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Resumo: Este artigo discute a proposta de formacao de professores alfabetizadores de dois
programas que compoem duas politicas educacionais no Brasil: o Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC) — de ambito federal — e o Programa Ler e Escrever — politica do estado de
Sio Paulo. A pesquisa, desenvolvida por meio de analise documental, tem como objetivo investigar
em que se diferenciam essas propostas de formacao continuada de professores. O material de analise
compde-se de documentos oficiais que regulamentam tanto o PNAIC como o Ler e Escrever,
acessados por meio dos sites oficiais de cada um dos programas e por pesquisas realizadas sobre o
Programa Ler e Escrever. O estudo permitiu compreender os principios que embasam ambas as
propostas de formacio e como sdo efetivadas na pratica. Os resultados possibilitaram a analise dos
dois programas segundo trés eixos fundamentais para as discussoes no campo da formagao
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continuada de professores alfabetizadores: o modelo formativo proposto; a figura central na
engrenagem da rede formativa; a organizagao do trabalho pedagdgico com a lingua materna. A
pesquisa constatou evidéncias para a compreensao dos avangos, das permanéncias e dos retrocessos
nas tendéncias atuais das politicas de formagao continuada de professores alfabetizadores no Brasil.
Palavras-chave: Politicas Publicas; Formacao Continuada de Professores; Alfabetiza¢io

Educational policies of teacher formation in focus: Changes and continuities

Abstract: This article discusses two program proposals for education literacy teachers that are part
of two different educational policies in Brazil: the National Pact for Literacy in the Right Age (Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC) — from Federal Government — and the
Reading and Writing Program (Programa Ler e Escrever) — from the state of Sdo Paulo. The
research, developed through a documentary analysis, aims to investigate the main differences
between these proposals for the continuing education of literacy teachers. The analysis centers on
official documents that regulate both the PNAIC and the Reading and Writing Program, accessed
through the official websites of each program and research conducted on the Reading and Writing
Program. The study identified the two proposals’ principles and how they are implemented. The
results allowed the analysis of the two programs according to three fundamental axis’s for the
continuing education of literacy teachers: the proposed forming model; the central figure of the
formative network; and the organization of pedagogical work with the mother tongue. This research
provides evidence for the comprehension of the advances, continuities and setbacks in the current
trends of policies for the continuing education of literacy teachers in Brazil.

Keywords: Public Policies; Continuing Teacher Training; Literacy

Politicas educacionales de formacion de profesores en foco: Cambios y permanencias
Resumen: Este articulo discute la propuesta de formacion de profesores alfabetizadores de dos
programas que componen dos politicas educativas en Brasil: el Pacto Nacional por la Alfabetizacion
en la Edad Cierta (PNAIC) — de ambito federal — y el Programa Leer y Escribir (Programa Ler e
Escrever) — politica del estado de Sao Paulo. La investigacion, desarrollada por medio de andlisis
documental, tiene como objetivo investigar en qué se diferencian esas propuestas de formacion
continuada de profesores. El material de analisis se compone de documentos oficiales que regulan
tanto el PNAIC como el Leer y Escribir, accedidos por medio de los sitios oficiales de cada uno de
los programas y por investigaciones realizadas sobre el Programa Leer y Escribir. El estudio permitié
comprender los principios que fundamentan ambas propuestas de formacion y cémo se efectian en
la practica. Los resultados han posibilitado el analisis de los dos programas segin tres ejes
fundamentales para las discusiones en el campo de la formacién continuada de profesores
alfabetizadores: el modelo formativo propuesto; la figura central en el engranaje de la red formativa;
la organizacion del trabajo pedagoégico con la lengua materna. La investigacion constatd evidencias
para la comprension de los avances, de las permanencias y de los retrocesos en las tendencias
actuales de las politicas de formacion continuada de profesores alfabetizadores en Brasil.
Palabras-clave: Politicas Publicas; Formacién continuada de profesores; Alfabetizacion

Introdugao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional (LDB) 9394/96 (Brasil, 1996) alterou os
referenciais em relacdao a formagao inicial de professores — colocando-a na condi¢ao de nivel
superior — e vinculou a melhoria da qualidade do ensino a formagao continuada. Com isso, as
preocupagdes e discussoes acerca da formagao de professores ganharam forgas, tanto em nivel
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federal como estadual, intensificando a implantagao de politicas de formagao continuada de
professores, especificamente dos anos iniciais.

Em consideracio a este fato, destacamos que, com as contribui¢cdes das pesquisas de
Ferreiro e Teberosky (1985), de Luria (1987) e dos estudos de Vigotski (1991), as concepgoes de
alfabetiza¢ao e todo o material didatico utilizado nesse processo de formagao sofreram
transformagdes, colaborando para colocar em questdo as praticas pedagogicas até entio difundidas.

Diante desse contexto, a LDB alavancou a elaboracao de diversos documentos oficiais,
como os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997a, 1997b), cujo propésito seria regular o
curriculo para os anos iniciais e dar suporte ao trabalho dos professores, fornecendo novos
referenciais tedricos e subsidiando a construcao de novas praticas pedagdgicas. Em consonancia
com essa finalidade, outros documentos oficiais foram produzidos, a exemplo do Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (Brasil, 1998a), dos Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (Brasil, 1998b, 1998c), do Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado: alfabetizacio (Brasil, 1999a), do Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado: terceiro e quarto ciclo (Brasil, 1999b), das Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 20006), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (Brasil, 2010) e das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educaciao Basica
(Brasil, 2013), todos com intuito de viabilizar a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, na medida em
que concediam elementos para tal.

Com relagao, especificamente, as politicas educacionais para a formaciao de professores,
outros documentos também foram elaborados: na esfera federal, o Programa Nacional de
Professores Alfabetizadores — PROFA — (Ministério da Educagao, 2001), o Programa de Formagao
Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Pré-Letramento,
2008); na esfera estadual, considerando o estado de Sao Paulo, o Programa Letra e Vida (Sao Paulo,
n.d.) e o Programa Ler e Escrever (Sao Paulo, 2007b), — o qual segue a mesma linha do Letra e Vida,
ainda que com uma proposta mais ampla envolvendo a elaboragio e a distribui¢do de material de
orientagao para os professores e de material didatico para os alunos.

Atualmente, em ambito federal, esta vigente o Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade
Certa — PNAIC (Brasil, 2012a), o programa mais recente de formagao de professores
alfabetizadores, que constituido por um acordo formal entre os governos federal, estaduais e
municipais, visa alfabetizar as criangas até o 3° ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, o
PNAIC promove a formagao continuada dos professores dos anos iniciais, fundamentado em alguns
principios e estratégias formativas, como respeito, socializagao, colaboragao, engajamento,
mobilizagao dos saberes e constitui¢ao da identidade profissional. Dessa maneira, durante a
formagao, sao propostas diferentes situagcdes em que o professor tem a tarefa de refletir, agir,
planejar, ouvir, socializar etc.

Diante do exposto, trazemos os resultados de uma pesquisa que teve por objetivo investigar
o processo de formagao de professores proposto pelo PNAIC, a fim de estabelecer uma
comparagdao com a proposta de formagao contida no Programa Ler e Escrever, vigente até entdo no
estado de Sao Paulo, juntamente com o PNAIC. Esta investigacao teve como referéncia as pesquisas
realizadas no ambito do Programa de Pos-Graduacao em Educacao da Pontificia Universidade
Catolica de Campinas a respeito do Programa Ler e Escrever e sua proposta de formagao, bem
como o material disponivel on-line sobre o Programa Ler e Escrever e o PNAIC referentes as suas
propostas de formacao.

As pesquisas desenvolvidas no ambito do supracitado Programa de Pés-Graduagiao vém
discutindo a formagao de professores alfabetizadores e as praticas pedagogicas de alfabetizagao no
contexto das politicas educacionais. A pesquisa aqui apresentada, portanto, da continuidade a essa
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linha de investiga¢ao, tomando como objeto a proposta de formacao de professores alfabetizadores
do Pacto Nacional pela Alfabetizagiao na Idade Certa (PNAIC).

