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RESUMO

O presente trabalho analisa a implementa¢édo, no municipio de Porto Alegre, do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, refletindo sobre quais o0s
desdobramentos de uma politica publica nacional para alfabetizacdo numa
comunidade em situacao de vulnerabilidade social da periferia urbana. Tal estudo
caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, descritiva em formato de estudo de
caso, por focalizar uma realidade escolar especifica do municipio, buscando
identificar no contexto escolar, os desdobramentos da implementacédo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, o que incluiu uma imerséao profunda
no contexto. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas,
pesquisa documental e observagles registradas em “Diarios de aula”. Os
resultados da pesquisa foram observados em duas grandes categorias: os limites
e as possibilidades do programa estudado. Na categoria limites, as principais
subcategorias que emergiram foram: dificuldades de adesao inicial das
professoras na formacédo do PACTO e falta de continuidade do Programa. Na
categoria possibilidades as principais subcategorias foram: qualidade do curso e
melhoria na qualidade de ensino. Os principais teéricos a subsidiarem a pesquisa
quanto a alfabetizacdo sdo: Mortatti, Soares, Tfouni, Morais, Ferreiro e quanto a
politicas publicas Gontijo e Akkari além dos documentos oficiais do Ministério da

Educacao brasileiro e da Secretaria Municipal de Educacédo de Porto Alegre/RS.

Palavras chave: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Politicas
Publicas. Formacao de Professores. Praticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

The present work analyzes the implementation of the National Pact for Literacy at
the Right Age by reflecting on what outcomes result from a literacy national public
policy in a socially vulnerable community in the outskirts of Porto Alegre (Rio
Grande do Sul, Brazil). This work is characterized as a case study research with a
qualitative and descriptive approach. The study is focused on a specific school
reality in the city of Porto Alegre, aiming to identify in the school context the results
of the implementation of the National Pact for Literacy at the Right Age, which
included a deep immersion in the context. The data was collected through semi-
structured interviews, document research and observations registered in the
“teacher’s class notes”. The results of the research were observed in two broad
categories the limits and possibilities of the program studied, the main
subcategories were within the limits: difficulties of initial adherence of the teachers
in the formation of PACTO and lack of continuity of the program. In the possibilities
category the main subcategories were: quality of the course and improvement in
the quality of teaching. The main theorists who supported the research on literacy
are: Mortatti, Soares, Tfouni, Morais, and Ferreiro. The theorists researched on
public policies were Gontijo and Akkari. The research also included official
documents from the Brazilian Education Ministry and City Education Department

of Porto Alegre.

Keywords: National Pact for Literacy at the Right Age, Public Policies, Teachers’
Education, Pedagogical Practices.
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INTRODUCAO

Caminhos percorridos e uma estrada que se anuncia...

“A questéao da alfabetizagdo universal
nao deveria ter sido resolvida
no século passado?

(Koichiro Matsuura, 2003)

Esse projeto foi construido a partir da pratica docente da pesquisadora como
professora da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME/POA), que, ao
vivenciar os desdobramentos da implementacdo da portaria n°867, de quatro de
julho de 2012, que instituiu o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), passou a refletir sobre as implicagdes dessa politica publica no cotidiano
escolar.

A vivéncia da pesquisadora foi imprescindivel para que se estabelecesse o
interesse na pesquisa aqui proposta. A alfabetizacéo infantil cruza os caminhos
percorridos desde a infancia, pela admiracéo pelas professoras, que muito cedo
despertaram o desejo de também ser a fada daquela incrivel magica de fazer as
letras ganharem vida. Ao longo do percurso universitario para de fato tornar-se
professora, a alfabetizacdo foi tangenciada de diferentes maneiras, atingindo o
apice junto a educacéo de jovens e adultos no estagio curricular.

Ja pedagoga, na primeira experiéncia como professora de séries iniciais, a
instigante frase da antiga diretora de uma escola no Vale dos Sinos desacomoda
por muito tempo, “Nenhuma professora pode se dizer professora antes de alfabetizar...
somente |4 na 13série que se entende a estrutura de uma escola e que se da sentido para
tudo...”, € mais tarde, ja trabalhando na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
(RME/POA) da alfabetizacdo de adultos, o percurso € alterado novamente e
aprofundado em alfabetizacdo infantil ao impulsionar a matricula no curso de pos-

graduacéo em Alfabetizacao e Letramento pela PUCRS.

1 Discurso por ocasido do langamento da Década das Nacgdes Unidas para Alfabetizagéo,
publicado em Alfabetiza¢@o como liberdade pela UNESCO & Ministério da Educacgéo (2003).
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Em meio a tantas redescobertas durante o curso e as vivéncias como
alfabetizadora recente, foi desenvolvida a investigacdo, numa escola da
RME/POA, como trabalho de conclusdo do curso de Pds-graduacéo, “O Desafio
Educacional na Contemporaneidade: a complexidade do conhecimento e pratica
dos professores alfabetizadores de uma escola municipal da periferia de Porto
Alegre” com enfoque sobre o olhar docente quanto ao que é alfabetizar.

Desde entéo a carreira no magistério municipal tem sido voltada para esse
campo de atuacdo, a alfabetizacdo infantii e os multiplos aspectos que a
envolvem, tais como: formacdo docente, as praticas pedagogicas, materiais
didaticos voltados para alfabetizacdo entre outros. Sendo assim, ao me ver
envolvida na formagédo do PNAIC, muitos sentimentos, por vezes contraditérios,
me fizeram buscar novamente o apoio da Universidade para orientar minhas
indagacoes e incertezas.

Durante a vivéncia da formacéo no PNAIC, a insatisfacdo das professoras
envolvidas, por estarem sendo obrigadas a realizarem um curso, aparentemente,
fora de sua carga horaria de trabalho foi inicialmente muito pesarosa e embora
tenha sido questionada junto a mantedora, a validade dessa obrigatoriedade foi
mantida. Entdo um primeiro questionamento comecgou a me instigar: que validade
poderia ter para essas professoras uma formacao elaborada em nivel nacional,
em principio para ser a mesma em todos pais, realizada duas vezes por més em
uma noite e um sabado, das quais elas participariam de maneira coercitiva? Os
objetivos dessa formacao, por mais validos que poderiam ser, conseguiriam ser
alcancados neste contexto? Nesta circunstancia o que poderia mudar de fato na
sala de aula? Essas indagacdes sdo apenas uma amostra dos inumeros
guestionamentos que emergiram em mim a cada vez que me apropriava mais da
sistematica de implementacdo do PNAIC na RME/POA.

Inundada por estas e outras perguntas e acompanhando o inicio da
implementacdo pude perceber que nem todas as professoras participavam da
formacado contra sua vontade e que mesmo algumas que no inicio ndo queriam
fazer parte, ao final, demonstraram-se mais cooperativas e até satisfeitas, porém
de certa maneira as duvidas iniciais quanto ao aproveitamento do curso
permaneciam latentes. Teria sido mais eficaz se estas professoras tivessem sido
escutadas e pudessem manifestar suas necessidades quanto a realidade que

vivenciavam em suas salas de aula? E ainda, as propostas didatico-
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metodoldgicas oferecidas ao longo do curso puderam responder a estas
necessidades, mesmo sem serem ouvidas? A partir de tais indagagdes fui
buscando problematizar minhas inquietac6es a fim de transforméa-las em foco de
pesquisa, neste caso especifico sobre o PNAIC em Porto Alegre. Decorrente
dessa problematizacdo busco entender quais sdo as implicacbes da
implementacg&o dessa politica publica no municipio de Porto Alegre. Assim sendo,
€ neste cenario que o presente projeto de dissertacdo passou a se construir.

Dessa forma, este trabalho se propde a investigar a implementacao de uma
politica publica nacional para a alfabetizacdo, o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa (PNAIC), numa escola que atende uma comunidade carente do
municipio de Porto Alegre. Tal comunidade se caracteriza como sendo da periferia
urbana de Porto Alegre situada na zona leste da cidade no bairro Lomba do
Pinheiro, sendo que havera uma secao especial para delinear as caracteristicas
da comunidade em que a escola se insere.

Em termos estruturais, esta disserta¢do, no primeiro capitulo sob o titulo
“Contextualizando o Projeto de Pesquisa: escola parceira e procedimentos
adotados”, situo o estudo quanto as escolhas realizadas para esta investigacao
no que diz respeito a trajetéria profissional e académica da pesquisadora. Ainda
nesse capitulo descrevo os objetivos da pesquisa, a proposta de metodologia para
coleta de dados e para andlise dos mesmos, bem como os cuidados éticos da
pesquisa e o cronograma das atividades previstas para a realizacdo do estudo.

No capitulo 2 “Alfabetizacdo no Brasil”, analisaremos no subtitulo “Uma
breve historia sobre as concepcdes de alfabetizacdo que permearam o cenario
educacional brasileiro”, um historico resumido quanto a alfabetiza¢do no Brasil e
as concepcdes de ensino e aprendizagem quanto a mesma que figuraram no
cenario educacional brasileiro desde “o Brasil império” até os dias atuais, recorte
escolhido para ser apresentado neste estudo.

No capitulo 3, sob o subtitulo de “Panorama das Politicas Publicas para
Alfabetizagdo no Brasil” verificamos as politicas publicas para alfabetizagdo nas
Ultimas décadas no Brasil, a partir do compromisso assumido pelo Governo
brasileiro no Forum Mundial de Educacdo de 2000, conhecido como
“Compromisso de Dakar”. As politicas que se seguiram até chegarmos as politicas
atuais e ao nosso objeto de estudo, que € a politica publica “Pacto Nacional pela

Alfabetizagdo na Idade Certa”, também far&o parte desta secéo.
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No capitulo 4, refletiremos sobre o “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa” procurando indicar pistas a serem percorridas quanto aos
documentos que propdem esta politica educacional na busca de indicios quanto
aos seus objetivos, as concepcdes de alfabetizacdo e letramento que balizam
suas diretrizes, bem como, buscando entender também a formacdo para os
professores, ja que essa foi uma das principais a¢cées do programa.

No capitulo 5, “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: limites e
possibilidades na implementacdo”, buscamos, com os dados da pesquisa,
analisar o processo de implementacdo do PNAIC na escola parceira da
investigacdo Além de apresentar e analisar préaticas observadas na escola
parceira.

Nas consideracfes finais tecemos nossas percepcdes quanto as

descobertas realizadas durante o processo da pesquisa.
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1. CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA:

A alfabetizacdo no Brasil vem se desenvolvendo ao longo de sua historia
em meio a disputas por uma hegemonia entre “métodos” ou discursos junto as
politicas publicas voltadas para esse campo da educacdo. O Pacto Nacional pela
Alfabetizac@o na Idade Certa se insere como uma Politica Publica Nacional para
Alfabetizacéo e, de acordo com o0 que sera exposto no capitulo sobre o mesmo, o
programa tem como objetivo que todas as criancas estejam alfabetizadas até os
8 anos de idade. Para tanto, articulam-se acfGes de diferentes esferas
governamentais para implementacdo do programa em cerca de 5240 municipios
dos 27 estados da federacdo que aderiram ao mesmo. As agbes do programa
compreendem Formacdo de Professores, disponibilizacdo de material
pedagogico, provas de avaliacdo de alfabetizacdo como podemos verificar no
documento “Elementos Conceituais e Metodoldgicos para definigdo dos Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacao (1°, 2°e 3°ano) do

Ensino Fundamental”.

Tal Pacto Nacional sup8e ac¢des governamentais de cursos sistematicos
de formacdo de professores alfabetizadores, oferecidos pelas
Universidades Publicas participantes da Rede de Formacdo, a
disponibilizacdo de materiais pedagdgicos fornecidos pelo MEC, assim
como um amplo sistema de avalia¢cdes prevendo registros e analises de
resultados que induzem ao atendimento mais eficaz aos alunos em seu
percurso de aprendizagem. (BRASIL, 2012. p.7).

Nesse sentido, de acordo com Valente (1999), observamos que projetos de
dimensdes expressivas somente se tornam praticas pedagogicas inovadoras
guando as instituicdes passam a considerar os professores nao apenas como 0s
executores de um projeto, mas principalmente como parceiros na concepc¢ao de
todo o trabalho. Dessa forma, enquanto pesquisadora e elemento participe do
programa analisado, observando “um” contexto onde o Pacto foi implementado na
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, questionamos o significado de um
curso de formacdo docente, e também os possiveis desdobramentos de uma
politica publica que, na contraméo do que defende o autor citado, ndo conta com
a participagéo dos docentes em sua idealizacdo, nem ao menos prescinde de sua

anuéncia para aderir ao programa.
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Apoiados em Contreras (2002), percebemos que estdo a servico da
racionalidade técnica na educacdo aquelas iniciativas governamentais pautadas
em hierarquias que separam aqueles que concebem os saberes daqueles que
executam. Tais categorias podem ser claramente identificadas na implementacéo
do PNAIC, ao observarmos que os saberes tedricos produzidos nas universidades
e disseminados nos cursos de formagdo, muitas vezes instrumentalizam e
direcionam o fazer pedagodgico do alfabetizador, cabendo a ele, que atua na ponta
do processo educacional, apenas a funcao de aplicador de técnicas.

Considerando a abrangéncia de um programa como o PNAIC e o impacto
dessas acdes junto aos docentes envolvidos e, por consequéncia, em suas salas
de aula, torna-se relevante pesquisar sobre a tematica neste espaco/tempo, na
medida em que ndo encontramos investigacfes que analisem seus possiveis
desdobramentos. Sendo assim, delimita-se como problema de pesquisa a
seguinte questdo: Quais as implicagbes de uma politica publica nacional para
alfabetizacdo numa escola da rede de ensino municipal de Porto Alegre?

1.1 OBJETIVO GERAL

Investigar as implicacbes de uma politica publica nacional para

alfabetizacdo numa escola da rede de ensino municipal de Porto Alegre.
1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS/ACOES DA PESQUISA

- Verificar, no contexto da pesquisa, os indicadores de alfabetizacéo prévios

a implementacgéo do programa;

- Identificar, no contexto investigado, o0s desdobramentos da

implementacgéo do Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa;

- Mapear os indicadores de alfabetizac@o posteriores a implementacao do
Programa.

- Analisar o0s instrumentos didatico-pedagdgicos utilizados pelos

professores participantes da pesquisa,

- Refletir sobre as implicacbes praticas da implementacdo do PNAIC na

escola investigada.
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- Elaborar um diagndstico sobre as limitagdes e potencialidades do PNAIC

na escola investigada.
1.3 METODOLOGIA

Esta pesquisa foi fruto de um contexto derivado da experiéncia da
pesquisadora que se mostra conexa com 0 seu tempo e espaco, pois busca
respostas para um fenbmeno social atual, ainda carente de observacfes, em
ambiente natural, caracterizando-se assim um estudo de abordagem qualitativa.
Ao nos debrucarmos sobre um contexto especifico e delimitado — um contexto
escolar da periferia de Porto Alegre, este estudo se configura em formato de

“Estudo de Caso”.

O Caso pode ser similar a outros, mas ao mesmo tempo distinto, pois
tem um interesse préprio, singular. [...] O interesse, portanto, incide
naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente
venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou
situacdes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor
em si mesmo devemos escolher o estudo de caso (LUDKE, 1984, p.17).

André (1984) pontua que os estudos desta natureza devem procurar
retratar uma situagcédo de forma completa e profunda, revelando a multiplicidade
de dimensdes contidas numa dada situacdo. A mesma autora revela que este tipo
de estudo busca a descoberta e por isso 0 pesquisador devera estar atento aos
elementos que possam emergir de sua coleta de dados. Como método de coleta
de dados para este estudo de caso, foi previsto um periodo de observacédo e
elaboracdo de “diarios de aula”, na perspectiva de Zabalza (2004), para que a
pesquisadora possa identificar dados que indiquem as implicacdes do PNAIC nas
praticas pedagogicas do contexto escolar analisado.

De acordo com a metodologia proposta por Zabalza (2004), nos “Diarios de
aula”, esse tipo de documento é classificado numa categoria de documentos
pessoais e pode ser analisado com diferentes niveis de complexidade conforme
0s objetivos da escrita do diario. Entendendo que o objetivo da construcéo desse
diario foi fornecer elementos capazes de subsidiar a analise quanto aos objetivos
da pesquisa, seguimos as indicagbes do autor quanto ao “Como fazer o diario”
(ZABALZA, 2004. p.144), buscando registrar de maneira significativa as

observacdes realizadas na EMEFP.
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Além das observacgOes registradas nos diarios de aula, foram realizadas
entrevistas a professora referéncia (regente) da turma observada, além da
coordenadora de projetos da escola e da diretora da mesma, a fim de elencar
elementos que subsidiem a analise de seus possiveis desdobramentos. A escolha
desse tipo de instrumento de coleta de dados se deu por entender que assim, se
permite a entrevistada liberdade para expor seus entendimentos quanto ao
assunto pesquisado, sem o rigor de um questionario, mas ainda com certo
direcionamento somente possivel em uma entrevista com um roteiro pré-
estabelecido, mas ainda flexivel como o de uma entrevista semiestruturada.

A analise documental realizada na elaboracdo desta pesquisa
compreendeu documentos produzidos pelo Ministério da Educacgédo, que definem
o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, bem como seus objetivos e
metas, tais como: “Portaria n°- 867, de 4 de julho de 2012”; “Elementos conceituais
e metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental” e “Plano
Nacional de Educacdo - PNE - Lei n°® 13.005, 25 de junho de 2014”. Foram
analisados também, o Documento Orientador para o Ensino Fundamental
publicado pela Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre bem como o
Plano Politico Pedagogico da Escola Parceira.

Entendendo essa pesquisa como um estudo de caso de carater qualitativo,
optei por uma analise dos dados baseada na Analise Textual Discursiva (ATD) de
Moraes e Galiazzi (2014), frente a realidade do campo de pesquisa. As categorias
emergentes deste estudo encontram nessa perspectiva tedrica as condi¢cdes
necessarias para que possam ser contempladas.

Analise Textual Discursiva, compreende toda uma concepcao de pesquisa
desde a coleta de dados até o tratamento dos mesmos para a analise em si.
Sendo assim, 0 que se deseja ressaltar € que embora ja se tivesse, quanto ao
objeto de pesquisa, conhecimentos capazes de direcionar o olhar durante a fase
de coleta de dados, optou-se pela emergéncia de categorias de analise e ndo por
uma categorizacao a priori, porém, como um dos objetivos da pesquisa foi o de
compreender os limites e possibilidades da Politica Publica estudada, elencamos
essas, como duas grandes categorias previamente estabelecidas para que o que
emergisse dos dados coletados pudesse ser observado enquanto um limite ou

uma possibilidade do programa. Deste modo, acredita-se que 0os dados podem
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ser mais significativos e dotados de sentidos que “a priori” poderiam nao ser
alcancados.

O processo pelo qual a analise dos dados se da nessa perspectiva teorica,
tem por base a imersdo do pesquisador em seu corpus de andlise para que
‘embrenhado” em seus significados possa escrever e reescrever seu texto
adquirindo novos sentidos e construindo e reconstruindo conhecimento ao fazé-
lo. Fazem parte desse “corpus” os dados da pesquisa, as leituras realizadas pelo
pesquisador, suas interpretacdes e desse “caldo” todo com boa dose de paciéncia
e um pouco de aflicdo as analises permitem a construcao do texto.

De acordo com os autores de “Analise Textual Discursiva” (2014) o
processo da ATD passa por alguns procedimentos que, quando realizados
cuidadosamente, permitem ao pesquisador maior intimidade com seus dados e
consequente legitimidade para descrever, analisar e inferir sobre os mesmos.
Esses procedimentos sdo a unitarizagdo, a categorizagdo, producdo de

argumentos e construcao do metatexto.

A Andlise Textual Discursiva, com sua perspectiva fundamentada na
hermenéutica, inicia seus esforcos de construcdo de compreensdo a
partir dos sentidos mais imediatos e simples dos fenémenos que
pesquisa. (Moraes e Galiazzi, 2011 p.149)

Quanto a unitarizacao trata-se de fragmentar os documentos que compdem
o corpus de analise a fim de buscar novos sentidos, ou sentidos mais completos
em cada fragmento ou unidade de sentido, o processo de unitarizagcdo ganha
sentido frente aos objetivos da pesquisa realizada, a validade das unidades que
se produz, de acordo com Moraes e Galiazzi (2011) se faz na relacdo das
unidades de sentido com o problemas e as questbes de pesquisa, dai a
importancia e necessidade de comprometimento do pesquisados com seus dados
desde o inicio do processo de analise.

No procedimento seguinte, a categorizacdo, cada uma dessas unidades de
sentido ganha um “rétulo”, é classificada conforme o assunto do qual trata e esses
e de acordo com os objetivos da pesquisa, cabe sempre salientar que nenhum
olhar € neutro, portanto o olhar do pesquisador recai sobre seus dados a partir
das teorias que estuda. Esses “rotulos” reorganizam essas unidades em novos

agrupamentos aglutinando-os e reorganizando-os até chegarmos a categorias de
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analise. Essas categorias de andlise tem o objetivo de contribuir para o
entendimento do fendmeno estudado portanto nessa pesquisa optamos por
buscar na emergéncia dos dados as subcategorias e manter as duas categorias
principais mais amplas.

Os resultados da pesquisa séao apresentados na forma de metatexto onde
construimos a argumentacao quanto aos dados coletados as teorias revistas sob

o olhar da pesquisadora com base nos conhecimentos construidos.

1.4 CENARIO DA PESQUISA: a rede municipal de ensino de Porto Alegre,

escola parceira da investigagéo e procedimentos adotados

Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre teve origem em 1955, criada
pela Lei 1.516 de 02 de dezembro e sancionada pelo entdo prefeito Martim
Aranha. Na gestdo que se seguiu, do prefeito Leonel Brizola, com o objetivo de
concentrar esfor¢cos na educacéao primaria visando “o problema da alfabetiza¢ao”
foi de fato instituida a Secretaria de Instrucédo e Assisténcia através da efetivacéo
do cargo de secretario criado pela lei ja citada.

A primeira escola municipal foi criada, antes dessa lei, ainda em novembro
de 1955, a Escola Municipal de Ensino Fundamental José Loureiro da Silva teria
sido fundada, sendo um dos marcos iniciais da histéria da educagdo municipal em
Porto Alegre. Ainda vinculada a educacao fisica sua origem remonta a gestao do
prefeito José Loureiro da Silva (1937 — 1943) e como departamento de escolas
municipais € datada de 1924 de acordo com as informacdes obtidas na pagina

web mantida pela instituicdo?.

