vao falando qual que é, doJ as A21
silabas e eles vao montando as palavras [...] @@ragente ndo estd na sala fica muito
dificil [...] minha co-regente trabalha bastanteitura de palavras [...] nos cursos que a
gente vai ndo é colocado essa questdo, é sempreaisgamais geral. A gente ndo vai
deixar de apresentar o texto, mas tem que faz@ridaale toda adaptada”.

“A gente gosta muito de trabalhar o método fénice gles pegam mais rapido, entép a
gente trabalha com um dicionério no inicio do ane é a sistematizacao do alfabeto que é
mais tradicional, mas quando eles retornam paga sa@ente retoma de uma forma mais E44
ldica, levamos coisas que comegam com aquela [Etdaem aquela coisa de fazer a
sistematizagéo, do tradicional, mas explorar deeinamidica”.

Consciéncia Fonoldgica - pratica a ser desenvolviddentro” da sequéncia didatica

“Amo! A gente sempre coloca no nosso planejamaras,nossas atividades das sequéncias
didaticas [...] eu acho importante, tirar uma pdale dentro da outra, fazer novas palavras,
letra inicial e final, eu gosto desse tipo de dtide”. B44

“Acho muito legal, acho muito importante [...] eacb muita tirinha [...] a gente achg a

palavra chave da sequéncia, a gente acha outragrgml a gente faz lista de palavras,

depois faz um ditado, € bem bacana [...] Isso &n®ea ampliagdo vocabular [...] no ano|de

2013 a gente desenvolveu uns simbolos [...] unszagio e uma boquinha [...] toda vez que

a gente ia trabalhar uma palavra o lapiszinho ara paber quantas letras e a boquinha F44
guantas silabas [...] quantas vezes a gente médeaaapra falar [...] faziamos isso em toglas

as palavras, foi muito legal” (no ano seguinte afggsora entrou de licenga maternidade e

essa pratica se perdeu, mesmo com a sua volta)

Fonte: dados construidos a partir dos dados caletad

Diante das respostas das professoras constatamdgiguma apropriacdo fragil no que se
refere ao conceito de consciéncia fonologica. @mesvimento dessas habilidades é necessario

e foi discutido na formagéo do PNAIC.

Porém segundo Vicentin (2006) equivocos como esgntado, ainda sdo muito comuns
entre as professoras alfabetizadoras. Esses eqaiwx originam no fato da premissa da
consciéncia fonoldgica ser o ensino intencionaltesiatizado e explicito, além de trabalhar
também com as unidades menores das palavras -assiliras e fonemas; caracteristicas

fundamentais do ensino tradicional.



130

A énfase na consciéncia fonologica, segundo Sqafds) € de reflexdo da lingua oral
objetivando a aprendizagem da escrita, que difeneemite da fala exige uma atividade

consciente.

O desenvolvimento da consciéncia fonolégica € umegsso cognitivo que ndo aparece
com a maturacdo bioldgica, é necessaria a reflex@&acional sobre as palavras e suas partes
sonoras. Pois “montar e desmontar palavras e pabarvar a sequéncia de letras de palavras
parecidas sdo importantes suportes cognitivosgsgcaancas pensarem nos segmentos sonoros”.
(LEITE E MORAIS, 2012 p. 24)

A apropriacdo e compreensao do sistema de esorita um sistema de representacéo da
lingua € uma atividade complexa. Os antigos métddmdicionais ndo contemplavam tal
complexidade, com uma visdo simplista sobre o psacele alfabetizacdo, concebiam a escrita
como um cédigo, as criancas eram treinadas a repetinunciar e memorizar fonemas e

palavras de forma isolada, ndo tendo nenhuma atleideflexiva e cognitiva sobre a escrita.

Podemos concluir que todas profissionais envodvidiefendem a necessidade da pratica
de reflexdo linguistica no processo de alfabetza&®gundo os dados, no entanto, algumas
participantes julgam ser uma prética ultrapassadprabida”’ pelo nucleo de educacdo do
municipio, e por isso, fazem de forma “escondida®@amuflada” em meio a sequéncia didatica.

Fato que sugere uma compreensao fragil desse tmncei

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica poront® ensino explicito é parte
essencial para o processo de apropriacdo do sislemescrita alfabética. E o meio para a
aquisicao da lingua escrita e ndo a agao prindfmelisso, deve ser concebido dentro do contexto
da sequéncia didatica, propiciando a obtencdo deecimentos que favorecerdo o desempenho
do aluno na execucdo da producédo textual final etopltada e, por conseguinte para a

apropriacdo da lingua escrita.

As professoras A, B e E sdo regentes de turmaeglendo ano, no entanto apresentam
praticas bem distintas. A professora A contemplou@dos os dias de observacgéo atividades de

consciéncia fonologica.
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Todas as propostas foram concebidas “dentro” dméseia didatica contemplando
atividades variadas e interessantes. Com ja dédluzos anteriores, essa professora contemplou
um texto informativo sobre o carnaval e a partgsageescrito selecionou palavras com diferentes

constituicdes silabicas para o desenvolvimentateaslades de reflexdes linguistica.

As atividades consistiram em separacdo de silpbasneio da percepc¢ao sonora das
palavras, em atividade de “palavra dentro de palaem troca de letra inicial construindo outra
palavra, em construcao de palavras com letras s0ga construcdo de palavras com silabas

moveis e em construcao de frases com palavras ma@enforme figura 7.

FIGURA 7 - ATIVIDADES DE ANALISE DA LINGUA PROPOSTA S PELA PROFESSORA A
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LEGENDA:
a) Formacdao de palvras com letras moveis e formac@aldeas com silabas méveis
b) Palavra dentro de palavra e troca de letra inpash formacao de diferentes palavras

c) Formacao de frase com palavras moveis

Fonte: dados coletados nas observagoes

Os dados revelaram que o foco do trabalho desskesgora no que se refere a
apropriacdo do sistema alfabético € o desenvolionga habilidades de consciéncia fonoldgica.

Ela concebeu atividades variadas em relacdo dsgwdte reflexdo da lingua, em contrapartida,
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no que se refere a oralidade, a leitura e ao usialsta lingua escrita poucos indicios foram
encontrados. Portanto, podemos sugerir que esgespooa reduz o trabalho de apropriacédo da

lingua escrita ao desenvolvimento de atividadesodsciéncia fonoldgica.

Na pratica da professora B foram encontradas ptapale consciéncia fonoldgica, mas
sem reflexdo linguistica individual dos alunos. d&sss¢bes sdo realizadas no quadro pela
professora com contribui¢cdes coletivas dos aluaas;ao individual consistiu somente na copia
das perguntas e respostas, concebidas pela prafepstos alunos no caderno. Sugerindo um
trabalho fragil e pouco efetivo para aprendizagdimgue essas atividades ndo levam ao dominio

da lingua, ainda mais em uma turma do segundo ano.

Como ja dito no bloco 1, essa profissional deskevosua pratica a partir da exploragcéao
das vogais, e dentro dessa pratica € que as aedesndciéncia fonoldgica se desenvolveram.

Conforme figura 8.
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FIGURAS - EXERCICIOS DE ANALISE LINGUISTICA PROPOSYPELA PROFESSORA B

LEGENDA:
a) Troca da letra inicial pra formacao de novas palsvevantar palavras que iniciam com a
letra indicada. Cépia das perguntas e respostas.

b) Texto para explorar a letra E. Palavras dentro dlavpas. Copia das perguntag e
respostas.

c) Destaque a palavra indicada individualmente paléepsora.

Fonte: dados coletados nas observagoes

A professora E prop0s atividades de consciénaialégica em um dia na semana de
observacéo. As atividades consistiram em formaeaivage a partir de palavras “grudadas”, em

separacao de silabas e em ditado de palavras iteragies. Conforme figura 9.
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FIGURA9 - ATIVIDADES DE ANALISE LINGUISTICA PROPOSDS PELA PROFESSORA E
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LEGENDA:

a) Formacdao de frase a partir de palavras grudadasiode separacao de silabas
b) Identificar palavras escritas com diferentes tigedetras

c) Formacdao de frases a partir das palavras destaegudavras com composicdes silabicas
parecidas.

Fonte: dados coletados a partir das observagdes

O foco do trabalho dessa professora é a utilizatgidingua escrita como um objeto
social, como ja dito nos blocos anteriores. Elgppsadiversas atividades para o desenvolvimento
de praticas orais e de leitura, portanto, as @sitde reflexdo da lingua sdo concebidas como
suportes para a realizacdo de outras atividadesnidmto, conforme a figura 9 a proposta de
formacédo de frase se deu de forma fragil e pougnoifsiativa, pois aconteceu fora de um

contexto social com o Unico objetivo de cumpritisidade escolar. A crian¢a nao foi convidada
a expressar seus sentimentos, vontades ou opinides.

Podemos concluir, por meio dos dados apresentpao®s trés professoras ainda estao
“presas” a praticas de formacdo de palavras, @fatita principal da pratica do primeiro ano.

No entanto, por estarem atuando em turma de seqamacessas acfes deveriam ser ampliadas
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De acordo com o PNAIC no segundo ano as pratieagftexdes da lingua devem estar
voltadas para a consolidagcdo do conhecimento deo raodermitir que a crianga possa ler e
escrever além das palavras, frases e pequenos.tektexploracdo das partes menores das

palavras deve propiciar a percepcao de regularsidadegraficas. (SILVA E LEAL, 2012)

Durante as observacoes as trés professoras aghatare ha na turma criangas que nao
atingiram a fase alfabética de escrita, porém aomaaija se encontra nesse nivel de
desenvolvimento. Fato esse, que reforca a necdssitka adequacdo metodologica de acordo
com os niveis de conhecimento dos alunos. Os dadgsrem que essas professoras estdo
deixando de estimular os alunos com niveis maisgagos privilegiando praticas ja dominadas

pela maioria da turma.