A questio problema presente nesta pesquisa configurou-se da seguinte forma: Em que se
diferencia a proposta de formagao de professores alfabetizadores do PNAIC em relagao ao Ler e
Escrever?

Para aprofundar a discussio, apresentamos, na sequéncia, algumas consideragdes sobre as
politicas educacionais e a formacao de professores, no Brasil.

A Formagio de Professores no Ambito das Politicas Educacionais

No Brasil, as politicas educacionais, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) 9394/96 (Brasil, 19906), t¢ém assumido um discurso de fortalecimento da Educacio
Basica. Visando a melhoria da qualidade da educag¢io, os documentos oficiais destacam a producio
de conhecimento possibilitada pelas pesquisas cientificas, trazendo novas formas de conceber o
desenvolvimento e a aprendizagem. Salientam, ainda, os impactos das tecnologias da informagao nos
processos de ensino e de aprendizagem, nas metodologias e nos materiais de apoio (Ministério da
Educacao, 2000). Por essa razao, ¢ a partir dos anos 2000 que se observa a intensificacao da
elaboragao de politicas para a formagao de professores. O Ministério da Educacio explicita, no
documento Referenciais para a Formagao de Professores (Ministério da Educacao, 2002), que a
melhoria da qualidade da educagio ¢é proporcional a melhoria da qualidade do trabalho do professor.
O discurso presente nos documentos — base para a formula¢ao das politicas para a formagio de
professores — destaca a meta de valorizagao do magistério em trés frentes: melhoria da remuneragao
salarial; melhoria das condi¢oes de trabalho; e melhoria na formagao dos professores.

Aqui, iremos nos deter a essa dltima frente, a da formagao de professores.

Referente a essa questao, os documentos oficiais consideram-se uma ferramenta util para
subsidiar e apoiar tanto as universidades como as secretarias estaduais e municipais de educacio, na
tarefa de promover mudangas nas praticas institucionais e curriculares da formagao de professores.
Assim, tais documentos tém sido referéncia para a formulacao de programas de formagao de
professores em parceria com estados, municipios e universidades, de maneira descentralizada, tendo
como base a Constituicio Federal (Brasil, 1988) e a LDB 9394/96 (Brasil, 1996).

A proposta descentralizada, a0 mesmo tempo que atribui autonomia aos sistemas de ensino
— o que pode favorecer o reconhecimento das imensas diferen¢as contidas no pais, possibilitando
explorar as especificidades locais —, também regula a verba condicionada ao desempenho dos alunos.
Tal regulacao tem se concretizado em um sistema de avaliagao nacional de desempenho que envolve
alunos desde o 2° ano do ensino fundamental, intensificando, de maneira direta, a partir dos
resultados, a relagao entre o papel do professor e o desempenho dos estudantes. Simultaneamente, a
descentralizacdao pressupde uma ag¢ao conjunta, bem como a responsabilizacao de todos os entes
federados no movimento de melhoria da qualidade da educacao, o que, na pratica, tem servido como
forma de culpabilizagdao dos professores pelos resultados negativos das avaliagoes. Em vista desse
cenario, no campo da formagao continuada de professores, as discussoes evidenciam qual modelo de
formacdo serve como base para a formulacdo das politicas viabilizadas pelos diversos programas
implantados. Conhecer mais profundamente as propostas de formagao continuada de professores
contidas nos programas de formagao mais recentes possibilita ampliar a discussao sobre o paradigma
epistemoldgico que fundamenta a proposta.

Segundo Pinto, Barreiro e Silveira (2010), a discussdo em torno do conceito de formagao
continuada ¢ marcada pela ideia de formar no sentido de produzir formas, impondo
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(...) uma forma do exterior a determinada matéria pela acao de alguém, ou facilitar o
tomar forma, do mesmo modo que a natureza permite aos seres vivos atualizarem a
forma latente que ha em si. Ou seja, a eterna hesitacdo entre #odelar o formando ou
criar as condi¢oes favoraveis para que ele mesmo se forme. [Grifo dos autores] (p. 4)

Nesse sentido, as propostas contidas nos programas de formagao continuada de professores ora dao
énfase ao desenvolvimento técnico (paradigma da racionalidade técnica) ora a experiéncia
(paradigma da racionalidade pratica). As discussoes mais recentes no campo da formagao continuada
de professores tém tecido criticas a essa polarizagao que, algumas vezes, considera o professor um
cumpridor de tarefas, outras, um ser autonomo para refletir a sua pratica. Tal polarizagao dicotomiza
a relagdo entre teoria e pratica.

Schoén (1992) trouxe importantes contribui¢des para pensarmos uma nova possibilidade de
formacao ao cunhar o conceito de professor reflexivo. Entretanto, sua forma de conceber o
processo formativo recebeu criticas quanto a crenca de que o conhecimento resulta exclusivamente
da pratica. De acordo com Ghedin (2002), a produgdo de conhecimento da-se na relagao
estabelecida entre a pratica e as interpretacOes feitas dela. Isso envolve a teoria, pois é por ela que se
circunscreve um modo de ver, de interpretar e de agir no mundo. Para o autor, “a reflexdo sobre a
pratica constitui o questionamento da pratica, e um questionamento efetivo inclui intervengoes e
mudangas” (Ghedin, 2002, p. 132).

Ghedin (2002) evidencia também que, no processo formativo, a atividade tedrica tem o
importante papel de transformar a nossa consciéncia sobre as diferentes situa¢oes. Nao transforma a
situagao em si, mas é condigdo necessaria para as transformagdes na agao pratica — a agao efetiva.

Pimenta (2002) ressalta que a formagao de professores com vistas a constitui¢ao de
profissionais intelectuais criticos e transformadores apenas se concretiza na articulagao entre teoria e
pratica. Assim, podemos pensar que tal articulagao tem, na reflexao coletiva dentro da escola, um
grande campo de possibilidades. A forma, porém, como a escola esta organizada ainda se encontra
fortemente marcada pela fragmentacdo do trabalho, ao constatar que, muitas vezes, 0s espagos
coletivos de trocas, discussoes e reflexdes sio destinados, exclusivamente, 2 comunicacio de
informagoes de demandas burocraticas dos proprios sistemas de ensino, mantendo cada professor
isolado em sua pratica. Vemos também a fragmentagao do conhecimento por meio de uma
organizac¢ao disciplinar estanque, a qual isola cada disciplina no seu reduto especifico e técnico.

Citando Pimenta (2002), “o ensino por fragmentos das areas do saber dificulta, e por vezes
inviabiliza, pensar a relagdo conhecimento-sociedade e a contribuicao que os saberes disciplinares
podem oferecer as problematicas humanas e sociais” (p. 40).

Em que medida, entdo, as politicas educacionais de formagao de professores vém
enfrentando, em suas proposicoes, o desafio de relacionar os saberes construidos na pratica docente
com os saberes tedricos? Que modelo formativo as politicas de formagao de professores tém
assumido? Defendemos, nesta pesquisa, que ha uma forte relacio entre o modelo formativo e as
possibilidades geradoras de reflexao e de articulagdo de saberes. Frente aos grandes desafios no
campo da alfabetizagdo, passamos a analisar as duas politicas educacionais de formacao de
professores alfabetizadores ja mencionadas: o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa
(PNAIC) e o Programa Ler e Escrever.

Método

A pesquisa que apresentamos ¢ de natureza qualitativa e foi realizada por meio de analise
documental. Segundo Liidke e André (19806), a analise documental “pode constituir numa técnica
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valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagoes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (p. 38).