2 http://www?2.portoalegre.rs.gov.br/
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Mapa 1 — Fonte: Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre?.

Atualmente a RME/POA conta com 98 escolas situadas, em sua grande
maioria, nas periferias de Porto Alegre, em bairros onde a populacdo vive na
pobreza ou miséria, onde se encontram inumeras situagdes que evidenciam
precarias condi¢des de vida. Sdo 52 escolas de Ensino Fundamental sendo que
37 delas além do ensino regular oferecem o ensino na modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos também, 42 escolas de Educacao Infantil, 1 que oferece todo
a Educacéo Basica, 2 escolas de Ensino Médio e Profissional e 1 exclusivamente
de Educacdo de Jovens e Adultos. A distribuicdo dessas escolas, pode ser
observada no Mapa 1 da rede municipal de ensino de Porto Alegre.

Atualmente a RME/POA esta organizada por “Ciclos de Formacgao”. Esta
estrutura organizativa vem sendo discutida, implementada, remodelada e
ressignificada na rede desde 1994, quando houve o Congresso da Cidade no qual
foram debatidos, dentro da Constituinte Escolar da SMED, aspectos como

curriculo, avaliacao, principios de convivéncia e gestdo democréatica, tendo como

3 Mapa “Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre”, publicado na Agenda Pedagdgica 2011: O
conhecimento fazendo a diferenca. Projeto Grafico de Rosane Dias Gonzalez e atualizado na Secretaria
Municipal de Ensino de Porto Alegre pela autora Rosane Dias Gonzalez
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eixo norteador o tema “a escola que temos e a escola que queremos”. Como
resultado destas discussdes, e como conquista da comunidade envolvida, em
1995, a Escola Municipal de Ensino Fundamental Vila Monte Cristo, é constituida
e organizada na perspectiva dos Ciclos de Formacéo, a partir dessa experiéncia
inicial, todas as escolas municipais passaram gradativamente a serem
organizadas por Ciclos de Formacéao.

Os Ciclos de Formacdo foram construidos com base nos estudos de
pesquisadores do desenvolvimento humano como Piaget, Vygotsky e Wallon
(principais). A escola por ciclos de formacdo busca superar a escola tradicional
seriada assim, as criangas e adolescentes sao “enturmados” de acordo com as
fases do desenvolvimento em ciclos de formacgéo, e ndo mais em séries onde se
prioriza um conhecimento a ser transmitido. Essas fases sdo as seguintes:
infancia (6-8 anos); pré-adolescéncia (9-11 anos); adolescéncia (12-14 anos),

representado no Quadro 1.

ORGANIZACAO DOS CICLOS DE FORMACAO
Ciclo I° Ciclo [I° Ciclo IlI° Ciclo
Ano (6-8 anos) (9-11 anos) (12-14 anos)
1° ano Al0 B10 C10
2°ano A20 B20 Cc20
3°ano A30 B30 C30
Turmas de Progressao AP BP CP

Quadro 1 — Elaborado pela pesquisadora.

Na RME/POA, os Ciclos de Formacdo sdo divididos em trés fases,
conforme as descritas no Quadro 1 e nomeados como 1°, II° e IlI° Ciclos, sendo
cada um destes ciclos divididos em anos-ciclo. Todos os Ciclos sdo compostos,
cada um, por turmas de 1°, 2° e 3° ano, além da possibilidade de também serem
compostos por turmas de Progressao (AP, BP e CP) destinadas a alunos/as com
dificuldades de aprendizagem.

Outra peculiaridade que a escola por Ciclos de Formacao na RME/POA
teve em sua origem foi a possibilidade de rompimento com o conhecimento
organizado linearmente, uma vez que 0s conteudos escolares seriam elencados
a partir de uma pesquisa socio antropolégica com a comunidade, dando origem

aos Complexos Tematicos.
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[...] onde sdo buscadas questdes-problemas reveladoras da contradicdo
entre a realidade vivida e a realidade percebida pela comunidade. A
partir dessa pesquisa, rednem-se representantes discentes e da
comunidade para discutir com os professores o eixo central dos
conhecimentos a serem trabalhados na escola. (KRUG, 2001, p.17).

Este entendimento quanto ao curriculo pode ser encontrado em diferentes
documentos produzidos pelos profissionais que atuam ou atuaram na RME/POA
e esta fundamentado em teorias que discutem o curriculo de forma critica, porém,
as escolas da RME/POA, e seus professores absorveram essas mudancgas, que
foram implantadas ha mais de 20 anos, de maneiras diferentes e atualmente sao
permeadas por muitas outras politicas de educacdo em nivel municipal, refletidas
nos mais diferentes niveis de democratizacdo do ensino em que se encontram as
escolas da RME/POA, bem como na diversidade de suas Propostas Politico-
Pedagadgicas.

Portanto, ao propor um estudo sobre as implicacfes de uma politica para
a alfabetizacdo infantil, deve-se considerar que a expressao do curriculo na
RME/POA ndo é homogénea e carrega as contradicdes e complexidades da
pratica educativa. Embora se tenha uma diretriz da Mantenedora (SMED), que as
escolas tenham ou estejam construindo seus Planos Politicos Pedagodgicos
(PPPs) e que existam momentos de reunifes para que se busque uma unidade
curricular dentro das escolas e entre as mesmas. O famoso jargéo “bato a minha
porta e fago o que quero” € muito ouvido nas salas de professores das EMEFs da
RME/POA de acordo com entrevistas prévias realizadas com a tematica deste
estudo (PNAIC na RME/POA) com professoras de diferentes realidades escolares
da Rede em questéo.

A busca por entender a alfabetizacdo infantil na RME/POA por meio de
Estudo de Caso nos possibilitou acessar informacfes Unicas, pertinentes a essa
escola, assim como nos permitiu ter “pistas” quanto a realidade da RME/POA,
apesar de suas diversidades.

Ao final do ano de 2015, a Secretaria Municipal de Educacao langou a
publicacao intitulada “Politicas Pedagdgicas: documento orientador para o ensino
fundamental”’, onde estabelece aquilo que a mesma define como “textos
sistematizados que refletem a realidade de nossa Rede” a fim de “legitimar tais

percursos” e de que “o0 documento orientador sirva de consulta para as equipes
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diretivas e corpo docente, assim como para todo membro da comunidade escolar
que o desejar’ (SMED, 2015.p.4).

No que concerne ao ciclo de alfabetizacdo € importante ressaltar que é
orientacdo da SMED, pelo documento citado que as escolas tém “liberdade” em
indicar as/os professoras/es que ficardo responsaveis pela alfabetizacdo infantil,

mas que devem seguir as orientacdes do documento:

O trabalho de composicdo do quadro docente para o Ciclo Alfabetizador
continuard a ser fruto da escolha criteriosa por parte da equipe diretiva
da escola, de acordo com os indicativos aqui presentes, quais sejam:

e Entender a etapa da infancia no ciclo de vida, bem como seu
desenvolvimento;

e Compreender o processo de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento e do numeramento;

e Conhecer o processo de construgdo da escrita e do nimero;

e Compreender o processo de aprendizagem das noc¢fes de corpo,
tempo e espago;

¢ Valorizar e estimular o ludico na aprendizagem;

¢ Instrumentalizar suas ac¢des pedagodgicas através dos referenciais
curriculares da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre;

¢ Favorecer que as criangas se apropriem da linguagem alfabética para
além de uma simples decodificagéo de simbolos; (SMED, 2015 p. 17).

Analisando essas orientacfes podemos buscar entender algumas posicdes
quanto a alfabetizacdo na SMED/POA; a secretaria orienta a/o professora/r a
compreender o processo de letramento e a conhecer 0 processo de construgcéo
da escrita. Podemos inferir dessas duas orientacdes que os dois processos sao
entendidos como distintos e se acrescentarmos a nossa analise a ultima
orientacdo essa distincdo entre o processo de construcdo da escrita e de
letramento parece mais evidente.

Fica incipiente a influéncia do PNAIC nesse trecho do documento
orientador, mas em seguida a formacédo do programa foi citada como sugestéao
desejavel para a professora-referéncia das turmas do 1° Ciclo. Dessa maneira fica
evidente que a SMED considera importantes as propostas do programa e busca
efetiva-las na Rede Municipal de Ensino.

Por todo o exposto, como contexto de pesquisa, buscou-se, dentre as
realidades escolares pertencentes a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
uma escola que apresentasse adesdo do corpo docente, que leciona nos trés

primeiros anos do ensino fundamental, ao PNAIC. Cabe ressaltar que buscamos
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uma instituicdo, como locus de pesquisa, que atenda uma populacdo onde
existam vulnerabilidades sociais, e onde o IDEB pudesse ser representativo do
IDEB minimo atingido pelas escolas municipais de Porto Alegre.

1.5 A COMUNIDADE ESCOLHIDA PARA A PESQUISA

Com abrangéncia nacional, o PNAIC vincula diferentes esferas
governamentais para assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até
0s oito anos de idade e ao final do 3° ano do ensino fundamental, respondendo,
assim, a meta n° 5 definida pelo Plano Nacional de Educacéo — PNE/2014. Cabe
destacar que dentre suas diretrizes gerais, a politica prevé a oferta de formacgéao
continuada para professores da educacéao basica, a qual passou a ser realizada a
partir do ano letivo de 2013 na RME/POA.

O curso de formacao continuada do PNAIC, no municipio de Porto Alegre,
foi instituido com obrigatoriedade para professores referéncia* dos trés primeiros
anos do ensino fundamental. Sendo assim, tornou-se instigante buscar entender
como se desenvolveu essa formacao cujos objetivos e metas, ndo eram, a priori,
de conhecimento dos professores envolvidos, e mais que isso, observar quais 0s
reflexos dessa capacitacao na pratica desses docentes.

Outra peculiaridade que nos leva a buscar na RME/POA nosso local de
pesquisa, é o fato de nos documentos do PNAIC, o programa ser
“preferencialmente” direcionado a Redes de Ensino organizadas por ciclos e a
Rede de Porto Alegre ja mostrar sua organizacao desta maneira desde 1994,
evitando que mudancas muito recentes na organizacdo pudessem contribuir
negativamente nos resultados da pesquisa.

A escolha da escola se deu a partir dos seguintes critérios: primeiramente
como o interesse da pesquisa foi analisar os impactos da implementacdo da
referida politica publica numa escola da periferia de Porto Alegre, a posicao
geografica da mesma, devido as caracteristicas socioecondmicas da populacao
atendida adquire um caréater imprescindivel para o aprofundamento do estudo.

Gontijo (2014) nos mostra que “a alfabetizag&o é vista como um importante

anunciador dos niveis de desenvolvimento, de diminuicdo de desigualdades

4 As/os professoras/es regentes de turma, na RME/POA s3o chamadas/os de professoras/es referéncia.
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sociais e da pobreza”, portanto usando um raciocinio inverso, nos interessa
observar como se da o processo de alfabetizagdo numa comunidade em que
esses niveis de desenvolvimento, e principalmente, de pobreza nao sejam
favoraveis, pois é justamente para essa populacdo que politicas como as do
PACTO foram criadas e foi nesse contexto que observamos o0s impactos da
mesma.

Para buscar, em Porto Alegre, comunidades que tivessem o perfil desejado,
nos apoiamos na publicacédo oficial “Mapa dos Direitos Humanos, do Direito a
Cidade e da Seguranga Publica de Porto Alegre 2015” (MELCHIONA & BECKER,
2015) da Camara Municipal de Porto Alegre. Neste documento os autores trazem
os dados relativos a Porto Alegre quanto a diversos indices sociais. Interessou-
nos observar o indice de Bem-Estar Urbano e a faixa salarial mensal para
definirmos as comunidades de interesse.

De acordo com Ribeiro e Ribeiro (2013), bem-estar urbano compreende
aquilo “que a cidade deve propiciar as pessoas em termos de condi¢cdes materiais
de vida, a serem providas e utilizadas de forma coletiva” (p.10). Buscando
entender melhor este indice, ele compreende tudo o que a cidade deve propiciar
aos seus cidaddos que complemente seu bem-estar e que agregue beneficios ao
seu dia-a-dia.

O indice de Bem-Estar Urbano (IBEU) é relativamente novo e faz-se
valer do conceito de “renda real”, formulado por David Harvey, no
comego dos anos 70, em seu livro “A justi¢a social e a cidade”. A Renda
Real é a renda monetaria propriamente dita e a renda ndo monetaria,
aquela que independe da capacidade dos individuos. A parcela nao
monetéria possibilita mudancas na renda dos individuos em decorréncia
das mudancas que ocorrem, seja ha forma espacial da cidade, seja nas

quais se dao nos processos sociais. (MELCHIONA e BECKER, 2015,
p.40)

Ao mencionar “uma renda ndo monetaria, que independe da capacidade
do individuo” o autor esta remetendo a servigos publicos que visam a melhoria da
qualidade de vida do cidadao. Essa referéncia pode ser inferida quando Harvey
(apud MELCHIONA e BECKER, 2015) afirma que essa renda ndo monetaria
possibilita mudancas, seja na forma espacial da cidade seja nos processos
sociais; 0s bens publicos que aqui estdo subjacentes sdo servigos tais como

transporte, iluminacao, calcamento, lazer, saude, entre outros.
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Segundo o Observatorio das Metrépoles (2013): A vantagem de utilizar
0 conceito de renda real para definicdo de bem-estar urbano se deve ao
fato de considerar que os recursos coletivos existentes na sociedade
contemporénea, que podem contribuir para a melhoria das condicées de
vida, sao distribuidos de modo desigual na metrépole. (MELCHIONA e
BECKER, 2015, p.40)

A afirmagao quanto a distribuicdo desigual de renda aliada e de recursos
coletivos para o Bem-estar urbano foi importante para tracar nossa comunidade
pesquisada. Interessava uma comunidade que apresentasse vulnerabilidades
sociais, por acreditamos que na cidade de Porto Alegre, além da faixa salarial (que
€ um indicativo pertinente para nossa pesquisa), o baixo IBEU, indica uma
comunidade onde o poder publico ndo proporciona a populacdo aquilo que ela
mesma ndo tem condicdes de manter para si. Isto significa dizer que onde o
cidaddo ndo tem dinheiro para prover condi¢cdes béasicas para seu bem-estar
minimo o poder publico se mostra ineficiente e incompetente também para fazé-

lo.

Essa distribuicdo desigual contribui para o aumento de poder daqueles
gue detém esses recursos e, por conseguinte, aumento de seu bem-
estar e, a0 mesmo tempo, reducdo de poder dos que ndo o possui e
reducdo de bem-estar. Ou seja, esse conceito nos possibilita avaliar
como as condi¢bes urbanas favorecem as desigualdades sociais, na
medida em que os recursos urbanos sdo desigualmente distribuidos
entre os grupos sociais na cidade (MELCHIONA e BECKER, 2015,

p.40).

Ainda com base em Melchiona e Becker (2015), afirmamos que séo cinco
dimensdes consideradas para o calculo do IBEU: 1) mobilidade urbana, que
compreende o deslocamento casa-trabalho; 2) condicdes ambientais urbanas que
tem como indicadores a arborizacdo do entorno aos domicilios, esgoto a céu
aberto e lixo acumulado no entorno dos mesmos; 3) condi¢gdes habitacionais
urbanas que €& compreendida por quatro indicadores: aglomerado subnormal,
densidade domiciliar, densidade morador/banheiro e material das paredes dos
domicilios; 4) atendimento de servigcos coletivos urbanos, analisada a partir de
quatro indicadores: atendimento adequado de agua, atendimento adequado de
esgoto, atendimento adequado de energia e coleta adequada de lixo; 5)
infraestrutura urbana é compreendida por sete indicadores: iluminagéo publica,
pavimentacdo, calgcada, meio-fio/guia, bueiro ou boca de lobo, rampa para

cadeirantes e logradouros.
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As andlises quanto ao IBEU foram observadas em Porto Alegre de acordo

com as Regides do Orgcamento Participativo (ROPS) séo elas:

Regiso

Bairros

01- HUMAITA/NAVEGANTES

Anchieta, Farrapos, Humaita, Navegantes, S3o0 Geraldo

02-NORQESTE

Boa Vista - Cristo Redentor - Higienopolis - Jardim Itu - Jardim
Lindoia - Jardim S3o Pedro - Passo D'arsia - Santa Maria Goretti
- S30 Jo3o - S30 Sebastido - Vila Floresta - Vila Ipiranga

03-LESTE

Bom Jesus - Chacara das Pedras - Jardim Carvalho - Jardim do
Salso - Jardim Sabara - Morro Santana - Trés Figueiras - Vila

Jardim

04-LOMBA DO PINHEIRC

Agronomia - Lomba do Pinheiro

05-NORTE

Sarandi

06- NORDESTE

Mario Quintana

07-PARTENON

Cel. Aparicio Borges - Partenon - Santo Antonio - Sao Jose - Vila
Jo3o Pessoa

08-RESTINGA Restinga

08-GLORIA Belem Velho - Cascata - Gloria
10-CRUZEIRC Medianeira - Santa Tereza
11-CRISTAL Cnstal

12-CENTRO-SUL

Camaqua - Campo Novo - Cavalhada - Nonoai - Teresopolis -
Vila Nova

13-EXTREMO SUL

Belém Novo - Chapéu do Sol - Lageado - Lami - Ponta Grossa

14-EIXO BALTAZAR

FPasso das Pedras - Rubem Berta

15-SUL

Espirito Santo - Guaruja - Hipica - Ipanema - Pedra Redonda -
Serraria - Tristeza - Vila Assung3o - Vila Conceicio

16-CENTRO

Auxiliadora - Azenha - Bela Vista - Bom Fim - Centro Histonico -
Cidade Baixa - Farroupilha - Floresta - Independéncia - Jardim
Botanico - Menino Deus - Moinhos de Vento - Mont Serrat -
Petropolis - Praia de Belas - Rio Branco - Santa Cecilia -
Santana

17-ILHAS

Arquipelago (Ilha das Flores, da Pintada, do Pavao € Ilha Grande
dos Marinheiros).

Quadro 2 — elaborado pela pesquisadora com base nos dados da Prefeitura Municipal de Porto

Alegre. Disponivel em http://www2.portoalegre.rs.qov.br/op/default.php?reg=2&p secao=5

Valendo-nos da analise realizada no Mapa dos Direitos Humanos, do
Direito a Cidade e da Seguranca Publica de Porto Alegre 2015 (MELCHIONA e
BECKER, 2015). Podemos chegar a conclusdo de que as comunidades que

procuramos para este estudo estariam localizadas nos bairros Restinga e/ou

Lomba do Pinheiro pois de acordo com o documento citado nessas regides séo

registrados os menores indices de bem-estar local e ainda as menores faixas

mensais salariais (ver Mapa 2).

Nas ROPs 13 e 8 (Extremo Sul e Restinga, respectivamente), foi
registrado menor IBEU Local, 0,656 (de 0 a 1), pressionado para baixo
pelos indicadores referentes as dimensdes “Mobilidade Urbana” (D1) e


http://www2.portoalegre.rs.gov.br/op/default.php?reg=2&p_secao=5
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“Infraestrutura Urbana” (D5). Esta por¢do da cidade também registrou
uma predominancia de faixas salariais mensais entre 1 e 1,5 salario
minimo, precisamente nos bairros Lami, Restinga, Chapéu do Sol e
Lageado. Nas ROPs 4 (Lomba do Pinheiro) e 7 (Partenon), o IBEU Local
também figura entre os mais baixos (0663), pressionado para baixo
especialmente pelas dimensdes “Condigdes de Servicos Coletivos
Urbanas” (D4) e “Infraestrutura Urbana” (D5). Da mesma forma, a
predominancia da faixa entre 1 e 1,5 SM aparece na maioria dos bairros
gue compde a regido, quais sejam: Lomba do Pinheiro, Agronomia, Vila
Jodo Pessoa e Aparicio Borges. (MELCHIONA & BECKER, 2015.
p.43,44).

De acordo com as analises feitas por Melchiona e Becker (2015), as
regides da cidade de Porto Alegre onde o IBEU tem os piores resultados, ou seja,
onde os servi¢cos publicos menos proporcionam bem-estar para a populagéo sao

as regides do Extremo Sul e Restinga e a regido da Lomba do Pinheiro, ambas

com o indice abaixo de 0,67.

FAIXA SALARIAL MENSAL

Em 2012, a predominancia segundo faixa salarial mensal em 11 Regides do Orgamento
Participativo era de 101a 150 salarios minimos.

AN

)
\ X
2012300

Salarios Minimos

151a 2,00
Salarios Minimos

1012150
Salarios Minimos

Cruzeiro.

Cristal__

Mapa 2 - Fonte: OBSERVA POA em MELCHIONA & BECKER, 2015.

Pode-se observar no Mapa 2 quanto a faixa salarial em Porto Alegre, que
ambas as regides também se encontram entre as menos favorecidas entre
remuneracao média mensal recebida pelo trabalhador, ficando a média entre 1,01
e 1,50 salarios minimos por trabalhador, segundo dados do Observa POA
(MELCHIONA; BECKER, 2015).

Encontramos onze escolas municipais de ensino fundamental nas duas

regides de interesse para a realizacdo do estudo, a regido do Bairro Restinga, e
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também o bairro Lomba do Pinheiro (que embora esteja definida como zona leste
da cidade, faz fronteira com a Restinga e divide com a mesma, caracteristicas
proprias da regido em que se encontram). As escolas foram identificadas
aleatoriamente com numeros de 1 até 11 antecedidas pela sigla EMEF, no Quadro
4 onde se encontram resumidos os critérios de escolha do local de pesquisa.

O segundo critério de escolha foram os resultados do IDEB/2013 para os
primeiros anos do ensino fundamental, ja que é esse o foco das medidas adotadas
pelo Governo Federal para buscar assegurar a alfabetizacao das criancas até os

8 anos de idade e ao final do 3° ano do ensino fundamental, ou seja, ao final dos

anos iniciais.
QUADRO: RESULTADOS IDEB PARA O MUNICIPIO DE PORTO ALEGRE
Sigla da CO:ci’go Nome do Rede
UF . Municipio
Municipio
PORTO .
RS 4314902 ALEGRE Municipal
PROJECOES PARA O IDEB
2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Sem
projecdo 3,7 40 45 47 5.0 53 56 59
IDEB AVALIADO
IDEB IDEB IDEB IDEB IDEB
2005 2007 2009 2011 2013
(NxP) (NxP) (N xP) (NxP) (NxP)
36 39 41 44 45

Quadro 3— Elaborado pela pesquisadora com base nos dados oficiais do Inep.