As professoras C, D e F séo regentes de turmasimieiro ano e também apresentam
praticas bem distintas. Na pratica da professoaa @tividades de consciéncia fonologica foram
praticamente ausentes durante a semana de observaca

A Unica acao que podemos considerar como de &eflda lingua foi no momento que a
professora perguntou a turma o nome de objetosletg@inicial seja igual a palavra indio. As
criancas fizeram suas contribuicOes e a profedsara desenho dos objetos no quadro para os
alunos realizarem a cépia. A professora ndo apt@senescrita das palavras para as criangas, a

proposta seguiu com o treino motor da letra |. @oné figura 10.
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FIGURA 10 -EXERCICIO DE ANALISE LINGUISTICA PROPOSTO PELA PRESSORA (

Fonte: dados coletados nas observe

Sem a reflexdo sobre lingua escrita o processoqdéigdo do sistema de esci
alfabética, tornae mais dificil e pouco efetivo. Porém, de acomwio Eerreiro (2011) felizmen
as criangas nao pedem permissdo aos adultos paralap foi 0 que acorceu em um momento
nessa turma: durante a soletracdo do alfabetoig@rgit explicitada no bloco 2) uma criar
infringindo as regras impostas pela professoraifalo voz alta que a letra V era a letra do n
da sua mée e a letra P do nome de seu pprofessora, ndo gostou e ndo deu atencéo a fi
crianca. Porém, mesmo a professora nao propicipraticas de andlise linguistica as criar

conseguem, ainda que de forma precaria, realizar@scedimentc

A professora D trabalha o contetido (ngua portuguesa somente um dia na semana
outros dias faz poucas relagdes interdisciplin:

Seu foco de trabalho na semana de observacao foenmarizacdo das letras do alfab
gue contemplou de forma fragil a analise liistica. No quadro a pfessora grafou as letras
alfabeto, uma de cada vez, e nesse momento agasideveriam listar oralmente objetos ¢
nome inicie com aquela letra, foram contempladaadoas letras do alfabeto. A escrita
palavras nédo foi verificada. A proposieguiu com o preenchimento individual do alfabetc

caderno e posterior degtee as vogais. Conforme figura.
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FIGURAL11 -EXERCICIO DE ANALISE LINGUISTICA PROPOSTOS PELA PRESSROA [

Fonte: dados coletados nas observe

Na turma da professora F as propostas para o d#ggnento da consciéncia fonolégi
foram praticas significativas e atrativas para aancas. A primeira atividade constituiu
exploracdo do nome proprio. Cada crianca recebeutimha colorida corseu nome, cada letra
do nome estava dento de um quadrado. As criangasiae contar quantas letras, perceb
letra inicial e final do seu nome. No dia seguirgeortaram as letras e fizeram a construca

nome novamente. Conforme figt12.
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FIGURA12 - ATIVIDADES DE ANALISE LINGUISTICA PROPOS0O PELA PROFESSORA F
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LEGENDA:
a) Cada crianca recebe seu nome e é feita a explooagho
b) Cada crianca recorta as letras e monta novamemtgosee colocando no caderno
c) Texto explorado, destacando as rimas e o deseameali crianca.

Fonte: dados coletados nas observagdes

O segundo momento foi de exploracéo das rimashde parlenda, conforme figura. As
criangas brincaram, perceberam os sons da falarofegsora colou o texto da parlenda no

caderno para as criancas destacarem as palavrasnqne

Podemos concluir que as atividades de consciéoc@ogica estdo presentes na pratica

dessas professoras ainda que o entendimento daspaates no que se refere a relagdo desse

conceito com a alfabetizacao seja permeada de @mpsv

A terceira e Ultima pergunta (45) desse bloco tipresu - Como sdo, no geral, as

atividades de escrita de palavras? ExemplifigDerante as entrevistas algumas participantes

responderam essa questao juntamente com a quéstfie4ndagava sobre a escrita de textos.

Por isso, se fez necessério, em alguns casos afmesssas respostas no quadro 13.
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QUADRO 13 - ALGUNS PONTOS LEVANTADOS PELAS PARTICANTES EM RELACAO AO
DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS DE ESCRITA PARA A APRGBACAO DO SISTEMA DE ESCRITA
ALFABETICA.

Respostas/categorias Participantes

Categoria: escrita ato restrito a apropriacao da lgua escrita.

No comec¢o do primeiro ano, lista de palavras femh a escrita espontanea [...] fazem A45
cOpia de uma frase ou de um enunciadinho, assiente grabalha o espacamento, a

direcdo da escrita [...] comegando pelo nome dalasE..] (depois da escrita
espontanea) quando a co-regente ta na sala ek ifegscrita ali no lado, na mesma
folha no caderno [...] quando ndo da tempo eu temhaarimbo escrito ‘tentativa de
escrita’ e coloco o certo do lado [...] as vezes ¢gie perguntar na hora se ndo esquece

[.]

“trabalho com textos curtinhos para iniciar a seqig[...] ndo faco texto coletivo”. B47

“Faco ditado, auto ditado [...] faco a correcadaea sempre na frente deles”. C45

“ndo faco a escrita de texto porque eles ficamlwgntas horas para copiar [...] 0 que|eu
fagco é: copiou o0 enunciado da atividade eu coliivadade que eles devem fazer” [...]

D47

“Temos um caderno de texto que a gente se compeomeibodo més fazer uma
(producéo de texto) para a gente perceber essagéeo[...] as atividades em sala |de
aula também envolvem isso [...] trabalho muito ao@ifabeto mével [...] trabalhamaos
sobre um tema e dai pegamos o alfabeto moével gatar tmontar essa palavra [...] nap é

aquele ditado tradicional de escrever, mas é canfosse um ditado [...] a crianga tem E45
gue montar a palavra com a letrinha em cima da mepaesse caderno de texto eles

escrevem do jeito deles [...] a gente nem corrigegsse caderno acompanha eles até o

quinto ano” [...]

Fonte: quadro construido a partir dos dados caletad

Diante das respostas das participantes, verifisaqne em relagédo ao desenvolvimento de
praticas de escrita, as acbes dessas profissiesi@is reduzidas a apropriacdo da lingua escrita

COmo uma pratica restrita aos bancos escolares.

Retomando novamente a perspectiva do alfabegpamnldo, conceito que fundamenta
toda a formacdo do PNAIC, os dados sugerem maisvenajue essa pratica ndo estad sendo

desenvolvida de forma eficiente.

As criancas escrevem sem objetivos sociais defnidem leitores potenciais para seus
escritos, além do professor. A funcdo da escrigringe-se a execucdo de exercicios escolares

nos cadernos.

A crianca deve ser estimulada a escrever para reemger e produzir textos com
diferentes propdsitos comunicativos, textos volado socializacdo dos saberes escolares e

cotidianos e textos reflexivos onde o aluno aprendepor suas opinides e vontades.
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De acordo com Ferreiro (2001) o desenvolvimentolaitura e da escrita ndo se
separaram, por isso, as acgOes relativas a esacaiecerao por meio da interacao e leitura de
diferentes géneros textuais, objetivando difereobgstivos sociais, além da aquisicdo do sistema
alfabético.

Quando o aluno escreve somente para professoemaecpmprir licdes escolares sua
escrita torna-se pouco significativa, desestimelaat ndo reflete todos os conhecimentos
construidos pelo estudante.

O dado mais agravante é que durante as observia¢desificado que nem para cumprir
licbes escolares as criancas foram permitidasra\esg contrariando os dados das entrevistas.

As praticas de escrita por todas as professoraameEm-se as acgbes descritas
anteriormente quando foram apresentadas as halafdde consciéncia fonologica. Nas semanas
de observacdo nao foram verificadas producdes xtestenem individuais e nem coletivas,
escritas espontaneas, e também néo foram enconypettecas de ditado, como foi apresentado

nas entrevistas.

A professora B foi a Unica profissional que prop@sscrita do auto ditado. Ela carimbou
figuras de objetos e animais no caderno e as asadeveriam fazer a tentativa de escrita.
Durante a entrevista, no ano de 2016, essa profestefendeu a préatica do auto ditado,
entretanto, durante as observacfes, no ano de 28fificou-se no caderno que essa pratica
ainda ndo tinha sido contemplada, todas as praptmtam de cdpia, em nenhum momento tinha
a escrita da crianca. Esse fato sugere a possitidida professora propor essa atividade devido a

presenca da pesquisadora em sala.

ApOs a atividade a professora ndo retomou a asdas palavras com as criangas, sua
atitude foi de assinalar se o escrito estava certrrado. Conforme figura 13.
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FIGURALS - ATIVIDADE DE ESCRITA ESPONTANEA PROPOSTRELA PROFESSORA B

LEGENDA:
a) Escrita alfabética

b) Escrita silabico-alfabético

Fonte: dados coletados nas observagfes

Podemos concluir, que as praticas para aquisigicsistema alfabético por essas
professoras durante as semanas de observagdocarorde forma simplista ndo contemplando
os diferentes niveis de desenvolvimento dos aluRosgilegiaram, em geral, as habilidades de

consciéncia fonolégica, ainda que apresentandoecps na sua execucdo. Nao contemplaram,
também, préaticas de escrita.

Portanto, os objetivos 7 e 9 da formacédo do PN&dftidos no caderno de apresentacao
da Pacto - Brasil (2012 p.31) que se referem apoeemsdo da importancia de diferentes
agrupamentos em sala de aula e a entender as e®lagiire consciéncia fonolégica e

alfabetizacéo, foram apropriadas de forma fragitjeivocada pelas participantes da pesquisa no
periodo observado.
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5.4 PLANEJAR E AVALIAR AS PRATICAS PEDAGOGICAS ALFABETADORAS:
PROFESSOR SOZINHO FAZ O QUE ACHA CERTO.

Nesse bloco levantou-se as respostas as perd@@8it89, 42 e 43 da entrevista. Mesmo
sendo acdes distintas no processo pedagodgicoia@@k o planejamento em uma visao integral
e globalizadora ndo podem ser vistos de formadsolRor isso, optou-se, nesse bloco, analisa-
los buscando integra-los, ainda que para melhorendithento sejam apresentados
separadamente.