Para alcancgar os objetivos deste trabalho, a investigagdo contou com o recurso da znternet
para a busca das informagdes, acessando os documentos necessarios para a produgiao do material
empirico. Severino (2002) afirma que a #nfernet tem se mostrado “um extraordinario acervo de dados
que esta colocado a disposi¢ao de todos os interessados, e que pode ser acessado com extrema
facilidade por todos eles, gracas a sofisticagdo dos atuais recursos informacionais e comunicacionais
acessfveis no mundo inteiro” (p. 133).

Utilizando o siz¢ do MEC, foi possivel acessar todo o material produzido pelo PNAIC.
Inicialmente, a investigagdo partiu da exploracio do /ink’ do PNAIC, com o objetivo de localizar os
documentos de interesse para a pesquisa.

Caminhos Percorridos

As atividades tiveram inicio com a exploragao do size do MEC, a fim de encontrar os
documentos disponiveis on-/ine (Brasil, 2012a; Brasil, 2012b) necessarios para leituras e
sistematizagoes sobre a estrutura do PNAIC. Como segundo passo, foram feitas as leituras dos
documentos disponiveis na zuternet, além dos estudos sistematicos sobre a estrutura do Programa Ler
e Escrever (Almeida & Tassoni, 2013; Besseler, Tassoni & Tortella, 2015; Orientagoes Didaticas
Fundamentais sobre as Expectativas de Aprendizagem de Lingua Portuguesa [ODFEALP], 2013;
Tassoni, Besseler & Fernandes, 2013; Tassoni & Fernandes, 2015), das Resolugbes que
fundamentam a proposta do Programa — Resolugao SE-22 (Sao Paulo, 2007a) Resoluc¢ao SE-86 (Sao
Paulo, 2007b) e dos fundamentos que instituem a figura do Coordenador Pedagdgico como central
no processo de formagao do Programa (Almeida & Tassoni, 2014), bem como das Resolugdes SE-
88 (Sao Paulo, 2007c) e SE-89 (Sao Paulo, 2007d). Tais estudos trazem diferentes vieses de discussao
a respeito do Programa Ler e Escrever, explorando seus principais pilares e oferecendo explicagdes
sobre a sua operacionaliza¢do. Por isso, ter como base pesquisas anteriores foi fundamental para a
compreensao da estrutura do Programa e obtengao de elementos substanciais a partir dos quais se
tornou possivel a realizacdo das comparagoes propostas na investigacao aqui apresentada.

A sistematizagao desse material foi realizada por meio de registros escritos, tendo como
referéncia os objetivos da pesquisa, tanto no ambito da formagao de professores como nos dos
fundamentos que embasam a estruturagao dos componentes curriculares de lingua portuguesa e os
fundamentos gerais do ciclo de alfabetizagdo, com o intuito de contextualizar a proposta de
formacio.

Por meio do processo de leituras e sistematizacdes das informacdes, foi possivel identificar e
estabelecer relagdes comparativas de semelhangas e diferengas entre os programas. Posto isso, foram
realizadas leituras sobre a formacao de professores (Schon 1992; Alarcao, 1996; Diniz-Pereira, 2014),
as praticas pedagogicas (Coelho, 2011) e os processos politicos de formacao docente (Venco &
Rigolon, 2014), a fim de fundamentar as andlises desta investigacao.

2 http://portal. mec.gov.br/

3 http://pacto.mec.gov.br/documentos-importantes
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Resultados e Analises
Estrutura da Proposta de Formagao: PNAIC e Ler e Escrever

Os documentos mencionados apresentam que a formacao de professores proposta pelo
PNAIC esta sob responsabilidade das Universidades Publicas, iniciando-se da seguinte forma: o
Professor Formador, vinculado a uma Universidade Publica conveniada com o Ministério da
Educacio (MEC), promove a formacao dos Orientadores de Estudo, necessariamente pertencentes
a rede publica de ensino. Estes, por sua vez, promovem a formac¢ao dos professores atuantes nos
anos do ciclo de alfabetizacao do Ensino Fundamental fora da jornada de trabalho nas escolas. A
proposta de formagao do PNAIC foi elaborada para garantir a alfabetizagdo dos alunos até o 3° ano
do Ensino Fundamental e esta alicercada em alguns principios como a socializagao, fundamental
garantia da troca de experiéncias no trabalho coletivo. Desse modo,

(...) nas formagodes, o docente deve ser estimulado a trabalhar, a comunicar-se por

meio de atividades em grupo, exercitando a troca de turnos entre os pares, a

argumentagao e, sobretudo, a intervengao com colegas e com alunos. (Brasil, 2012b,

p.- 17)

Além disso, essa socializagdo contribui para o exercicio de outro principio dessa proposta, a reflexio,
pois, muitas vezes, o professor identifica-se com as vivéncias reais de seus pares, estabelecendo as
condi¢des adequadas para, a partir da experiéncia do outro, (re)pensar suas praticas e aprimora-las
e/ou modifici-las. Outro aspecto importante dessa formacio é considerar o principio da
colaboragido, que rompe com o individualismo e busca “um aprendizado coletivo, através do qual os
professores exercitem a participacio, o respeito, a solidariedade, a apropriagdo e o pertencimento."
(Brasil, 2012b, p. 19). Durante a formacao, os professores sao incentivados a refletirem sobre
experiéncias pedagogicas reais, além de explorarem textos tedricos sobre alfabetizagao com a
intengdo de articularem teoria e pratica.

O Programa Ler e Escrever, por sua vez, também propoe a alfabetizagao dos estudantes até
o 3% ano do Ensino Fundamental e a recuperacao da aprendizagem da leitura e da escrita do 4° e do
5° ano. Sua proposta sofreu influéncias do Programa anterior, Letra e Vida, mas ampliou suas agdes
para além da formagao dos professores, incluindo a distribui¢ao de materiais pedagogicos para as
escolas, como calculadoras, globos terrestres, letras moveis, livros de literatura infantil, revistas,
almanaques e material didatico, contemplando os professores e alunos do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Consoante Almeida e Tassoni (2014), 6rgaos vinculados a Secretaria Estadual de
Educacio planejam e formam os Coordenadores de Oficinas Pedagdgicas, que nao siao
necessariamente vinculados a rede, os quais promovem a formagao, no ambito das Diretorias de
Ensino, dos Professores Coordenadores, que sao os coordenadores pedagogicos das escolas
estaduais. Em ultima instancia, os Professores Coordenadores realizam, por meio de reunides
pedagdgicas nas escolas, a formagao dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa estrutura ha uma figura que se destaca no processo formativo: a dos Professores
Coordenadores. Eles atuam como "gestores implementadores" da politica de melhoria da qualidade
de ensino (Sao Paulo, 2007¢), alavancada pelos resultados obtidos nos instrumentos de avaliagdes
externas. Em vista disso, sdo responsaveis por realizarem, no interior das escolas, em reunides
pedagdgicas, a formagao direta dos professores atuantes nos anos iniciais; sobre eles esta também a
responsabilidade de garantir condi¢des institucionais adequadas para que os professores formados
coloquem em pratica o que foi objeto da formagao vivida na escola. Esses professores sao
incentivados a explorarem com seus alunos os materiais fornecidos, elaborados pelos 6rgaos
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vinculados a Secretaria Estadual de Educacio, e devem propor “situagdes ideais” — indicadas nos
cadernos de orientagoes ao professor — para o bom desempenho dos alunos.

Analises e Comparagdes das Propostas de Formagio de Professores do PNAIC e do Ler e
Escrever

Com base nas leituras e discussoes realizadas, foi possivel pontuar alguns aspectos que se
sobressaem nas propostas de formagao de ambos os Programas. Em relagido a proposta do PNAIC,
observamos que a uniao entre institui¢des de Ensino Superior e Educagao Basica amplia as
possibilidades de melhorias na Educagao Brasileira, posto que as primeiras estao envolvidas
diretamente com investigacOes tedricas, pesquisas de campo e analises de conjunturas de diversas
naturezas, enquanto as ultimas estao envolvidas com o contexto escolar, em que o conhecimento é
sistematizado e ampliado.