Tomamos por base os indices médios obtidos como resultados das escolas
municipais na cidade de Porto Alegre, sendo este indice, para o ano de 2013, de
4.5. E interessante observar que, enquanto Rede de Ensino, a meta projetada
para o IDEB ndo vem sendo atingida desde 2011 em Porto Alegre, conforme
dados divulgados pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. (INEP). O quadro 3 nos auxilia na visualizagéo destes dados.

Destacadas temos as escolas municipais que podem ser representativas
do IDEB minimo da cidade de Porto Alegre ou que tiveram desempenho maior

qgue o indice da cidade, indicando assim um desempenho representativo ou
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superior ao da meédia das escolas municipais da cidade de Porto Alegre. Foram
selecionadas cinco escolas dentre as onze que havia no grupo inicialmente,

conforme se pode observar na Quadro 4.
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EMEF 1 Restinga 4,5 Compulsoéria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 2 Restinga 4,8 Compulsoéria Grupo 5 Nivel 3
EMEF 3 Restinga 3,8 Compulséria Grupo 4 Nivel 4
EMEF 4 | Lomba do Pinheiro 4,2 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 5 Restinga 4,5 Compulsoéria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 6 | Lomba do Pinheiro 4,7 Compulsoéria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 7 | Lomba do Pinheiro 4,6 Compulsoéria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 8 Restinga 3,6 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 9 Restinga 4,1 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 10 | Lomba do Pinheiro 4,1 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 11 Restinga 4,2 Compulséria Grupo 5 Nivel 6

Quadro 4 — Elaborada pela pesquisadora
Com as escolas EMEF1, EMEF2, EMEF5, EMEF6 e EMEF7 atendendo ao

critério “IDEB Minimo”, o terceiro critério, apesar de importante, se revelou
ineficiente na selecdo do local da pesquisa, pois sendo a adeséo do corpo docente
ao programa de formacdo do PNAIC compulséria no municipio de Porto Alegre,
nao foi encontrada escola em que os docentes nédo tivessem participado das
formacdes oferecidas em 2013 e 2014. Esse dado foi importante jA que a
participacdo na formacdo do PNAIC foi imprescindivel para o estudo, sem o
mesmo de nada serviria uma escola com IDEB adequado numa comunidade de
interesse sem gue o corpo docente tivesse participado da formacao do Programa.

Buscando mais critérios para selecionar, e tendo em vista que
procurdvamos uma escola que pudesse ser representativa do municipio de Porto
Alegre, eliminamos a EMEF2 por, nas categorias do INEP, ser classificada como
escola com complexidade de gestao nivel 3, quando a maior parte das escolas na

RME/POA é de nivel 6. Uma avaliacdo de complexidade de gestdo nivel 3 para



33

uma escola, indica que a instituicdo € de porte médio para pequeno, ja a de nivel

6 indica uma instituicdo de grande porte para o que se chama de escola GG.

3 L —_ —
~~ o (U

0 85| o5 |E8F|8 B
<L © o £ A w O c g £ | o <
< O w © = O o 6 0|8 00O

_ < © o O O 0 © © < C ®
] N s S Y g 5 < - o 4| ZT - U4
O = S 8 = 5 a S 9 = |35 98 =
{0 S S2g | W00 |[Bod|e ™y
3 185 |<2|5885|58 5
~ o g &L O S o | O L
EMEF 6 | Lomba do Pinheiro 4,7 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 7 | Lomba do Pinheiro 4,6 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 1 Restinga 4,5 Compulséria Grupo 5 Nivel 6
EMEF 5 Restinga 4,5 Compulséria Grupo 5 Nivel 6

Quadro 5 Elaborado pela pesquisadora

Embora pudesse ser interessante para essa pesquisa aferirmos dados em
escolas de tamanho reduzido, onde as politicas podem ser aplicadas e
observadas com maior precisdo, optamos por investigar um contexto que se
coloca como o mais presente na realidade da RME/POA. Ao final de todo
levantamento foram selecionadas quatro escolas, duas no bairro Lomba do
Pinheiro, e duas no bairro Restinga. No Quadro 5 essas escolas foram
organizadas de acordo com sua avaliagdo no IDEB/2013 para realizacao dos
primeiros contatos para fins de pesquisa.

Houve particular interesse em uma das escolas por trazer em seu corpo
docente, informantes estratégicos para este estudo. A EMEFP (ESCOLA
MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL PARCEIRA), como a trataremos a
partir de agora, contempla em seu corpo docente, uma professora que foi
orientadora do PNAIC no municipio de Porto Alegre, junto ao coletivo de
professores que compreendia as escolas do bairro Restinga, portanto uma
possibilidade de contemplar outro viés sobre a formacao do PNAIC na RME/POA,
objeto deste estudo.

A EMEFP esta localizada no bairro Lomba do Pinheiro. De acordo com os
dados encontrados na publicagdo municipal “Histéria dos bairros de Porto Alegre”,
a regiao é caracteriza por uma populacado heterogénea e de maioria oriunda do
interior do Rio Grande do Sul. O bairro foi constituido a partir da década de 60 e

€ composto por zonas de preservacdo, permeada por regibes de densa
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populacdo. Outra caracteristica significativa elencada na publicacdo citada foi a
organizagdo comunitéria que pode ser observada no bairro, pelas diferentes
associacbes de moradores, sindicatos e outras organizacdes existentes.
Atualmente, o bairro € composto por mais de 30 vilas, algumas delas faziam parte
do municipio de Viamao e foram anexados a Porto Alegre em 1997.

Em seu documento orientador, o “Plano Politico Pedagogico” (PPP da
escola) esta descrita tanto a historia da escola, como sua insercéo na localidade
a que pertence. Esse documento traz resultados de uma pesquisa sOcio-
antropoldgica realizada em 2014 pelos professores da EMEFP junto a
comunidade atendida e, com base nesse estudo, foi estruturado o PPP da escola
Ao analisar o documento, percebe-se a importancia que a referida pesquisa tomou
na construcdo do mesmo, pois como o proprio documento ressalta a relacdo com

a comunidade foi ressignificada a partir das entrevistas para a pesquisa.

A pesquisa nos proporcionou uma reaproximac¢ao com a comunidade e
o resgate do elo que liga uma a outra, 0s aspectos positivos superaram
0S negativos, as sugestfes e a importancia dada a escola mostram que
ela é reconhecida pela comunidade como um espaco que faz o aluno
aspirar um futuro melhor e fornece as ferramentas para acessar outro
patamar de vida. (Plano Politico Pedagégico EMEFP)

Além das caracteristicas da comunidade e histérico da mesma, ja
descritas aqui, e seus anseios para com a escola e o futuro de seus filhos, o PPP
traz o entendimento da EMEFP quanto ao seu curriculo, o que entende por
conhecimento, suas intencdes para cada faixa etaria atendida bem como os
tedricos que embasam essas escolhas.

A EMEFP funciona em trés turnos: manhd, tarde e noite. Nos turnos da
manha e da tarde se oferece o ensino por ciclos de formacéo e, a noite, todas as
totalidades de conhecimento da Educacao de Jovens e Adultos - EJA. De acordo
com os dados do Censo Escolar 2016, a escola atendeu o total de 1113
estudantes nos trés turnos distribuidos nos trés Ciclos e EJA. No 1°Ciclo, ou Ciclo
Alfabetizador, foram atendidas 309 criancas.

Quanto ao Ciclo Alfabetizador, o documento revela, que este corresponde
ao I° Ciclo, ciclo da infancia (6-8 anos), descrevendo essa faixa etaria como
“caracterizada pelas mudancgas significativas de interacao social e da necessidade
de exploracdo dos instrumentos de expressao e comunicacao”. No documento

Wallon e Piaget sdo citados como tedricos que explicam o desenvolvimento
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infantil e com base nos estudos deles e de Freinet a escola entende que o trabalho
com o Ciclo Alfabetizador deve, assim como propde Freinet, trazer “‘uma
preocupacao com a formacgao de um ser social que atua no presente” (PPP EMEF
Parceira 2014). O trabalho foi organizado segundo o0s aspectos sociais e politicos
ao redor da escola. Assim, jornal escolar, troca de correspondéncia, cantinhos
pedagdgicos, trabalho em grupo, aulas-passeio foram marcas da pedagogia
proposta.

A escola entende a formacdo continuada de professores como uma
conquista que deve ser garantida e essa preocupacdo da comunidade fica
expressa no documento intitulado “Projeto de Formacdo Continuada”, que se
caracteriza como um projeto amplo e aberto que permite adequar seus principios
as necessidades de cada grupo de professores da EMEFP.

A turma parceira foi escolhida pela disponibilidade para a atividade de sua
professora referéncia e por ser quase que a Unica turma a atender ao requisito de
ter uma professora que tenha realizado o curso o PNAIC e estar trabalhando com
turma do Ciclo Alfabetizador. Outras professoras da escola que realizaram o curso
estariam trabalhando em diferentes setores (supervisdo, coordenac¢ao), em outros
ciclos (2° ciclo) ou ja terem sido aposentadas, portanto optamos por observar
apenas essa turma de 2° ano.

A turma parceira, além de estar submetida a praticas que possivelmente
tenham sido construidas a partir do curso do PACTO, ainda teve a peculiaridade
de ser uma turma de tempo integral na escola, perfazendo a rotina de pelo menos
7 horas diarias de atividades escolares, sendo escolarizacdo no turno da manha
e complementacdo pedagdgica no turno da tarde. A turma estava composta por
28 criancas sendo 14 meninas e 14 meninos sendo que apenas 1 ndo era
proficiente em leitura e escrita de acordo com a avaliagdo da professora
referéncia.

A professora referéncia, ou professora S., uma de nossas entrevistadas,
formou-se em magistério, pedagogia anos iniciais na PUCRS e também fez
especializacdo em Alfabetizacéo e Letramento pela mesma universidade. Tem 11
de experiéncia em alfabetizacdo e diz amar o que faz. Outra entrevistada foi a
diretora da escola parceira, a diretora T. formada em histéria pela UFRGS, pés
graduada em Histéria do Brasil pela FAPA, pos graduada em Histéria da Africa e

Cultura Afro-brasileira, p6s graduada em Gestdo Publica e Mestre em Histéria
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pela UFRGS. A terceira entrevistada € a coordenadora de projetos da escola e
antiga tutora do PACTO no municipio de Porto Alegre, a coordenadora L. formada
em Letras, tem magistério e Especialista em Estudos Linguisticos do Texto.
Diante das peculiaridades observadas quanto ao campo de pesquisa
proposto e também ciente de que qualquer outro espaco escolhido seria
igualmente rico e Unico em producéo de sentidos e fazeres pedagdgicos, que se
fez cada vez mais instigante analisar as implicacdes praticas da implementacdo
do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa enquanto politica publica de
abrangéncia nacional, na realidade de uma escola da Rede Municipal de Ensino

de Porto Alegre.

1.6 CUIDADOS ETICOS DA PESQUISA

O projeto de pesquisa foi submetido a Direcdo da escola parceira para
apreciacdo e aceite formal ap6s a qualificagdo da mesma, junto com a carta de
apresentacao da pesquisadora. Foi realizada uma reunido com as professoras
gue atuam junto ao ciclo de interesse da pesquisa, 1° ciclo do ensino fundamental,
e avaliar junto as mesmas o interesse em participar da pesquisa bem como
verificar sua participagdo no curso do PNAIC. Nesse momento apenas uma
professora dispbs-se a participar do estudo, as demais ou ndao poderiam por nao
estarem mais atuando com turmas do Ciclo Alfabetizador, ou néo realizaram a
formacdo do PACTO, algumas (apenas 3 além da professora parceira) teriam
condi¢Bes de aceite, mas ndo sentiram-se a vontade para tal.

A preservacdo da identidade das professoras participantes, demais atores e
da escola estudada foi garantida e todos tiveram acesso e foram solicitados a
concederem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — modelo
em anexo), no caso dos adultos envolvidos. Quanto as criangas observadas, foi
solicitado um Termo de Assentimento para as mesmas (menores de idade) bem
como um termo especifico para seus pais ou responsaveis, informando quanto ao

estudo e solicitando o consentimento dos mesmos quanto a participacdo da

crianca (ambos com modelo em anexo).
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2. ALFABETIZACAO NO BRASIL

2.1Uma breve histéria sobre as concepcdes de alfabetizacdo que

permearam o cenario educacional brasileiro

Entender o movimento historico de constituicdo da alfabetizacdo como
pratica escolar, se faz necessario para compreendermos as discussdes atuais
guanto a esse processo, que passou a ser denominado de alfabetizac&o no inicio
do século XX. Para buscar compreender como se deu a historia da alfabetizacéo
no Brasil, foi realizada uma revisao bibliografica de pesquisas desenvolvidas na
area e de literatura especializada nesse campo da pesquisa em Educacédo, a
histéria dos métodos de alfabetizagéo, verificada nos resultados das investigacdes
de pesquisadores como Morttati, Gontijo, Soares.

Segundo os estudos de Mortatti (2006, p.1) pode-se compreender a historia
da alfabetizagdo pela andlise da histéria dos métodos de alfabetizagéo estes, pela
autora descritos, como campo de “tensas disputas relacionando ‘antigas’e ‘novas’
explicacbes para um mesmo problema: a dificuldade de nossas criancas em
aprender a ler e a escrever, especialmente na escola publica”, em suas pesquisas
sobre a histéria da alfabetizacdo no Brasil. A autora situa quatro momentos
cruciais dessas disputas, momentos esses gque retomaremos, salientando, que os
métodos de alfabetizacdo devem ser entendidos como “métodos de ensino inicial
da leitura e da escrita”.

Morttati (2000) nos mostra que inicialmente, durante o periodo do Brasil
Império, o ensino das primeiras letras se dava informalmente, dentro dos lares, e
de maneira menos informal nas “aulas régias”. Desde entdo a necessidade de
alfabetizacao foi ganhando importancia de acordo com o momento historico vivido.
As dificuldades em alfabetizar, principalmente em escolas publicas nas classes
populares impulsionaram a formulacdo de novos métodos de alfabetizacéo, essas
mudancas metodolégicas sdo observadas em quatro grandes momentos,
segundo a mesma autora.

No primeiro momento da historia da alfabetizagdo no Brasil, durante a
segunda metade do século XIX, no contexto de uma Republica recém instaurada,

eram utilizados métodos de alfabetizacdo denominados de marcha sintética, que
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partiam da “parte” para o “todo”, ou seja, considerava-se as unidades menores da

escrita para o inicio dessa aprendizagem e, partindo dessa, para as maiores.

(...) dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacao
das letras e seus nomes, de acordo com certa ordem crescente de
dificuldade. Posteriormente reunidas as letras em silabas e conhecendo-
se as familias silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas com essas
silabas e letras e, por fim ensinavam-se frases isoladas ou agrupadas.
Quanto a escrita, esta se restringia a caligrafia e ortografia, e seu ensino,
a copia, ditados e formacao de frases, enfatizando-se o desenho correto
das letras. (MORTATTI, 2000, 42).

Ainda para Mortatti, sGo métodos de marcha sintética: o método da
soletracdo (alfabético) no qual o inicio da alfabetizacéo parte do nome das letras;
0o método fbnico, cuja proposta consiste em partir dos sons (fonemas)
correspondentes a cada letra; e o método da silabacdo (familias silabicas) que
propde o inicio da alfabetizac&o a partir das silabas. E importante ressaltar que os
métodos de marcha sintética propunham, sempre partir de uma segmentacao
menor para uma maior; letra, fonema, silaba depois palavras, frases e pequenos
agrupamentos de frase com nexos entre si.

Ao final do século XIX, com as novidades e modernidades que a Republica
trazia para o recém formado Brasil independente, outra metodologia para 0 ensino
da leitura comecava a circular, inaugurando o segundo momento crucial da
histéria da alfabetizacdo no Brasil. Em 1890, foi implementada uma reforma da
instrucdo publica em S&o Paulo, essa reforma baseava-se em um “novo” método,
agora de marcha analitica, o método “Jodo de Deus” ou método da palavragao.
Tratava-se de uma metodologia que consistia em partir da palavra para o ensino
da leitura e depois analisa-la de acordo com os valores fonéticos.

No método analitico inicia-se o ensino da leitura pelo “todo” para depois
serem desmembradas as “partes”. O entendimento quanto a este “todo” é variado,
alguns educadores consideram o “todo” como sendo a palavra, ou a sentenga ou
uma historieta.

Essa metodologia foi criada com base nos mais modernos conhecimentos
linguisticos da época e desde entdo a disputa entre o “tradicional” e o “novo” no
ensino das letras tem sido observada na historia da alfabetizacéo brasileira. Neste
momento historico o “tradicional” eram os métodos de marcha sintética e o “novo”

era o moderno meétodo “Jodo de Deus” (método de alfabetizacdo baseado na
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“Cartilha Maternal”, caracterizava-se por um método global de ensino da leitura,
ambos, método e cartilha de autoria do poeta lirico e pedagogo Jodo de Deus).
Autores como Mortatti e Soares atestam esta realidade.

Num terceiro momento dessa histéria dos métodos de alfabetizacéo,
descrita por Mortatti, emerge a partir de 1920, do fim da 1° Guerra Mundial, e com
ela, instaurava uma crise econémica no pais, fazendo eclodir greves operarias por
toda parte. Nesse contexto, observa-se a busca utilizagdo de métodos “mistos” ou
“ecléticos” (sintético—analitico ou analitico—sintético) para o ensino da escrita.
Essa mudanca se da pelo fato de os professores buscarem “novas” possibilidades
para alfabetizarem aqueles que ndo aprendem. O método misto, ou eclético
tentava conciliar os dois tipos de métodos que se tinha, o sintético e o analitico.

Com uma progressiva relativizacdo da importancia do método em fungéo
das novas perspectivas psicolégicas quanto a alfabetizacdo, os métodos de
ensino passaram a ser considerados “tradicionais”.

Vai-se, assim, constituindo um ecletismo processual e conceitual em
alfabetizacdo, de acordo com o qual a alfabetizacdo (aprendizado da
leitura e da escrita) envolve obrigatoriamente uma questédo de medida, e
0 método de ensino se subordina ao nivel de maturidade das criancas
em classes homogéneas. (MORTATTI, 2006, p.9).

Nessa época foi langado o livro “Testes ABC”, de Lourencgo Filho, e a nogao
de maturidade para a aprendizagem ganha for¢a no cenario pedagogico brasileiro.
Esses testes comecaram a ser aplicados visando a organizacdo de classes
homogéneas e a “racionalizagdo e eficacia da alfabetizacdo”. Existe, nesse
periodo, um movimento de psicologizacdo da educacédo e as questdes didatico-
pedagogicas passaram a ser subordinadas as questdes de ordem psicoldgicas.

O guarto momento da historia da alfabetizacé@o se d& a partir da década de
1980, o periodo vivido com a progressiva (re)democratizacdo do pais permitindo
novos questionamentos e uma nova visdo sobre o alfabetizando. H4 uma
crescente “desmetodizacdo” da educacédo, segundo Soares (2006).

Segundo a autora, a partir desse momento, com base nos estudos de Emilia
Ferreiro (A Psicogénese da Lingua Escrita), foi proposta uma “revolugao
conceitual” no Brasil, deslocando entédo questdo do método, ou a questéao de
como ensinar, para o “como se aprende”. A disputa agora colocava-se entre
os “tradicionais” (métodos ecléticos) e o “novo” (o construtivismo). No quadro

6 observa-se essas mudancas ao longo dos periodos histéricos citados.
Quadro 6: Elaborado pela pesquisadora.
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Cabe salientar que o “construtivismo” se propde, ndo como um método de
alfabetizacdo, mas sim como uma concepc¢ao de Educacao baseada no sujeito
que aprende. Portanto, classificar as préticas construtivistas como um método foi
um equivoco conceitual advindo da anterior tradicdo metodolégica na
alfabetizacao.

Na perspectiva de Ferreiro (2003), ao valorizar o sujeito que aprende e
entender que esse sujeito aprende “construindo” conhecimentos, ou seja, que
esse sujeito precisa “operar”’ sobre o objeto de conhecimento para que possa
abstrair dele as informacGes necessarias e construir um novo conhecimento,
deslocava-se o foco principal da questéo até entdo, no que diz respeito a pesquisa
quanto a alfabetizacao.

Passava-se a considerar que os alfabetizandos constroem conhecimentos
guanto a lingua escrita e elaboram hipoteses de escrita, e é a partir dessas
hip6teses que o educador deve propor a pratica para que o aluno construa novas
hipoteses até o nivel ortografico, quando ele ja& tem conhecimento adequado
guanto a linguagem escrita.

Ao mesmo tempo em que o0s estudos vinculados ao construtivismo
chegavam ao Brasil e, a partir deles, inUmeras pesquisas e estudos de
pesquisadores e educadores brasileiros ocupavam-se de legitimar essa
concepcdao, chegavam também estudos e pesquisas vinculados a concepcéao de
letramento, especialmente via estudos realizados por Soares(1999,2003,2004),
Tfouni (2002) entre outros.

Num primeiro momento, por volta dos anos de 1980, essas duas
concepcles, a da Psicogénese da Lingua Escrita e do Letramento, foram tidas
como “concorrentes”, logo apds, sobretudo pelas contribuicdes de Gontijo (2014),
0 senso comum entre educadores e estudiosos acabou instituindo que
psicogénese tratava de alfabetizacdo (entendendo-a aqui como 0 processo de
codificacdo e decodificacdo da lingua) e que letramento tratava dos usos sociais
da lingua escrita. Apds esse primeiro momento, nas duas Ultimas décadas, de
acordo com a autora, se viu ressurgir com muita forca no cenario brasileiro o
meétodo fonico para alfabetizagao, esse sim disputando “espag¢o” com a concepgéao
construtivista e sendo “avaliado” como a melhor maneira de alfabetizar (ensinar a

codificar e decodificar) quando aliado ao Letramento, por seus defensores.



