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RESUMO

Tendo em vista as metas estabelecidas pelos governos em relacdo a alfabetizacao,
como a de alfabetizar todos os alunos até os 8 anos de idade, surgem expectativas quanto
ao trabalho dos professores alfabetizadores e o trabalho docente dentro dos programas de
formacao continuada de professores alfabetizadores que, muitas vezes, investem nestes
como estratégia utilizada pelos governos para auxiliar os professores. Nesse contexto, esta
dissertacdo de mestrado tem por objetivo analisar a concepg¢ao de trabalho docente
presente nos programas de alfabetizagdo continuada de professores alfabetizadores a fim
de responder a seguinte pergunta: como o trabalho docente tem sido concebido nos atuais
programas de formacdo continuada de professores alfabetizadores? Como referencial
tedrico sobre alfabetizacao, foi utilizada a perspectiva discursiva de alfabetizacio valendo-se
da contribuicao de Smolka (2012);e sobre o trabalho docente, utilizaremos os escritos de
Oliveira (2004, 2005); Duarte (2010); Mancebo (2007); Mello e Rigolon (2011); Aplle (1989);
Garcia e Anadon (2009); Aquino (2009); e Hypdlito (2009, 2010, 2011). Foi realizada uma
pesquisa que se valeu da analise documental. Foram selecionados programas de formacéao
continuada voltados a professores alfabetizadores implementados entre os anos de 2003 a
2014, sendo eles: Profa (nome do programa em ambito nacional)- Letra e Vida (como ficou
conhecido apenas no estado de Sao Paulo); Programa Toda Crianca Aprendendo —
Programa de apoio a Leitura e Escrita (PRALER); Programa Pré-Letramento; Programa Ler
e Escrever e o Pacto Nacional de Alfabetizagédo pela Idade Certa (PNAIC). Foram
analisados alguns documentos oficiais referentes a esses programas, disponibilizados pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo
(SEE-SP) através de seus sites na internet. Os resultados demonstram que cada vez mais o
trabalho do professor alfabetizador € controlado, sendo cobrado e responsabilizado por
resultados positivos em relagcdo a aprendizagem dos seus alunos, gerando desconforto
entre esses profissionais. Esse cenario é condizente com o quadro mais amplo de
intensificacao, precarizagao e autointensificagao do trabalho docente, fenbmenos esses que
podem estar sendo agravados pelos programas de formacido continuada de professores
alfabetizadores analisados nesta pesquisa.

Palavras-chave: trabalho docente; formagdo continuada de professores; professores
alfabetizadores; politicas educacionais.



ABSTRACT

In view of the goals set by the government in relation to literacy, such as the to teach
to all students until 8 years old, there are expectations for the work of literacy teachers and
teachers' work in the programs of continuing education of teachers literacy, that many times,
invest in these as a strategy used by governments to assist the teachers. In this context, this
dissertation aims to analyze the design of teaching work in this continuing literacy programs
of literacy teachers in order to answer the following question: how the teaching work has
been conceived in today's continuing education programs for literacy teachers? As
theoretical referential about literacy, was used the discursive perspective of literacy using the
contribution of Smolka (2012) and about the teaching work, we will use the writings of
Oliveira (2004, 2005); Duarte (2010); Swain (2007); Mello and Rigolon (2011); Aplle (1989);
Garcia and Anadon (2009); Aquino (2009); Hypdlito (2009, 2010, 2011). A research that
used the documentary analysis was realized. Continuing education programs were selected
aimed at literacy teachers implemented between the years 2003-2014, like Profa (program
name nationwide) — Words and Life (as it became known only in the state of S&o Paulo);
Every Child Learning Program - Support program for reading and writing (PRALER); Pro
Literacy Program; Reading and writing program and the National Pact of literacy for the right
age (PNAIC). Some official documents relating to these programs were analyzed, which are
provided by the Ministry of Education (MEC) and by the Sao Paulo Education Department
(ESS-SP) through their web sites on the internet. The results show that increasingly the work
of alphabetizing teacher is controlled, being charged and held accountable for positive
results in relation to the learning of their students, generating discomfort among these
professionals. This scenario is consistent with the bigger picture of intensification, precarious
and self intensification of teaching work, these phenomena may be being exacerbated by the
continuing education programs of literacy teachers analyzed in this research.

Keywords: teaching; continuing education of teachers, literacy teachers, educational policies.
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INTRODUGAO

Durante minha trajetéria como estudante da area da educagédo, minha
primeira escolha foi pelo curso de Pedagogia e, posteriormente, pela especializagao
em Psicopedagogia. Nesses cursos e também na atuagdo como professora da
educacao infantil, comegou o interesse e envolvimento com a tematica da
alfabetizacao.

Procurando estudar mais sobre o assunto, busquei o Programa de Péds-
Graduacdao em Educacado da Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) —
Mestrado em Educagédo. Como ingressei no antigo Nucleo de Estudos e Pesquisa
em Politica e Gestdo da Educacédo, minha preocupacéo inicial com a alfabetizagao
foi adequada as discussodes voltadas a politica educacional.

Dessa forma, surge a preocupagao de se analisar a concepg¢ao do trabalho
docente presente nos programas de alfabetizagcdo continuada de professores
alfabetizadores, a fim de responder a seguinte pergunta: como o trabalho docente
tem sido concebido nos atuais programas de formacgao continuada de professores
alfabetizadores?Um dos grandes desafios para educacado brasileira € garantir a
alfabetizacdo de nossas criangas, mas como estd sendo concebido o trabalho
docente nesses programas?