Além disso, os principios que embasam a proposta do PNAIC sugerem a formagao de um
professor que pensa suas praticas, que tem voz e espago para mobilizar seus saberes, e aprimora-los
conforme as transformagoes das teorias educativas; um professor que se sinta, diante de
questionamentos, provocado e instigado a construir novos saberes, que socialize suas vivéncias
pedagdgicas promovendo parcerias de trabalho e que, por fim, saiba que o espago de ensino e de
aprendizagem ¢ coletivo e no individual, compreendendo a pratica pedagdgica como o "(...) ponto
de encontro entre os diferentes campos de conhecimentos que se ddo a conhecer na escola"
(Coelho, 2011, p. 71). Assim, torna-se imprescindivel que o docente assuma uma posi¢ao reflexiva
diante de sua pratica, garantindo que ela cumpra com seu papel de proporcionar ao aluno a
apropriacao desses conhecimentos.

Um dos aspectos da proposta do PNAIC que se diferencia e se destaca em relagdo ao Ler e
Escrever sio as "tarefas" que esse professor alfabetizador tem durante sua formac¢io. Nesse prisma,
os professores sao imbuidos a elaborar planejamentos, desenvolver atividades nas escolas — por
meio do planejamento feito anteriormente —, analisar, produzir material didatico e socializar o
planejado, o construido e o vivenciado em sala de aula.

No Programa Ler e Escrever, observamos que, a partir do material didatico disponibilizado
para os alunos, acompanhado dos guias de orientacdo e planejamento didatico para os professores,
ha indicios de uma proposta formativa pautada na racionalidade técnica, na qual

(...) o professor é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente poe em

pratica as regras cientificas e/ou pedagdgicas. Assim, para se preparar o profissional

da educacio, conteudo cientifico e/ou pedagdgico é necessatio, o qual servird de

apoio para sua pratica. Durante a pratica, professores devem aplicar tais

conhecimentos e habilidades cientificos e/ou pedagégicos (Diniz-Pereira, 2014, p.

30).

Tais indicios ganham mais for¢a quando o Programa Ler e Escrever define que o Professor
Coordenador tem por fungio gerir as atividades pedagogicas, garantindo as condigdes consideradas
adequadas para um bom desempenho escolar e assumindo um papel central na politica de melhoria
da qualidade do ensino. Ele ainda é o

(..) responsavel pelo aperfeicoamento da pratica do seu grupo de professores. A ele

cabe a tarefa de apoiar os professores regentes na complexa acao pedagdgica de

garantir a aprendizagem da leitura e da escrita a todos os alunos, até o final do 3° ano

do ensino fundamental. (Almeida & Tassoni, 2014, p. 669)

Tendo em vista a estrutura do Programa Ler e Escrever, mencionada anteriormente, o Professor
Coordenador torna-se figura central da proposta e um agravante desse 6nus ¢ o fato de existir sobre
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esse Professor Coordenador certa tensio de forgas dentro da prépria escola, visto que seu cargo nao
¢ instituido por meio de concursos, mas, por um processo seletivo que consiste na “laboracio de um
projeto contemplando as metas para a melhoria da qualidade de ensino da escola em que o professor
pretende atuar e a aprovagao em uma entrevista realizada por supervisores e pelo diretor da escola.”

(Almeida & Tassoni, 2014, p. 674).

Assim, ndo é critério condicional que o Professor Coordenador tenha formagio em
Pedagogia nem que tenha experiéncia docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois esse
cargo pode ser pleiteado pelo professor que assim o desejar. Essa forma de acesso a fungao pode,
muitas vezes, criar certa falta de credibilidade por parte dos professores alfabetizadores, que podem
demonstrar maior experiéncia no processo de alfabetizagdo que o Professor Coordenador. Além
disso, a avaliagdo do trabalho realizado por ele esta diretamente relacionada aos resultados de sua
escola nas avaliacoes do SARESP”. (Sio Paulo, 2007¢). Em decorréncia disso, seu cargo torna-se
“instavel”, alvo facil das relagdes de poder. Considerando essas condigoes as quais o Professor
Coordenador esta submetido, entende-se que a formacao de professores pode ter seu espago de
reflexdo e didlogo negligenciado, quer seja no atendimento as orientagoes dos formadores, ou no
atendimento as orientacdes de Diretores e Vice-diretores (Almeida & Tassoni, 2014).

Apesar disso, no Programa Ler e Escrever ha uma maior possibilidade de reflexido coletiva,
mesmo considerando a forma de investidura na funcao de Professor Coordenador, ja que o espago
formativo se constitui pelo Professor Coordenador e seus professores nos horarios remunerados de
reunido pedagdgica, no interior da prépria escola. Inferimos, com isso, que ha oportunidades de
discutirmos, concretamente, os dilemas e desafios enfrentados pelo grupo de professores da escola,
especialmente no processo de alfabetizagao — foco de nossa investigagao.

Ambos os programas tém propostas de formac¢ao continuada para os professores, a fim de
alfabetizar os alunos até o 3° ano do Ensino Fundamental. Todavia, a maneira como essa formacao
¢ conduzida por um programa e por outro se diferencia, principalmente, por apresentar
preocupagoes distintas. O Programa Ler e Escrever concentra-se, em primeira instancia, nos alunos
e, por conseguinte, sao disponibilizados diversos materiais engendrados pela Secretaria Estadual de
Educacao, que deveriam possibilitar seu melhor desempenho no processo de aprendizagem. O
PNAIC, por sua vez, concentra-se na formac¢ao do professor, considerando as transformagdes das
praticas pedagogicas. Para Schon (1992), o melhor professor é aquele que consegue responder as
preocupagdes dos alunos, abastecendo-se de diferentes métodos de ensino, ou seja, reinventando
suas praticas. F importante ressaltar, porém, que se abastecer de diferentes métodos nio é suficiente,
pois, como defende Ghedin (2002), a relagao estabelecida entre a pratica e as interpretagoes feitas
dela envolve o campo tedrico, na medida em que a teoria garante os fundamentos necessarios para
ver e interpretar o modo de agir no mundo, possibilitando a producgio de conhecimento.

Organizagio do Trabalho Pedagégico: Programa Ler e Escrever

Nas orientagoes referentes ao Programa Ler e Escrever sio estabelecidas algumas
“Expectativas de Aprendizagem” que definem a proficiéncia basica que o estudante deve construir
no periodo determinado — nesse caso, o periodo corresponde a cada ano escolar do Ensino
Fundamental I. O argumento para isso ¢ que “(...) definir o que se pretende que o aluno aprenda esta
relacionado intrinsecamente com todas as concepgdes que orientam o trabalho educativo cotidiano

4+ SARESP: Sistema de Avaliagio de Rendimento Escolar do Estado de Sio Paulo. E uma prova externa,
aplicada anualmente, desde 1996, pela Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo para avaliar
sistematicamente o Ensino Basico na rede estadual, e produzir um diagnostico do rendimento escolar basico
paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da
qualidade educacional. Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/saresp
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em cada sala de aula” (ODFEALP, 2013, p. 5). Nessas condi¢des, as expectativas nao s6
estabelecem o que o estudante precisa alcangar como também apontam o trabalho que deve ser
desenvolvido pelo docente para que isso aconteca.