Iniciaremos com as questdes relativas a praticalateejamento do ensino. As questbes
foram: 38 -como vocé elabora seu planejamento trimestral/saif&n39 E existe algum tipo
de acompanhamento da gestdo escolar sobre seulticgb®ual? Como acontecé2mergiram
duas categorias conforme o quadro 14.
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QUADRO 14 - ALGUNS PONTOS LEVANTADOS PELAS PARTICANTES PARA EXPLICITAR O
PLANEJAMENTO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS.

Repostas/ Categorias Participantes

Categoria: Planejamento elaborado pelo grupo de pfessoras

“A gente trabalha junto a equipe da serie [...p®plntas [...] as sequéncias a gente faz juntas
[...] s6 o diario é que cada uma faz o seu [.gkate trabalha mais ou menos umas quatro A38
sequéncias no ano” [...]

“Eu fago geralmente com outra professora que tralmmigo [...] as vezes até a corregente

da sugestdes [...] geralmente é semanal [...] E38
“Fazemos o planejamento juntas, todas as professtwgprimeiro ano, as trés caminham
bonitinho juntas”. [...] B38

Categoria: Planejamento elaborado sem acompanhamentla gestao escolar

“No inicio da minha vida de professora tive umaipggudtima [...] a pedagoga néao tinha
tantos papéis para preencher como hoje [...] el@eguia sentar com a gente [...] tinhamos
até tarde de estudo [...] era um grupo muito borhhoje esse acompanhamento nédo existe B39
mais” [...]

“N&o. Normalmente nos organizamos sozinhos [...Jv8ses no inicio do ano quando |as

meninas conseguem sentar, elas sentam [...] dépmigticamente o ano todo cada um par si

[...] as vezes no recreio trocamos um pouco, maséndquele sentar e conversar [...] acaba

sendo algo mais informal quando a gente vai fatanr aluno [...] ndo sei se é em todas as D39
escolas mas aqui o setor pedagoégico € mais pargarapacéndio do que orienta
pedagogicamente™|...]

“Aqui de manha tem [...] elas olham o nosso cademplanejamento, elas comparam com o
caderno da crianca, até com o registro da chamadacemparam [...] de tarde néo [...] €
muita fiscalizagdo [...] eu acho que a pedagogadapsentar com a gente na permanéncia,
perguntar o que a gente vai trabalhar [...] elagapeo caderno e olham sozinhas, nem E39
perguntam nada pra gente [...] eu tenho bem ef=@miia do oito e do oitenta [...] aqui elas
fiscalizam e la elas deixam completamente livigfalta um meio termo.”

“N&o [...] assim eles perguntavam como que esta, magla muito formal [...] de verdade,
desde que eu entrei na rede eu ndo me lembro demarpedagoga que sentasse comigo, me

desse sugestdes [...] eu ndo me lembro, vai fazembs que estou na rede [...] esse ano a F39
pedagoga nado viu meu planejamento nenhuma vek'(d..entrevista ocorreu no més gde
dezembro)

Fonte: quadro construido a partir dos dados cadetad

Diante das respostas das participantes constatdatms que sugerem um abandono da
gestdo escolar ao trabalho das professoras. Egabémtar que as professoras A e C afirmaram
gue existe acompanhamento da gestdo pedagdgicababhb que elas realizam, no entanto, as
duas profissionais apresentaram respostas breamagjetalhar e explicar como se desenrola esse
trabalho, mesmo quando questionadas pela pesqrasalgerindo uma inseguranca no que se

refere a esse assunto.

De acordo com Tardif (2014) é nas interacbfes hamaue o professor como um ser

anico, com suas historias pessoais e sua formagii£mica se desenvolve e se constitui como

5 .2 .. o n . .
Lembrando, como ja apresentado no bloco 1, que essa profissional tem 22 anos de experiéncia profissional.
6 L. R
Lembrando, como ja dito no bloco 1, a professora E durante a entrevista do ano de 2016 atuava em duas escolas
diferentes em turmas de primeiros anos.
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profissional, interagindo com seus pares e enfnelatas diversas interferéncias pela condicéo de

trabalho, cultura, crencas etc.

Portanto, igualmente como acontece no processoptEndizagem das criancas que
aprendem por meio de interagdes humanas e por dasiinteragdes com diferentes materiais,
acontece na construgdo da pratica do professorofésgor sozinho ndo consegue contemplar

todos os objetivos e todas as metas do trabalhegpegato.

Por isso, segundo o PNAIC, a formacdo do Pactcengibu a integracdo de diferentes
esferas da sociedade: governo oferecendo polipcédicas, a universidade por meio das
pesquisas cientificas e o professor com seu engajanpessoal e profissional dentro da escola.
(FERREIRA, 2012)

Entretanto, a gestdo escolar, aquela que deve acdap o trabalho do professor de
perto, no momento que ela acontece, para que essespo ocorra de forma efetiva, nao foi
contemplada na formag&do do Pacto. Portanto, paodhscimento, as mudancas esperadas na
atuacdo das alfabetizadoras séo ignoradas pelpeepadagdgica. Dessa forma, as professoras
colocaram em pratica aquilo que "acharam que aprand, sem contar com apoio da equipe de

gestao escolar.

Salientamos, no entanto, como sugere a fala ddsspmyas B e F, de acordo com o
quadro 14, que a auséncia de acompanhamento @a gestagogica no trabalho das professoras
ndo € um fato que surgiu apos a formacao do Pactéo participacdo das pedagogas no PNAIC

pode ter sido um fator agravante a essa ausénaganao a origem desse problema.

O processo de elaboracao e planejamento dasgw @clagdgicas nao foi observado pela
pesquisadora. De acordo com o quadro 14, ess&g@tontece por meio de trocas entre as
professoras da série. No entanto, sem o0 acompantama gestdo pedagogica, esse processo

pode estar sendo desenvolvido de forma fragil ejpia

A pesquisadora teve acesso, durante a semanasdevatfo, ao planejamento semanal

das professoras A, C, D e E. As profissionais @mtesn praticas bem distintas.

Em geral, os planejamentos seguiram as praticgsr@sentadas nos blocos anteriores. As

professoras A e E contemplaram préaticas que sagemm trabalho interdisciplinar, ainda que
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s apresentando praticas nas areas de lingua pesa@ matematica e as professoras C e D

praticas bem definidas por disciplinas.

Com base em Zabala (1998) constatamos que o poodesalfabetizacdo, nas classes das
professoras pesquisadas durante as semanas deagBserprivilegiou os conteudos factuais e
conceituais, ficando na esfera cognitiva do prazeesdesenvolvimento, caracteristica do ensino
tradicional. Sugerindo, de acordo com o autor uroacepcdo de aprendizagem também
tradicional, onde o aluno aprende de forma passiy@or transmissdo de conhecimento. Os

conteudos procedimentais e atitudinais ainda éatfwrmecidos” na pratica dessas professoras.

De acordo com o PNAIC (2012) e Zabala (1998) aiayab deve permear todo o
processo educativo. Dentro dessa perspectiva egsof sé podera planejar sua acdo quando
estiver consciente dos conhecimentos que seus sajanpossuem. Dentro dessa perspectiva

analisaremos os dados relativos ao processo avalieds classes dessas professoras.

Para a discussao desse tema foram levantadaguastese questdes da entrevista: questao
42 -como se da, na sua pratica, o processo de avaligggoalunosE questdo 4a unidade 1
do PNAIC apresenta sugestdes de quadros para oaadmamento da aprendizagem individual
do aluno e da turma. Qual é a sua opinidao sobrefssstrumentos? Vocé utilizaPedas as
professoras relatam que o principal instrumentavddiacdo sao as provas trimestrais, conforme

aponta o quadro 15.
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QUADRO 15 - ALGUNS PONTOS LEVANTADOS PELAS PARTICANTES PARA EXPLICITAR A
AVALIACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS.

Respostas/categoria Participante

Categoria: processo avaliativo por meio de provasnificadas

“A gente instituiu prova, a gente faz igual paratr@s primeiros anos e dai aquele parecer na B42
rede”.

“Usamos o ditado e provas que fazemos iguais pdestas turmas” C42

“Tem a avaliacdo que a gente faz todo dia em salauth [...] e tem a prova [...] semana|de

prova [...] a gente que elabora [...] de tarde qadéessora € livre para elaborar a prova como

acha melhor [...] aqui elas exigem provas iguaikdté manha e tarde elas exigem que sejam

iguais [...] a professora da tarde nédo trabalhemdeha, tenho que encontrar o email dela para

falar como vamos fazer” [...] E42

“eu nao fago [...] mas eu achei véalido fazer ps$e ano no PNAIC umas professoras de aqutra

escola levaram para si essa experiéncia e elasarastla o curso [...] € bom por que dai vocé
acompanha l& como esta aquele aluno no primemrestre [...] vai vendo a evolucéo [...] é B43
bom, mas eu ndo fiz e ndo to fazendo”.

“Eu ndo faco, me baseio mais no caderno de textin, tnés fazemos uma producao e a gente
compara [...] aqui elas (as pedagogas) tem umafague elas fazem um ditado todo més e
elas comparam a escrita da criancga.” E43

Fonte: quadro construido a partir dos dados caletad

Diante das respostas percebe-se que as professofasdem avaliacdo da aprendizagem
com avaliacdo de comportamento e se para a avaldgaprendizagem existe um instrumento
tradicional que é a prova, para a avaliacdo de odmpento nao existe qualquer forma de
registro, o que leva supor que se trata de sim@issurso, pois elas relatam que fazem
observacdes diarias de seus alunos no que semefecemportamento, atitudes e convivéncia,
no entanto, esses procedimentos ndo sao realitedfma sistematica e ndo possui registro

escrito.