Exemplo disso, em 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
apresentava, através de Decreto n. 6094, um novo compromisso com a educagao,
ao estabelecer como meta alfabetizar todas as criangas, sem excecido, e “no
momento certo” (compreendido entdo como sendo até o final do terceiro ano do
ensino fundamental, quando elas completam oito anos de idade) (BRASIL, 2007).

Para alcancgar esses objetivos, o Ministério da Educacdo (MEC) elaborou,
juntamente com algumas Instituicbes de Ensino Superior (IES), um conjunto
integrado de programas, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas que
contribuem para a alfabetizacdo, tendo como eixo principal a formag¢ao continuada
dos professores alfabetizadores. Essas agbes sdo complementadas por outros trés
eixos de atuagao: materiais didaticos e pedagdgicos, avaliagbes e controle social e
mobilizagao.

Foram definidos, neste ambito, conteudos para a formacédo continuada de
professores alfabetizadores, que contribuem para o debate acerca do direito de

aprendizagem das criangas do ciclo de alfabetizacdo; para os processos de
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avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem das criangas; para o planejamento e
avaliacdo das situagdes didaticas; e para o conhecimento e o uso dos materiais
distribuidos pelo MEC, voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo de
alfabetizacao. (BRASIL, 2014).

Como referencial tedrico sobre alfabetizacdo, nos fundamentamos na
perspectiva discursiva de alfabetizacdo tendo como tedricos Vygotsky (1975, 2001);
Bakhtin (2003) e Smolka (2012); e em relagao ao trabalho docente os tedricos sao:
Oliveira (2004, 2005); Duarte (2010); Mancebo (2007); Mello e Rigolon (2011); Aplle
(1989); Garcia e Anadon (2009); Aquino (2009); e Hypdlito (2009, 2010, 2011).

O professor alfabetizador é quem devera assegurar que as criangas estejam
alfabetizadas aos 8 anos de idade, devendo interagir com os alunos por meio de
textos escritos em diferentes situagdes e propdsitos, compreendendo o sistema de
escrita alfabético (SEA). Os alunos devem ser capazes de ler e escrever com
autonomia textos de circulagao social que tratem de tematicas familiares ao aluno.

Para Pereira (2012, p. 50) “alfabetizar € possibilitar a crianga o entendimento
do mundo, pois as praticas sociais de leitura e escrita estdo presentes na vida
cotidiana de praticamente toda sociedade”, sendo o meio escolar local de
descobertas, um lugar de construgdo do conjunto de habilidades sociais, onde a
crianga ira interagir com o meio ao seu redor.

Em documentos do MEC, como no caderno do Programa de Formacgao
Continuada de Professores Alfabetizadores — Documento de Apresentacdo —
Orientagcbes Gerais, nos chamam a atencdo os termos: avaliacao,
acompanhamento, controle social. Esses termos sdo apresentados para que, de
acordo com o discurso oficial, se possa obter uma melhoria na qualidade de ensino;
no entanto, ndo se observam acgdes em relacdo as condigdes de trabalho do
professor alfabetizador, pois as determinag¢des desse documento contribuem para
aumentar as atribuicdes docentes. Também ndo se considera a participagao desses
professores na definicdo de politicas voltadas a alfabetizagao.

Garcia e Anadon (2009) explicam que esse fendbmeno de ampliacao de
responsabilidades e atribuicdes no cotidiano escolar dos professores gera a
intensificagdo do trabalho docente.

Enguita (1991, p.48), declara que além dos professores serem

responsabilizados pelos resultados obtidos pelos alunos nas avaliagdes que séo
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realizadas, eles ainda “perdem progressivamente a capacidade de decidir qual sera
o resultado do seu trabalho”.

Essa pesquisa de mestrado teve como objetivo analisar a concepc¢ao de
trabalho docente presente nos programas de alfabetizagdo continuada de
professores alfabetizadores.

A pesquisa foi realizada tendo como base os programas implementados no
estado de Sao Paulo, por ser o estado de origem da pesquisadora e pela facilidade
de acesso a estes materiais. Além disso, foram selecionados os programas mais
atuais, implementados no periodo de 2003 a 2014. Os programas e documentos
estudados serdo os seguintes: Profa (nome do programa em ambito nacional) ou
Letra e Vida (como ficou conhecido apenas no estado de Sao Paulo); Programa
Toda Crianca Aprendendo — Programa de apoio a Leitura e Escrita (PRALER);
Programa Proé-Letramento; Programa Ler e Escrever e o Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na ldade Certa (PNAIC).

Para realizagao da pesquisa foi feita a analise documental, tendo como base
os documentos oficiais dos programas em questao, os quais serdo apresentados no

quadro a seguir.
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Quadro 1 - Documentos utilizados nos programas de formagao continuada de professores
alfabetizadores da rede paulista.

Nome dos Programas Documentos Utilizados

Profa — Letra e Vida Documentos elaborados pelo Ministério da Educacao (MEC)
e pela Secretaria do Estado da Educacéo (SEE).

Toda Criangca Aprendendo Guia para o planejamento do professor alfabetizador,
matrizes de referéncia.
Programa de apoio a

leitura e escrita (PRALER)

Pro-Letramento Caderno de Alfabetizacdo e Linguagem escrito pelo
Ministério da Educacédo (MEC) juntamente com a Secretaria
de Educacao Basica (SEB).