De acordo com as orienta¢oes didaticas do Programa, o processo de ensino contempla trés
principais aspectos: aprendizado, objeto de ensino e conteido. Em relagiao ao primeiro aspecto, o
material destaca a importancia de se ter clareza sobre a maneira que o aprendizado ocorre, para que
o trabalho desenvolvido pelo docente atenda as necessidades dos estudantes e seja norteado pelas
apropriagdes realizadas por eles. Ja o segundo e o terceiro aspectos referem-se ao conjunto de
conhecimentos proprios da linguagem, que deve ser apreendido pelos alunos por meio de atividades
didaticas apropriadas, e aos conteudos especificos que devem ser ensinados, considerando os
diferentes elementos que os estudantes precisam conhecer, por exemplo,

(...) a natureza do sistema de escrita e da linguagem escrita (conteudo conceitual),

quanto sobre como planejar, textualizar, revisar um texto (procedimentos de

escritor), ou, ainda, sobre como conversar com outros escritores a respeito de

material em produgao por ele préprio ou produzido por outros escritores

(comportamento escritor) e utilizar as sugestOes e comentarios dos colegas para rever

— ou nio — o seu texto. (ODFEALP, 2013, p. 6).

Tendo em vista a importancia dos aspectos mencionados, as expectativas de aprendizagem foram
norteadas por eles, definindo ndo apenas o desenvolvimento esperado dos estudantes, mas também
orientando o que ¢ preciso ser ensinado. De acordo com as orientagdes propostas, essas expectativas
sao definidas em condigdes mais amplas, para além da escola. No entanto, a escola deve té-las como
referéncia para o encaminhamento de seu trabalho (ODFEALP, 2013).

Dois principais critérios foram adotados na defini¢ao das expectativas: selegao e progressio
dos conteudos. Os conteudos selecionados estio diretamente ligados a proficiéncia na leitura e na
escrita que se pretende para o aluno, pois, a compreensao da linguagem verbal é apresentada, nas
orientagdes, como condi¢ao de cidadania, caracterizando-se como indispensavel no processo
formativo. Esses conteudos

(..) sao selecionados, por um lado, em func¢ao daquilo que se considera necessario

que o aluno saiba sobre o objeto de conhecimento em jogo — a linguagem verbal — e,

por outro, em decorréncia da maneira como se compreende esse objeto. Esses dois

aspectos determinam quais serao os conteudos especificos a serem ensinados e a

maneira como isso sera feito (ODFEALP, 2013, p. 8).

E vélido ressaltar que esses conteudos permeiam as concepgoes de escola, ensino, homem,
sociedade, das relacdes do homem com diferentes grupos sociais e do lugar a ser ocupado por ele na
sociedade.

Quanto a progressio dos conteudos, consideram-se trés principais critérios: tipo de
conteudo, complexidade e grau de autonomia. Em relagao ao tipo de conteudo, é preciso considerar
que hé capacidades, procedimentos e comportamentos distintos diretamente ligados a determinado
objeto de ensino, o qual apresenta aspectos especificos que o constituem e que devem ser
apropriados e aprendidos pelos sujeitos (ODFEALP, 2013). O segundo principio, da complexidade,
destaca tanto a complexidade do género, como a do texto. A progressio referente ao género textual
esta sugerida nas expectativas e no material do Programa Ler e Escrever, assim como, em outros
materiais da Secretaria. A progressao referente a complexidade do texto se define “(...) na analise das
necessidades de aprendizagem do aluno em relagao as suas possibilidades de aprendizagem
colocadas em cada momento do processo de ensino” (ODFEALP, 2013, p. 15). O dltimo critério,
grau de autonomia, refere-se a previsao que deve ser feita, no processo de ensino, sobre a maneira
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com que o estudante consegue realizar determinadas tarefas. O documento tem como principio a
compreensiao de que o sujeito aprende em parceria e colaboragio com o outro, um processo
continuo de aprendizagem. Para que posteriormente ele atinja o objetivo de realizar determinadas
tarefas de maneira autbnoma e independente, é imprescindivel que, antes, participe de situagdes de
atividades colaborativas (ODFEALP, 2013). Portanto,

(...) a progressao remete a complexidade da tarefa que se espera que o aluno

desempenhe, o que implica a mobilizacao de determinadas capacidades (explicar,

formular perguntas, comentar, opinar, por exemplo) que vao se tornando mais

complexas, e na utilizacao de procedimentos gerais de escuta e fala (ouvir com

atengdo, intervir sem sair do assunto tratado, por exemplo), necessarios para uma
participagdao adequada. (ODFEALP, 2013, p. 19).

O Programa admite os estudos de Ferreiro e Teberosky em relagao aos niveis de desenvolvimento
da escrita como instrumento de avaliagdo do processo de alfabetizagao dos alunos. Dessa forma, as
atividades de sondagem devem fazer parte do planejamento do professor, constituindo-se como
uma avaliacao processual. Com base nos estudos de Besseler, Tassoni & Tortella (2015) ¢ possivel
constatar que a concepgao de alfabetiza¢ao adotada pelo Programa baseia-se nas ideias
construtivistas, considerando, portanto, o aluno como sujeito ativo no processo de construgao do
conhecimento. Foram identificadas trés principais frentes de trabalho no que diz respeito a Lingua
Portuguesa: a linguagem oral, a compreensio do sistema de escrita e a produgao de texto
(ODFEALP, 2013).

A Linguagem Oral é assumida como um trabalho intencional, que visa propor situagdes de
comunicacao de diferentes discursos orais que demandam a organizagao de tais discursos em
géneros tipicos do oral. As situagdes de comunicacdo oral destacadas nas expectativas fazem
referéncia a participagao na vida escolar e também a participa¢ao em instancias publicas
extraescolares, fundamentais para o exercicio da cidadania. Estas situa¢oes de participagao publica e
social costumam ser mais formais que as do cotidiano pessoal do estudante (escolar ou familiar).
Desse modo, as atividades propostas podem ser:

(...) organizar uma apresentaciao oral de estudo, elaborando um roteiro de apresentacio e

selecionando materiais de apoio que podem, inclusive, serem escritos; participar de um

debate, o que vai requerer preparagao da sua argui¢ao e argumentagao a partir de estudo do
tema; apresentar a apreciacao de uma obra literaria lida, o que requer selecionar os aspectos

que vai abordar e os critérios de analise utilizados. (ODFEALP, 2013, p. 306)

Assim, o ensino ¢ intencional e abrange conteudos fundamentais para o desenvolvimento da
comunica¢ao oral dos alunos, sabendo que cada situagao exige uma determinada estrutura de
discurso oral.

Nessa frente de trabalho sdo destacados, ainda, aspectos relativos a leitura, como a “roda de
leitores”, cuja finalidade é desenvolver comportamentos proprios de leitores, dentre eles a
capacidade de realizar apreciagoes e comentarios sobre o material lido (livros, contos, noticias etc.).
Ao professor, cabe identificar os critérios de apreciagao utilizados pelo estudante e instiga-lo a uma
apreciagao mais ampla que considere aspectos estéticos, tematicos, de linguagem etc. (ODFEALP,
2013).

Em relacio a Compreensdo do Sistema de Escrita, dois principais aspectos devem ser
considerados neste topico: valor sonoro e ortografia. O documento destaca que, no processo de
alfabetiza¢ao, é importante a crianga orientar-se, em parte, pela representagao fonética das letras, ou
seja, pelo valor sonoro que cada letra representa. No entanto,
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(...) as criangas nao estabelecem relagdo entre todos os fonemas e as letras que os
representam ao mesmo tempo ou de uma sé vez; as criangas nao identificam o valor
sonoro de cada letra no mesmo momento. Ao contrario, ¢ a0s poucos que esse

aprendizado se da (ODFEALP, 2013, p. 28).

A construgao de sentido nas relagoes grafofonicas acontece na medida em que a escrita se torna
efetiva por meio da escrita de palavras de uma lista, de textos que se conhece de cor, do nome
proprio e dos amigos e familiares, por exemplo. (ODFEALP, 2013).

Outro aspecto a ser mencionado é a questio da ortografia. Sabemos que a relagao grafema-
fonema nao é regular, uma vez que temos um sistema de escrita complexo que sera,
progressivamente, apropriado pelo aluno com exercicios que promovam a reflexdo. Logo, o material
salienta que nem sempre uma mesma letra corresponde a um Gnico som; e nem sempre um som ¢é
representado pela mesma letra sempre.