O PNAIC concebe a avaliagdo como um instrumentmmclaséo caracterizando-a como
um processo “continuo, inclusivo, progndstico, dizlico, emancipatorio, medidor, qualitativo,
dialético, dialdgico, informativo, formativo-regdar.” (CRUZ, 2012 p. 19) Portanto, essa forma

de avaliacéao nao foi interiorizada pelas professora

Para tal, os cadernos de formacéo (unidade 1¥amaen sugestdes de instrumentos para
acompanhamento anual e processual de aprendizagétive e individual. Somente a

professora A explicitou e apresentou sua maneiraagar esse acompanhamento:

“Essa parte dos niveis de escrita € o basico, tenfager [...] assim vocé vé o progresso
da crianga, como a crianca evoluiu [...] peco tamlpéira a corregente fazer bastante
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sondagem [...] a primeira sondagem no primeiro @rta escrita do nome [...] e vou
fazendo [...] sondagem das letras do alfabeto, agmd de vogais, sondagem de
nameros [...] e essas coisas eles ndo falam nessiJr..] (PROFESSORA A)

A avaliacdo na turma dessa professora € compledserdam as provas trimestrais

unificadas para todas as crianc¢as, igualmenteraaigdgarticipantes.

FIGURA14 - ACOMPANHAMENTO DE APRENDIZAGEM CONCEBID®ELA PROFESSORA A
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LEGENDA:

a) Apropriacdo da lingua conforme os niveis de escdteebidos por Ferreiro (1999)

b) Apropriacdo da lingua conforme os niveis de escdteebidos por Ferreiro (1999)

c) Acompanhamento da escrita do nome.

Fonte: dados coletados nas observagdes

Para o PNAIC “a avaliacdo precisa ser realizadmitcm de etapas escolares, de projetos
didaticos ou de sequéncias didaticas: durante uerrdmado periodo, para investigar se as
aprendizagens estdo sendo efetivadas: e no fiaah @valiar os resultados obtidos e se é
necessario retomar o que foi trabalhado.” (GUEDBES$I® E LEAL, 2012 p. 22). Porém se o
que as professoras consideram como aprendizagemesulbado de uma prova, que ignorou o

que as criancas ja sabiam, esse instrumento tansbéwpartilhara sua concepgéo tradicional

sobre a alfabetizagao.
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Dessa maneira, a avaliacdo precisa englobar tatmtexto didatico com propdositos e
objetivos bem definidos: o planejamento — partimi#o avaliagdo diagndstica torna possivel
planejar acdes didatica flexiveis, prognoésticageificativas; e modifica a agdo do professor no
sentido de — regular e medir as préaticas e o dema@mopdos alunos e assim a estabelecer metas e
acOes para atingir os objetivos estabelecidos;ne @® resultados — analisar e compreender os

resultados alcancados para estabelecer novasan{gies.

Concluimos, portanto, que as concepcOes de pfareejavaliar das professoras
participantes ainda estdo “presas” a praticasdi@utiis de educacdo. Levando-se em conta 0s
objetivos 3 e 6 da formagdo do PNAIC contidos ndegao de apresentacdo do Pacto que
contemplam — compreender a importancia da avaljagédisando e construindo instrumentos de
avaliacdo e de registro de aprendizagem e plamejansino de alfabetizacdo, analisando e
criando propostas na perspectiva do letramentoanfaatingidos somente por uma professora

participante da pesquisa.
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6 NOVAS PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DO ALFABETIZADOR

Essapesquisa teve um foco bem definaonpreender como os professores utilizam os
fundamentos do PNAIC e os transformam em praticasgragogicasinserido em um contexto
macro de dimensdes nacionais, essa pesquisa écoanedessa realidade, ndo resultando em
generalizagbes. Mas sim em constatacdes que fongontadas e que mesmo sendo casos
isolados nos dao pistas do desenvolvimento do Ihabalfabetizador e ainda nos permite

levantar possiveis solugdes e sugestdes paradldgoes.

Na andlise de dados, constatou-se que houve ems & casos uma prevaléncia na
dicotomia entre o discurso oral e a pratica dogefate explicado por Tardif (2014) quando
afirma que o discurso do professor é um processativ enraizado de historias de vida, pois é
“leva-los a contar a histéria de seu saber-ensia@avés das experiéncias profissionais que
foram significativas para eles do ponto de vistaddatidade pessoal”. (TARDIF, 2014 p. 104).

A parte tedricacontemplada nos cadernos de formpag#retanto, foi pouco citada pelas
pesquisadoras durante a entrevista, mesmo quaredbiapadas pela pesquisadora. No entanto,
0s conteudos que se referem a esses temas devesnisiéados com frequéncia pelos docentes,

pois a pratica s6 seré efetivamente transformatiaweer a mudanca de concepcao.

Percebe-se na analise dos dados uma permeadd@oetpssas professoras a teoria, uma
fuga ao embasamento teorico da sua préatica, umacgitacdo as inovacdes e resisténcia as
transformacdes. Constata-se, assim, que essasgoEe ndo tém uma pratica reflexiva sobre
suas acdes em sala de aula.

Portanto, conforme Franco (2016), podemos conglugr as professoras pesquisadas nao
desenvolvem praticas pedagdgicas ja que ndo apmesemma reflexdo critica da sua pratica e a

consciéncia das suas intencionalidades.

Podemos afirmar que dessa maneira as profissipndsm ter uma consciéncia ingénua
do trabalho docente, impossibilitando o enfrentames contradigdes da atividade humana e de

se tornar um profissional critico.
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A preocupacgdo que aqui se instala € o fato destedaprofessoras participantes dessa
pesquisa estarem em constante formacao: todasradoagas e pos-graduadas (lacto senso) e
permanecem em formacao continuada pela SME, aléfordeacdo do PNAIC — foco desse

trabalho.

Conclui-se que os cursos de formacdo de profesqmydem ter se transformado em
“cursos de participacdo de professores”, onde oféspionais frequentam e participam, mas néo

se formam, ja que ndo ha mudancas consistentesdepgdes e acdes.

O discurso e a prética das professoras parti@pas#io acriticos e nao reflexivos. Freire
(2014) alerta para o fato de “o professor que r&ie & sério sua formacdo, que néo estude, que
nao se esforce para estar a altura de sua tarefeeméforca moral para coordenar as atividades
de sua classe”. (FREIRE, 2014 p. 89). Resultaddaaisegundo o autor, na desqualificacdo da

autoridade do professor.

Nesse contexto, o professor ndo tem capacidadbikdade de ser “dono” da sua pratica
cabendo a ele executar praticas elaboradas pavsoatrainda estar sujeito a doutrinacdo de

profissionais mais qualificados.

No que se refere as praticas elaboradas por opttofissionais os dados revelam que as
professoras participantes ainda estdo “presas’ugesges metodologicas apresentadas nos
cursos de formacdo como o PNAIC, insinuando querapostas metodolégicas estdo sendo
concebidas pelas participantes como “atividadegatirias” que podem ser pouco modificadas.
Corroborando, com o fato dessas professoras n&uipes embasamento tedrico consistente
sobre a sua prética, as modificagcbes sdo quasester@es ou sdo inseridas e adaptadas em

praticas tradicionais, resultando em aprendizagenso significativas.

Segundo Ferreiro (1992) a mudanca de concepcaprdfessores, s6 acontece quando se
coloca em crise as concepg¢fes anteriores. Os dadggsem, portanto, que € preciso maior
aprofundamento dos fundamentos do PNAIC pelas ggofas participantes pois elas ainda estao

em processo de apropriacdo de concepcdes apresentatbrmacao.

De acordo com a autora, é preciso “realfabetiaafrofessores alfabetizadores, pois eles

sdo produto das mas concepcdes de alfabetizacdorofdssionais que devem ser responsaveis
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em desenvolver o prazer da leitura e da escritalegn mais do que absolutamente o necessario
e evitam ao maximo a escrita. Torna-se muito dlificprofessor desenvolver nos estudantes

praticas que ndo puderam descobrir quando estavgrape! de aluno.

Na realidade brasileira, as praticas que os @ofes nao vivenciaram como alunos
transpbem a barreira de uma alfabetizacdo mal glecédo Brasil, segundo Diniz-Pereira (2011)
os profissionais que se tornam professores eranosldia escola publica, proveniente das classes
econdmicas menos favorecidas, filhos de pais coool@&®dade inferior ao ensino médio
completo e que encontraram nos cursos de licemgiguwinica forma de ingressar no curso
superior.

De acordo com Novoa (1999) e Tardif (2014) é peiondas histérias de vida e da
formacao académica que o professor se constitup @vofissional.

Tomando como referéncia a alfabetizacdo que ceneelaprendizagem por meio da
interacdo com a leitura e escrita de textos reaispnfrontando com o perfil dos professores
brasileiros podemos concluir que essa pratica pstir sendo desenvolvida de forma fragil, ja
gue ninguém ensina algo que nao sabe.

Por isso para Diniz-Pereira (2011) ha dimenstes exdlicitadas que determinam o
fracasso do trabalho docente na escola. Para o autormacéo de professores deve garantir a
gualidade do ensino concebendo os processos “daflom®s” e “desqualificadores” que os
profissionais estao envolvidos.

Ou seja, a formagdo continuada de professores deyeir falhas e equivocos
desenvolvidos na formacdo e na prética inicial elessofissional, bem como compensar
demandas negligenciadas na formacao basica edamili

Dessa maneira, programas de formacdo continuadssfaras amplas e universais como
foram concebidas pelo PNAIC perdem valor e efegiged A formag&o continuada para se tornar
eficaz, significativa e consistente deve ser radhzna escola, dentro do contexto e da realidade
especifica.

De acordo com Ferreiro (1992), os processos dactapao mais eficientes e profundos
sao aqueles que um profissional capacitado acorapargrofessor em sala de aula. O docente
necessita vivenciar o trabalho coletivo englobaadacédo reflexiva individual e em grupo,
orientando-se por demandas especificas do seudededbalho. Por meio de orientacdes

pontuais o professor vai se perceber e se ver éticgr
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Para isso, € urgente e necessaria a instituicdcaldalho coletivo e colaborativo dentro
das unidades escolares. O que se encontra hoa&sionais sozinhos e os projetos coletivos
resumem-se na execucdo de acdes de obrigatoriedéelma a escola que se desenvolve de

forma superficial, sem um processo efetivo de tertee pares e sem colaboracéo efetiva.