Programa Ler e Escrever Guia de planejamento e orientacdes didaticas — professor
alfabetizador — 1° ano elaborado pela Secretaria de
Educacdo de Sao Paulo e pela Fundacido para o
desenvolvimento da educacao (FDE).

Pacto Nacional pela Documento de apresentacao- aspectos gerais — formagéao de
alfabetizacdo na Idade professores alfabetizadores, fornecidos pelo MEC, SEB e
Certa (PNAIC) todos os cadernos de formacdo sendo divididos por anos

sendo um para cada ano, com oito unidades (Ano 1 —
Unidade de 1 a 8 sendo o Ano 1- Unidade 1 — Curriculo na
alfabetizacdo: concepcbes e principios) com titulos
referentes ao que sera estudado nos trés primeiros anos do
ensino fundamental com um diferencial, dentro deste
programa entra trés unidades de como trabalhar o Educacao
no Campo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os documentos pesquisados foram obtidos no site do Ministério de
Educacédo e Cultura (MEC) ou da Secretaria de Estado da Educagao de S&o Paulo
(SEE-SP). Considerando a época de vigéncia destes programas, percebemos que
alguns programas contam com uma pequena quantidade de documentos
disponiveis, por ja terem sido descontinuados e, em outros casos, a quantidade de
documentos disponiveis é maior.

Lidke e André (1986) destacam que a pesquisa documental pode trazer para
a discussdao uma metodologia que é pouco explorada ndo s6 na area da educacgao,
como também em outras areas das Ciéncias Sociais.

A pesquisa documental tem como caracteristica a fonte de coleta de dados

que esta restrita a documentos, sendo denominados de fontes primarias (o
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documento em si) e secundarias (como dados estatisticos, elaborados por institutos
especializados e considerados confiaveis para realizagdo de pesquisa. Padua (1997,
p.63) declara que o documento é toda base de conhecimento fixado materialmente e
suscetivel de ser utilizado para consulta, estudo ou prova.

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) argumentam que o uso de documentos
em pesquisa deve ser apreciado e valorizado, pois possibilita ampliar o
entendimento de objetos cuja compreensao necessita de contextualizacéo historica
e sociocultural, bem como favorece a observagao do processo de transformagdes de
grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre
outros.

Oliveira (2007) destaca que a pesquisa documental recorre a materiais que
ainda nao receberam tratamento analitico, ou seja, sao fontes primarias e, portanto,
nao passaram antes por nenhum tratamento cientifico. Assim, essa forma de coleta
de dados foi pertinente para a pesquisa.

Isto posto, esta pesquisa perpassa tanto pela discussao sobre os diferentes
métodos e perspectivas de alfabetizacdo, quanto pelos programas de formacgao
continuada de professores implementados no estado de S&o Paulo visando a
alfabetizacdo, como também a discussdo sobre o trabalho docente e,
consequentemente, sobre o trabalho do professor alfabetizador.

O primeiro capitulo tratara da concepcgao do trabalho docente, no qual serao
apresentados os conceitos a ele relacionados, tais como precarizagao, intensificagéo
e autointensificacdo. Abordaremos também a formagao inicial do professor
alfabetizador e questdes sobre a atratividade do trabalho docente.

No segundo capitulo serdo apresentadas as especificidades do professor
alfabetizador, suas responsabilidades, que conhecimento o professor alfabetizador
deve ter em relacdo aos conteudos especificos da alfabetizagao, levando o leitor a
conhecer o que tem sido estudado sobre este assunto e, em seguida, seréo
apresentados os métodos classicos de alfabetizacdo e duas perspectivas de
alfabetizacdo: a construtivista - psicogénese da lingua escrita e a perspectiva
discursiva de alfabetizagao.

Em seguida, o terceiro capitulo apresentard os programas de formagao
continuada de professores alfabetizadores da rede paulista, quando serao feitas
analises de como o trabalho docente esta sendo visto em relagdo aos programas de

formacgao continuada de professores alfabetizadores.
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1 - O TRABALHO DOCENTE NA ATUALIDADE

Falar sobre trabalho docente nos faz levar em conta as varias alteragdes
realizadas na estrutura do contexto escolar, onde hoje os professores tém outras
atribuicbes além de sua rotina na sala de aula. Assim, de acordo com Oliveira

(2004), o trabalho docente precisa agora ser compreendido de forma mais ampla:

O trabalho docente nao é definido mais apenas como atividade em
sala de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se
refere a dedicagdo dos professores ao planejamento, a elaboragéo
de projetos, a discussao coletiva do curriculo e da avaliacdo. O
trabalho docente amplia o seu ambito e compreensao e,
consequentemente, as analises a seu respeito tendem a se
complexificar. (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Deste modo, cabe pensarmos o trabalho docente em sua pratica e
experiéncia, se estas o qualificam para vivenciar e resolver as exigéncias impostas
diariamente, no espacgo escolar e abrangendo também o espag¢o nao escolar, o que

vem acarretando a precarizacao, intensificagao e autointensificacao dos professores.

1.1. O trabalho docente

De acordo com Duarte (2010), o trabalho docente passa a abranger os
sujeitos que, em seus diversos cargos, em suas diversas tarefas, fungbes e
responsabilidades atuam no processo educativo.