Quanto a Produgio de Texto, o material explicita que é “(...) sempre determinada pelas
caracteristicas da situa¢ao de comunicagao na qual este texto vai circular” (ODFEALP, 2013, p. 42).
Os trabalhos propostos pelo Programa visam duas atividades fundamentais: reescrita de textos e
produgido de autoria, portanto, as situagoes de aprendizagem propostas possibilitam que os
estudantes vivenciem esses dois papéis. As discussoes que envolvem esse tema abordam questoes
como: qual a finalidade do texto produzido? Para quem se destina? Onde esse texto ira circular e
sobre qual suporte? Tais indagacOes instigam a reflexao do aluno no seu papel de produtor do texto,
seja na reescrita, ou na producio de autoria.

Para produzir um texto, o material evidencia que é preciso considerar cinco principais
operagoes: contextualizacdo, elaboragao e tratamento dos contetdos tematicos, planificagio (que
trata da organizagao do texto) e textualizacao (isto ¢, a elaboragao do texto propriamente dito).

Organizagio do Trabalho Pedagégico: PNAIC

O PNAIC apresenta sua proposta curricular considerando a organizagao do Ciclo de
Alfabetizagao, articulada pelos patticipantes do “Grupo de Trabalho Fundamental em 2010/2011”.
As intensas discussoes desse grupo impulsionaram a elaboracao de um texto sintese em que se
estabelecem alguns principios que compreendem "(...) a alfabetiza¢do como um processo de
aprendizagem que culmina na participa¢ao ativa das criangas, em diferentes espagos sociais, em
situagdes em que possam produzir e compreender textos orais e escritos com autonomia"
(Ministério da Educacio, 2012, p. 16). Fica explicito que ¢ fundamental um ensino que articule os
conhecimentos sobre o sistema de escrita com os conhecimentos que emergem das praticas de
leitura, escrita e oralidade dos demais componentes curriculares.

Na proposta do PNAIC, os direitos da crianga as aprendizagens basicas devem ser
garantidos no tempo de trés anos, correspondente ao Ciclo de Alfabetizagao (até o 3° ano),
indicando que todo o processo dessa etapa deve ser reestruturado com a finalidade de garantir o
direito da crianga de aprender.

Para garantir as aprendizagens basicas as criangas, no tempo organizado em ciclo, é

preciso assumir outra forma mais diversa, plural e interconectada de conceber a

educacio, a escola, o professor, sua formacao e, sobretudo, a infancia. Trata-se de

assegurar que todas as meninas e meninos estejam alfabetizados, na perspectiva do

letramento, até seus 08 anos |[...] (Ministério da Educagao, 2012, p. 18)

Para a efetivacdo desses direitos, foram tragcados alguns “Objetivos de Aprendizagem”, em cada area,
fundamentados em "Eixos Estruturantes" (Ministério da Educacio, 2012, p. 21). Posto isso, o
professor contara com uma escala (Introduzir, Aprofundar e Consolidar) que demonstrara o avango
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esperado da crianga no Ciclo de Alfabetizacio frente a determinado objetivo. O professor, por
conseguinte, podera avaliar seus alunos de forma gradativa e processual, acompanhando o
desenvolvimento das criangas ao longo do trabalho.

O enfoque desta pesquisa esta relacionado aos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa, mas ¢ importante ressaltar que a proposta do PNAIC também contempla as demais
areas. Em relagdo, especificamente, ao componente curricular de Lingua Portuguesa, o documento
do PNAIC aponta que o ensino da lingua e seus usos “devem ser pautados pelo seu uso real em
diferentes situa¢Oes sociais e nas suas mais diversas func¢oes” (Ministério da Educacio, 2012, p. 25).
Desse modo, o aluno tera condi¢oes de refletir sobre as diversas possibilidades de seu uso e fazé-lo
de forma mais consciente em suas praticas. Além disso, ha a defesa de um ensino da lingua pela
exploragdo de diferentes géneros textuais, pois eles possibilitam a compreensao de textos orais e
escritos e se firmam na proposta do letramento por ampliarem os diferentes usos em situagoes
sociais distintas.

Diante dessa concepgio, o direito ao conhecimento da Lingua Portuguesa visa a participagao
efetiva do sujeito nas diversas esferas da sociedade, contribuindo para o exercicio da cidadania.
Nessa dire¢do, sao apresentados os direitos basicos da crianca frente a esse componente curricular:

a) falar, ouvir, ler e escrever textos em situacoes diversas, com diferentes temas e

finalidades;

b) falar, ouvir, ler e escrever textos que proporcionem a reflexao acerca de

comportamentos ¢ valores que promovam a participa¢ao no combate ao
preconceito de género, raga, povos, linguas, dentre outros;

¢) apreciar e compreender textos escritos e falados do universo literario, como

contos, fabulas, poemas, dentre outros;

d) apreciar e utilizar os géneros literarios do patrimoénio cultural da infancia, como

parlendas, cantigas, trava linguas, dentre outros;

e) falar, ouvir, ler e escrever textos referentes a divulgacao do saber

escolar/cientifico, como enciclopédias, dicionatio, resumos, entre outros.
Também, textos destinados a organizacao do cotidiano escolar e nao escolar, como
agendas, cronogramas e calendarios;

f) participar de situagGes de fala, escuta, leitura e escrita de textos destinados a

reflexdo e discussdo acerca de temas sociais importantes, por meio de reportagens,
artigos de opiniao, cartas de leitores, dentre outros.

Todos esses direitos indicam uma escola que assume seu papel na construgao de valores e na
formagao de sujeitos que compreendam sua participagao cidada na medida em que problematizam
os significados e os comportamentos discriminatorios de qualquer natureza.

O trabalho com diferentes géneros textuais nao sé amplia as possibilidades de promover
reflexdo e debate acerca de diversos temas que permeiam a sociedade, mas também proporciona a
reflexdo da crianga a respeito de seus proprios sentimentos e valores por meio da literatura. Ainda,
possibilita a articulagio com as demais areas curriculares. F importante ressaltar que a aproptiagio
do sistema de escrita alfabética é fundamental ao longo desse processo, pois, por meio dela, a crianca
desenvolve a autonomia na compreensio e na producao de textos.

Os direitos, anteriormente citados, organizam-se em quatro eixos estruturantes de ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa: “(...) oralidade, leitura, produgao de texto escrito e analise
linguistica — elementos de discursividade, textualidade, normatividade e apropriagao do sistema de
escrita alfabética” (Ministério da Educacao, 2012, p. 40).

No eixo Oralidade, o sujeito pode participar de situagdes significativas de comunicac¢ao
formais e informais e, por meio disso, refletir sobre esses usos em sua dimensao social. Nesse
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ensino, o professor assume o papel de mediador do uso da oralidade e intérprete das falas dos
alunos para que eles consigam desenvolver a capacidade de manifestacao na sociedade.

Conforme o documento do PNAIC ha cinco dimensées da oralidade a serem contempladas:

I) Valorizag¢ao dos textos de tradi¢ao oral — trata-se da reflexdo nos diferentes ambitos de
participagao social e, principalmente, acerca dos textos orais da cultura brasileira.

IT) Oralizagdo do texto escrito — diz respeito a inser¢ao do aluno em praticas de socializagao
de textos escritos por meio da oralidade (sarau, por exemplo). Nesse contexto, um
aprendizado importante ¢ ouvir a fala do outro.