Investir na responsabilidade e comprometimentet@ promove o conhecimento
pedagogico, aprendizagem permanente e a autonoroifgssspnal. Essas habilidades se
desenvolvem por meio de didlogo constante, disessséstudos individuais e coletivos e

investigacdes no contexto escolar.

Os dados sugerem que manter os cursos de formemditnuada nos formatos
concebidos, que contemplam realidades e contextessds ndo esta sendo eficaz e ndo esta

apresentando resultados satisfatorios.

Portanto, a formacdo continuada que por ora éadmtna figura do professor, numa
perspectiva individual, deve migrar para uma cédade nas equipes escolares, numa
perspectiva colaborativa. Porque os cursos de fiimeontinuada so6 se tornam efetivos quando,
no interior na escola, se faz a continuidade déssaacdo. Por meio de discussdes para
adequacéo a realidade local, do acompanhamentadudi e coletivo ao trabalho do professor,

da definicdo de novos papéis profissionais e daud#fio com especialistas.

Para isso, conforme Freire (2014) o professor pdte estar demasiado certo das suas
certezas, pois professoras que sdo resistentas\as;0es e que acham que fazem tudo certo, ndo
estdo preparadas para transformar suas praticag:0ks formativas coletivas devem contemplar
as diferentes opinides fundamentadas pelo respgitoo, comprometimento e discernimento,

promovendo a participacéo de todos.

As praticas formativas devem ser sistematicasnefaas e avaliadas. E preciso
desenvolver e incentivar no corpo docente das &samina cultura auto-formativa, onde os
educadores vao em busca do conhecimento com ovobjiet aprender e se transformar por meio

do saber, e nao s6 incentivados pela progresséarrara profissional.

Os dados revelam, no entanto, que isso ndo aeomtas escolas pesquisadas. As

professoras seguem sozinhas em seu trabalho, s¢rameu pouco acompanhamento da gestao
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escolar. As pedagogas escolares que séo respapéleeigestdo pedagogica ndo desempenham

suas funcdes de forma eficiente.

A gestdo escolar tem a responsabilidade de amgapfessor a encontrar solugbes as
dificuldades e obstaculos que enfrentam em salaawa. Essas dificuldades devem ser
solucionadas no interior da escola, em conjuntadgerentes profissionais e ndo dependentes de

profissionais externos.

Partindo do principio que as pedagogas da redécipaheram professoras que passaram
por um segundo concurso para estarem aptas a eaeiwecdo de gestdo pedagdgica e que em
nenhum momento foi exigido habilidades e formagda pal fungdo, voltamos a mesma questao
do perfil do professor brasileiro. A gestdo pedagggao € exercida por alguém mais capacitado

e mais experiente.

Para agravar essa situacdo no PNAIC nédo foi cqtéelm a participacdo desses
profissionais. Essa constatacdo revela uma maiimuldiade para a efetivacdo do Pacto pelas

professoras.

Dentro dessa perspectiva, os conteudos trabalhzmsursos de formacgéo se perdem
dentro das escolas por meio de profissionais isslagskm acompanhamento de seu planejamento

e avaliacdo do seu trabalho.

Revela-se aqui um desafio a SME, é necessariappnscessos formativos para que as
escolas assumam a integracdo das formacdes exéermaalidades especificas de cada unidade

educacional.

E dentro da escola que o professor vai desenvaeise postura reflexiva sobre sua
pratica, além de socializar saberes. E no inteléoescola a base da sustentacio pedagdgica, € o
local da relagdo entre a teoria e a pratica. Paa@, itodos os profissionais envolvidos devem
dominar solidos saberes curriculares, de expeaépifissional, cultural e da realidade que a

escola esta inserida.

Conforme a figura 15, as equipes escolares devemrganizar em uma perspectiva

colaborativa, no qual o trabalho de cada um dependterfere no trabalho do outro. O contexto
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escolar especifico deve ser o meio para o desémesito das acBes educativas almejant

formacéo académica e humana dos educe

FIGURA 15 -FORMAGCAO DOCENTE NO CONTEXTO ESCOLA

GESTAO
ADMINISTRATIVA

PEDAGOGICA
V1SITY3ds3

PROFESSOR

Fonte: a autora

Os caminhos descritos nesse trabalho e tambémrhemlados pelo PNAIl@inda ndo
foram apropriados de forma plena préatica das professoras pesquisadas.articipantes estao
perdidas em meio a uma concepcao global que aiddase apropriaram e a concep

tradicional, na qual conviveram durante o ensirgidoa

O ensino do sistema alfabético esta se desenvalveath 0 processo que ensin
compreenden lingua como um sistema de representacdo e sesarpen seu uso social. ,
informacdes sdo dadas como prontas aos alunoguEgdes escolarizadas, sem uma abord:

social e significativa.
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Dessa maneira, o processo de alfabetizacdo estip ggomovido sem o respeito a
autonomia dos educandos. Em todas as situacOesvallas os alunos passam todos os dias,
durante todo o periodo sentados em suas cadegaspda sala de aula e cumprindo tarefas
propostas pelas professoras. Nao foi observado mtosiede promocédo a criatividade, a
independéncia, a autonomia para resolucdo de pnablaliarios e tdo pouco ao incentivo a

utilizacdo da lingua escrita de forma auténoma.

Para Freire (2014) quando o professor ndo desemelautonomia dos alunos € um
professor que:
[...] desrespeita a curiosidade do educando, @esto estético, a sua inquietude, a sua
linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e pregédia; o professor que ironiza o
aluno, que o minimiza, que manda que ‘ele se penth&eu lugar’ ao mais ténue sinal
de sua rebeldia legitima, tanto quanto o profegeerse exime do cumprimento de seu
dever de propor limites a liberdade do aluno, quéugta ao dever de ensinar, de estar

respeitosamente presente a experiéncia formadorddoando, transgride principios
fundamentalmente éticos da nossa existéncia. (FRE2014 p.58).

Uma alfabetizacdo efetiva e significativa propiaisequéncia da escolarizacédo de forma
plena, constroi um alicerce para toda a vida aca@éenpessoal. O contrario, uma alfabetizacéo
monodtona e mecanica, sem relacdo com o mundopeahite a sequéncia da escolarizacéo de
forma traumatica, pois ao aluno que ndo aprenderita&e a aprendizagem nao é vista como um

bem maior.

As mudancas necessarias na educacdo ndao vém aedoescola, devem surgir das
necessidades sentidas no grupo de trabalho. Oarferdos do Pacto foram pouco incorporados
a prética dos professores e ndo favoreceram muslangaistentes na cultura escolar. Percebeu-
se uma resisténcia por parte das professoras nosguefere a transformacdo da pratica,

permitindo-se concluir:

a) Os professores tiveram a oportunidade conhecescetdi sobre uma nova perspectiva de
trabalho, e até mesmo repensar sua pratica. Masosaprofundamento tedrico dos
temas, as acdes formativas foram insuficientes pamasformar a pratica escolar.
Portanto a mobilizacdo dos saberes docentes etiaapda reflexibilidade ainda séo
desafios a serem alcancgados, ja que o0s profess@rese sentem seguros a apropriar 0s
novos principios apresentados pelo PNAIC, além #@e promoverem a atividade

docente que contempla a alternancia pratica/tgoéitca.



b)

d)

f)

9)
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Sem discussfes coletivas no interior das escolase sus fundamentos do Pacto, os
principios apresentados nas formagfes se perdeemttoddas unidades escolares.
Portanto, a socializag&o dos saberes docentesinddetivamente praticadas.

Mesmo sendo considerado pelas professoras um mparaoa formacdo continuada, na
pratica o PNAIC ndo se efetivou como um meio pareoastituicdo da identidade
profissional docente.

O engajamento docente € constatado individualmemiganto de forma extremante
fragil, ja que cada profissional segue sua prétérzro na propria sala de aula. Sugere-se
dessa maneira, uma precaria visao sobre o enga@mmersponsabilidade social que a
profissdo docente possui.

Com base nos itens anteriores, concluimos também,egta ausente o trabalho em
regime de colaboracao.

O volume de conteudos apresentados no Pacto farapescional a carga horaria
disponivel para a formacdo. Apresentando, dessaeiraanacfes apressadas,
impossibilitando o aprofundamento de principiosessérios a praticas especificas.

Por se tratar de uma formacdo em larga escala oiguefmitido aos orientadores de
estudo adequar a carga horaria e os conteudos vdbsdos de acordo com as

necessidades do grupo.

As professoras participantes tém uma boa avaliagicque se refere ao PNAIC,

qualificaram de forma positiva a formacéo, os niaiteteoricos e os materiais didaticos. Porém,
a cultura escolar ainda é muito forte e enraizaalgndtica, dificultando acdes concretas de
transformacado. Por isso, € necessaria a retomantieo dkas unidades escolares tendo em vista a
natureza contraditéria do ato educativo, sendo giBn®€nquanto um processo sistematico e
precisando ser sustentado teoricamente. A formde&e ser com o professor e ndo para o

professor.

Depois de analisar e estudar os fundamentos dol®NAgere-se, que esse trabalho

coletivo dentro das escolas comece com estudoscassides baseados nos textos dos cadernos
de formacgdo do Pacto. O material elaborado é deqaklidade, apresenta fundamentos tedricos
com uma linguagem acessivel e textos ndo muitocoknglém de ser um material que todas as

escolas receberam no ano de 2013.
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A rede municipal disponibiliza a todas as profess®3% de hora-atividade, momento
gue deve ser utilizado para além do planejamentvadiacdo, para estudos e discussdes
coletivas. Nota-se que perante a realidade nacienmaum contexto privilegiado, como é a rede
municipal de Curitiba, as escolas e educadorascmmlicdes de desenvolver a promocéo e

gualificacdo do trabalho alfabetizador.

O conhecimento produzido dentro das escolas devemiado pelgpraxiscom acdes
intencionais e permeadas de reflexdes sustentadagpptica/teoria/pratica. E necessaria uma
equipe escolar que tenha capacidade técnica pa@midiar na pratica acdes coerentes,
significativas e transformadoras e que ao se esgradmo pessoa e educador evidencie a sua
subjetividade humana.