41

As concepcoes atuais de alfabetizacdo convivem com praticas diversas que
podem ser vinculadas como “heranga” de cada um dos quatro momentos da
histéria da alfabetizagdo que Mortatti nos expds em suas pesquisas (2000, 2006,
2008, 2010, 2011, 2013). Analisaremos um pouco mais estes métodos e
concepcOes de alfabetizacdo buscando entender a origem de cada uma dessas
propostas para que possamos entender onde o Pacto Nacional pela Alfabetizagéo
na ldade Certa se insere enquanto politica publica.

2.1.1. Teorias e propostas metodoldgicas de alfabetizagcédo: o antes e o
depois da Psicogénese da Lingua Escrita

Como vimos na secdo anterior os métodos de alfabetizacdo foram
implementados no Brasil em diferentes momentos historicos e embasaram
diferentes préticas. Veremos agora sob qual concepcao esta filiado cada método
e alguns aspectos quanto a pratica. Analisaremos brevemente as Teorias
Metodolbgicas quanto a alfabetizacdo ou o Paradigma dos Métodos (métodos
sintéticos, analiticos e mistos ou ecléticos); e na se¢do seguinte as concepcdes
atuais de alfabetizacdo ou o Paradigma da Psicogénese da Lingua Escrita, bem
como a Concepcéo de Letramento e o Revisitado Método Fbénico.

O paradigma dos métodos, de acordo com a nossa “breve historia da
alfabetizacao”, foi utilizado no Brasil até a década de 80, quando a Psicogénese
comeca a se impor como novo paradigma da alfabetizacdo. O paradigma dos
métodos tem como base tedrica o empirismo-associacionista de aprendizagem,
calcado no modelo de estimulo-resposta de Skinner. Se teoricamente bastava
“‘estimular” adequadamente, para se obter uma resposta adequada, bastava ter
um método eficiente para que a alfabetizacédo fosse eficiente também, portanto
esse paradigma tem como foco o “como ensinar”.

O aluno, dentro desse paradigma, ndo tem conhecimentos previamente ao
qgue lhe é ensinado na escola, como se toda sua vida pregressa aos bancos
escolares nao tenha lhe ensinado nada. O professor é o detentor de todo o saber.
Como modelo de ensino apoia-se na fixacao e repeticdo de exercicios de maneira,
mais ou menos exaustiva e também esta baseado numa visdo do adulto quanto

ao que é facil ou dificil.
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Nessa perspectiva, a concepcao de alfabetizacdo € de sistematizacéo de
um conhecimento que deve ser adquirido pelo aluno, ou seja, est4 baseado na
aquisicdo do codigo escrito fundado na relacdo entre fonemas e grafemas. A
lingua é vista como um cdédigo a ser decifrado e codificado, estar alfabetizado
limita-se a dominar a técnica da leitura e da escrita, ndo explorando a funcéo
comunicativa da linguagem escrita.

O aprendizado do sistema de escrita é reduzido ao dominio de
correspondéncias grafo-fonémicas, com énfase nos aspectos graficos e
psicomotores como requisitos para prontiddo da alfabetizacdo, isto é, bom
tracado, boa coordenacdo motora e boa discriminacao visual e auditiva.

O paradigma dos métodos é dividido em dois grupos, os de marcha sintética
(alfabético ou de soletragao, fénico, silabico) e os de marcha analitica (palavracéo,
ideovisual ou ideografico ou de palavras-tipo, sentenciacdo, conto ou historieta).
Métodos Sintéticos — Sao aqueles que utilizam o raciocinio indutivo, do simples
para o complexo, das partes para o todo, baseados na correspondéncia entre
fonema e grafema, sempre considerando do mais simples para o mais complexo.
A lingua é entendida como um objeto externo ao aluno e que deve ser ensinado

pelo professor. O quadro 7 ilustra tal contexto.

METODOS SINTETICOS
PARTE T0D0
SIMPLES COMPLEXO
UNIDADES MENORES » UNIDADES MAIORES
GRAFEMA- FONEMA- SILABAS PALAVRA - FRASE - TEXTO

Quadro 7: Elaborado pela pesquisadora.

Sao métodos sintéticos:

e Meétodo da soletracdo/alfabético — parte do ensino do nome das letras e
de sua forma, geralmente na sequéncia alfabética ligando consoantes as vogais,
posteriormente trabalha-se as silabas, palavras, frases e finalmente textos. E
considerado o primeiro processo de ensino das letras;

e Meétodo fénico — O ponto de partida do ensino neste método é o fonema,
depois de conhecidos os fonemas, parte-se para a combinagéo de fonemas para

se construir silabas, posteriormente palavras e frases. Sdo exemplos desse



43

método: o “Método da Abelhinha” (onde s&o apresentadas historias cujos
personagens estdo associados a letras e sons), o “Método da Casinha Feliz”
(neste, busca-se explorar a escrita de maneira “ludica”, as vogais sdo 0s cinco
amiguinhos e se encontram com as consoantes), e a “consciéncia fonolégica”
(definida como a capacidade de identificar e discriminar os sons.);

e Meétodo da silabacao — O ensino € iniciado pela compreenséao silabica,
estas constituem as palavras depois frases até chegar a pequenos textos. Esse
método teve inicio no século XVIII e até os nossos dias é 0 processo mais
observado no Brasil.

Os meétodos sintéticos oferecem a vantagem de salientar a relacéo entre
grafemas (letras) e fonemas (sons) e a identificacdo e discriminacdo de diferentes
sons (consciéncia fonolégica). Como desvantagens dos métodos sintéticos, se
pode observar que acabam por descontextualizar a escrita criando situacoes
artificiais para serem estudadas, tiram o sentido comunicativo da mesma além de
ensinarem a leitura de forma mecéanica.

Métodos analiticos — Esses métodos surgem a partir do século XVIII com
intencdo de superar as dificuldades observadas quanto & metodologia de
alfabetizacao vigente (métodos sintéticos). Sado baseados no estudo de unidades
maiores (palavra, frase, texto) para as unidades menores (letra, fonema, silaba)
num processo de decomposicdo das partes. Utilizam o raciocinio dedutivo, ou
seja, do complexo para o simples, do todo para as partes. Sdo baseados num
processo de analise onde se faz a leitura do todo para as partes com o objetivo
de que depois de dominada a leitura, se possa analisar, as palavras. O quadro 8

sintetiza tais consideracoes.

METODOS ANALITICOS
TODO PARTE
COMPLEXO SIMPLES
UNIDADES MAIORES UNIDADES MENORES
PALAVRA - FRASE - TEXTO > GRAFEMA- FONEMA- SILABAS
< >
Processo de decomposicao

Quadro 8 — Elaborado pela pesquisadora.
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e Método da Palavracdo — Nesse metodo o ponto de partida € a palavra,
inicia-se 0 processo de alfabetizacdo com a palavra-chave pela decomposicéao
chega-se as silabas, fonemas e letras que a constituem;

e Método Ideovisual, ideografico ou palavras-tipo — A l6gica deste método
€ partir de uma motivacao (desenho, histéria, verso, etc.) apresentando uma
palavra ligada ao desenho;

e Método da Sentenciacdo — Tem como ponto de partida para ensino da
leitura a frase, parte-se da frase ou da sentenca para chegar as palavras, silabas
e fonemas;

e Método do Conto ou Historieta — E tido como uma decorréncia do método
da sentenciacdo. A logica desse método € baseada na consideracdo de que o
todo maior (conto, por exemplo) é mais interessante e significativo que a sentenca.
O professor apresenta um texto, explora com os alfabetizandos com o objetivo de
gue estes 0 memorizem, posteriormente faz-se o reconhecimento das frases
dentro e fora da ordem, e entdo a decomposi¢do das mesmas em palavras, em
silabas, fonemas e letras.

Os métodos analiticos tém como vantagens buscar dar sentido ao que é
estudado, no momento em que a andlise sempre vai comecar de uma unidade
maior (texto, frase, palavra). Essa metodologia busca uma maior significacdo do
que é estudado se comparada aos métodos de marcha sintética. As desvantagens
desses métodos, se aplicados de maneira exclusiva, por trabalharem com
elementos isolados (frase e palavra) acabam por ndo favorecer a compreensao
de um texto, salientando situacfes artificiais da lingua para enfatizar a
memorizacdo e a repeticdo. Os alunos acabam ndo se reconhecendo como
produtores de linguagem escrita, pois as atividades néo propiciam a vivencia da
producao textual.

Métodos mistos ou ecléticos — Os métodos ecléticos ou mistos utilizam
processos de andlise e de sintese, eles surgem na tentativa de superar as
desvantagens dos métodos analiticos e sintéticos, para tanto buscam “unir’ as
duas vertentes metodoldgicas, porém, por se basearem em duas metodologias
entendiam a linguagem escrita como algo externo ao sujeito, ndo houve uma
mudanga de concepgao, apenas uma “unidao” de métodos. A artificializacdo da
linguagem continuou como uma pratica educacional, bem como o fato de a

abordagem linguistica ndo estar de acordo com o conhecimento da crianca, ou
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seja, a centralidade da acéo na sala de aula continua sendo do professor, o foco
de organizacgao da alfabetizagdo continua sendo na “ensinagem” sem considerar
0 processo de aprendizagem do aluno. As atividades nesse método sdo baseadas
em leitura e interpretacdo de textos, exploracdo de palavras e a decomposicao
das mesmas em familias silabicas, considerando o sentido “a priori” no texto e nao

a interacao entre texto e leitor.

2.1.2. Concepcdes atuais da alfabetizacéo

Com o objetivo de “mostrar que existe uma nova maneira de considerar
esse problema” (FERREIRO, 1999, p.5), referindo-se ao “problema” do elevado
namero de criancas que fracassam nos primeiros passos da alfabetizacdo, Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky realizaram durante os anos de 1974, 1975 e 1976 um
trabalho experimental em Buenos Aires que resultou numa “revolucéo” na area da
alfabetizacdo. Com base nos estudos de Piaget quanto a Epistemologia Genética,
as pesquisadoras dedicaram-se a entender o processo de aquisicdo da lingua
escrita. Esse estudo chega com grande impacto ao Brasil na década de 80. No
pais a alfabetizacdo era considerada uma questdo de método de ensino e, com
base na “Psicogénese da Lingua Escrita”, a questao passa a ser a aprendizagem,
ou seja, a centralidade do processo de aquisicao da lingua escrita deixa de ser o
“‘como se ensina” para dar lugar ao “como de fato as criangas aprendem” a
escrever.

Se até entdo se acreditava que as criancas nao tinham conhecimento
guanto a escrita antes de iniciarem a sua vida escolar. A Psicogénese prova
exatamente o contrario, mostrando que existem conhecimentos prévios quanto a
escrita que independem da sala-de-aula, portanto independem da acdo do
professor. As autoras, Ferreiro e Teberosky, provaram também, que ndo existem
diferencas entre os processos de alfabetizacao de criancas de diferentes classes
sociais; pois os “tempos” de aprendizagem estdo diretamente relacionadas as
vivéncias das criancas com a lingua escrita e ndo com algum déficit intelectual,
cultural ou linguistico, ou seja, o processo de alfabetizacéo € longo e trabalhoso
para qualquer crianca.

A concepcdao de alfabetizacdo dentro do Paradigma da Psicogénese € a de

que a alfabetizacdo é um processo de construgcédo conceitual, continuo, que tem
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inicio muito antes de o alfabetizando ir para a escola e que se desenvolve
simultaneamente na escola e fora dela. O alfabetizando € visto como produtor de
conhecimento quanto a lingua escrita, elabora hipoteses quanto a mesma. Nessa
perspectiva, alfabetizar significa construir conhecimento, portanto o professor &
visto como um problematizador que organiza atividades desafiadoras para
favorecer a reflexdo sobre a escrita e assim a mudanca de hipotese do
alfabetizando.

As descobertas de Ferreiro e Teberosky (2003) foram revolucionarias, e a
partir destes estudos diversos professores e estudiosos produziram novas
didaticas.

(...) esta didatica da lingua — que trouxe os textos do mundo para dentro
da sala da escola e se preocupa em aproximar as praticas de ensino da
lingua das praticas de leitura e escrita reais € a que vem sendo difundida
pelo Ministério da Educag&o nos Pardmetros e Referenciais Curriculares
Nacionais para a educacéo Bésica. (WEIZS apud FERREIRO, 1999, ix)

Com base nas palavras das autoras, cabe salientar que nenhuma delas
propés um método de alfabetizacdo denominado “Psicogénese”, mas seus
estudos modificaram profundamente o pensamento educacional quanto a
alfabetizacdo, e com base nessa pesquisa professores e estudiosos passaram a
ocupar-se com a questdo da aprendizagem da lingua escrita, assim surgindo as
“praticas construtivistas” quanto a alfabetizacéo inicial.

As préticas pedagdgicas baseadas na concepcao da Psicogénese focam a
aprendizagem do sistema de escrita do alfabetizando, e entendem os erros como
indicadores construtivos dos processos cognitivos e das hipoteses da
aprendizagem. Essas praticas reconhecem a evolucédo da escrita e valorizam o
ambiente alfabetizador.

Criticos da obra “Psicogénese da lingua escrita” salientam que por nao se
tratar de uma abordagem pedagodgica essa concepc¢do necessita de uma
transposicdo da abordagem psicolégica sobre como a crian¢ca se apropria do
sistema de escrita para a sala-de-aula. Morais (2006) nos aponta algumas
caracteristicas observadas em propostas didaticas fundamentadas na
Psicogénese e que podemos entender como potencialidades e fragilidades
observadas nas propostas apoiadas nesse paradigma.

Dentre as potencialidades desses métodos estdo o conhecimento da

heterogeneidade dos alunos; a proposicdo de intervengbes especificas para
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grupos de alunos; o estimulo a leitura e producao de textos reais; a exploracao de
propriedades do sistema alfabético; a andlise das relagBes entre segmentos
escritos e as “partes faladas” das palavras.

Quanto a principal fragilidade indicada esta a omissdo quanto a
necessidade de ensinar os alunos gue ja alcancaram uma hipotese alfabética;
Outra critica a concepcédo da Psicogénese é a de que ao centrar a alfabetizacao
na agao cognitiva do aluno, passa-se a desvalorizar o ensino sistematizado e
planejado do sistema alfabético-ortografico, essa critica se da baseada no
equivoco de que o construtivismo propde uma didatica onde se confunde a
valorizagdo das hipoteses dos alfabetizandos para que a partir dessa possa-se
intervir, com uma espécie de processo “espontaneo” de aquisicao da linguagem
escrita. De acordo com Morais (2006, p.5) é necessario entender que “uma teoria
de aprendizagem do sujeito individual ndo pode ser confundida com uma proposta
de ensino realizada no coletivo, numa instituicdo chamada escola”.

Existem muitas, e diferentes praticas pedagdgicas baseadas na
Psicogénese, assim como existem muitas e diferentes praticas pedagdgicas
baseadas nos “construtivismos” que sao vivenciados no Brasil, 0 que os une é a
teoria que embasa a agao e propde novas maneiras de pensar a educacédo e o

gue mais especificamente nos interessa nesse estudo: a alfabetizacéo.

2.1.3. Linguagem e letramento no processo de alfabetizagdo: sentidos e

concepcoes

Os conceitos de Letramento chegam ao Brasil na década de 1980, mais
precisamente, segundo Soares (1999), por meio da obra da pesquisadora Mary
Kato em 1986. De acordo com as sec¢fes anteriores deste capitulo, as no¢bes de
Letramento comecaram a ser difundidas no Brasil ao mesmo tempo em que 0s
estudos de Ferreiro e Teberosky (2003). Letramento € um conceito que esta
relacionado com a escrita e assim como existem diferentes “construtivismos”,
pode-se afirmar que existam diferentes concepgcbes de “letramentos”.
Analisaremos trés maneiras de entender “letramento”, a primeira delas a

concepgéao de Leda Tfouni.
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Tfouni foi uma das primeiras pesquisadoras a dedicar-se a tematica do
Letramento no Brasil e também a buscar definir o conceito contrapondo-o ao
conceito de alfabetizacdo. Buscando diferenciar Letramento de Alfabetizagéo,
Tfouni (2002) propde a escrita como um produto cultural da humanidade e a
alfabetizacdo e o letramento como processos de aquisicdo da escrita. Este € o
ponto de convergéncia dos dois conceitos para a autora, porém a Alfabetizacdo é
entendida como o “processo de aquisi¢do da escrita por um individuo ou grupos
de individuos”, j& o Letramento € visto como “aspectos soOcio histéricos da
aguisicao de um sistema de escrita por uma sociedade”.

Quanto a Alfabetizag&o, Tfouni (2002) define que, enquanto processo, esta
seria caracterizada por sua incompletude e, portanto, a descricdo de objetivos a
serem atingidos estaria atrelada a uma necessidade de controle da escolarizacao
e ndo do processo de alfabetizacdo. A autora afirma, ainda, que ha a necessidade
de compreender e enfocar a escrita, no processo de alfabetizagdo, como um
sistema de representacdo que evoluiu (e evolui) historicamente, e ndo somente
como “um cédigo de transcricao grafica das unidades sonoras”. Com isso, ao
contrario de privilegiar-se a mera codificacéo e decodificacdo de sinais graficos no
ensino da leitura/escrita, se estaria respeitando o processo de simbolizagéo, ou
seja, a escrita ndo serviria apenas para representar a fala, mas estaria sendo
influenciada e influenciando esta, numa relacdo de interdependéncia. Assim, o
processo de representacdo a ser aprendido na alfabetizacdo nédo seria linear
(fonema-grafema); seria um processo complexo que passa por estagios.

Quanto ao letramento a autora focaliza os aspectos sécio-histéricos da
aguisicdo de um sistema escrito por uma sociedade e afirma que os estudiosos
do letramento buscam investigar as consequéncias da auséncia da escrita para o
individuo (aqueles que vivem em uma sociedade que se organiza por meio de
praticas escritas), remetendo ao social mais amplo, isto €, procurando ver quais
caracteristicas da estrutura social tém relacdo com os fatos postos. Em outras
palavras tanto a auséncia quanto a presenca da escrita sdo fatores importantes
que atuam ao mesmo tempo como causa e consequéncia de transformacdes
sociais, culturais e psicologicas, as vezes radicais para o individuo e para a
sociedade.

O letramento é apontado como sendo produto do desenvolvimento do

comeércio, da diversificacdo dos meios de producéo e da complexidade crescente
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da agricultura. Ao mesmo tempo, dentro da visao dialética, torna-se uma causa
das transformacgfes historicas profundas, como o aparecimento da maquina a
vapor, da imprensa, do telescépio, e da sociedade industrial como um todo. Os
instrumentos linguisticos e conceituais que o letramento coloca a disposi¢ao dos
individuos ndo sé@o neutros nem inocentes. Concluindo, Tfouni destaca que:
(...) nas sociedades industriais modernas, lado a lado com o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, decorrente do letramento,
existe um desenvolvimento correspondente, a nivel individual, ou de
pequenos grupos sociais, desenvolvimento este que independe da
alfabetizacéo e escolariza¢do. (TFOUNI, 2002, p.27)

A partir dos argumentos de Tfouni podemos pensar que determinados bens
sociais disponiveis em determinadas sociedades s6 sao viaveis devido ao nivel
de Letramento da mesma e que esses bens ndo estariam disponiveis apenas aos
individuos alfabetizados/escolarizados porque decorrem da “evolucdo” desta
sociedade e nédo do esforco individual, embora se pesquise e se observe as
consequéncias da auséncia de escrita em individuos.

Numa outra perspectiva de Letramento, Soares (1999, 2003 e 2004)
analisa primeiramente, a origem da palavra Letramento que remete a litteracy do
inglés que, por sua vez, indica a alfabetizacdo (enquanto codificacdo e
decodificacdo do sistema de escrita) e o dominio do uso da lingua conjuntamente;
a definicdo do termo em portugués, para a autora, vem da necessidade de
diferenciar os processos de aquisicdo da leitura e da escrita.

Para Soares, o termo alfabetizacdo designa uma dimensao mais técnica do
mundo da escrita, esta “técnica” é definida como uma série de conhecimentos
necessarios para que o individuo possa fazer uso da lingua escrita, tais como:
segurar um lapis, entender o sentido da escrita, (de cima para baixo, da esquerda
para a direita) relacionar fonemas com grafemas, codificar e decodificar. Estes
conhecimentos “técnicos” sdo necessarios para que o individuo possa fazer uso
da lingua escrita, mas existe outro conhecimento que também é necessario e a
este “outro” a autora conceitua como Letramento.

Soares (1999, p. 12) define o termo como “resultado da acdo de ensinar e
aprender as praticas sociais da leitura escrita”, ou ainda como ‘o estado ou
condi¢ao que adquire um grupo social ou individuo como consequéncia de ter-se

apropriado da escrita e de suas praticas sociais”, ou seja, entende Letramento
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como o uso das praticas sociais da escrita. E importante ressaltar que a autora
faz uma distingao entre alfabetizacao e letramento, mas considera que os dois sé&o
indissociaveis.

Nas palavras de Soares (2003) “Dissociar alfabetizac&o e letramento € um
equivoco porque, no quadro das atuais concepc¢des psicoldgicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e de escrita, a entrada da crianca (e também do adulto
analfabeto) no mundo da escrita se d& simultaneamente por esses dois
processos” (SOARES, 2003). Por fim, € importante entender que os processos de
alfabetizacdo e letramento sdo distintos, porém complementares, e de que
maneira alguma a autora postula que um deva sobressair-se ao outro.

A terceira concepcdo de letramento na verdade é uma concepcdo de
alfabetizacdo. Trata-se da posicdo de Emilia Ferreiro, estudiosa ja citada quanto
a sua teoria da Psicogénese da Lingua Escrita. A autora considera que
alfabetizado € o sujeito capaz de ler e de escrever qualquer tipo de texto, e que
no processo de construgdo cognitiva 0 sujeito vai interagir com o objeto de
conhecimento: a lingua escrita.

Desta maneira, ndo se entende a aprendizagem da lingua escrita
descolada da realidade do aluno, o processo de codificacdo e de decodificacéo
do sistema escrito ndo deve ser desvinculado do real sentido de escrever e ler, ou
seja, o proprio processo de aprendizagem da lingua escrita passa pelo acesso a
cultura escrita.