III) Relagoes entre fala e escrita — nessa dimensio, é preciso que a crianga compreenda que
fala e escrita referem-se a duas modalidades distintas da lingua, entretanto, relacionadas e
interdependentes. Desse modo,

Ha géneros mais estritamente orais e outros mais estritamente escritos. No

entanto, ¢ possivel destacar praticas de linguagem, com receitas culinarias e

instrucdes de jogos socializadas por meio da oralidade e da escrita, processos de

retextualizagdo de entrevistas, uso de textos orais como parte de textos escritos,

como nas noticias e reportagens, dentre outros. (Ministério da Educacao, 2012, p. 44)

IV) Produgao e compreensio de géneros orais — referente a "producio oral propria e a
compreensiao da producio alheia, para além dos usos do cotidiano" (Ministério da
Educacao, 2012, p. 45). Nesse sentido, a escola ¢ o espago onde as criangas serdo
inseridas em situagoes formais de fala publica, interagindo verbalmente em debates,
exposi¢oes orais, dentre outros, aprendendo, portanto, a se posicionar em diferentes
papéis e vivéncias.

V) Relacdes entre oralidade e analise linguistica — dimensao que visa demonstrar as relagoes
existentes entre fala e escrita, com vistas a apropriagao do sistema de escrita, os
diferentes géneros textuais e as variantes linguisticas.

O eixo Leitura caracteriza-se como o encontro de sujeitos, leitor e autor, mediados pelo texto, em
que o leitor utiliza “estratégias cognitivas” que facilitarao a compreensao do texto lido. A pratica de
leitura possibilita a autonomia do leitor em relagiao as multiplas interpretagdes e a compreensiao do
mundo na medida em que colabora para a construcao de sentidos. Além disso, é por meio dela que a
crianca abastece-se de conhecimentos sobre contextos de producao de textos, assuntos, temas etc.

De acordo com o documento do Ministério da Educacao (Ministério da Educacio, 2012),
trés dimensoes de leitura devem ser enfatizadas: a sociodiscursiva, o desenvolvimento de estratégias
de leitura e as relagoes entre leitura e analise linguistica. A primeira refere-se, principalmente, a0s
elementos de interlocucao, ou seja, relacao entre autor e leitor, identificacio dos propositos para os
quais o texto foi produzido, possivel publico, espagos sociais onde circula, dentre outros. Nessa
primeira dimensao, o foco é que o leitor reflita sobre as possiveis motivagoes de escrita, as razoes
que o levaram a ler e o seu papel de leitor, autbnomo ou nao.

Ha ainda os diversos aspectos discursivos dos textos — o referido documento apresenta trés:
literario, midiatico e escolar/divulgacio cientifica — que proporcionam a inser¢ao dos estudantes
tanto no universo escolar como fora dele.

Ja a segunda dimensao, o desenvolvimento de estratégias de leitura, propoe que o estudante
aprenda, por meio da leitura, a antecipar sentidos, verificar sua compreensao frente ao texto lido e
langar mao de estratégias que possibilitem a articulagdo com outros recursos. Para isso, faz-se
necessaria a mobilizagao de conhecimentos sobre o tema, o autor, o género, o vocabulario, etc.

A terceira dimensao, as relagoes entre leitura e analise linguistica, por sua vez, contempla os
aspectos relativos ao funcionamento do sistema alfabético, correspondéncia entre letras, grupos de
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letras e fonemas, além das conveng¢des ortograficas e gramaticais que contribuem para a construgao
de escritas coerentes.

O eixo Produgao de textos escritos explicita que a inser¢ao no mundo da escrita possibilita
a interlocucao com diferentes sujeitos e realidades, e contempla aspectos singulares da identidade do
autor, revelando, por exemplo, as condigdes em que se escreve € para quem se escreve.

No contexto escolar, por meio das diferentes experiéncias com a escrita, o estudante pode
abastecer-se de ferramentas mais criticas e criativas quando inserido em contextos mais letrados de
participagao social. Também ¢é importante ressaltar que, no Ciclo de Alfabetizagao, a aprendizagem
do sistema de escrita alfabética ocorre de maneira simultanea a aprendizagem da produgao textual ou
da linguagem que se escreve. O professor pode, entdo, assumir o papel de escriba na produgio oral
de textos dos estudantes. (Ministério da Educagao, 2012).

Assim como no eixo “Leitura”, aqui também, em relacao a “Producio de textos escritos”,
encontramos o destaque de trés dimensoes do ensino. A primeira é a dimensao sociodiscursiva,
fundamental para a reflexdo do contexto de produciao — destinatarios, espacos onde circulam, temas
abordados, etc. Nessa perspectiva, o trabalho com diferentes propostas de texto enriquece essas
reflexGes e possibilita maior inser¢ao do estudante nos diversos contextos sociais, promovendo a
experimentac¢do de papéis ¢ o uso distinto da escrita. Relacionado a dimensao sociodiscursiva, ha
também a dimensiao do desenvolvimento das estratégias de producdo de textos, que abrange o
planejamento do texto a ser escrito, ou seja, informagoes necessarias sobre a tematica e o publico
alvo — quem, o que se pretende, entre outros. Essas estratégias compoem o rol do que se chama
“planejamento global dos textos” (Ministério da Educagao, 2012, p. 51). Outra estratégia que
contempla essa dimensio é o planejamento e revisao em processo, avaliacio/revisao postetior, em
outras palavras, as criangas revisam a escrita com a media¢ao do professor, realizando tanto a analise
de aspectos discursivos como de aspectos formais do texto. E vilido ressaltar que, quanto maior o
conhecimento a respeito da tematica, mais significativo e contextualizado sera o planejamento do
texto.

Por fim, a terceira dimensao desse eixo refere-se as relagdes entre produgao escrita e analise
linguistica. Nela ¢ possivel discorrer sobre os conhecimentos do sistema alfabético, as convencoes
ortograficas e os conhecimentos que colaboram para a construcao de sentidos no texto (coesao,
pontuagao, paragrafacao, concordancia).

O eixo Analise Linguistica é organizado em dois movimentos que se articulam. Um
voltado para a reflexdo de aspectos gerais do texto (discursividade, textualidade e normatividade dos
géneros selecionados); outro, para a apropriacao do sistema de escrita alfabética, pelas criangas.

Com relagdo ao primeiro movimento mencionado acima, é importante ressaltar que a analise
linguistica constitui-se na medida em que se pensa e se reflete sobre a lingua e a linguagem. Ao
integrar os aspectos discursivos, textuais e normativos da lingua, colabora-se para a construcao de
sentidos dos textos orais e escritos. Nesse movimento, ¢ possivel refletir sobre a lingua e seus usos
(Ministério da Educacao, 2012).

Os elementos gramaticais auxiliam a analise dos processos de falar/ouvir, ler/escrever nas
situagoes de interacao e, dessa forma, também sao objeto de estudo da analise linguistica. H4 trés
dimensoes que dizem respeito a analise linguistica: caracterizagao e reflexao sobre os géneros e
suportes textuais; reflexdo sobre recursos linguisticos para constitui¢ao de efeitos de sentido em
textos orais e escritos; dominio da norma ortografica e dos padroes da escrita.

No que tange a “caracterizagao e reflexdo sobre os géneros e suportes textuais”, sao
inseridos conhecimentos relativos aos géneros, ou seja, “(...) reflexdes sobre: onde circulam; com
que finalidades; para quais tipos de destinatarios; como se organizam os textos exemplares desses
géneros; e seus aspectos estilisticos” (Ministério da Educagao, 2012, p. 53).
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Ja a dimensao “reflexdo sobre e uso de recursos linguisticos” contempla os efeitos de sentido
em textos orais e escritos, incluindo as convengdes e normas gramaticais em que o texto é objeto de
analise.

Por fim, o “dominio da norma ortografica e dos padroes da escrita” tem como foco os
conhecimentos necessarios para um texto legivel, coerente, que atende o funcionamento da escrita
alfabética.