A equipe escolar na sua complexidade deve teezdalo que ensina, de como ensina e
para quem ensina,tem clareza sobre qual concepcalfathetizacao esta subjacente a sua pratica
e em qual contexto ele esta inserido.Se tornarglmaswutora da pratica, pois vai saber o
caminho a percorrer, vai ter consciéncia das sg@ssae das necessidades de aprendizagem dos
educandos.

Cabe as escolas e a SME tracar um novo planmdpata essas agdes, é imprescindivel
a legitimacao e otimizacdo das praticas formatidasmudancas para serem efetivas demandam
tempo, tempo esse que no Brasil ndo é respeitad@gidicos que a cada novo mandato
estabelecem um novo recomeco. Contudo, é fundahaatitar o processo com critérios firmes
e claros. Por que segundo Freire, “0 espago pedagégum texto para ser constantemente

‘lido’, ‘interpretado’, ‘escrito’ e ‘reescrito”. FREIRE, 2014 p. 95).
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7 O PNAIC E AS NOVAS PERSPECTIVAS PARA AS PRATICAS PEDAGOGICAS
ALFABETIZADORAS

O PNAIC trouxe questbes interessantes para aragég do trabalho docente. Sem
apresentar um método de alfabetizacdo, apreseritererdes sugestdes metodoldgicas para

subsidiar a pratica de cada professor, podendadeguado a realidades especificas.

O Pacto discutiu e fundamentou a alfabetizacdotaas (ou quase todas) as suas
dimensionalidades: concepg¢éo tedrica, curriculerdmsciplinar, avaliagdo formativa, inclusao,
organizacdo do trabalho por meio de diferentes pagnentos, ambiente alfabetizador,
consciéncia fonoldgica, literatura, ludico, orgag@o do trabalho pedagdgico por meio das

sequéncias didaticas e diferentes recursos digdatico

Todos esses eixos foram divididos nas oito unisl@eetrabalho concebidas pelo Pacto e

tiveram como foco a pratica do professor em salautbe

O trabalho que agora chega ao seu ponto finakeé@aspum recorte sobre o PNAIC. A
pesquisa foi desenvolvida com professoras alfaedmitias de escolas municipais da cidade de

Curitiba, capital do estado do Parana.

N&o se tem nesse trabalho uma Unica verdade €taméo se buscou generalizacdes. Ha
perguntas que diante de aspectos investigadofirelabe respostas. Respostas estas que devem
ser concebidas como caminhos possiveis a soluci@mbblemas reais no que se refere ao

processo de alfabetizag&o.

A pesquisa realizada teve a seguinte indagagdmrtir da compreensdao teorica dos
conceitos de alfabetizacdo e letramento fundamentasl pelo Pacto Nacional pela
alfabetizacdo na ldade Certa, como se apresentam gsaticas pedagodgicas de lingua

portuguesa de professores alfabetizadores que pamparam da formagao do Pnaic?

Para esse fim, objetivo geral desse estudo foi compreender como gsofessores
utilizam os fundamentos do PNAIC e os transformam ra praticas pedagdgicasE como
objetivos especificos foram concebidos os seguiptagos:identificar como os professores
utilizaram as contribuicdes do PNAIC na sua prtiedagogica; investigar qual é a concepgao

de alfabetizacdo dos professores; compreender csfno desenvolvidas as atividades de



159

apropriacdo do sistema de escrita alfabética difidan como se da o processo de elaboragéo e

avaliacdo das praticas pedagogicas alfabetizadoras.

Retomamos nessa dissertacdo conforme os objedisiosa descritos e com base nos
dados analisados encontramos uma dicotomia emtigcorso e a pratica das professoras. Dessa
maneira, as categorias levantadas com base nos daltados nas entrevistas em sua maioria
ndo corroboraram com os dados coletados nas ogées/a

A titulo de conclusao, pode ser constatado queirel®s achados dessa pesquisa, 0 as

professoras seguem com praticas tradicionais, @uogpou nenhuma interagao interdisciplinar.

Com aintencéo de identificar como os professotiiszam as contribuicdes do PNAIC na
pratica em sala de aula verificou-se que os praigipubsidios do Pacto para essas profissionais
sdo a sequéncia didatica, a literatura e os jd@ms a pretensdo de compreender a concepcao e a
pratica que os professores possuem sobre essase@isis pedagdgicas, constatou-se, nas
observacdes, que esses aspectos ainda néo forapriagos de forma plena nas praticas das

professoras pesquisadas.

Em todos os casos, o discurso é todo permeadauegdd e defesa da utilizagcdo das
sequéncias didaticas como meio para a organizagdialbalno pedagodgico. Os dados revelam,

no entanto, que ha equivocos em relagédo ao deseneato dessa prética.

No que se refere a utilizacdo de livros literaegegos pedagodgicos, ndo foram achados

indicios consistentes que comprovem a efetivacésedieabalho de forma satisfatoria.

Essa € uma constatagdo muito importante paraiaigdef de novas e diferentes acoes
formativas no ambito da Secretaria Municipal de dagéo, pois os cursos de formacéo
continuada pos PNAIC séo todos estruturados com hasrganizacao por sequéncia didatica,
além de englobar préticas ladicas e o desenvoltonga prazer da leitura por meio das obras
literarias.

Compreende-se, no entanto, que a maior contribud@ Pacto foi a mudanca de
concepcdo de alfabetizacdo apresentada pelo PNsM&hetizar letrando. Todo o referencial
tedrico concebido na formacao partiu dessa conoepg& como os dados revelam nao foi citado
pelas participantes da pesquisa.
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Na tentativa de investigar qual € a concepcéadfdbedizacdo dos professores os dados
explicam o porqué dos equivocos em relacdo asilboigies do Pacto: as professoras nao
compreenderam a concepcao de alfabetizar letransegeem com préticas tradicionais. Os
equivocos acontecem por causa da ndo apropriagémndeito, tornando o desenvolvimento das
estratégias elencadas fragil e precério.

Portanto, as concepcbes de alfabetizacdo fomentddeante o Pacto ndo foram
promovidas pelas professoras, revelando-se um tasgatho do processo formativo. As
professoras selecionadas ndo conseguiram, soziotasolidar as acdes formativas propostas

pelo Pacto.

Com o intuito de compreender como sdo desenva\wadaatividades de apropriacdo do
sistema de escrita alfabética os dados confirmaocorstatacdes acima descritas: as praticas das
professoras acontecem de forma linear e unificadajlegiando, em geral, habilidades de
consciéncia fonologica, ainda que apresentandovecps na sua concepcdo. Nao foram

encontradas praticas efetivas de escrita.

Todas as profissionais envolvidas defendem a selege do desenvolvimento das
habilidades de consciéncia fonoldgica no processalf@betizacdo. Os equivocos encontrados
remetem esse conceito as praticas tradicionais sgoe“proibidas”. Dessa maneira, muitas
participantes afirmam desenvolver essas habiliddddsrma “escondida” em meio a sequéncia

didatica.

Diante disso, constatamos que o desenvolvimenpatizas para apropriacao do sistema
alfabético merece maior atencdo e acompanhamentpapi@ da gestdo escolar e da Secretaria
Municipal de Educacéo.

Por fim, com a intencdo de identificar como seod#@ocesso de elaboracdo e avaliagdo
das praticas pedagdgicas alfabetizadoras conssatoue a pratica das professoras pesquisadas
gira na esfera cognitiva do processo de desenvehtion caracteristica do ensino tradicional,
porque privilegiam contetdos factuais e conceitudera tal, a avaliagdo € desenvolvida por
meio de provas unificadas, ndo englobando o proassprendizagem percorrido pelo aluno.
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O Pacto trouxe elementos de inovagdo, como axéeflsobre o fazer do professor por
meio do acompanhamento individual e coletivo das@d, para isso elaborou instrumentos para
essa acgdo, ndo se verificou, no entanto, a ufilzagesses instrumentos pelas professoras
pesquisadas. E preciso um olhar mais profundo difegsores, da gest&o escolar e da secretéaria

de educacao sobre a avaliacéo e planejamento.

Os dados alertam para o fato das professorasemst@aoladas em seu trabalho
pedagogico. As profissionais pesquisadas afirmaont&@m nenhum tipo de acompanhamento

por parte da gestédo escolar em relacao ao trapattergogico desenvolvido.

Entende-se, assim, que a identificacdo de umassidleele, nesse caso varias, é tambéem,

contribuicdo a definicdo de acdes futuras por mhortepesquisadores.

Concluimos, conforme figura 16, que as praticasptafessoras alfabetizadoras seguem
de forma tradicional, por isso ainda estdo em mIxale compreensdo aos fundamentos do

PNAIC e, portanto,ainda ndo os transformam emgagifpedagogicas.

FIGURA16 - COMO SE APRESENTAM AS PRATICAS PEDAGO®S DOS PROFESSORES
ALFABETIZADORES
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7

Discutir esses dados dentro de um contexto pgiéitkeo como € a rede municipal de
Curitiba, € um fato inesperado. Eu como professti@etizadora, agora pesquisadora, nao

esperava encontrar dados tdo alarmantes.

Levando-se em conta o processo histérico da aifalgdo brasileira apresentada nesse
trabalho, verificamos que as discussdes sobre amgadde concepcdo sdo bem anteriores ao
PNAIC. Se considerarmos, ainda, que as professpaacipantes estdo em permanente
formacdo, como atestam os dados, € dificil de in@agjjue o contato delas com essas novas
concepcoes, tenham ocorrido somente a partir dol®@Anesmo assim essas concepcoes ainda

ndo foram apropriadas por elas.

As professoras participam dos cursos, mas naors&m e nao se transformam. Nao ha
uma cultura auto-formativa e uma formacéo reflexouze leve a professora a pensar, refletir e

transformar sua prética.