Para a autora, desvincular a funcédo social da escrita do processo de
construcdo da mesma, é assumir que se torna necessario aprender um cédigo,

para que somente depois se possa entender como utilizar este cédigo.

A palavra letramento é traducao de literacy. Em sua origem, ela significa
alfabetizacdo e muito mais (...) letramento é a melhor tradugdo para
Literacy? N&o. E cultura escrita. E isso ndo tem inicio depois da
aprendizagem do codigo (...) o processo de alfabetizagdo €
desencadeado com o acesso a cultura escrita.®

Nesta perspectiva o conceito de letramento é abarcado dentro da
concepgao de alfabetismo, pois se para ser considerado alfabetizado o sujeito

deve dominar o uso da lingua e fazer uso da mesma para produzir qualquer tipo

5 Emilia Ferreiro em entrevista para a Revista Nova Escola artigo “Alfabetizagao e Cultura”,
Edicdo N° 162 Maio de 2003.



51

de texto em determinado idioma, este conceito de alfabetizacdo comporta em si
nocdes de letramento. Deste modo, estar-se-ia remetendo o processo de
aprendizagem da lingua a aprendizagem desse cédigo e, se afirmando que se de
fato € necessario ensinar este codigo para que se possa compreender o mundo

da escrita se estaria retornando as “velhas” concepcodes de alfabetizacéo.

LEDA TFOUNI MAGDA SOARES EMILIA FERREIRO
Aspectos socio historicos da aquisicao Compreendido como o uso das praticas Entende que a origem do termo € literacy,
LETRAMENTO de um sistema de escrita por uma sociais da escrita. Processo distinto, mas | porém acredita que a melhor tradugéo seria
sociedade. complementar a alfabetizagdo. “cultura escrita”.

L . Processo pelo qual o sujeito produz
Postula que o termo alfabetizagdo designa . .
] B o conhecimento sobre o sistema de lecto-
o ) uma dimensédo mais técnica do mundo da ) o
_ Processo de aquisigio da escrita por . o escrita. Entende que o individuo
ALFABETIZACAO o o escrita, esta “técnica” & definida como uma . . ) )
individuos ou grupo de individuos. » . . alfabetizado domina a lingua escrita
série de conhecimentos necessarios para que o ) L
o ) . atribuindo sentido a mesma e esta inserido
o individuo possa fazer uso da lingua escrita.
numa “cultura escrita” fazendo uso dela.

Quadro 9 - Elaborado pela pesquisadora.

O Quadro 9 evidencia um recorte do pensamento das trés autoras para
entender quais principais ideias quanto a alfabetizacéo e ao letramento permeiam
0 cenario pedagdgico investigado. Como se pode observar no mesmo, essas
ideias podem se confundir, mas existem peculiaridades que se fazem de extrema
importancia quando o professor, ou o legislador, ao optar por abordar uma ou
outra em seu fazer pedagodgico, ou ao subsidiar uma politica de alfabetizac&o.

Como politica publica para alfabetizacdo o PNAIC, carrega uma proposta
de alfabetizacdo subjacente, essa proposta esta apoiada em dois conceitos
principais: o Sistema de Escrita Alfabética (SEA) como um Sistema Notacional
e ndo apenas um codigo e também o conceito de Consciéncia Fonolégica. Um
dos principais autores nessa perspectiva de alfabetizacdo é Arthur Gomes de
Morais ele um dos autores cujas pesquisas deram embasamento teérico para a
formacéo do PACTO.

Nesse sentido, na perspectiva do PACTO, entende-se que o Sistema de
Escrita Alfabética € um Sistema Notacional, pois para se estar alfabetizado é
necessario compreender as propriedades desse sistema, que correspondem a
aspectos conceituais da escrita e nao apenas dominar um codigo escrito.

De acordo com Morais (2012) essas propriedades compreendem saberes tais
como: escrevemos com letras que ndo podem ser inventadas; as letras tem
formatos fixos, pequenas variacdes produzem mudancas de identidade da letra e
a mesma letra pode apresentar diferentes formatos; numa palavra as letras nao

podem mudar sua ordem; uma letra pode se repetir numa mesma palavra e em
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palavras distintas ao mesmo tempo; nem todas as letras podem ocupar qualquer
lugar na palavra e também nem todas podem vir juntas no interior da mesma; as
letras notam o que pronunciamos e ndo consideram as caracteristicas fisicas ou
funcionais daquilo que notam; as letras notam fonemas, segmentos menores que
as silabas orais que pronunciamos; as letras tem valor sonoro fixo, embora
algumas letras tenham mais de um valor sonoro e certos sons possam ser notados
por diferentes letras; além das letras, na escrita usamos algumas marcas que
podem modificar a tonicidade das palavras; a estrutura dominante no portugués é
a silaba CV (consoante vogal) e todas as silabas contém ao menos uma vogal.

Morais admite a grande contribuicdo de Ferreiro para alfabetizacéo e partilha
das descobertas da mesma quanto as hipéteses de escrita pelas quais todas as
criancas passam ao formularem seus textos (palavras, frases, textos) e ainda
acrescenta que para que as criangas se tornem capazes de reconstruir as
propriedades do Sistema de Escrita Alfabética, elas necessitam interagir com a
lingua escrita.

Quanto a consciéncia fonolégica, de acordo com Morais (2012), “dizemos que
um individuo exerce uma atividade metacognitiva quando ele, conscientemente,
analisa seu raciocinio e suas a¢des mentais, “monitorando” seu pensamento”. Ao
realizar esse raciocinio quanto a linguagem oral e escrita e sobre 0s segmentos

das palavras, estéa se realizando uma atividade de consciéncia fonologica”.

Quando a pessoa faz isso sobre a linguagem oral ou escrita, dizemos
gue ela estd exercendo uma atividade metalinguistica. Tal reflexdo
consciente sobre a linguagem pode envolver palavras, partes das
palavras, sentengas, caracteristicas e finalidades dos textos, bem como
as inten¢bes dos que estdo se comunicando oralmente ou por escrito.
Quando reflete sobre os segmentos das palavras, a pessoa esta pondo
em acgéo a consciéncia fonolégica. (BRASIL, 2012a).

Na perspectiva do PACTO, Letramento foi concebido tal qual nos propde
Magda Soares (1999), “como um processo distinto mas complementar a

alfabetizac&o”, e o programa propde que sejam aliados os processos de ensino

do Sistema de Escrita Alfabética as praticas de Letramento.

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

Sistema de Escrita
Alfabéetica

Consciéncia

.. Letramento
Fonologica

E um conjunto de

Sistema Notacional e )
praticas de leitura e

Principais Conceitos
do PACTO para
Alfabetizacao

que exige a
compreensao de
suas propriedades
para que o individuo
possa dominar a
escrita e nao apenas
dominar um codigo
escrito

Refere-se ao ato de
refletir sobre os
segmentos das

palavras

producio de textos
escritos que as
pessoas realizam
em nossa
sociedade, nas
diferentes situacdes
cotidianas formais e
informais

Quadro 10 - Elaborado pela pesquisadora.

Neste capitulo, buscamos compreender como 0os métodos e concepcgoes de
alfabetizac&o se constituiram e “disputaram” a hegemonia entre os discursos ao
longo da histéria da alfabetizacdo no Brasil. Introduzimos também a perspectiva
tedrica do PACTO quanto a sua proposta para alfabetizacdo, o que se pode
observar no quadro 10. No capitulo 3 buscaremos compreender o que sao
politicas publicas e o que séo politicas publicas para educacéao.
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3. POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

Ao introduzir o conceito de politicas publicas nesse estudo, buscamos tal
qual Oliveira (2010), compreender os dois conceitos separadamente entendendo
que, de acordo com a etimologia das palavras, politica (de origem grega) exprime
a “condicao de participacdo da pessoa que € livre nas decisdes sobre os rumos
da cidade”, ja publica (de origem latina), significa povo. Poderiamos entender
entdo que politica publica € a decisdo sobre os rumos da cidade pelo povo. No
caso do regime democratico em gue vivemos em Nnosso pais, 0s representantes
da vontade do povo sdo os membros do governo em todas as suas esferas

(federal, estadual e municipal). Oliveira complementa:

Se “politicas publicas” é tudo aquilo que um governo faz ou deixa de
fazer, politicas publicas educacionais é tudo aquilo que um governo faz
ou deixa de fazer em educacdo. Porém, educacédo é um conceito muito
amplo para se tratar das politicas educacionais. Isso quer dizer que
politicas educacionais € um foco mais especifico do tratamento da
educacgéo, que em geral se aplica as questdes escolares. Em outras
palavras, pode-se dizer que politicas publicas educacionais dizem

respeito & educacao escolar (OLIVEIRA, 2010).

Acompanhando o pensamento de Conforto e Schneider (NO PRELO),
entendemos que as politicas publicas referem a ideia de um “Estado em agao”,
cumprindo a funcédo de ofertar e assegurar ao povo condi¢des sociais que lhe
permitam o exercicio da cidadania. Entender esse pensamento em educacao
significa compreender que o Estado deve agir para que todos tenham acesso a
essas condicdes sociais no campo educacional e isso significa acesso a educacao

e direito a aprendizagem. De acordo com as autoras,

Politicas no ambito educacional estruturam a forma como instituicdes de
ensino, sejam elas publicas ou privadas, definem suas estratégias de
gestdo e as instancias de participacdo de professores e estudantes,
especificam o0s recursos pedagoégicos, configuram o curriculo e
avaliacdo e caracterizam o perfil do corpo docente e discente. Nessa
perspectiva, politica relaciona-se com o processo de tomada de decisédo
e, conquista o adjetivo de publica, quando os impactos dessas decisbes
se refletem no campo social. (CONFORTO e SCHNEIDER, no prelo).

Oliveira (2010) acrescenta ainda que politica publica se distingue de politica

pela forma como toda ela “depende” da acdo do Governo para existir, assim
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politicas publicas educacionais sdo aquelas que regulam e orientam os sistemas
de ensino, instituindo e regulando a educacao escolar, cabe-nos agora entender
como chegamos a uma politica publica tal como o PACTO no contexto da
educacao brasileira.

A préxima secdo tem o objetivo de, a partir de uma retrospectiva das
ultimas décadas vividas, analisarmos a alfabetizacdo no Brasil no que se refere
as politicas publicas de educacdo. Ao refletir sobre as politicas publicas para
educacado na area da alfabetizacdo, optamos, assim como Gontijo (2014) indica,
por analisar esse panorama politico a partir de 2003, por neste ano termos iniciado
a “Década da Alfabetizacao”, instituida pela ONU de 2003 a 2012; e também
porque no Brasil havia a promessa de uma nova orientacdo politica,
especialmente para educacao, com o primeiro mandato do Presidente Luiz Inacio

Lula da Silva.

3.1. PANORAMA DAS POLITICAS PUBLICAS PARA ALFABETIZAQAO NO

BRASIL

O foco deste capitulo foi entender como chegamos em 2012 ao Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), para tanto buscaremos
algumas referéncias em compromissos internacionais assumidos pelo governo
brasileiro e que ao longo dos anos que se seguiram (a partir da assinatura dos
mesmos) passaram a fazer parte das preocupacfes da politica educacional
brasileira.

No ano de 2000, buscando compreender “o fracasso” das medidas
tomadas 10 anos antes na Conferéncia Mundial Educacdo para Todos, em
Jomtien na Tailandia, foram realizados dois eventos: a Conferéncia Regional de
Educacdo para todos das Américas ocorrida em Santo Domingo, Republica
Dominicana e o Forum Mundial da Educacédo em Dakar, Senegal.

Na Conferéncia que contou com a participacdo dos paises da América
Latina, Caribe e América do Norte os participantes baseiam seus compromissos
no “reconhecimento universal para todas as pessoas a uma educacgao
fundamental de qualidade a partir de seu nascimento”.

O Brasil como signatario dos compromissos assumidos internacionalmente
em Santo Domingo e Dakar 2000 vem desenvolvendo politicas publicas na
perspectiva da Educacao para Todos com o objetivo de atingir as 6 metas de
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educacdo estabelecidas em Jomtien, em 1990, e reafirmadas nos encontros

posteriores ja citados, séo elas:

1. Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena,
especialmente para as criangcas mais vulneraveis e em maior
desvantagem,;

2. Assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e
criancas em circunstancias dificeis, tenham acesso a educacéao primaria,
obrigatoria, gratuita e de boa qualidade até o ano 2015;

3. Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens
e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem
apropriada, a habilidades para a vida e a programas de formacao para a
cidadania;

4. Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizac&o de adultos
até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a
educacéo basica e continuada para todos os adultos;

5. Eliminar disparidades de género na educac¢éo priméria e secundaria
até 2005 e alcancar a igualdade de género na educacéo até 2015, com
enfoque na garantia ao acesso e o desempenho pleno e equitativo de
meninas na educacao bésica de boa qualidade;

6. Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacédo e assegurar
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensurdveis, especialmente na alfabetizacéo,
matematica e habilidades essenciais a vida (Compromisso de Dakar.

UNESCO, 2001).

Podemos observar que as metas enumeradas explicitam a preocupacao
com o acesso e a melhoria da qualidade da educacao ja oferecida nos paises com
expressivas desigualdades sociais e, principalmente, entre géneros. Portanto,
para a UNESCO, uma das causas dessas desigualdades seria 0 acesso a
educacado. Dessa maneira, a alfabetizacao figura entre as metas de maneira direta
no discurso em seus itens 4 e 6 e indiretamente nos demais quando tratam da
educacédo bésica (item 5), educacao infantil (iteml), acesso ao ensino primario
(item 2) e educacao de jovens e adultos (item 3); ou seja, por todas as metas da
UNESCO, estabelecidas em 1990, reafirmadas em 2000, que deveriam ter sido
atingidas até 2015 perpassam a alfabetizacéo.

Gontijo (2014) salienta, sobre os acordos internacionais firmados no Férum
Mundial de Educacéo realizado em 2000 e que deveriam ter sido alcancadas até
2015quanto a educacéo, que “o eixo que une as metas € a oferta de alfabetizacao
de qualidade gratuita e obrigatéria para todas as criancas e para todos 0s
adolescentes, jovens e adultos que néo tiveram acesso a educacao regular na
idade apropriada ou na idade definida legalmente pelas legislacfes de cada pais”.

Pode-se observar também em outros documentos da UNESCO, a

preocupacao e direcionamento de suas ac¢des para a alfabetizacdo mundial; em
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“Alfabetizagcao como liberdade” (UNESCO 2003), por exemplo, encontramos uma
definicdo na qual se afirma que é através da alfabetizacdo que se pode dar voz a
quem nao tém, que pela mesma € que temos a chance de uma melhor distribuicdo
de renda, por exemplo.
Por meio da alfabetiza¢@o, os menos favorecidos podem encontrar sua
voz. Por meio da alfabetizag&o, os pobres podem aprender a aprender.

Por meio da alfabetizacdo, os sem-poder podem se empoderar.
(UNESCO 2003.p.13)

O discurso da UNESCO quanto a alfabetizacdo pode ser analisado em
muitos documentos oficiais da organizacdo e sob diferentes aspectos. De uma
maneira geral observa-se a preocupac¢ao de que a educacgéo possa ser realizada
de maneira a empoderar o cidaddo aprendente. No caso da alfabetizacdo ela é
entendida como a base de qualquer aprendizagem posterior e o foco das
proposicoes da UNESCO estdo, ndo s6 em ampliar o nimero de criancas na
escola, mas na qualidade da educacdo e da alfabetizacdo dispensadas as
mesmas. Todas essas acdes visam erradicar o analfabetismo e também aquele
conhecido como analfabetismo funcional, ou seja, quando o sujeito mesmo tendo
aprendido a dominar o codigo escrito rudimentarmente, ndo consegue fazer uso
ampliado do mesmo para além de poucas atividades cotidianas.

Na é&rea da educacdo formal, a UNESCO trabalha visando ao
fortalecimento das oportunidades de alfabetizacdo das criancas na
escola primaria, partindo da firme convic¢do de que todas as criancas
que frequentam a escola devem aprender a ler e escrever,
reconhecendo que a alfabetizagdo é um instrumento de aprendizagem
de importancia fundamental — a alfabetizacdo continua sendo essencial
para o bom desempenho ao longo de todo o ciclo de escolarizacéo
priméria e secundaria. Os professores desempenham um papel de

importancia capital na criacdo de um ambiente de aprendizado que
realmente ensine a ler e a escrever (UNESCO, 2003.p.36).

Em consonancia com o trecho excertado do documento da UNESCO,
entendemos que além de a alfabetizacdo ser de suma importancia como base
para educacéao formal, o papel do professor no processo de aprendizado do aluno
deve ser valorizado, ndo apenas do ponto de vista do fazer pedagdgico, mas
principalmente na construcdo dos saberes advindos da pratica, ou seja, o
professor ndo deve ser visto como um “reprodutor” de praticas orquestradas por
outrem. Nesse sentido, a busca por essa melhoria na qualidade da educacéo no
Brasil, historicamente, passa por projetos/programas de grande porte, planejados
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de fora para dentro da escola e que em muitos momentos nao consideram 0s
saberes produzidos nessa escola. Entdo diante desse possivel quadro, que
valorizacéo do professor podemos encontrar em programas como o PNAIC? Ao
assumir que a qualidade da educacdo passa pelo desempenho do professor,
devemos nos ocupar do papel do mesmo em sala de aula.

Interessa-nos salientar que ha uma forte pressao internacional para a
melhoria na qualidade da educacdo oferecida no pais, mais especificamente
guanto a alfabetizac&o. De acordo com Gontijo (2014), foi realizado em setembro
de 2003 um seminario na Camara dos Deputados intitulado “O Poder Legislativo
e a Alfabetizagdo Infantil: os novos caminhos™, nesse se produziu um relatério
gue se constitui no primeiro documento nacional a apontar a necessidade de
revisdo do conceito de alfabetizacdo adotado até entdo, para subsidiar politicas e
praticas de alfabetizacdo no Brasil.

A maior critica que Gontijo faz a esse relatério € o fato de que o Grupo de
Trabalho, os participantes do tal seminario, foram todos pertencentes a
determinada corrente de pensamento quanto a alfabetizacao e, portanto, as ideias
em tal documento representadas ndo constituem um debate entre estudiosos,
mas sim, a afirma¢édo de um pensamento quanto a alfabetizacao.

Neste relatério “Grupo de Trabalho Alfabetizagdo Infantil: os novos
caminhos — relatério final (BRASIL, 2007), que passaria a balizar muitas acfes do
Governo, se prenuncia uma “falta de especificidade da alfabetizacdo” com base
na ideia de que se investiria excessivamente o tempo e as atividades escolares
no que se entende por Letramento (entendido como usos sociais da leitura e
escrita) privilegiando o significado dos escritos, do que a Alfabetizacdo em si
(entendida como a aprendizagem do cédigo da escrita. Esta ideia foi
exaustivamente contestada por Gontijo (2014), principalmente por entender que
teria faltado base de pesquisa sobre ao que realmente acontece em sala de aula
para que se pudesse verificar a falta de especificidade sugerida no documento.

Da mesma maneira Gontijo (2014) acrescenta que outra pesquisadora da

alfabetizacao brasileira, Magda Soares, ao contestar a posi¢céo do referido Grupo

& Faremos aqui uma andlise do documento, através da leitura de Gontijo, salientando que para
esta pesquisa consideramos importante 0 acesso e andlise do documento original, que sera
realizado posteriormente.
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de Trabalho, questiona-o somente quanto a melhor maneira de alfabetizar,
concordando implicitamente com “a falta de especificidade da alfabetizagao”.

Concordando ou ndo com as proposicbes do Grupo de Trabalho
Alfabetizacédo Infantil (BRASIL, 2007), o fato é que a partir deste documento
“Relatdrio Final” (BRASIL, 2007) varias acdes foram implementadas pelo Governo
com o objetivo de garantir mudancas no cenério da alfabetizacdo brasileira, esta
vista como um dos grandes problemas da educacao no pais;

[...] o MEC passou a implementar uma série de agBes que constituem a
politica de alfabetizacéo, primeiramente, a de formag&o de professores
alfabetizadores, a de implantacao do ensino fundamental de nove anos
e do Plano de Metas de Todos pela Educacdo, e a de avaliacdo e
escolha de livros didaticos (GONTIJO, 2014.p.67).

No que tange a politica de formacéo de professores, no ano de 2005, o
MEC langou o Programa “Projeto Basico: mobilizacdo pela qualidade da
educacdo: Pro-letramento”, conhecido simplesmente como Pré-letramento. O
programa de formagé&o continuada para professores dos anos iniciais foi realizado
com base no principio de adesao e organizado em sistema de monitoria, segundo
Gontijo (2014), e tinha por objetivo a melhoria nos niveis de desempenho dos
alunos em leitura e escrita e posteriormente em matematica.

A partir das palavras de Gontijo podemos pensar que o PNAIC, enquanto
politica publica que nos propomos analisar, congrega acfes de formacdo de
professores, vinculados a um curriculo para o ensino fundamental de nove anos,
e também dentre a série de acdes dessa politica o programa distribuiu livros
didaticos e de literatura voltados para a alfabetizacdo. O que queremos salientar
€ que de acordo com a autora, que analisou o Programa Pro-letramento (de 2008),
o MEC, continua com uma politica voltada para alfabetizacdo, buscando atingir as
metas da UNESCO, porém pode-se observar inconsisténcias entre aquilo que a
UNESCO entende por alfabetizacdo e como o MEC esta propondo-a em seus
documentos.

O programa Pré-letramento foi coordenado pelo MEC em parceria com
Universidades da rede de formacdo continuada, e as Universidades cabia o
desenvolvimento e producao de materiais para os cursos, bem como, a formacéao

e orientacao dos professores tutores e certificacdo dos professores cursistas.
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O material didatico do curso do Proé-letramento elaborado pelas
universidades parceiras foi constituido de oito fasciculos, no quadro 11 observa-
se o titulo de cada um bem como as Universidades responsaveis pela elaboracao

do mesmao.