Assim, se considera como sujeitos docentes os professores, educadores,
monitores, estagiarios, diretores, supervisores, atendentes, auxiliares, sendo
definido de forma genérica o trabalho docente como todo ato de realizagédo no
processo educativo.

A nova configuragéo do trabalho docente, compreendido como tarefa mais
ampla que apenas o ensinar, faz com que os professores, segundo Oliveira (2005),
sejam obrigados a desempenhar fungdes para as quais ndo se sentem preparados
(psicologo, assistente social, enfermeiro), fungdes essas que, antes, estavam fora do
cotidiano da sala de aula.

No texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 9394 de 1996

(LDB), em seu artigo 13, ficam claras as incumbéncias dos docentes:
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Art® 13 — | — participar da elaboragao da proposta pedagégica; Il —
elaborar e cumprir plano de trabalho; Ill — zelar pela aprendizagem
do aluno; IV — estabelecer estratégias de recuperagao para os alunos
de menor rendimento; V- ministrar os dias letivos e horas-aulas
estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional; VI — colaborar com as atividades de articulacdo da
escola com as familias e a comunidade. (BRASIL, 1996).

Fica evidenciado que o docente ndao é somente aquela pessoa que rege a
aula e, sim, aquele que atua de forma sistematizada frente a gestdo da escola,
conforme anunciado pela LDB n° 9394 de 1996, no art. 14, que diz que os sistemas
de ensino definirho as normas da gestdo democratica do ensino publico na
educacao basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes
principios:“l - participacdo dos profissionais da educacao na elaboragdo do projeto
pedagogico da escola; Il - participagdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes.” (BRASIL, 1996).

De acordo com Cunha (1999, p. 142), atualmente, espera-se do professor
uma competéncia relacionada as novas demandas, “como tecnologias da
informacgéo, prevencédo de drogas, educagao sexual e mais, que ele faga um bom
trabalho catalisador da atencao dos pais e participe de Conselhos Escolares”.

Tardif (2012) diz que cada vez mais se exige que os professores se tornem
profissionais da pedagogia, capazes de lidar com os inumeros desafios suscitados
pela escolarizagcdo de massa em todos os niveis do sistema de ensino, pois ensinar
€ desencadear um programa de interagdes com um grupo de alunos, buscando
atingir objetivos educativos relativos a aprendizagem de conhecimentos e
socializacao.

Os trabalhadores docentes se veem forgcados a dominar novas praticas e
novos saberes no exercicio de suas fungdes. De acordo com Oliveira (2004), essa
ampliagao das fungdes atribuidas aos professores €, em grande parte, decorrente da
conferéncia realizada em Jomtien, na Tailandia, em margo de 1990 que, com o
aparente objetivo de pensar a educacédo para equidade social, determinou que os
paises em desenvolvimento teriam que criar estratégias para atingir a todos, porém
com investimento minimo, sendo a educacgao dirigida a formagao para o trabalho e
orientada para a gestao ou disciplina da pobreza.

Assim, com vistas a ampliar seu atendimento, passa-se a expandir as

matriculas, sobretudo no sistema publico de ensino, porém, essa ampliagédo nao foi
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acompanhada do necessario aumento de recursos. Segundo Barroso (2003), a
escola massificou-se sem se democratizar, sem alterar sua organizagao pedagogica,
sem criar estruturas adequadas ao crescimento de novas matriculas, sem dispor de
recursos necessarios para gerir os anseios de uma escola para todos.

Para Oliveira (2004):

A expansdo da educacgéao realizada dessa forma sobrecarregara em
grande medida os professores. Essas reformas acabardo por
determinar uma reestruturacido do trabalho docente, resultante da
combinagdo de diferentes fatores que se fardo presentes na gestédo e
na organizagao do trabalho escolar, tendo como corolario maior
responsabilizacdo dos professores e maior envolvimento da
comunidade. (OLIVEIRA, 2004, p. 1131)

Segundo Miranda (2006), a carga horaria de trabalho, o elevado numero de
alunos nas turmas, os recursos didaticos desatualizados, a itinerancia, a
rotatividade, os baixos salarios, as jornadas duplas ou triplas em diferentes escolas
sdo alguns dos aspectos que tornam precarias as condigbes de trabalho dos
professores na educacao basica no Brasil.

De acordo com Duarte (2010), a precarizacao do trabalho docente refere-se
as mudangas marcadas por caracteristicas com conota¢des negativas no conjunto
do exercicio da fungdo docente. Essas conotagdes negativas levam o professor a
demonstrar insatisfacdo no trabalho decorrente também do fenémeno de
intensificagdo, pois segundo Cunha (1999), o professor ndo tem tempo para
organizar seu trabalho, trocando de escolas e de classes a todo o momento. Ele tem
consciéncia de que sua docéncia poderia ser melhor e assume a condicao de
culpabilidade, pois o0 docente precisa se preocupar com sua atuagao escolar e com

os resultados do ensino, que sdo avaliados pelos 6rgéos centrais.