Participar da formacdo do Pacto, para mim foi meake significativo, mas tenho
consciéncia que somente com ele minha praticaen&@osido transformada, como nao foi. Minha
bagagem profissional, ja tinha me permitido ter comtato profundo com a concepc¢édo de
alfabetizacéo e letramento, portanto, essa jamepratica incorporada no meu fazer diario. O
PNAIC veio para enriquecer, propor novas sugestiaedologicas e gerar discussdes dentro da

escola.

Afirmo, entdo, que as professoras, por mais quiwgdsem anterior contato, por meio de
cursos com as concepcdes de alfabetizacdo apmsenfaelo Pacto, sem um devido
acompanhamento e avaliacdo do trabalho essasagsr&tic perderam no interior das unidades

escolares.

Embora os professores assumam ter tido contato @omaterial distribuido pelo
programa e que julguem positivo 0os conteddos gdressos, ndo se constata na fala, na prética
em sala de aula e no planejamento semanal, indé@osmbasamento tedrico no trabalho

docente.



163

Para um trabalho efetivo a escola deve estar diabai teoricamente quanto as suas
concepcoes de aprendizagem, quanto ao perfil dosske quanto a concepcéao de alfabetizacéo.

E preciso estar claro aonde se quer chegar e gomhleo vai se percorrer.

Estudar, pesquisar e discutir o PNAIC no ano d&72fdi um grande desafio. Os
contextos politico e econdmico atuais estdo extnéegsaconturbados, sdo grandes as incertezas.
A educacdo em meio a crise, continua em segunao pégesar de todo o discurso demagdgico
das autoridades.

~ b

Discutir sobre o direito a escola de qualidadd]ireito a aprendizagem de todos, a
necessidade de boas condi¢bes de trabalho aosswde e salarios dignos, sdo temas téao
recorrentes no ambito da educacao brasileira quec@ague sempre estamos discutindo os
mesmos temas durante décadas.

Como uma tentativa que almejou transformar adadé dessas classes de alfabetizacao,
o PNAIC possibilitou a volta da antiga discussabrsoca necessidade de transpor o ensino
tradicional. Perante conquistas e descobertascésosobre a aprendizagem verificamos, ainda,
praticas antiqguadas e professores resistente&os paradigmas.

Portanto, apesar das incertezas, da pequenazaglaoi do profissional docente  no
Brasil, € preciso que o professor se assuma comgaddr, se reconhecendo e se
comprometendo no seu papel social. Pois € a mhrtmomento que se assume a condi¢cdo de
educador, quando o docente se coloca diante do®sa@ que o processo de construcdo da
identidade profissional se desenvolve.

E comum no Brasil se procurar um culpado pelasculifades encontradas,
principalmente nos tempos de crise como vivemoal@aente. Apontar um culpado em uma
esfera tdo complexa como a educacdo, é algo inyebssimprodutivo.

Portanto, o professor ndo € vitima e nem culpadondazelas educacionais brasileiras.
Como o PNAIC contemplou, a educacdo necessita masviaastancias funcionando em comum
acordo: esferas governamentais por meio das ditiblicas e distribuicdo de verbas, as
universidades por meio das pesquisas cientifidfaemacao inicial dos professores, secretaria de
educacdo por meio da gestdao administrativa de sesue formacdo continuada, a gestao
pedagogica da escola por meio do acompanhamerntiduna e coletivo das acbes docentes e o

professor em sala de aula mediando e oportunizamgoendizagem dos alunos.
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E certo que nenhuma politica publica no ambito etlucacio apresenta efeitos
instantaneos, toda mudanca precisa de tempo paresgporada pelos profissionais envolvidos.
No entanto, apesar do PNAIC ter como foco a formalg professores, o que se encontra sao
professores sozinhos, fazendo o que acham certo.

Nota-se, dessa maneira, que para a educacdo,asfanmbleis e decretos impostos de
maneira vertical. E preciso conscientiza¢io e comptimento de todas as esferas responsaveis
pelo desenvolvimento das ac¢des educacionais.

Torna-se, dessa maneira, urgente continuar assidousobre os programas de formacéo
continuada principalmente no ambito da alfabetiagagdompreendendo além da formacéao
académica a formagéo humana.

A familiaridade com os processos da pesquisa ifi@ntpode ser um caminho rico e
significativo para a efetivacdo da formacéo coratdau A imersdo dos educadores em ambientes
de producéo cientifica permite um olhar critico matacdo ao processo educativo, favorecendo
inovacdes e fundamentando préaticas concebidas. ibHites ao professor, também, o
desenvolvimento de uma postura investigativa eacéa a sua pratica diaria. Atesto que essa foi
uma experiéncia rica e significativa que o mestiaadissional me proporcionou.

O PNAIC foi uma semente plantada que se for regadatrida pode colher frutos
maduros a longo prazo. A questdo que aqui se éstabe® qual que serd o cuidado com essa
semente que, por ora, poucos galhos floresceramgeocorme investimento financeiro sobre ela.
Essa sim é uma semente que se mostrou muito pata gisto pouco valorizada.

Essa pesquisa, que contempla o PNAIC como um mama refletir as praticas
pedagdgicas alfabetizadoras, apresenta a comptiexidia processo alfabetizador: sao varias as
guestdes sociais, histéricas, politicas, econérdaducacionais que produzem conhecimentos e
ideologias.

No entanto, se levarmos em conta somente as @gestiucacionais: a necessidade
especifica de ensinar o sistema de escrita alé@bétias praticas pedagdgicas que levam a essa
aprendizagem, muitos conflitos e discussfes egtéseptes na realidade brasileira no que se
refere a esse tema. O fato é que ainda as cridmagaieiras ndo estdo sendo alfabetizadas na
maneira e na época certa.

A busca pela superacdo dessa defasagem histérammstante, ainda que nao seja,
infelizmente, a prioridade.
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O PNAIC aprofundou as discussdes sobre alfabetizagdetramento concebendo o
conceito de alfabetizar letrando. Essa dimensaalfdaetizacdo exige do professor uma nova
postura e uma nova pratica pedagdgica. Nao cabe anaprofessor ser um mero aplicador de
atividades/exercicios concebidos por outros. Réfebetizar e letrar o professor e sua acéo
devem estar inseridos nas praticas sociais e aigdtde leitura e escrita.

Para isso, ndo se pode conceber praticas alfabetezs sem textos reais, proximos a
realidade do aluno, com o objetivo de ampliar estrair novos conhecimentos e significados. O
maior objetivo do processo alfabetizador deve smmaunicacao por meio da lingua escrita, onde
o aluno, através da compreensdo da lingua se comuaprende, manifesta opinides e as
confronta com opinides alheias e constréi novosresh

As praticas pedagogicas alfabetizadoras, portatéeem ser direcionadas a situagfes
ricas e significativas de leitura e escrita. E aligade das experiéncias vividas e dos textos lidos
e manipulados que determinaram a relagdo que nssatardo com a lingua escrita.

Vivéncias que transpde o ambiente escolar e dalsadala sempre atraem mais a atencao
dos alunos. A elaboragédo de cartazes na comunidadayisos dentro escola, a confeccdo de
bilhetes e cartas para outras turmas e autoriddéaesdade ou da escola, pesquisas sobre temas
de interesse da turma sdo exemplos de vivencis ¢am a lingua escrita.

Dentro do contexto escolar defendo a contacadadié@r historias e o incentivo a leitura e
manipulacio de obras literarias pelos alunos. rieste pela vontade de aprender a ler e pelo
prazer de ler que a crianca insere-se no mundoindad escrita de forma significativa e
permanente.

Entretanto, conceber as obras literarias somem® @razer é reduzir a literatura. E por
meio do mundo imaginéario da literatura que a casse descobre e se constr6i como ser humano
e se insere no contexto social. A literatura sesla#ém de prazer vai evidenciar varios outros
sentimentos e emocdes.

A literatura é fascinante, mas ndo é por issoagpgitica alfabetizadora pode se limitar a
esse género textual. E urgente e necessaria aagémplilo trabalho com diferentes géneros.

As vivencias no mundo da escrita favorecem, tamd@naluno atividades reflexivas
sobre a lingua: aspectos linguisticos, sons da @aganizacdo e orientacdo da escrita e a

diferenciacéo entre a lingua falada e a linguatascr
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No entanto, o professor, na postura de educadoisarser o exemplo para seus alunos. O
professor para ensinar a ler e para incentivaraaeprda leitura precisa ler e ter repertorios de
leituras para desenvolver essa questdao com queligaafundidade e prazer. O professor precisa
ampliar seu conhecimento cultural e humano, ou, sgavivéncias ricas e significativas no
mundo na escrita também precisam se desenvolveonpe docente, dentro das caracteristicas
especificas desse grupo.

O professor precisa ler para estudar e reflebresgua pratica, mas também precisa ler
obras literarias. E preciso momentos culturais corigita a museus, a pecas teatrais e
experiéncias enriquecedoras. E preciso ampliasa@ovie mundo do professor.

No processo de alfabetizacdo a leitura € essemciagntanto o processo de escrita € tal
gual importante e requer acdes especificas e tentds do educador. Permitir e incentivar que a
crianca escreva de forma autbnoma ainda € um dgsafa as professoras pesquisadas.

E por meio da escrita que o aluno constréi supétéses e o seu conhecimento sobre a
lingua, e o professor avalia e (re) constroi sgassaalfabetizadoras.

Fato esse que requer do professor a compreens@onmgpanhamento sistematico da
escrita infantil conforme os niveis de apropriagadingua escrita. A anélise da producao infantil
realizada de forma contextualizadapor meio de wansignificativas como a contagdo de
histérias, projetos interdisciplinares e outrosnpts ao professor em uma acdo de mediagcao
diagnosticar e agir sob a escrita do aluno. Valeblar que o trabalho com diferentes géneros
nao pode ficar restrito a leitura, os alunos dewsn ensinados e estimulados a escrever
diferentes géneros.

Portanto, as equipes escolares devem almejama¢éio do educador reflexivo por meio
da leitura e reflexdo de textos da area da educagifabetizacdo, de textos produzidos pelas
criancas, de obrasliterarias e de outros génerxdsiais e de discussdes de cunho politico
pedagogica.