O segundo movimento desse eixo, que faz referéncia a apropriacao do sistema de escrita
alfabética, defende que tal apropriaciao é um processo desafiador e gradativo para a crianga, afinal,
boas situagoes de aprendizagem sdao fundamentais para que ela possa “(...) experimentar a
compreensao e a apropriacao do sistema de escrita alfabética, beneficiando-se da presenga das
escritas das palavras, enquanto refletem sobre seus segmentos orais” (Ministério da Educagao, 2012,
p. 56). Essas situagoes devem propiciar a reflexdo e o aprendizado de como as letras funcionam, o
que representam, além de permitir a compreensio de que ha alguns acordos sociais que regem essa
escrita, como o fato de se escrever da esquerda para a direita.

De acordo com o documento, “(...) considera-se alfabetizado o aluno que é capaz de ler e
produzir textos. E preciso, assim, que a atividade reflexiva do aprendiz nio esteja focada apenas na
aprendizagem do sistema notacional” (Ministério da Educacao, 2012, p. 58). O estudante alfabetiza-
se também na medida em que se torna capaz de atribuir significado ao que foi lido e produzido,
atendendo aos propositos, ja mencionados, de inser¢do e de interagao nas praticas sociais.

Anilises e Comparagdes da Organizagido do Trabalho Pedagégico do PNAIC e do
Programa Ler e Escrever

Diante dos elementos apresentados nos dois topicos anteriores, é possivel perceber que a
organiza¢ao dos eixos de trabalho do Programa Ler e Escrever e do PNAIC assemelham-se, pois
ambos contemplam aspectos da oralidade, da leitura, da producio de textos e do eixo de analise e
reflexdo sobre o sistema de escrita alfabética, que discorre a respeito das normas e convencoes
sociais de escrita, considerando as singularidades da lingua portuguesa.

A organizagao do trabalho pedagbgico apresentada pelo Programa Ler e Escrever demonstra
forte preocupagao com o que se espera que o estudante aprenda, conforme traga as expectativas de
aprendizagem levando em conta cada ano escolar. F valido ressaltar que o cendrio em que o
Programa foi criado da énfase na melhoria do desempenho nas avaliagdes externas de que os alunos
participam, e isso pode sugerir certa tendéncia em esperar um retorno dos estudantes nessa
melhoria.

O PNAIC, por sua vez, apresenta uma organizagao pautada nos direitos que o estudante tem
de aprender. Eles sio explicitados no documento que deu suporte para o Programa e estio
organizados no formato de objetivos, o que pode sugerir uma ideia de expectativa, ou seja, do que é
esperado que o estudante atinja. No entanto, articulados ao trabalho pedagdgico, inferimos que esses
direitos tornam-se norteadores para o trabalho da escola e dos docentes, sugerindo um
compromisso em viabilizar experiéncias, que visam a aprendizagem dos estudantes. Quanto ao Ler e
Escrever, em vez de direitos, explicitam-se as chamadas "expectativas de aprendizagem", as quais
tendem a indicar o que se espera do estudante. Ao apresentar expectativas referentes a ele, preve, em
cada ano escolar, nao "(...) o maximo que o aluno pode aprender em relagao ao assunto, mas o
minimo possivel colocado" (ODFEALP, 2013, p. 23).

Ao definir os objetivos como direitos de aprendizagem, o PNAIC opera em um cenario em
que o exercicio da cidadania é evidenciado, pois, ao pensar em direitos, remete aos deveres que o
sistema educacional tem em viabiliza-los. O Ler e Escrever, ao definir os objetivos em termos de
expectativas de aprendizagem, evidencia um foco mais individual, centrado no aluno e no que se
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espera que ele aprenda. Dessa forma, ¢ possivel inferir que as aprendizagens consideradas como
direitos e ndo como expectativas tornam-se mais coerentes com uma formagao cidada.

Tanto o PNAIC como o Ler e Escrever apontam para uma perspectiva de trabalho pautada
na possibilidade de o estudante exercer sua cidadania. Sabemos, porém, que o ato de ler e escrever
nao ¢ suficiente para esse exercicio, ja que é necessario que a alfabetizagao aconteca “como um ato
politico, jamais como um que fazer neutro” (Freire, 2003, p. 58). Apesar de o documento do Ler e
Escrever indicar que a escolha dos contetidos acontece, em primeira instancia, com base na
orientag¢ao politica de quem o escolheu, a proposta de formagao desse Programa apresenta menos
indicios de protagonismo do professor do que a proposta de formagao do PNAIC, que sugere maior
possibilidade de atuagdo, planejamento e criagdo por parte do professor.

Consideragdes Finais

Tanto o PNAIC como o Ler e Escrever surgiram em meio ao cenario de baixo indice de
desempenho em avaliagdes externas. No entanto, foi interessante constatar que, apesar de ambos
estarem em busca da melhoria da qualidade do ensino, as estruturas de formacao dos professores
foram articuladas de forma diferente, conforme mencionado anteriormente. O PNAIC dirige sua
atengao para um docente que planeja, (re)pensa, (re)elabora, reflete sobre suas praticas e busca
melhora-las por meio da socializagao das praticas dos colegas. Por outro lado, o Ler e Escrever
concentra sua aten¢ao no aluno, disponibilizando diversos materiais e recursos didaticos a fim de dar
condig¢des favoraveis e adequadas para tal melhoria. Considerando que tal acio é importante,
destacamos que, em relagao ao professor, seu papel fica mais restrito a cumprir as orientagdes
prescritas no processo formativo.

Inferimos que a concepgao de alfabetizacio que fundamenta a proposta do Programa Ler e
Escrever — concepgiao construtivista — pode justificar as agdes do Programa voltadas aos alunos,
enquanto a concepgao de alfabetizagao demonstrada no PNAIC fundamenta-se mais na perspectiva
do letramento, na medida em que apresenta propostas para que os estudantes vivenciem diferentes
situacoOes articuladas a realidade.

Constatamos, portanto, trés principais eixos de analise: (1) formag¢ao técnica x formaciao
reflexiva; (ii) figura central no processo formativo; (iii) eixos que organizam o trabalho com a lingua.

Em relagdo ao primeiro eixo, destaca-se que a estrutura de formagao proposta no Programa
Ler e Escrever revelou-se mais prescritiva, beirando a racionalidade técnica. Ao fornecer um curso
formativo pautado em situagoes ideais e um material didatico para o professor indicando
procedimentos adequados, fica evidente a aplicabilidade de tais prescri¢bes, tornando menos
enfatico o processo reflexivo do docente sobre as praticas pedagdgicas. O PNAIC, por sua vez,
evidenciou um modelo pautado na reflexdo e, nesse sentido, cabe salientar que a reflexdo sobre a
propria acao pedagogica deve ser fundamentada e alicergada, pois, como apontado por Pimenta e
Ghedin (2002), o professor nao pensa suas praticas de forma autdonoma, é pela teoria que se
interpretam os modos de agir no mundo, rompendo com a dicotomia entre teoria e pratica.

Em relagdo ao segundo eixo, ao destacar que a figura central do Programa Ler e Escrever é o
Professor Coordenador, mostra-se, em razao da forma de acesso ao cargo, certa fragilidade da
estrutura, considerando a tensao de for¢as exercida sobre tal figura.

Finalmente, o terceiro eixo de analise desta pesquisa trouxe as frentes de trabalho
desenvolvidas em ambos os programas, tendo em vista a alfabetizacao dos estudantes até o 3° ano
do Ensino Fundamental. Destacamos que ha certa preocupagiao em formar para o exercicio da
cidadania, considerando que, para isso, nao ha neutralidade de ensino, mas escolhas politicas,
ideoldgicas, histéricas, sociais, etc. Contudo, a proposta do PNAIC demonstra maior compreensao
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do termo ao elencar os direitos de aprendizagem dos estudantes, enquanto o Ler e Escrever aponta
expectativas, sugerindo a preocupag¢ao com a melhoria do desempenho nas avaliagdes externas.

A pesquisa aqui apresentada trouxe evidéncias para a compreensao de algumas tendéncias
nas politicas de formagao continuada de professores alfabetizadores no Brasil, possibilitando
identificar avangos, permanéncias € retrocessos no cenario mais recente.
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