1.2. Precarizagao, intensificagcao, e autointensificagao do trabalho docente

Atualmente, percebe-se que os professores tém se sentido cada dia mais
desvalorizados. Um dos grandes motivos que despertam este sentimento € a
precarizagdo em que se encontra a situagao do trabalho deles. Analisando estudos
que abordam a tematica do trabalho docente e, mais especificamente, a
precarizagdo deste trabalho, Mancebo (2007) aponta os cinco temas mais

abordados pelas pesquisas que tratam desta tematica:
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1- A precarizagdo do trabalho docente onde alguns aspectos sao
levados em consideracdo (baixa remuneracdo; desqualificagdo e
fragmentacgao do trabalho do professor; a perda real e simbdlica de
espacos de reconhecimento social); 2- a intensificacdo do regime de
trabalho (mudancgas na jornada de trabalho intensiva — aceleragao
na produ¢cdo num mesmo intervalo de tempo e extensiva — maior
tempo dedicado ao trabalho); 3- a flexibilizagdo do trabalho (a
implementacado de contratos de trabalho mais ageis e econbémicos,
como “temporarios, precarios, substitutos” alertando que o professor
hoje é responsavel ndo apenas pela sala de aula, mas de um
crescente numero de tarefas, preenchimento de relatérios,
pareceres, etc.); 4- a descentralizagao gerencial (sendo analisada e
criticada em muitas situacdes, diante da compreensdo de que os
principais pardmetros educacionais continuam a ser estabelecidos...);
5- multiplos sistemas avaliativos (objetivacao as eficiéncia do
professor e sua produtividade em indices e a consequente
diferenciacdo dos docentes em fungdo de indicadores de
produtividade. (MANCEBO, 2007, p.471).

Esses dados apontam que tais fenObmenos relacionados a precarizagao e
intensificagdo tém tido grande relevancia no cotidiano das escolas e,
consequentemente, nas pesquisas sobre o trabalho docente.

De acordo com Mello e Rigolon (2011, p. 11), a maneira com que se tem
desenvolvido as politicas de profissionalizacdo dos professores “tem levado a
degradagdo do estatuto profissional e a desqualificagdo da atividade docente,
resultando na queda do prestigio social, no decréscimo de sua autoestima e em
condigdes de trabalho e de vida muito deterioradas”, levando o professor a ter que
dobrar a jornada de trabalho para conseguir se sustentar na medida do possivel,
estavel financeiramente.

Nesse sentido, os salarios docentes surgem como um aspecto importante no
quadro de precarizacao do trabalho docente. O estudo realizado por Barbosa (2011,
p. 181) concluiu que “os salarios dos professores brasileiros sdo, de fato, baixos,
principalmente se considerada a comparagcao com profissées que tém a mesma
exigéncia de formacgao e a importancia da educacgao e do professor na sociedade”.

Ao estudar o trabalho docente nos anos finais do Ensino Fundamental e
Médio paulista, Lourencetti (2008, p. 21) aponta que o salario do professor seria uma
das maiores fontes de insatisfagcdo, sendo “[...] comprovado o poder dissuasivo
exercido pelos baixos salarios sobre os individuos mais capacitados, que acabam
optando por outras profissdes”; ela ainda enfatiza, com base na fala de muitos
professores, a perda do poder aquisitivo como consequéncia dos baixos salarios,

pois “outro aspecto sinalizador do processo de intensificacdo do trabalho docente é
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0 baixo salario dos professores na atualidade. Dos dez professores, sete
denunciaram esse problema de perda do poder aquisitivo, dos baixos salarios”
(LOURENCETTI, 2008, p. 121-122). Esta perda do poder aquisitivo leva os
professores a trabalharem dois turnos em diferentes escolas a fim de manter um
padrao de vida um pouco mais elevado.

Segundo Ludke e Boing (2004, p. 1168), “com relagdo ao salario, € sempre
chocante a comparagao de nossa situagdo com o que ocorre em outros paises,
onde, além de mais dignos, os salarios ndo apresentam a disparidade entre os
niveis de ensino e regides do pais, como acontece aqui”, ficando esclarecido que
existe sim diferenga significativa entre os salarios dos professores brasileiros
comparados aos de outros paises.

Sobre precarizagdo do trabalho docente, Marin (2010) apresenta um
levantamento realizado utilizando dados do Banco de Teses e Dissertacbes da
Coordenacgédo de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior (CAPES) onde
foram encontradas 61 referéncias no periodo de 1987 a 2009. Dentre esses estudos
destacaram-se dois grupos: um deles que tratava da precarizagcdo do trabalho
docente, relacionando-o as mudangas no trabalho e estabelecendo relagbes com
intensificagdo, desemprego, desprofissionalizagdo, degradagdo, sobrecarga,
cobrangas, desvalorizagcdo, competitividade, condigdes de trabalho, perda da
autonomia e envolvimento dos professores em trabalho burocraticos; e outro grupo
que esclarece as consequéncias dessas mudangas como desgaste, cansaco
excessivo, sofrimento, desisténcia, resisténcia, adoecimento e perda de controle
sobre o préprio trabalho.Relagbes e consequéncias estas que trardo mudancas
significativas no contexto da educacgao basica em todo o pais.

De acordo com Laval (2004), o que vem acontecendo € que, dentro da logica
empresarial, se pretende aproximar a escola de uma ideologia docil as légicas de
mercado, a ponto de assimilar a escola a um mercado escolar, este, como sabemos,
exige-se superacao e aperfeicoamento constante em seu trabalho.