O que se refere a consciéncia fonoldgica, prédfioadefendida pelas professoras, € uma
acdo que deve estar presente sim nas praticaetattadoras. Sem o0 ensino sistematico e
intencional o processo de aprendizagem da eseriiarsa mais lento e pouco efetivo e por com
sequéncia desestimulante. A questdo que aqui saedief do uso das atividades de andlise da
lingua como meio para se alcancar a apropriac&stima alfabético e ndo de reduzir o trabalho

de alfabetizacéo as essas praticas.



167

O texto deve ser concebido para aprendizado dergédentro de um contexto e objetivo
social e ndo como pretexto para as atividades éiésarda lingua. Dessa maneira, o objetivo da
sequéncia didatica deve ser a aprendizagem de vongémero textual com uma finalidade social
especifica, dentro desse processo a andlise dmlgega etapa importante e necessaria, mas nao
0 objetivo principal. O objetivo principal no pr@se de alfabetizacdo serd sempre a
compreensao do sistema alfabético atravésda coag@migor meio da leitura e da escrita.

Enfim, a crianca para se alfabetizar precisa geida, precisa falar e conversar, precisa
discutir assuntos com adultos e outras criancas;igar fazer perguntas e receber respostas.
Ensinar tudo a todos é impossivel, mas uma alfadg#io plena é a base estrutural para futuras
aprendizagens, portanto essencial.
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APENDICE 1

Instrumento de coleta de dados:

ENTREVISTAcom PROFESSORES

MESTRADO EM EDUCAGAOQ: TEORIA E PRATICA DE ENSINO
ORIENTADORA: PROF. DRA. VERONICA BRANCO

MESTRANDA: ANA CELINA HESKETH RABUSKE CORSI

PARTE 1: QUANTO A FORMACAO

1- Qual é a sua idade?
« 20a25anos
« 25a30anos
30 a40 anos
* 40 a50 anos
* 50 anos ou mais
2- Qual é a sua formacgéo em nivel de graduacéao?
3- Qual o0 ano de concluséo do curso?
4- Possui curso de especializagdo? Qual? Ano de &&uu
5- Vocé participa de cursos de formagédo continuadaZBirfSe quais vocé participou nos
altimos trés anos?
6- Como vocé classifica sua turma em relacéo ao a@a? E comportamento?

7- Qual é o numero de alunos? Vocé tem alunos des&cfiQuantos?

PARTE 2: QUANTO A EXPERIENCIA PROFISSIONAL

8- Quantos anos atua como professor?
« lab5anos

« 5al10anos
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» 10a20anos
e 20 anos ou mais
9- Quantos anos atua na rede municipal de Curitiba?
* lab5anos
* 5al0anos
e 10a20anos
* 20 anos ou mais
10-Quantos anos atua como professor alfabetizadorimeipo ano do ensino fundamental?
* lab5anos
* 5al0anos
e 10a 20 anos
* 20 anos ou mais
11-Quantos anos atua nessa instituicdo de ensino?
12-Qual é a sua carga horéaria nessa escola?
13-Tem vinculo com outra instituicdo? Qual?Qual éafsncdo nessa outra instituicdo?

PARTE 3: QUANTO AS CONCEPCOES TEORICAS

14-Quais as atividades vocé desenvolve todos os dias?

15-Quais atitudes vocé espera de um aluno do priraein@

16-Para vocé, quais sdo os maiores desafios e déideddo professor alfabetizador?

17-Com que frequéncia vocé faz a leitura de livrossata de aula?

18-Sua turma tem uma biblioteca de sala? Se sim, @montece a utilizacdo desses livros
pelas criangas?

19-Como vocé prefere trabalhar (projetos, sequénciadaticas ou atividades
independentes)? Por que?

20-Para vocé, o que € alfabetizacdo? Em linhas genaissua opinido, como deve
desenvolver esse processo no primeiro ano?

21-As teorias sobre alfabetizacdo mudaram muito nordeicdos anos, qual é a sua opinido
sobre isso? Para sua pratica, o que essas novias teouxeram de melhor? E pior? Qual
delas fundamenta melhor a sua pratica?

22-Como vocé se posiciona sobre a condigdo socialfalldo aluno e aprendizagem?
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23-Qual foi a sua maior motivacao para fazer o PNAIC?

24-Como foi participar do PNAIC (2013)? O PNAIC (20X)ntribuiu para sua préatica em
sala de aula? Por que? Como?

25-Como era sua pratica antes do PNAIC?

26-Atualmente em que vocé baseia sua pratica? PNAIES0E de formacdo? Outros?

27-Se vocé nao tivesse frequentado os cursos de faonagcé acha que a formacéao do
PNAIC seria suficiente para a qualificacdo da sasiqa?

28-Vocé teve contato com o material teérico do PNAGMP? Como? Se sim, qual é a sua
opinido sobre ele?

29-Vocé considera que os encaminhamentos do PNAIC ibpdasn adequactes
metodoldgicas para o desenvolvimento de prétices gé&ncas com diferentes ritmos de
aprendizagem? Vocé acha isso necessario e viavel?

30-O PNAIC apresenta a perspectivaAltabetizar letrandogual é a sua opinido sobre esse
conceito? Como ele se desenvolve na sua pratica?

31-O PNAIC apresentou alguma proposta que vocé dia@agaial? Por que?

32-Para vocé, quais foram as dificuldades que vocéngrar do PNAIC?

33-Vocé sentiu falta de alguma proposta que néo faideltla no PNAIC?

34-Quiais principios vocé considera importante paraurso de formacdo continuada?

35-Quiais critérios vocé utiliza para julgar positivarieeum curso de formacéo?

36-Como foi elaborado o seu planejamento anual? Fdet@ ou individual? Quais
profissionais participam da elaboracéao?

37-Vocé participou da elaboracdo do Projeto Politieddgdgico?

38-Como vocé elabora seu planejamento trimestral/safamdividualmente?

39-Existe algum tipo de acompanhamento da gestaocaesmire seu trabalho? Qual? Como
acontece?

40-Como vocé faz a selecéo/elaboracao das atividagesegao desenvolvidas em sala?

41-A unidade 1 do PNAIC apresenta quadros de contedddéngua portuguesa a serem
trabalhados nos trés anos do ciclo 1? Isso é idabntece na sua pratica? Como?

42-Como se d4, na sua prética, o processo de avaliasdaunos?
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43-A unidade 1 do PNAIC apresenta sugestdes de qugn@s o acompanhamento da
aprendizagem individual do aluno e da turma. Quah &ua opinido sobre esses
instrumentos? Vocé utiliza?

44-Qual é a sua opinidao em relacdo as atividades siendelvimento das habilidades de
consciéncia fonolégica? Vocé pode me dar exemgstividades que vocé tenha
desenvolvido em sala?

45-Como sao, no geral, as atividades de escrita denaal? Exemplifique

46-Vocé propde para seus alunos a escrita de textos?

47-Se sim, como vocé desenvolve essa atividade? Cerfregiiéncia?

Na sua opinido, quais as acoes precisam ser r@adizara aprimorar o processo de alfabetizacao
nas escolas de Curitiba?
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APENDICE 2

ROTEIRO DE OBSERVACAO
Serdo observados os seguintes aspectos:

» Desenvolvimentos das atividades

* Relagao aluno/professor

* Relagao aluno/aluno

» Utilizacdo do espaco fisico sala/escola
» Utilizacao de recursos didaticos

» Utilizacdo de recursos didaticos oferecido pelo RNAivros de literatura e jogos

O roteiro de registro de observacao sera como o erplo a seguir:

ESCOLA Roteiro DATA: / /

N2 DE ALUNOS PRESENTES:
LOCAL DA ATIVIDADE:
ATIVIDADE:
(descricdo detalhada do desenvolvimento da atividade)
TEMPO DE DURACAO:
(horario de inicio e término da atividade)
COMENTARIOS DO PESQUISADOR

(descricdo detalhadas das impressdes do pesquisador)
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APENDICE 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , RG
estou sendo convidado a participar de um estudondieado: “PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA E PRATICA PEDAGOGICA S PROFESSORES

ALFABETIZADORES”, cujo objetivo € compreender comms professores utilizam os

fundamentos do PNAIC e os transformam em préatieglagogicas.A técnica preliminar para

coleta de dados seré entrevista, analise docunentaervacao.

Estou ciente de que minha privacidade sera resj@ibu seja, meu nome, ou qualquer
outro dado confidencial serd mantido em sigilo.l&beracdo final dos dados sera realizada de

forma a respeitar a confidencialidade das inforraagd

Estou ciente, também, que posso me recusar aipartido estudo, ou retirar meu

consentimento a qualquer momento, sem necessstifécativa ou dano.

As pesquisadoras responsaveis séo: Prof Dra \Gar@rianco e Mestranda Ana Celina
Hesketh Rabuske Corsi, com quem poderei obter tomealo telefone 99946-9441. Estdo

garantidas todas as informacdes que eu queira aates, durante e depois do estudo.

Fui orientado (a) quanto ao teor da pesquisa agigrecionada e compreendi a natureza e
0 objetivo do estudo do qual fui convidado (a) atip@ar. Concordo, voluntariamente em
participar desta pesquisa, sabendo que néo receleenepagarei nenhum valor econdémico por

minha participacao.

Assinatura do sujeito de pesquisa

Curitiba, de de 2016
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Curitiba, de de

Declaramos para 0S devido fins que nos do(a) Escola

estamos de acordo com a conducédo do

projeto de pesquisa “Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa e  a Pratica

de professores Alfabetizadores” sob a responsabilidade Veronica Branco -

pesquisadora responsavel e Ana Celina Hesketh Rabuske Corsi — pesquisadora
académica, nas nossas dependéncias, até Agosto de 2017.

Estamos cientes que os participantes da pesquisa serdo Professoras do 1° ano
do Ensino Fundamental e que o nome da escola e qualquer outro dado confidencial
serdo mantidos em segredo.

Atenciosamente,

Diretora da Instituicao