Titulo do fasciculo Universidade parceira

Capacidades linguisticas: alfabetizacdo e | Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

letramento

Alfabetizacdo e letramento: questdes | Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

sobre avaliacao

A organizacao do tempo pedagdgico e o | Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

planejamento de ensino

Organizacao e uso da biblioteca escolar e | Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

das salas de leitura

O ludico na sala de aula: projetos e jogos | Universidade Federal de Pernambuco (UFPE);

O livro didatico em sala de aula: algumas | Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
reflexdes Universidade Federal de Pernambuco (UFPE);

Alfabetizacdo e Linguagem: modos de | Universidade De Brasilia (UnB)

falar/modos de escrever

Alfabetizacdo e Linguagem: Fasciculo | Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)

complementar Universidade Federal de Sergipe (UFS)

Quadro 11 — Elaborado pela pesquisadora

Detivemo-nos na descri¢cao da formacao promovida pelo MEC, em parceria
com Estados e Municipios por ser ele a base para a criagdo do Programa que
exploraremos nesta pesquisa, o PNAIC, ou PACTO. A base de organizacédo dos
dois cursos é muito semelhante e os objetivos de ambos, aparentemente,
também.

Antes de passarmos para o proximo capitulo, temos ainda que destacar
mais um evento no Panorama das Politicas Publicas para a Alfabetizacédo que foi
imprescindivel o entendimento do PNAIC. Trata-se do documento que formalizou
“os direitos de aprendizagem?”, base curricular de toda a formagé&o proposta pelo
PNAIC “Elementos Conceituais e Metodologicos para Definigdo dos Direitos e
Objetivos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetiza¢ao”, fundamenta as acbes do
programa que se pretende analisar e subsidia toda base curricular que esta

colocada na formagéo.
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Em sua introducao “Alfabetizacdo na idade certa e para todos, o préoximo
passo” (MEC, 2012), o documento traz elementos que nos permitem inferir que o
PNAIC foi a estratégia do Governo para que uma reestruturacao curricular venha
a se efetivar e que o proprio documento se pretende como uma base curricular
para alfabetizacdo de acordo com o penultimo paragrafo desta introducéo,

(...) tem-se como proxima tarefa do MEC, ap6s a aprovacao pelo CNE,
a elaboracdo de cadernos metodoldgicos que produzam reflexdes de

praticas sobre como efetivar os objetivos de aprendizagem nas milhares
salas de aula em todo territério nacional. (MEC, 2012. p.9)

Ou seja, os cadernos pedagdgicos produzidos pelo MEC, tem o objetivo de
efetivar aprendizagens em milhares de salas de aula em todo o territério nacional.
Logo, pode-se entender que estes sao propostos como uma base de curriculo
para a alfabetizacdo pois neles metodologias e objetivos estdo descritos para

serem discutidos com os professores alfabetizadores.
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4. PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAQAO NA IDADE CERTA: objetivos
e inspiracdes

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa caracteriza-se como
uma politica do Governo Federal instituida pela Medida Provisoria n°® 586/2012
anunciada pela presidente no mesmo dia de seu lancamento em novembro de
2012 com a adeséao de 5240 municipios e dos 27 estados da federacdo (MEC,
2012). Apresentado em seu sitio oficial como um compromisso formal entre
Governo Federal, Estados e Municipios, tem por objetivo que todas as criancas
estejam alfabetizadas na “idade certa”, ou seja, com 8 anos de idade, ao final do
3° ano de escolarizacao formal.

As ac¢les desta politica apoiam-se em quatro eixos: 1) formacao continuada
presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; 2)
materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e
tecnologias educacionais; 3) avaliacdes sistematicas; 4) gestao, controle social e
mobilizacdo. Cada um destes eixos estrutura parte das acdes do programa e é
apresentado no material disponibilizado pelo MEC".

Quanto a formacéo continuada presencial para professores alfabetizadores
e seus orientadores, conforme indicamos no capitulo anterior e de acordo com as
informagdes publicadas pelo MEC (no site indicado), o programa de formacao
continuada do PACTO foi elaborado tendo por base o Programa do Pré-
Letramento. Isso significa afirmar que o material didatico utilizado na formacéo
dos professores, foi elaborado por universidades publicas, neste caso, devido a
propor¢cao nacional do programa, ndo mais somente as primeiras universidades
parceiras, mas também instituicdes que viriam a tornar-se parceiras a partir deste
convénio.

O material didatico do Pacto foi composto por 24 fasciculos produzidos para
o curso de 120 horas, ocorrido em 2013, sendo 8 cadernos para cada um dos trés
primeiros anos escolares e com a tematica da alfabetizacdo em foco. Em 2014, o
curso teve carga horaria de 160 horas, o material era composto por 12 cadernos
e o tema foi a matematica. Ja em 2015, a formagéao teve o periodo mais curto de
duracdo, 80 horas, o material compreendia 10 cadernos com teméaticas variadas

no Ciclo da Alfabetizac&o. No quadro 12, podemos observar os titulos distribuidos

7 Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto Acessado em: 28/02/2016.
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aos professores alfabetizadores e ano em que foi realizada a formacdo com

determinado material.

Titulo do Fasciculo/Caderno Ano da
formacao

1. Curriculo na perspectiva da inclusdo e da diversidade: as Diretrizes Curriculares 2015
Nacionais da Educagéo Basica e o Ciclo de Alfabetizacao

2. A crianca no Ciclo de Alfabetizac¢éo 2015
3. Interdisciplinaridade no ciclo de alfabetiza¢éo 2015
4. A organizagao do trabalho escolar e os recursos didaticos na alfabetizacéo 2015
5. A oralidade, a leitura e a escrita no Ciclo de Alfabetizacéo. 2015
6. A arte no Ciclo de Alfabetizacéo 2015
7. Alfabetizac@o matematica na perspectiva do letramento 2015
8. Ciéncias da Natureza no Ciclo de Alfabetizagéo 2015
9. Ciéncias Humanas no Ciclo de Alfabetizacdo 2015
10. Integrando saberes 2015
Gestéo Escolar no Ciclo de Alfabetizacéo 2015
Cadernos de Alfabetizacdo Matemética - Apresentacéo 2014
1. Organizacéo do trabalho pedagdgico 2014
2. Quantificacéo, registros e agrupamentos 2014
3. Construgéo do sistema de numeracéo decimal 2014
4. Operacdes na resolucdo de problemas 2014
5. Geometria 2014
6. Grandezas e medidas 2014
7. Educacao estatistica 2014
8. Saberes matematicos e outros campos do saber 2014
Educagdo matematica no campo 2014
Educacao matemética inclusiva 2014
Jogos na alfabetizacdo matemética 2014
Encarte dos jogos na alfabetizacdo matemética 2014
1.Curriculo na alfabetizacdo: Concepcgdes e principios (Ano 1) 2013
2. Planejamento escolar: alfabetizacé@o e ensino da lingua portuguesa (Ano 1) 2013
3. A aprendizagem do sistema de escrita alfabética (Ano 1) 2013
4. Ludicidade na sala de aula (Ano 1) 2013
5. Os diferentes textos em salas de alfabetizacédo (Ano 1) 2013
6. Planejando a alfabetizacéo; integrando diferentes areas do conhecimento - 2013
Projetos didaticos e sequéncias didaticas (Ano 1)

7. Alfabetizacéo para todos: Diferentes percursos, direitos iguais (Ano 1) 2013
8. Organizacao do trabalho Docente para promocé&o da aprendizagem (Ano 1) 2013
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1. Curriculo no ciclo de alfabetizagao: consolidagdo e monitoramento do processo 2013

de ensino e de aprendizagem (Ano 2)

2. A organizacao do planejamento e da rotina no ciclo de alfabetizacdo a na 2013

perspectiva do letramento (Ano 2)

3. A apropriacao do sistema de escrita alfabética e a consolidacao do processo de 2013

alfabetizacao (Ano 2)

4. Vamos brincar de construir as nossas e outras histdrias (Ano 2) 2013

5. O trabalho com géneros textuais na sala de aula (Ano 2) 2013

6. Planejando a alfabetizagéo e dialogando com diferentes areas do conhecimento 2013
(Ano 2)

7. A heterogeneidade em sala de aula e os direitos de aprendizagem no ciclo de 2013

alfabetizacdo (Ano 2)

8. Reflexdes sobre a prética do professor no ciclo de alfabetizag&o: progresséo e 2013
continuidade das aprendizagens para a constru¢céo de conhecimentos por todas as

criangas (Ano 2)

1.Curriculo inclusivo: O direito de ser alfabetizado (Ano 3) 2013
2.Planejamento e organizacéo da rotina na alfabetizagéo (Ano 3) 2013
3.0 ultimo ano do ciclo de alfabetizagdo: Consolidando os conhecimentos (Ano 3) 2013
4.Vamos brincar de reinventar histérias (Ano 3) 2013

5.0 trabalho com os diferentes géneros textuais em sala de aula: diversidade e 2013

Progresséo escolar andando juntas (Ano 3)

6. Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em didlogo com 2013

os diferentes componentes curriculares (Ano 3)

7.A heterogeneidade em sala de 2013

Aula e a diversificacao das atividades (Ano 3)

8.Progresséo escolar e avaliacdo: o registro e a garantia de continuidade das 2013

aprendizagens no ciclo de alfabetizac&o (Ano 3)

Quadro 12 - Elaborado pela pesquisadora.

Realizando uma anélise do Quadro 12 quanto aos titulos dos Cadernos
distribuidos nessa formacéo, se pode fazer inferéncias quanto a perspectiva
tedrica que permeia as acdes do PNAIC. Mesmo se nao tivéssemos acesso ao
histérico do programa, a sua origem politico-pedagoégica, dentre os diferentes
cadernos, em cada ano (1, 2 e 3) existe um caderno dedicado ao “Sistema de
Escrita Alfabética e Alfabetizagcao”, dando indicios sobre o que se entende por
alfabetizacdo no Programa. Mais diretamente, o Libreto explicativo do Programa

traz o seguinte texto:
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O que significa estar alfabetizado? Estar alfabetizado significa ser capaz
de interagir por meio de textos escritos em diferentes situagdes. Significa
ler e produzir textos para atender a diferentes propésitos. A crianca
alfabetizada compreende o sistema alfabético de escrita, sendo capaz
de ler e escrever, com autonomia, textos de circulacdo social que tratem
de tematicas familiares ao aprendiz. (Libreto do PNAIC, 20128).

Entender o que significa estar alfabetizado para o PNAIC foi importante
para entendermos como toda a formacdo e as demais acbes do mesmo se
inserem em nossa pesquisa e puderam ser observadas no contexto da pesquisa.
No trecho excertado do Libreto do PNAIC pode-se observar dois discursos um
que diz respeito a compreensao do sistema alfabético de escrita e outro que versa
sobre a leitura autbnoma de textos. Esse pequeno texto nos da evidéncias da
posicdo quanto Alfabetizacdo e Letramento do Programa.

Quanto ao segundo eixo de apoio, o material disponibilizado foi vasto e de
acordo com informantes estratégicos® talvez, o grande “salto” de qualidade no
programa. Ao disponibilizar obras diversificadas, o PNAIC possibilitou ao
professor qualificar o ambiente alfabetizador em sua sala de aula e, portanto,
oferecer maior acesso a cultura escrita para criancas que em inUmeros casos nao

teriam esse acesso se nao pela escola.

Tipo de obra Quantidade
1 | Livros literarios narrativos 334
2 | Histérias em quadrinhos 22
3 | Biografias 25
4 | Livros de histérias, com foco em contetdos curriculares 461
5 | Livros de divulgacao do saber cientifico: obras didaticas (verbetes, textos didaticos) 184
6 | Livros instrucionais 13
7 | Livros de imagens sem legenda 43
8 | Livros de palavras, livros de imagens com legenda; livros com textos rimados de a7
apresentacao das letras do alfabeto
9 | Livros de cantigas, parlendas, trava-linguas, jogo de palavras, poemas 110
10 | Outras (obras mistas, com varios géneros; materiais de atividades didaticas 105
encadernadas; obras pedagogicas)
TOTAL 1344

Quadro 13: disponivel http://pacto.mec.gov.br/o-pacto. Acessado em: 28/02/2016.

8 Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto Acessado em: 28/02/2016.
% Professoras que participaram da formac3o entrevistadas na realiza¢do de investigacdes ao longo do
curso de mestrado na PUC/RS.
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No quadro 13 observa-se a distribuicdo dos materiais literarios disponiveis
para 0s anos iniciais do ensino fundamental que foram compostos também pelas
“Colegdes de Alfabetizagao e Letramento e de Alfabetizacdo Matematica” (1°, 2°,
3°, anos) das “Colec¢des didaticas de Portugués e de Matematica” (4° e 5° anos)
das “Colegdes de Histdria, Geografia e Ciéncias” (2°,3°, 4° e 5°), e dos Dicionarios,
mais de 1300 livros de literatura infantil e uma caixa com jogos pedagdégicos
produzidos pelo CEALE/PE.

O terceiro eixo de base, diz respeito a “avaliagdes sistematicas”, os
documentos iniciais do Programa néo esclarecem adequadamente que avaliacdes
seriam essas, fazem apenas alguma referéncia a Provinha Brasil; a informagéo
no site do programa quanto a avaliagdo € vaga e faz referéncia a Portaria MEC n°
867 de julho de 2012 que institui o PNAIC. Porém, o Relatério 2013/2014 quanto
a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) ao referir-se ao PNAIC, nos leva a
inferir que a esta seria a “avaliacdo sistematica” prevista no terceiro eixo de base
do Programa do PACTO. O trecho seguinte foi extraido do relatério da ANA,
corroborando entdo com a hipotese de vinculagdo entre a avaliacdo (ANA) e o
Programa (PACTO):

No ano de 2012, por meio da Portaria MEC n°867, de 4 de julho, foi
instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
instrumento pelo qual o Ministério da Educacgdo (MEC) e as secretarias
de educacao de estados e municipios e do Distrito Federal reafirmaram
e ampliaram compromissos anteriores de alfabetizar as criangas até os
oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. (BRASIL,
2015a)

O fato de constar no referido documento, que as secretarias de educacao
de estados e municipios e do distrito federal, estariam reafirmando e ampliando
compromissos anteriores com o objetivo de alfabetizar todas~as criangas até os
oito anos de idade e até o 3° ano do ensino fundamental, nos leva a inferir que
esses compromissos anteriores estariam relacionados aos documentos
internacionais aos quais o Brasil € signatario e que foram diretamente ou

indiretamente pautando nossas politicas educacionais nas ultimas décadas.

Nessa mesma portaria estava prevista a execucdo de uma avaliacdo
externa para afericdo da aprendizagem em Lingua Portuguesa e

10 A palavra “todas” estd grifada por ser apresentada dessa maneira nos documentos do PNAIC, revelando
a abrangéncia perseguida por seus idealizadores.
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Matematica, como forma de apoiar os sistemas publicos de ensino na
concretizacdo do compromisso firmado.

Nesse contexto, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) desenvolveu, em 2013, a Avaliacédo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), com o objetivo de avaliar os
estudantes matriculados no Ciclo de Alfabetizacdo da rede publica.
(BRASIL, 2015a)

Sendo entdo a ANA a avaliagdo externa prevista para avaliar a
alfabetizacdo no ambito do PNAIC, analisar os indicadores fornecidos pela mesma
Nno que concerne a nossa pesquisa (a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre,
como veremos a seguir) também foi relevante para nossa investigacdo, essa
avaliagdo, uma vez que consta em seu relatério (BRASIL, 2015a), que foi aplicada
aos estudantes de 3° ano de escolas publicas para aferir o desempenho cognitivo
nos componentes curriculares de Lingua Portuguesa e (leitura e escrita)
conhecimento em Matematica, além do objetivo de, além de avaliar o nivel dos
educandos no 3° ano do ensino fundamental, bem como de “produzir indicadores
sobre as condi¢des de oferta de ensino; e, concorrer para a melhoria da qualidade
do ensino e reducéo das desigualdades, em consonancia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educacao nacional” (BRASIL, 2015a).

O quarto eixo, gestdo e mobilizacdo, estd relacionado a estrutura
organizativa do Programa em cada municipio e as relacbes com as outras
instancias de poder, ou seja, a gestdo do programa obedecia uma ordem na qual
havia um Comité Gestor Nacional; uma Coordenacéo Institucional em cada estado
e no distrito federal, composta por diversas entidades, com atribuicbes
estratégicas e de mobilizacdo em torno dos objetivos do Pacto; uma Coordenacao
Estadual, responsavel pela implementacdo e monitoramento das acées em sua
rede e pelo apoio a implementacdo nos municipios; e uma Coordenacao
Municipal, responsavel pela implementagdo e monitoramento das ac¢des na sua
rede.

Logo, a presente pesquisa buscou entender os desdobramentos da
implementagcdo do Pacto numa realidade escolar especifica, para tanto,
compreender como se deu essa formacéo, quais aspectos pedagogicos estao
subjacentes as propostas levadas aos professores alfabetizadores, que discursos
foram produzidos no contexto do PNAIC tornam-se relevante frente aos nossos

propésitos.
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5. PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: LIMITES
E POSSIBILIDADES NA IMPLEMENTACAO

5.1.RESULTADOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos os resultados da pesquisa que nos
permitiram construir quatro categorias emergentes quanto aos limites e
possibilidades da implementacdo do PNAIC na EMEFP, as segundas duas
grandes categorias a priori que buscamos para compreender a realidade da
escola. Essas categorias foram elencadas na analise das entrevistas com as
professoras e representam a visdo que as proprias tém sobre os desdobramentos
da formacéo do PACTO na EMEFP.

Limites e possibilidades na implementacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacédo na Idade Certa passaram a ter um significado singular e uma divisao
de contornos muito borrados e esmaecidos no processo de realizacdo desta
pesquisa. As possibilidades por vezes pareciam infinitas e até mesmo
insustentaveis em sua simplicidade, singeleza e eficacia; os limites apenas mais
uma forma travestida de possibilidade que se envergonhou, ficou timida, ndo quis
aparecer, nao disse a que veio...Vejamos as descobertas realizadas ao longo dos

meses de investigacao.

LIMITES do PACTO POSSIBILIDADES do PACTO

Gestao local Praticas ressignificadas

Dificuldades de adeséo das _
Qualidade do curso
professoras na formacédo do PACTO

Falta de continuidade do Programa Melhora na qualidade de ensino

Quadro 14 — Elaborado pela pesquisadora

5.1.1. LIMITES: gestéao local

Foram apontados nas entrevistas realizadas, dois grandes limitadores do
Programa do PNAIC, esses dois limites referem-se especificamente a

implementagdo no Municipio de Porto Alegre e ndo diretamente a formacao, seu
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conteudo ou material disponibilizado. Por este motivo esses limites podem ser
compreendidos como dificuldades de gestéo local do programa.

Num primeiro momento a diretora T. salientou que foi muito dificil a
adeséao voluntaria das colegas ao programa porque 0 mesmo representava uma
sobrecarga horaria na vida funcional destas professoras. A diretora fez questéao
de lembrar e relatar essa problematica pois em funcdo da SMED, segundo ela,
preconizar, naguele momento, que os critérios para que o professor fosse alocado
em turmas de Alfabetizacdo, a partir da oferta do curso do PACTO, seriam
reestabelecidos e a formacédo do PACTO seria condicdo para candidatar-se as
mesmas, tornou a participacdo no curso imprescindivel para uns e indesejavel
para outros. Essa nova regra fez com que muitas professoras se sentissem
obrigadas a fazer o curso, assim como outras fizeram questédo de realocar-se em
outros anos-ciclo para ndo passar pela exigéncia, segundo a diretora, esse fato ja

isoladamente mudou a configuracéo da escola.

...a SMED imp6s de que s6 poderiam pegar turmas de anos iniciais as
colegas que se inscrevessem no PACTO, entéo isso afetou até a escolha
de turmas, antes o critério aqui na escola era por antiguidade, por perfil,
por negociacéo, e olha é condigdo “sine qua non” estar no PACTO e
isso...tudo que é meio antidemocratico se cria uma resisténcia. (T.
diretora da EMEFP em entrevista).

Assim num primeiro momento foi penoso, de acordo com o relato de T.,
para as colegas a participacdo no curso, o que foi sendo amenizado quanto a
carga horaria na medida em que as demandas das professoras foram sendo
atendidas pela escola (tais como diminuicdo de sabados para quem estava
realizando o curso) com a anuéncia da SMED.

O segundo limite da implementacdo do PACTO na escola parceira, e
talvez o0 mais complexo deles, versa quanto a continuidade do programa visando
efetivacdo na escola, a coordenadora L. avalia que o principal limite do programa
foi sua continuidade na escola, ao ndo envolver membros da equipe diretiva tais
como coordenadores pedagoégicos, supervisdes etc., a efetivacdo do curso fica a
cargo do professor de sala de aula, que é entendido como quem deve implementar
as mudancas no cotidiano, mas estas mudancas sé sdo possiveis se existe na

escola uma escuta e proposicao para a efetivacdo de um novo olhar sobre o
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curriculo no Ciclo Alfabetizador, que € o que propde o PACTO, mas que, de
acordo com a visao de L. o “professor sozinho ndo tem como implementar”.

No caso da EMEFP, apés o momento inicial citado pela diretora T.,
houve adeséao das professoras participantes ao curso, e, de acordo com os relatos
das entrevistadas, essa adesdo criou lacos e compromissos no grupo de
professoras capazes de ressignificar o fazer pedagdgico e buscar uma
implementacgé&o de fato das propostas veiculadas no curso. Na analise de L. nem
todas as escolas do municipio tiveram essa possibilidade, e, portanto, a
continuidade do PACTO, no sentido de acompanhamento na escola durante a

implementacg&o do programa possibilitaria maior sucesso nessa implementacéo:

[...]esse acompanhamento de coordenagdo naturalmente ele é
diferente de uma escola para outra, tem escolas que conseguem
ter uma coordenagédo pedagogica mais presente no planejamento
pedagdgico, outras a presenca maior é na parte burocrética, é
supervisdo mesmo, € lidar com documentos, é lidar com as
avaliacdes e acho que isso € um limite que néo foi trabalhado, &
uma das coisas que limitaram porque que bom seria se a gente
tivesse a coordenacdo pedagdgica dentro da formacao pra o
depois do PACTO. (L. — coordenadora de projetos)

Sendo assim, o limite observado pela coordenadora L. ndo diz respeito
diretamente a formacao, mas sim a gestéo local da mesma tal qual o limite referido
pela diretora T. Ambos refletiram na implementagcéo do programa na EMEFP e,
provavelmente em toda a Rede Municipal de Ensino, embora ndo possamos
afirmar esse dado, as regras quanto a adesdo ao programa € quanto a
participacdo no mesmo foram iguais para todas as EMEFs, logo as dificuldades

podem ter sido equivalentes.