Neste contexto, Dal Rosso (2008, p. 20), apresenta que: “o conceito de
intensificagdo do trabalho deriva do processo de trabalho, pois se refere ao ato de
trabalhar, ou seja, o grau de dispéndio de energias realizado pelos trabalhadores na
atividade concreta”, sendo a intensificagdo reportada aos trabalhadores tanto no

ambito individual quanto no coletivo.
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Na analise de intensificacdao, diversos aspectos como as condi¢cdes de
trabalho, a cooperagao entre os trabalhadores, a transferéncia de aptidées que
acontece entre eles e as influéncias das relagbes familiares e sociais que séo
apresentadas no dia-a-dia no trabalho sdo investigados - influéncias estas que
podem refletir tanto positiva quanto negativamente no ambiente de trabalho.Neste
contexto, a intensificacdo, de acordo com Dal Rosso (2008) se configura como
sendo uma maior exigéncia do trabalhador, tanto no fisico, quanto no psicolégico
onde sao colocadas metas a serem cumpridas e que levam o trabalhador a
aumentar o dispéndio de esfor¢o e a dar tudo de si.

Alguns pesquisadores como Apple (1989), Oliveira (2005; 2008); Garcia e
Anadon (2009), entre outros, tém se dedicado a estudar o trabalho docente e, dentro
dele, o fendbmeno da intensificagao.

Para Apple (1989), a intensificagdo tem se configurado em relagdo a
deteriorizagdo dos privilégios dos professores, tais como se privarem de tomar um
cafezinho, bater um papo com os colegas no intervalo ou ler um jornal, por falta de
tempo. O mesmo autor encontrou em suas pesquisas realizadas no estadunidense,
docentes realizando atividades antes, durante e depois do inicio das aulas e até
mesmo fora do ambiente de trabalho, alertando que a intensificacdo interfere na
autonomia e na vida social dos professores.

De forma semelhante, Hypolito (2011, p. 12) destaca que “a intensificagao do
trabalho docente esta diretamente relacionada com o tempo, o ritmo e a carga de
trabalho”.

Aquino (2009) declara, em sua pesquisa, que os docentes preferem realizar
as atividades de planejamento e preparo das aulas em casa, pois alegam ser o local
onde tem mais recursos a disposi¢ao e em varios momentos utilizam seus encontros
familiares para dar continuidade as atividades relacionadas a sua pratica.

Ainda a mesma autora, ao tratar das manifestacdes dos professores sobre as
horas previstas para o trabalho coletivo e individual, destaca que essas sao
insuficientes, e afirma que os professores estdo sujeitos, em seu cotidiano de
trabalho, “a um processo de intensificagédo, cujas consequéncias observadas foram a
sobrecarga de tarefas, a ocupacédo do tempo da vida privada com o trabalho na

escola e o sentimento constante de falta de tempo” (AQUINO, 2009, p.97).
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Gatti (2012, p.435) afirma que “o trabalho do professor ndo se esgota na
escola: faz-se presente o tempo todo, em cada dia dos professores, em tarefas
externas a escola e em preocupagdes que nao se trancam na saida da escola”.

Os autores Apple (1989); Aquino (2009); Gatti (2012); Franchi (1995) apontam
o tempo como uma das maiores causas da intensificagao do trabalho docente.

Com as novas tecnologias sendo adicionadas e disponibilizadas aos
docentes, trabalhos que eram realizados pela secretaria da escola passam a fazer
parte da rotina dos professores (digitar notas no sistema, preenchimento de diario
online, etc.). Em seus estudos sobre a intensificacdo do trabalho docente, Oliveira
(2006), diz que a realidade na América Latina possui caracteristicas especificas,
destacando, entre elas, a propria jornada de trabalho do docente, pois 0 mesmo
assume novas fungcbes e responsabilidades na intengdo de responder as
expectativas do sistema. Muitas vezes, o docente precisa ter vinculo em mais de um
emprego para manter uma estabilidade econdmica e assim, com este aumento na
jornada de trabalho, o docente se vé obrigado a levar trabalho para casa a fim de
dar conta das atividades do seu cotidiano.

Neste contexto, o professor passa a utilizar mais do seu tempo em casa com
preenchimento de formularios, planejamentos ja que, frequentemente, tem a
disposigao acesso as tecnologias (HYPOLITO; VIEIRA; P1ZZl, 2009).

Todo este contexto de intensificacdo, de falta de tempo, leva o docente a
realizar um trabalho individual, isolado, sem ter a oportunidade de trocar ideias,
estratégias que apresentem resultados positivos e até mesmo poder compartilhar
suas angustias com os colegas de trabalho, pois durante o tempo em que esta
dentro da escola suas atividades estao totalmente voltadas a questdo do ensino.

Para esclarecer a questao dos tempos no trabalho docente, Souza (2008), em
sua pesquisa sobre as condi¢cdes de trabalho dos professores do Brasil e da Francga,

apresenta a diferenca entre tempo de ensino e tempo de trabalho:

O tempo de ensino refere-se a aula propriamente dita, a atividade
perante a classe. O tempo de trabalho refere-se ao processo de
trabalho, a mobilizagcao fisica e intelectual para o exercicio da
docéncia, na escola, no domicilio ou em lugares determinados para a
preparacao das aulas, correcdes, estudos, reunibes, etc. (SOUZA,
2008, p. 2).
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Neste contexto fica evidenciado que o tempo de trabalho docente extrapola o
tempo gasto com o ensino e, consequentemente, transcende o espago da escola,
podendo levar a intensificagao.