5.1.2. POSSIBILIDADES: praticas ressignificadas

A qualidade do curso do PACTO foi apontada de maneira positiva pelas
entrevistadas, a diretora T. fala de seu ponto de vista com a ressalva de que séo
as informacgdes que as colegas Ihes passaram ao longo da realiza¢do do curso e
também com base em dois aspectos considerados por ela bastante significativos,
as mostras de trabalhos nas quais ela pode verificar alguns resultados do curso e
também o resultado do IDEB/2015 da escola que a diretora atribui, também a

melhoria na qualidade do ensino proporcionada pelo PACTO.
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Um de nossos objetivos foi o de analisar os dados relativos a alfabetizacao,
prévios a implementacdo do PACTO e posteriores a0 mesmo evento. Uma
avaliacdo especifica de alfabetizacdo, a prova ANA (Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo), s6 passou a ser realizada no ano de 2013, ano em que as
professoras alfabetizadoras iniciaram a formacédo do PACTO.

A Avaliagdo da ANA é realizada com as criangas do 3°ano do ensino
fundamental, ou seja, o ultimo ano do Ciclo alfabetizador e tem por objetivo avaliar
a proficiéncia das criancas em Leitura, Escrita e Matematica. Pode-se entender
gue a avaliacao realizada em 2013 foi um diagndstico prévio ao PACTO, pois a
realizacdo da mesma ocorreu durante o primeiro ano de formacao do programa,
entdo nao teriamos alunos, participantes dessa avaliacdo, que tenham tido acesso
aos frutos da formacéo de maneira plena nessa edicdo. Assim sendo, podemos
comparar o resultado das provas de 2013 com as de 2014, quando as professoras
ja haviam concluido a etapa de alfabetizacdo e letramento da formacéo.

Por ainda ndo terem sido divulgados os resultados de 2015 e também nao
ter tido tempo habil para que as professoras concluissem a formacdo de
Matematica realizada no ano de 2014, o resultado da ANA, neste quesito, ndo
pode refletir as aprendizagens do PACTO. Portanto, ndo analisaremos os gréficos
relativos aos conhecimentos matematicos, mas faremos essa analise com 0s
gréficos de Leitura e com os graficos de Escrita da escola parceira dos anos de
2013 e de 2014.

DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS DA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA EM LEITURA

40.32
0.-32% 35.56%
21.05% I

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Nivel 1: Ler palavras i . trissilabas e i com estruturas silabicas canénicas, com base em imagem. Ler
Desempenho até 425 palavras dissilabas, trissil e polissilabas com estruturas silabicas ndo candnicas, com base em imagem
pontos
Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz, texto instrucional (receita) e bilhete. Localizar informagdo
Nivel 2: explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em géneros como piada, parlenda, poema, tirinha (histaria em
Desempenho maior que  guadrinhos em até trés quadros), texto informativo e texto narrative. Identificar o assunto de textos, cujo assunto
425 até 525 pontos pode ser identificado no titulo ou na primeira linha em géneros como poema e texto infermativo. Inferir 0 assunto de
um cartaz apresentado em sua forma estavel, com letras grandes e mensagem curta e articulagdo da linguagem
verbal e ndo verbal
Inferir o assunto de texto de divulgac&o cientifica para criangas. Localizar informac&o explicita, situada no meio ou
MNivel 3: final do texto, em géneros como lenda e cantiga folclorica. Identificar o referente de um pronome pessoal do caso
Desempenho maior que  reto em géneros como tinnha e poema narrativo. Inferir relacdo de causa e consequéncia em géneros come tirinha,
525 até 625 pontos anedota, fabula e texto de literatura infantil. Inferir sentido com base em elementos verbais e ndo verbais em tirnha
Reconhecer significado de expressio de linguagem figurada em géneros como poema narrativo, fexto de literatura
infantil e tirinha. Exclu
Nivel 4; Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os parficipantes de um didlogo em uma entrevista ficcional.
Desempenho maior que  Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relacdo de tempo em texto verbal. Identificar o referente de pronome
625 pontos possessivo em poema.

GRAFICO 1: Resultado Prova ANA 2013 Proficiéncia em Leitura - EMEF Parceira— produzido
pelo INEP/MEC Disponivel http://provabrasil.inep.gov.br/ana/resultados
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GRAFICO 1 - DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES DE SUA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA LEITURA

40.95%
26.67% I AR I *

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
QUADRO 1 - ESCALA DE PROFICIENCIA EM LEITURA

. = SUA
NIVEL DESCRICAQ ESCOLA
:':Zs”""", Neste nivel, 0s estudantes provau Imeme 30 e 26 67
PORIOs) | ) o palavras com estrutura siibica n30 canénica e sinda que alemen silabas candnicas e n3o canénicas. %
s30 capazes de;
lenda, poema, quadrinho, fragmentos de narralivas & de curiosidade cientifica; em textos de maior
om ou sem apcio de e

magem.
apresentado 05 cujo assunto pode ser identicado no titwo ou na primera finha.
" inferr Senitio em piata e em hstira em quadrhos que it o Imguagem Verbal ¢ ndo verbal

Além das habliades Sesartas nos nvels merores o8 estugaes provavements sio cagazes de:
- Localiz;

r niormacau ezpl jicita em textes de maior extens3o come fragmento de literatura infantil, lenda, cantiga folclorica e poema, quande a informagao esta
Nivel3 lncalizada no meio ou ao final do texto.
(maior qu Idemlﬁcaro refereme de um pronome pessoal 60 6aso reto em textos coma tinha e poema namativa.
525 oté g25 | - Inferrrelagio de causa e consequancia em textos exclusivaments verbais ; piada, fabula Iﬁzgmemnsdet extos de literatura infantil & texio e curiosidade cientifica;,  22.86

m textos como poema Haativo, Fagmentos de [teratura infantl. de cunosidade centiica

A.Iem das habllluades descritas nos niveis anteriores, o estudantes provaveiments s3o capazs de:
3o d rbal e s pa p-msdeumdubg 0 em uma entrevista ficcional.
oems; o referente de advirbio de lugar em reportagem; o referente de expressio formada por pronome o o
i ico infanil.

3 g & teratura infantl; assunto em texto de extens3o média ou longa, considerando
elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros como divulgagio cientifica, curiosidade histirica para crianga e biografia.

GRAFICO 2: Resultado Prova ANA 2014 Proficiéncia em leitura - EMEF Parceira — produzido
pelo INEP/MEC Disponivel http://provabrasil.inep.gov.br/ana/resultados

Os graficos 1 e 2 produzidos pelo INEP/MEC podem ser interpretados
numa perspectiva de melhora de desempenho da Escola Parceira em 2014 com
relagdo a 2013 no nivel de proficiéncia em Leitura, embora se observe que o indice
de alunos no nivel 3 de leitura tenha baixado mais de 10%, o nimero de alunos
gue sairam do nivel 1 superou os 13% e ainda a escola aumentou pouco mais de
6% no nivel 4 de leitura. Nessa interpretacdo dos graficos é importante ressaltar
que cada nivel de proficiéncia engloba os conhecimentos adquiridos no nivel
anterior. Assim, o nivel 2 engloba todos os conhecimentos do nivel 1 e demais
conhecimentos, portanto a diminuicdo da porcentagem de alunos no primeiro nivel
de Proficiéncia em Leitura e aumento no ultimo nivel, significa uma sensivel

mudanc¢a no computo geral da escola quanto a este quesito.
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DISTRIBUIGAO DOS ALUNOS DA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA EM ESCRITA

Sem Pontuagdo Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Neste nivel, foram agrupados desde os alunos que, em geral, s3o capazes de:

- Escrever palavras com silabas candnicas (consoante e vogal) e ndo candnicas, com alguma dificuldade, pela
omissdo efou troca de letras;

até os que sdo capazes de:

- Escrever or pal pela p

ca de silabas

Escrever ortograficamente palavras com silabas ndo candnicas;
Escrever textos incipientes apresentados na forma de apenas uma frase;
Produzir textos narrativos, a partir de uma dada smﬂgao que apresentam &ncia ou i

formais (segmentagdo, pontuagde, verbal &
(coesdo e & ), evi ainda um da norma padrio da lingua.

do dos
e da

Escrever textos narrativos com mais de uma frase, a partir de uma situagio dada
Produzir textos narrativos com poucas ir ¢ relativas a cmcordanr.la verbal e concordancia
nominal, embora com algum compr i to dos formais e da . evidenciando uma

aproximag¢do a norma padrio da lingua.

formais e

Produzir textos narrativos, a partir de uma situagdo dada, a0 uso de
da textualidade, evidenciando o atendimento & norma padrio da lingua

GRAFICO 3: Resultado Prova ANA 2013 Proficiéncia em Escrita - EMEF Parceira — produzido
pelo INEP/MEC Disponivel http://provabrasil.inep.gov.br/ana/resultados

GRAFICO 2 - DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES DE SUA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA ESCRITA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
QUADRO 2 - ESCALA DE PROFICIENCIA EM ESCRITA
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textos ilegiveis.
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vogal,
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Em relagio & eserits de palavas, os estudantes que tram neste ni palavras com diferentes estruturas
sildbicas. Em relagio & produgio de textos, provavelmente atende: mapmpnsnn & dar continuidade narativa, embora n3o contemplar todos

3 ser contada. Arfculam s partes dﬂhmmmauhlugaﬂd S e
‘sentido da namativa, incl usmepumnmhz pontuagio ou utiizar os sinais demodo %

inadequado. Pty mmpmma@.mmmﬁm ede

slementos da naminmmne dahrsvo

Em relago 3 escrita de palavras, 05 estudantes que palauras com dferentes estruuras
silabicas. Em ruaga pmtllgm de tenns. umvavdmenle aheﬂdemi pmpnsn de dar continuidade 3 uma narrativa, evidenciando ituagio central e final.

Aticulam as partes & outros textuais. & esorevem as pak 00%
embora o texto possa apresen (aliglnsdesmﬂs mgzﬁms = de pon = jag3o que ndo comprometem a compreensio.

-
z

GRAFICO 4: Resultado Prova ANA 2014 Proficiéncia em Escrita - EMEF Parceira — produzido
pelo INEP/MEC Disponivel http://provabrasil.inep.gov.br/ana/resultados

Os gréficos 3 e 4 demonstram os indices da Escola Parceira quanto a
Proficiéncia em Escrita, nos anos de 2013 e de 2014, e novamente se pode
observar a melhoria no desempenho dos alunos da escola parceira. Observa-se
que em 2013 o desempenho dos alunos foi mais distribuido entre os 4 niveis em
que os alunos pontuaram e ainda houve 3,55% sem pontuacdo havendo uma

pequena concentracdo no nivel 2 (que compreende as criangas que conseguiram
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realizar questbes que além de escrever ortograficamente palavras, escreveram
frases e textos narrativos ainda distanciados da norma padrao da lingua). Ja no
ano de 2014 nao houveram alunos que néo pontuaram e houve uma concentragao
de um pouco mais de 60% no nivel 4, que no ano anterior, caracterizando assim
a melhora nos indices de escrita dos alunos.

Essa andlise dos dados obtidos no resultado da Prova ANA corrobora com
a hipétese da diretora da escola parceira que atribui ao PACTO uma parcela de
responsabilidade ao aumento do IDEB da escola que, em 2015 foi auferido em
5.0, superando a meta estabelecida para a escola e também a média do municipio

de Porto Alegre para o ano de 2015 que foi de 4,6;

eu quero arriscar, ndo posso afirmar, mas arrisco dizer que a elevacao
do nosso IDEB, a nossa escola ultrapassou a meta, também se deveu a
essa formacgdo continuada do PACTO. (diretora T. da EMEFP em
entrevista).

Ao elaborar essa hip6tese a diretora nos permite construir uma tese
interessante, pois diretamente os alunos que participaram da avalicdo da Prova
Brasil em 2015, que € a avaliacdo considerada para a elaboracéo dos indices do
IDEB, ndo sao os mesmos que participaram da prova ANA 2014, mas sim o0s que
realizaram a prova ANA em 2013. Ou seja, sdo aqueles que apresentaram um
nivel de proficiéncia em leitura e escrita, segundo a prova ANA, inferior ao
resultado obtido pela mesma escola no ano seguinte, mas mesmo assim teriam
sido capazes de elevar o IDEB da escola e superar a meta estabelecida, de acordo
com a perspectiva da diretora da escola se a prova Brasil tivesse sido realizada
com os alunos que realizaram a ANA 2014 o resultado poderia ser melhor, pois
na sua visdo esses estudantes tiveram maior impacto quanto as praticas
pedagogicas revistas na formacédo do PACTO.

A tese que construimos relaciona a melhoria na qualidade de ensino
postulada pela diretora e demais entrevistadas com a ideia de coletividade no
planejamento, veiculada pelas mesmas. Os resultados das afericGes externas,
ndo deixam duvidas quanto a melhora nos indices de alfabetizacdo, se essa
melhora ja pode ser constatada no IDEB da escola foi uma hipotese que ganhou
forca ao compararmos os resultados!! da Prova Brasil de 2013 e 2015 da EMEFP

11 N3o foram expostos os graficos completos dos resultados dessas provas por n3o serem nosso objeto de
estudo;
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em linguagem, por exemplo, visto que o coletivo de professores € provavel
responsavel pela continuidade da acéo iniciada junto aos alunos no ano anterior,
e talvez isso tenha feito com que os resultados no IDEB fossem ja melhorados
relativamente a afericdo anterior.

Quanto a qualidade do ensino, todas as entrevistadas expuseram que essa
seria o principal “ganho” com o PACTO, e essa melhoria esté diretamente ligada
a qualidade do curso para as entrevistadas. A diretora T. refor¢a sua percepgéo
guanto a aprendizagem no curso indicando que foi uma possibilidade de formacéo
continuada que teve grande abrangéncia na escola, pois participavam professoras
com diferentes perfis, algumas mais antigas na escola e com grande experiéncia
em alfabetizacdo e outras recém empossadas no municipio, e também recém
graduadas e que essa heterogeneidade numa formacao possibilitou muitas trocas

entre as colegas.

“o relato das colegas € que o PACTO foi bastante positivo, em
termos de aprendizado de atualizag&o de revisita dos teéricos, de
dindmicas novas, eu vi a aplicagdo, eu presenciei a mostra de
trabalhos de colegas que aplicaram o0 pacto eventualmente,
pontualmente, quando se divulgava o trabalho da turma ou do ano
ciclo” (diretora T.)

Ja coordenadora de projetos L., avalia que o trabalho pedagdgico na escola
ficou muito mais conjunto, mais colaborativo e que esse fato fez com que
professoras crescessem juntas, “acrescentando”, segundo a professora para todo
o Ciclo Alfabetizador. O dominio dos conceitos tais como os direitos de
aprendizagem, da ludicidade, da valorizacdo da oralidade na leitura e na escrita,
bem como construcdo de sequencias didaticas e projetos, foram vistos por L.
como elementos ligados a formacdo do PACTO e que fizeram diferenca na
concepcao de alfabetizacéo do coletivo e, consequentemente, contribuiu para o
efetivo trabalho em sala de aula. Essas hipéteses da coordenadora puderam ser
observadas na escola e também encontraram respaldo na entrevista com a
professora da turma observada.

A professora S., da turma observada, em diversos momentos fez referéncia
ao trabalho coletivo desenvolvido em sua sala de aula, e nas observacgdes se pode
presenciar, ndo s6 momentos em que as professoras trocavam materiais ou
impressdes sobre determinado assunto a fim de planejar suas aulas, como
também, vivenciarem a proposta de aulas conjuntas entre duas ou mais

professoras. A ideia de coletividade, cooperacdo e interdisciplinaridade fica
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implicita nas atividades observadas na sala de aula e também nas mostras dos

trabalhos dos alunos expostos pela escola. De acordo com a professora S.

“Nés costumamos fazer os planejamentos com as paralelas todo
inicio de cada trimestre, ja tem uns objetivos prévios que séo bem
flexiveis e vamos mudando conforme as necessidades, conforme
a gente vamos precisando inserir alguma outra coisa que néo
tinha, mas sempre vamos planejando a cada trimestre.”
(professora S.)

FOTO 1- de autoria da pesquisadora — Trabalho princesas e guerreiras negras

A Foto 1 ilustra uma mostra dos trabalhos da turma observada produzidos
como parte das atividades desenvolvidas ao longo do Més da Consciéncia Negra
da EMEFP, o trabalho realizado pela turma foi fruto de uma sequéncia didatica
planejada pela professora S. e envolveu contagdo de histérias, reconto, escrita,
rodas de conversa além de atividades com outras professoras como do Projeto de
Letramento, Projeto de Ludicidade e Projeto Matematicando. Essas trocas entre
as professoras ocorrem tanto com o nucleo de professoras que trabalha com a
mesma turma, quanto com as professoras de outras turmas. Na foto 2 mais uma
atividade relacionada ao més da Consciéncia Negra possibilitada pelo

planejamento coletivo das professoras.

Foto 2 - de autoria da pesquisadora— painel semana da consciéncia negra



77

Quanto a qualidade da formacado a professora S. avalia que existe muita
diferenca entre seu trabalho antes do PNAIC e depois do mesmo. Ressalta que
apesar de comprovar praticas que ja utilizava, a formacdo do PACTO
instrumentalizou-a quanto ao suporte tedrico das mesmas e também quanto a
construcdo de novas praticas. S. atribui o sucesso da formacao a possibilidade de
vivenciar atividades que em sua trajetéria no ensino fundamental ndo teve
oportunidade. A Prof. S Conclui que a formacéao auxiliou-a a compreender melhor
0S eixos a serem contemplados em uma sequéncia didatica (oralidade, leitura,
andlise linguistica) e que por este motivo seu trabalho esta mais direcionado do
que era antes.

A formacdo do PACTO, para a professora S. teve como um dos pontos
mais importantes o conceito de Consciéncia Fonoldgica que, para ela, passou de
um tema pouco relevante em sala de aula para a parte central da alfabetizacéo.
Para a professora S. Consciéncia Fonoldgica significa o conhecimento que a
crianca adquire durante o processo de alfabetizacdo com o qual ela passa a

relacionar letra e som.

No meu entendimento, consciéncia fonolégica € o momento durante o
processo de alfabetizacdo onde a crianca passa a ter consciéncia e
entende a relagéo letra e som...que cada letra corresponde a um som...e
passa a utilizar esse conhecimento na leitura e na escrita. (Professora
S. da EMEFP em entrevista)

A coordenadora L. citou o conhecimento quanto aos direitos de
aprendizagem do aluno como imprescindivel para o desenvolvimento do trabalho
no Ciclo de Alfabetizacdo e para o sucesso dos objetivos do curso do PACTO,
que foram, segundo ela, modificadores de praticas pedagdgicas vigentes. De
acordo com L. o programa obteve éxito naquilo que se propds e ela expde onde

percebe mudancas nas préticas de suas colegas:

...mais exploragéo textual mesmo, nas véarias dimensdes na oralidade,
na leitura, na escrita... a gente fazia planejamentos mas com essa
nomenclatura assim, sequéncia didatica, com esse olhar ele ndo era tdo
comum, entdo esse olhar especifico que € algo que tu vai trabalhar
determinado objetivo: eu vou comecar e terminar, dentro de uma
proposta que vai durar uma, duas, trés semanas, eu acho que isso
também motivou as praticas a ficarem diferentes, elas sdo mais coesas.
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E dentro desse projeto, se tem desenvolvido melhor a ludicidade, a
participacdo do aluno. (Coordenadora L. da EMEFP em entrevista)

As professoras entrevistadas atribuiram sentido a alguns conceitos
veiculados pela formacéo do PACTO ressaltamos: consciéncia fonologica, direitos
de aprendizagem, dimensdes de oralidade, leitura e escrita, sequencia
didatica/projetos. Esses conceitos serdo retomados no capitulo 6 quando
apresentamos os dados relativos a sala de aula observada.

Por todo exposto as maiores possibilidades do PACTO observadas na
escola parceira foram a qualidade do curso e a melhoria na qualidade do ensino
ofertado na EMEFP, essa ora expressa nos resultados das provas externas
realizadas ora expressa nas relacdes entre as professoras e seu trabalho
cotidiano.

5.2.PACTO NA PRATICA: préticas pedagdgicas e inovacées

Buscando entender o que as professoras avaliaram como melhoria na
qgualidade de ensino na EMEFP, foram levantadas por meio das entrevistas com
a professora S., a coordenadora L e a diretora T, as principais mudancas
observadas pelas mesmas na sala de aula, seja como auto avaliacdo, no caso na
professora, seja observando o trabalho das colegas, caso da diretora e da
coordenadora. Apontamos quatro subcategorias que além de serem significativas
nas falas das entrevistadas, puderam ser corroboradas com o0s registros das
observac®es realizadas na EMEFP. Sao elas: Ambiente Alfabetizador; Préaticas de
Letramento; Praticas de Numeramento; Sequéncias Didaticas. Essas
subcategorias trazem 0s conceitos ja citados no inicio do capitulo 5 e € importante
ressaltar que para efeito didatico se faz necessaria essa separacao dos conceitos,
mas no fazer pedagdgico essas categorias sdo, concomitantes, ou seja,
acontecem ao mesmo tempo e em alguns momentos indissociaveis, por exemplo,
um ambiente alfabetizador ja € uma prética de letramento porém aqui trazemos
em duas categorias para compreender essas dimensdes nas falas e fazeres das

entrevistadas.
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5.2.1. AMBIENTE ALFABETIZADOR: atribuicédo de sentidos

De acordo com Monteiro (2016), ambiente alfabetizador € um conceito que
vem sofrendo mudancas de conforme a perspectiva metodolégica quanto a
alfabetizacao ele esta submetido. Na década de 80, conforme vimos no capitulo
2, no “Breve historico sobre as concepcdes de alfabetizacado no Brasil”, o ideario
construtivista comecava a se estabelecer e com ele o conceito de ambiente
alfabetizador. Nesse contexto professor e ambiente sdo mediadores da imerséao
da crianga nas praticas de escrita e leitura porque € da crianca a acao
preponderante em seu processo de aprendizagem na concepcao vigente nessa
época. Entédo disponibilizar materiais adequados, estimulantes, que despertem o
interesse da crianca para a leitura e a escrita sao atividades do professor. Ja nos
anos 2000, passava-se a reavaliar o papel da acado pedagdgica no processo de
alfabetizacdo, sem desconsiderar a construcdo do aprendiz e, com isso, O
ambiente alfabetizador passou de um mediador do processo de aprendizagem da
leitura e da escrita para uma representacdo da cultura escrita, problematizada,

manipulada, construida com o aprendiz.

O ambiente alfabetizador passa a ser especificamente considerado
como aquele em que a cultura escrita, mediadora de toda pratica de
alfabetizacdo, precisa ser reconhecida, problematizada, ou mesmo
construida pelos participantes do contexto escolar. Ambiente
alfabetizador pode, entdo, ser compreendido como a presenca (e
também a auséncia) de livros, de textos digitais, de jornais, de revistas
etc. e das praticas sociais e culturais de leitura e de escrita mediadas por
esses materiais. (MONTEIRO, 2016)

Nesse sentido, se pode observar nas fotos 3, 4 e 5, que a sala de aula da
professora S., é rico em exemplos de ambiente alfabetizador, ndo somente pelos
materiais exposto, mas sobretudo pelo que estes materiais significam para os
alunos. O significado dos cartazes para as criancas esta imbricado na atribuicao
de sentido a cada atividade elaborada por eles e néo para eles. A estética dessas
producdes revela sua confeccdo simples e despreocupada com o olhar adulto,
seguem um padréo estabelecido entre professora e alunos e carregado de

sentidos.



Foto 3 - de autoria da pesquisadora— cartaz sobre ervas da escola

Foto 5 - de autoria da pesquisadora— cantinho dos livros
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As caixas de leitura séo utilizadas em diferentes momentos ao longo da rotina
da turma, em momentos em que os alunos terminam alguma outra atividade, como
passatempo, em momentos de leitura oral realizada pela professora e em
momentos de leitura oral realizada pelas proprias criangas. Nao existe um “mito”
sobre os livros, eles ficam a disposicao e as criancas optam pela leitura inclusive
em momentos de atividades ludicas, expondo assim que a atividade é realmente
prazerosa para eles. Nesse sentido, o ambiente alfabetizador parece estar

cumprindo sua funcdo como representante da cultura escrita no ambiente escolar.

5.2.2. PRATICAS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO:

possibilidades pedagdégicas

Importante lembrar que se entende por Alfabetizacdo e Letramento a
perspectiva adotada pelo PACTO, pois € com base no entendimento dessa que
faremos a andlise quanto ao que se efetiva na pratica pedagdgica da turma
observada e nos discursos das professoras entrevistadas.

Retomando o Quadro 10, pode-se estabelecer que duas nocdes de
extrema importancia para a perspectiva teérica do PACTO quanto a alfabetizacéo
sdo: o sistema de escrita alfabética como um sistema notacional, no qual o
alfabetizando deve compreender as propriedades e a partir delas construir seus
conhecimentos quanto ao uso da lingua escrita;, a nocdo de consciéncia
fonoldgica, que remonta a ideia de refletir sobre os segmentos das palavras a fim
de construir essa consciéncia e ndo apenas decorar letras e sons; junto a esses
dois conceitos e indissociado deles o PNAIC também traz a perspectiva de
letramento como um conjunto de praticas de leituras e de producéo de textos.

Assim as dimensdes de oralidade, leitura e escrita garantidas nos direitos
de aprendizagens estabelecidos no documento “Elementos conceituais e
metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do
ciclo de alfabetizagao (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental” (2012a) puderam
ser observados nas aulas da professora S. e foram também salientados como
uma das mudancas observaveis no trabalho das colegas pela coordenadora L.

Dentre as praticas observadas destaco as leituras coletivas realizadas pela
professora S., que tem por objetivo memorizar determinado texto (musica ou

poesia) para que as criangas possam associar o que ‘leem” com o que esta
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escrito. A professora explica que a pratica deve ser sistematica e lidica e mesmo
gue inicialmente as criancas nao fagam a associagdo entre o que estao cantando
ou recitando com 0 que esté escrito, na medida em que vai se problematizando
essa leitura, chamando a atencéo deles para 0s sons que se repetem e para a
correspondéncia no texto escrito, eles vao conseguindo realizar a leitura de
maneira independente. Na foto 6 se pode observar a escrita de uma musica que
estava sendo estudada pela turma observada.

Foto 6 - de autoria da pesquisadora — letra de musica

Assim como a producdo material exposta na sala de aula e na escola é
significativa para as criancgas, para que possam produzir sentido e assim efetivar
com maior éxito o processo de alfabetizacdo, a producéo escrita também deve sé-
la. Os momentos de artificializacéo da lingua n&o foram completamente abolidos
na sala de aula observada, porém as escritas significativas ganharam énfase
muito maior no planejamento da professora e no cotidiano dos alunos.
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Uma das atividades realizadas foi a escrita de cartas ou bilhetes para os
colegas, essa escrita se dava a qualquer momento e era postada na “caixa de
correio”, a caixa, por sua vez era aberta as sextas-feiras, quando a leitura, mais
que esperada era realizada. Outro exemplo de escrita significativa foi uma carata
coletiva que as criancas escreveram, com auxilio da professora, para ao Mbya
Guaranis, depois de terem conhecimento quanto a situacdo dificil em que os

indigenas se encontram, foto 7.

Foto 7 - de autoria da pesquisadora — estatistica da biblioteca

A Biblioteca da escola também foi atuante nas praticas de Letramento, o
incentivo a leitura foi percebido nas atividades desenvolvidas pela mesma e
divulgadas em diferentes espacos (murais) da escola. O acompanhamento
realizado pelas professoras que atuam no setor para cada aluno é evidenciado no
numero de livros que as criangas costumam “retirar” ao longo do ano letivo. A foto
8 revela a estatistica de retirada de livros da turma observada por aluno, e esse
levantamento realizado fica disponivel para alunos e professores em suas salas

de aula a fim de problematizar essas “retiradas” e incentivar o habito da leitura.

Foto 8 - de autoria da pesquisadora — estatistica da biblioteca
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5.2.3. PRATICAS DE NUMERAMENTO: o papel do jogo

Embora ndo tenhamos abordado o PACTO de matematica em nosso
referencial tedrico pois nosso recorte para esse estudo foi a politica publica para
alfabetizacdo em lingua portuguesa, mesmo que brevemente, ndo podemos
deixar de mencionar as praticas de numeramento nesse estudo, tamanha a
relevancia para as professoras da formacao na area da matemaética.

A entrevistada L. afirma que o PACTO de matematica foi mais importante
para ela do que o de Alfabetizacdo, acredita que a formacao inicial do professor
alfabetizador/pedagogo é deficitaria nessa area e que, portanto, o curso lhe
proporcionou a construgado de conceitos e modos de operar com estes junto aos
alunos que até entdo ela desconhecia. Pode-se entender numeramento como a
forma matematica de “letramento”. Assim nao basta apenas conhecer os numeros
€ preciso saber o que significam, quais suas propriedades, o que quantificam por

exemplo.

Numeramento utilizado em analogia ao termo Letramento, transferindo
as consideracbes sobre a apropriacdo da cultura escrita para a
discussdo sobre o acesso ao conhecimento matematico. Esse
paralelismo tem sido relevante na busca de se destacar tanto a
preocupagdo com 0 ensino da Mateméatica formal (a Alfabetizacao
Matemética) quanto os esfor¢cos para compreender e fomentar os modos
culturais de se “matematicar” (Letramento Matematico ou Numeramento)
em diversos campos da vida social (até mesmo na escola). (FONSECA,
2016)

A professora S. nos disponibilizou um relatério sobre uma atividade de
quantificacdo que foi realizada no inicio do ano letivo. Nela os alunos tinham que
estimar quantas tampinhas tinham em cada um de trés potes com tamanhos
diferentes, logo apds a professora problematizava a estimativa deles com
perguntas sobre como saber se estava certo ou ndo; a atividade aqui brevemente
descrita pode ser considerada uma atividade de numeramento pois além de
propor a manipulacéo direta da crianca com uma quantidade concreta para que
dela possa construir a no¢cdo de nimero, a atividade proporciona a possibilidade
de reflexdo sobre as relagcfes entre as propriedades dos proprios objetos e com
relacdo aos questionamentos realizados, na foto 9 se pode observar o registro de

um jogo realizado apos essa exploragéo inicial do material concreto.
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Foto 9 - Arquivo pessoal da professora S. — uso de material concreto- matematica

Nas préticas de numeramento citadas pela professora S. e também pela
coordenadora L. ficam evidente o grande papel da ludicidade em sala de aula,
como se praticamente se fizesse a aula de mateméatica através de jogos. De
acordo com a professora S. esse foi um dos grandes desafios ao longo de sua
carreira e 0s conhecimentos construidos no curso a auxiliaram a transpor
didaticamente conceitos tao abstratos para criancas pequenas que so se fizeram

possiveis pelo jogo, pelo material concreto da experimentacao.

5.2.4.SEQUENCIA DIDATICA: a organizac&o do ensino

As sequéncias didaticas foram citadas, pelas duas entrevistadas que
trabalham diretamente com a dimenséao pedagdgica na escola. A coordenadora L.
avalia que a compreensdo de como realizar uma sequéncia didatica possibilitou
ao grupo de professoras agir de maneira mais voltada para as necessidades dos
alunos e ndo mais tdo arraigados em um curriculo (aqui entendido na expressao
dos conteudos) pré-estabelecido. Assim, por meio desta forma de planejar as
aulas outros principios do PACTO puderam ser observados e tiveram, segundo L.
uma maior possibilidade de efetivagao.

A coordenadora observa que além de o trabalho ter se tornado mais

cooperativo entre as colegas, também se abriu espaco para maior ludicidade sem



86

perder o foco da acdo pedagdgica. A professora S. relata que a forma de
organizacdo dos conteudos em sequéncias lhe permite acompanhar mais
adequadamente cada aluno e promover atividades significativas para a turma
como um todo e cada um individualmente.

A formacao do PACTO apresentou o conceito de sequéncia didatica e de
acordo com a coordenadora L. e a professora S. esse foi um dos focos mais
efetivados durante o processo do curso, pois a preocupacao dos orientadores de
estudo (funcéo que L. desenvolvia junto ao PACTO), era a de que os cadernos do
curso fossem muito relacionados a pratica docente. Assim sequéncia didatica no

PACTO pode ser definida de acordo com Dubeux e Souza propdem:

...um trabalho pedagdgico organizado de forma sequencial, estruturado
pelo professor para um determinado tempo, trabalhando-se com
contelidos relacionados a um mesmo tema, a um género textual
especifico, uma brincadeira ou uma forma de expressao artistica. Em
sintese, a sequéncia didatica consiste em um procedimento de ensino,
em que um conteudo especifico é focalizado em passos ou etapas
encadeadas, tornando mais eficiente o processo de aprendizagem. Ao
mesmo tempo, a sequéncia didatica permite o estudo nas véarias areas
de conhecimento. (DUBEUX e SOUZA, 2012)

As sequéncias didaticas seguem uma estrutura de base que apresenta
pelo menos quatro elementos em um esquema sequenciado, sao eles: a
apresentacao da situacdo; a producdao inicial; os médulos (pelo menos 1 e mais
tantos quantos forem necessarios) e; producdo final. Esses passos do
procedimento de ensino foram observados na sala de aula da professora S. bem

como quando solicitada a descrever como planeja suas acbes pedagogicas a

professora descreveu como cria uma sequéncia didatica para seus alunos

...entdo assim eu leio o livro, daquele livro ali 0 que que eu fagco com
eles: quem ja conhecia o livro? Que ideias tem esse livro? Entdo eu
guestiono eles sobre o livro, partindo do que eles me dao de resposta eu
vou preparar essa sequéncia didatica: entdo...lemos num dia, no outro
dia vamos fazer a releitura, entdo “vocés que vao me ajudar agora com
a leitura”, ai no outro dia a gente ja pde no cartaz alguma parte da
histéria, faz um texto fatiado da histéria, faz um jogo, faz um bingo, faz
um jogo de memdria com palavras. (Professora S. da EMEFP em
entrevista)

As sequéncias didaticas tiveram muita relevancia para o grupo de
professoras entrevistadas bem como pode ser evidenciado sua efetividade junto

ao grupo de professoras como um todo em diferentes momentos na escola, como
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por exemplo, na mostra de trabalhos da Semana da Consciéncia Negra. Pode-se
inferir a formacao extrapolou os limites daquelas que realizaram o curso, pois até
mesmo professores especialistas, tais como a professora de informatica, fazem

uso desse recurso didatico.
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Consideracoes

Ao nos propormos investigar a implementacdo do Pacto Nacional pela
Alfabetizagéo na ldade Certa em uma escola da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, estavamos certas de que a empreitada seria desafiadora, porém
para além disso estar na EMEFP foi também surpreendente e permeado de
descobertas que tensionaram as primeiras questdes quanto a formacdo do
programa investigado.

Destacamos que apesar das dificuldades iniciais na gestéo local do curso
do PACTO, da insatisfacdo gerada nas professoras e até na mobilizacédo ocorrida
na escola em funcdo das regras impostas pela SMED, a participacdo das
professoras na formacao foi efetiva e de grande valia para a implementacdo de
mudancas pedagodgicas no Ciclo Alfabetizador da EMEFP. O resultado dessas
mudancas foi percebido pela gestdo administrativa da escola em seu cotidiano e
também aferida em testagens padrdo externas a mesma, corroborando com a
ideia de que o trabalho pedagdgico que estd sendo desenvolvido desde entéo tem
resultados préticos alcangcados quanto a alfabetizagéo.

Os materiais analisados refletem as concepc¢des e 0s conceitos construidos
pelas professoras entrevistadas, e sdo evidentes as nocbes de letramento,
numeramento, sequéncias didaticas percebidas nas aulas observadas e nos
relatos de momentos anteriores. O ambiente alfabetizador reflete aquilo que tem
significado para o aluno, demonstrando que a centralidade dessa nova proposta
de alfabetizacdo na EMEFP é na crianca, porém sem perder o foco do trabalho
docente, ou seja, na intencionalidade das acOes apresentadas. Os direitos de
aprendizagem foram citados em diferentes entrevistas e momentos durante o
periodo de observacdo na escola, porém ndo ficou evidente nas falas das
professoras quais seriam os direitos por elas considerados; na observacdo das
aulas esses direitos estavam implicitos, demonstrando que havia compreensao
dos mesmos como um direito de fato do aluno. Se torna necessario aprofundar
este estudo visando compreender, na compara¢ado com outras escolas, o que faz
com que os resultados da EMEFP sejam tao promissores enquanto outras escolas
da mesma Rede de Ensino, comprometidas com o mesmo programa tenham

resultados tao diversos. Seria apenas a mudanca da comunidade atendida? De
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acordo com a proposta do PACTO, a centralidade da proposta de alfabetizacdo e
na construcdo do aluno junto com a intencionalidade da acdo pedagdgica,
baseada nos direitos de aprendizagem. Nestas escolas esta intencionalidade é
evidente para os professores? A implementacdo da politica publica é
responsabilidade do professor da sala de aula apenas? Quando avaliamos os
resultados da acdo desse professor ndo estamos responsabilizando-0? Que
outros atores sdo responsaveis por essa efetiva implementagcdo? Os direitos de
aprendizagem que devem ser garantidos pela escola, poderédo sé-lo na medida
em gue professoras ingressantes no municipio ndo terdo acesso ao curso do
PACTO? Que medidas poderiam ou deveriam ser tomadas para que essa politica
nao seja mais uma politica vinculada a determinada gestédo publica, seja ela no
ambito federal, estadual ou municipal e passe de fato a ser uma politica publica,
de governo e ndo aliada a gestdes partidarias? Quanto as politicas educacionais
sofrem com a falta de continuidade de um governo para outro e dentro de um
mesmo governo (vide a situacao do Ministério da Educacdo que em 2015 mudou
4 vezes de ministro)?

Cabe ressaltar que tais questionamentos emergiram da imersdo da
investigadora no cendrio analisado, das leituras realizadas, das andlises dos
dados coletados e da contribuicdo das Disciplinas cursadas ao longo do Mestrado.
Esse conjunto de fatores ampliou olhares e perspectivas acerca do objeto de
pesquisa, o que mobiliza nossos esforcos em direcdo a compreenséo das politicas
publicas para alfabetizacdo e seus reflexos na sala de aula, tendo em vista a
situacao da Alfabetizacdo na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.
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Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul - PUCRS
Escola de Humanidades

Programa de Pds-Graduac¢ao em Educacdo — PPGEDU

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, (home do sujeito da pesquisa, nacionalidade, idade, estado civil, profissdo, endereco,
RG), estou sendo convidado a participar de um estudo denominado PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: implicagdes de uma politica pablica nacional numa escola
de Porto Alegre, cujos objetivos e justificativas sdo: analisar como foi implementada a politica
publica referida numa escola da periferia de Porto Alegre.

A minha participacao no referido estudo sera no sentido de participar de entrevista; bem como
permitir que a investigadora observe as praticas desenvolvidas em sala de aula.

Fui alertado/a de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais como:
contribuir para o avango nos estudos quanto a alfabetizagéo.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e
riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que é uma pesquisa, e os resultados positivos
ou negativos somente serdo obtidos apds a sua realizagcdo. Assim, ao receber uma pessoa
“estranha” a sala de aula, pode gerar certo desconforto.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro
dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa,
nao sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Carolina Chagas Schneider (PUCRS)
e Maria Inés Corte Vitdria (PUCRS-orientadora) e com eles poderei manter contato pelos telefones
(51) 9163393 e 33201620.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso
a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim,
tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participacéo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar,
estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por
minha participacgéo.

Em caso de reclamacao ou qualquer tipo de denuncia sobre este estudo devo entrar em

contato com e-mail mvitoria@pucrs.com.br

Porto Alegre, ... de ... de 2016.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa


mailto:mvitoria@pucrs.com.br
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Nome(s) e assinatura(s) do(s) pesquisador(es) responsavel (responsaveis)
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 - Sala 703

Porto Alegre/RS - Brasil - CEP 90619-900

Telefone: Fone/Fax: (51) 3320.3345

E-mail: cep@pucrs.br
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Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul - PUCRS
Escola de Humanidades

Programa de Pds-Graduac¢ao em Educacdo — PPGEDU

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “PACTO NACIONAL
PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: implicacbes de uma politica pablica nacional numa
escola de Porto Alegre, cujos objetivos e justificativas sdo: analisar como foi implementada a
politica publica referida numa escola da periferia de Porto Alegre.

Para participar deste estudo vocé precisara participar das suas aulas e permitir que a pesquisadora
0s observe. A sua turma foi escolhida em participar porque sua professora participou do curso para
professores que esta sendo pesquisado.

Vocé sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-
se. Para participar deste estudo, o seu responsavel devera autorizar e assinar um termo de
consentimento. Vocé ou o seu responséavel podera retirar o consentimento ou interromper a sua
participagdo a qualquer momento. A sua participagdo é voluntaria e a recusa em participar nao
acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido, o pesquisador
garante que ira tratar a sua identidade e seus dados com padrdes de sigilo.

Fui alertado/a de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais como:
contribuir para o avango nos estudos quanto a alfabetizagéo.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e riscos
decorrentes do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e os resultados positivos ou
negativos somente serdo obtidos apds a sua realizagao. Assim, ao receber uma pessoa “estranha”
a sala de aula, pode gerar certo desconforto.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado
ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.

Os resultados estardo a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o material que indique
sua participacdo ndo serd liberado sem a permissdo do responsavel por vocé. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um
periodo de 5 anos, e apés esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-
se impresso em duas vias, sendo que uma cépia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e
a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , fui informado(a) dos objetivos
do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informagdes, e o meu responséavel poderda modificar a decisédo de
participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro
que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo assentimento e me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

POA, de de 20 .

Assinatura do(a) menor Assinatura do(a) pesquisador(a)

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 - Sala 703

Porto Alegre/RS - Brasil - CEP 90619-900
Telefone: Fone/Fax: (51) 3320.3345

E-mail: cep@pucrs.br
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Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS
Escola de Humanidades
Programa de Pé6s-Graduacao em Educacdo — PPGEDU

| TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO RESPONSAVEIS PELOS ALUNOS E ALUNAS

O/A Aluno/a sendo convidado (a) como

voluntario(a) a participar do estudo a participar de um estudo denominado PACTO
NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: implicagdes de uma politica
publica nacional numa escola de Porto Alegre, cujos objetivos e justificativas séo: analisar

como foi implementada a politica publica referida numa escola da periferia de Porto Alegre

PARTICIPACAO NO ESTUDO

A participacdo da crianga no referido estudo serd de participar das suas aulas
normalmente e permitir a observacéo da pesquisadora.

RISCOS E BENEFICIOS

Fui alertado/a de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios,
tais como: contribuir para o avango nos estudos quanto a alfabetizacao.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre o0s possiveis
desconfortos e riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que é uma pesquisa,
e os resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos ap6s a sua realizacao.

Assim, ao receber uma pessoa “estranha” a sala de aula, pode gerar certo desconforto.

SIGILO E PRIVACIDADE

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou
qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera
mantido em sigilo. Os pesquisadores se responsabilizam pela guarda e confidencialidade
dos dados, bem como a néo exposicao dos dados de pesquisa.

AUTONOMIA

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o
livre acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participacdo. Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar
sair da pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo.

CONTATO
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Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sédo Carolina Chagas Schneider
(PUCRS) e Maria Inés Corte Vitoria (PUCRS-orientadora) e com eles poderei manter
contato pelos telefones (51) 9163393 e 33201620.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacfBes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacfes deste
termo. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as
respostas. Entendo que receberei uma via assinada e datada deste documento e que
outra via assinada e datada ser& arquivada nos pelo pesquisador responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o0 objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

Dados do participante da pesquisa e de seus responsaveis
Nome:

Nome do
responsavel:
Telefone:
e-mail:

Local, de de

Assinatura do  responsavel pelo Assinatura do Pesquisador
participante da pesquisa

USO DE IMAGEM

Autorizo o uso de minha imagem para fins da pesquisa, sendo seu uso restrito a
(descrever as formas de utilizacdo da imagem, foto, 4udio ou qualquer outro artefato).

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Av. Ipiranga 6681, Prédio 50 - Sala 703

Porto Alegre/RS - Brasil - CEP 90619-900
Telefone: Fone/Fax: (51) 3320.3345

E-mail: cep@pucrs.br
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