Segundo Dal Rosso (2006, p.70), a intensificacdo do trabalho esta
relacionada aos processos que resultam em maior dispéndio “das capacidades
fisicas, cognitivas e emotivas do trabalhador como objetivo de elevar
quantitativamente ou melhorar qualitativamente os resultados. Em sintese, mais
trabalho”. Trabalho este que, desde a década de 1990, vem sendo alterado pelas
politicas educacionais para educacdo basica no Brasil que, por sua vez, tém
introduzido formas de controle do trabalho docente.

Para Hargreaves (1998), essas politicas estimulam uma postura de culpa e
autorresponsabilizagado por parte dos docentes, o que contribui cada vez mais para
intensificagdo e autointensificagcao do trabalho docente como processo por meio do
qual os professores assumem para si maiores responsabilidades, em virtude das
cobrangas que sao geradas através das avaliagdes externas, levando o professor a
buscar um nivel de perfeicdo que gera um sentimento de culpa, pois ele precisa dar
conta de todas as suas obrigagoes.

Quando se coloca a culpa do fracasso escolar na pessoa do professor,
ignorando as condigdes de trabalho nas quais estdo envolvidos, arrisca-se a “desviar
a atencdo da sociedade culpabilizando os professores pelos problemas da
educacao, desvia a atengao do real problema, que ¢é a falta de condi¢des de trabalho
e de ensino, e, como decorréncia, da falta e condi¢cdes de aprendizagem” (GHEDIN,
2004, p. 399).

Ball (2005) denuncia que toda culpa é gerada por um assédio discursivo que
gera um esgotamento emocional que conduz a precarizacao e intensificacdo que se
transforma em autointensificagao, fruto da performatividade.

A performatividade, compreendida como “[...] uma tecnologia, uma cultura ou
um metodo de regulamentagcdo que emprega julgamentos, comparagdes e
demonstragées como meio de controle, atrito e mudancga” (BALL, 2005, p. 543) tem
imposto a educagao modelos de competitividade caracteristicos do mercado.

As avaliagdes externas tém servido a esse propdsito desde a década de
1990, quando foi criado o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica
(SAEB). As praticas de avaliagdo em escala nacional acabam enfatizando nas

escolas um padréo de julgamentos, comparagdes, competicdo, em que os indices
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atingidos nas avaliagbes externas justificam o bom ou mau desempenho dos
professores. E o fracasso da qualidade da educagao passa por um processo de “[...]
descentralizagdo da culpa que recai em ultima instédncia na responsabilizagao das
escolas, do corpo docente, dos estudantes e dos pais” (HYPOLITO, 2010, p. 1343).

Concordando com Hypdlito, Freitas (2007), destaca—que as politicas de
avaliacdo seguiram o curso das propostas liberais com foco na responsabilizagéo
das escolas e dos professores, isentando o Estado das obrigacdes que lhe cabem.

Shiroma (2008, p. 97) chama esta forma de avaliar de fetichizagdo dos
resultados, fruto de um modelo de gestdo publica que valoriza a mensuragao de
resultados com a finalidade de incentivar o desempenho e impulsionar o
accountability”.

Em seus estudos, Amaro (2013, p. 40) apresenta que no Brasil as avaliagcoes
vém sendo aplicadas com o objetivo de “avaliar professores por meio do
desempenho dos alunos, premiando-os ou punindo-os”. O mesmo autor aponta
dados sobre a pressdo e cobranga em atingir as metas projetadas, atingindo
também a eficiéncia e eficacia, com o intuito de dar respostas ao mercado,
colocando as escolas e os sistemas numa encruzilhada: ou elevam os indices ou
sdo responsabilizados pelo fracasso, gerando a intensificagdo e autointensificagéo
do trabalho docente.

Em ambito nacional, temos o indice de Desenvolvimento da Educacao Basica
(IDEB),calculado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP),com base
nas avaliagbes externas aplicadas,gerando tensdo e desconforto nas escolas e
professores em relagdo ao resultado alcancado pela escola, conforme quadro

abaixo.

Termo que se designa prestacdo de contas, fornecimento de informacdes, justificativas, elaboragéo e
publicacdo de relatérios de avaliacdo; responsabilizacdo, imputacdo de responsabilidades e/ou
imposigdo de sangbes negativas, atribuicdo de recompensas materiais ou simbodlicas (SHIROMA,
2008).



Quadro 2 — Avaliagbes externas aplicadas em ambito nacional

PROVA SERIE PUBLICO OBJETIVO
Avaliacdo Nacional 5° 9°ano Escolas Avaliar a qualidade, a equidade e
da Educacdo Basica Ens.Fund. publicas e a  eficiéncia da  educacao
— ANEB 3°EM particulares brasileira. Apresenta os
resultados do pais como um todo,
das regides geograficas e das
unidades da federagao.
Avaliacdo Nacional 5° 9°ano Escolas Avaliar a qualidade do ensino
do Rendimento Ens. Fund.  publicas ministrado nas escolas publicas.
Escolar - ANRESC, das redes Participam desta avaliacdo as
também municipais, escolas que possuem, no minimo,
denominada “Prova estaduais e 20 alunos matriculados nas
Brasil” federais séries/anos avaliados, sendo os
resultados disponibilizados por
escola e por ente federativo.
Avaliacdo Nacional 3° ano do Escolas Avaliar os niveis de alfabetizacao
da Alfabetizacdo - Ens. Fund. publicas e letramento em Lingua
ANA Portuguesa, alfabetizagéo

Matematica e condicdes de oferta
do Ciclo de Alfabetizacdo das
redes publicas. A ANA foi
incorporada ao Saeb pela Portaria
n® 482, de 7 de junho de 2013.

Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc. Acesso em: 11 de margo 2015.
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Ferreira (2012, p. 10), declara que o IDEB tem se caracterizado como um

termbmetro, “que revela se o aluno esta ou ndo assimilando informacdes fornecidas

pelo sistema educacional; € um indicador centrado na aprendizagem”, mas

desconsidera elementos importantes para avaliar uma educacéo de qualidade, como

a realidade e a diversidade social, econbmica e social do pais, bem como a

valorizacao dos profissionais que atuam na educacgao e a infraestrutura das escolas.

Neste contexto, Garcia e Anadon (2009) anunciam que as novas exigéncias

no processo escolar agravaram mais ainda a intensificagdo por cobrarem dos

docentes, cada vez mais, atribuigdes decorrentes de partes burocraticas (relatérios,
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reunides, projetos, resultados) levando ao processo de autointensificagdo, pois o
préprio docente passa a se cobrar resultados positivos do seu trabalho.

Segundo as mesmas autoras, em artigo intitulado “Reforma educacional,
intensificagdo e autointensificagdo do trabalho docente” a intensificagdo do trabalho

docente é entendida como sendo:

O fenbmeno de ampliacdo das responsabilidades atribuicbes no
cotidiano escolar dos professores considerando o mesmo tempo de
trabalho, indo além das tarefas instrucionais e pedagdgicas, para
abarcar as questbes de administracdo e gestdo da escola e o
desenvolvimento de atividades de formagédo que lhes proporcionem
rever habilidades e competéncias necessarias para educar as novas
geracbes de acordo com as demandas do mercado. (GARCIA;
ANADON, 2009, p. 71).

Este fendmeno realmente é esclarecido nas pesquisas atuais sobre o trabalho
docente e Hypolito (1991) também trata, em suas pesquisas, sobre o processo de
dominacdo e controle sobre o trabalho dos professores, o que acontece néao
somente em relagdo ao conteudo que se ira desenvolver, mas também quanto a
maneira que devera ser transmitido.

Oliveira (2004, p. 1140) afirma em suas pesquisas que tem observado que“o
aumento de atribuicbes ao trabalho do professor’, mencionado no inicio desse
capitulo, tem contribuido para autointensificacdo do trabalho docente, onde o
profissional se cobra pelos resultados ndo alcancados.

Garcia e Anadon (2009) esclarecem que o apelo a profissionalizagdo docente
e o exercicio de certo profissionalismo para o qual os docentes vém sendo
interpelados, provocando a autoimagem e o sentimento do professor, tem
contribuido para os processos de autointensificacdo do trabalho docente.

De acordo com Ball (2005), a responsabilizagdo moral dos professores por
suas ocupacoes e pelo éxito da escola, levando em consideragao sua performance e
seu desempenho na escola, pode ser visto como uma forma de gerencialismo, como
se dependesse dos professores o sucesso ou o fracasso da escola.

A precarizagao, a intensificagdo e a autointensificacdo ndo aparecem por
acaso, pois segundo Hypolito (2011, p. 13) “estdo estreitamente ligadas as formas
de reorganizacdo do trabalho que se instalam nas escolas, mesmo de forma

silenciosa”.
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Venco e Rigolon (2014) destacam que o sentimento de injustica gera o
desencantamento com a profissdo, é decorrente de metas propostas que nao foram
alcangadas, sendo necessario pensar sobre formas para reorganizagao.

Podemos citar a compra de sistemas apostilados como uma forma de
reorganizagdo do trabalho, que de acordo com Adrido (2010), sdo sistemas de
ensino de escolas privadas contratados pelas prefeituras, porém, dentro de um
contexto diferente do que é usado na escola privada, pois as apostilas elaboradas
sao para o uso exclusivo das escolas publicas.

De acordo com Hypolito (2011, p. 15) “o objetivo de toda reforma, é obter o
controle efetivo da sala de aula”, controle este que ndo é mais realizado por
supervisores e sim via controle do curriculo, pois € por meio dos exames
padronizados, avaliagdes e indices de desempenho que se define o que deve ser
ensinado e como deve ser ensinado, conteudos estes elaborados e consolidados
nos materiais didaticos preparados e distribuidos pelo estado, conforme citado por
Adridao (2010) sobre os sistemas de ensino apostilados.

Estudamos neste primeiro momento o trabalho docente na atualidade, a
concepcdo de trabalho docente e suas implicagdes, sendo elas precarizacio,
intensificacdo e autointensificacéo do trabalho docente. E importante agora discutir a
formacédo inicial e continuada de professores para podermos compreender,
posteriormente, como o trabalho docente é concebido pelos programas de formagao

de professores alfabetizadores.

1.3. Formacgao inicial e continuada de professores

Ainda que esta dissertagcao aborde os programas de formagao continuada de
professores alfabetizadores, é necessario discutir também as questdes relacionadas
a formacéo inicial desses professores. Isso se da porque, de acordo com Rigolon
(2013, p. 180), a concepcéao de formagao continuada € compreendida ndo como um
direito dos professores “mas como um processo de preenchimento das lacunas
advindas de uma formagao inicial tida como precaria e insuficiente”.

O conceito de formacdo, muitas vezes associado a desenvolvimento
profissional, como tantos outros na area da educacgao, pode ser definido de acordo
com inumeras perspectivas, pois varios autores se dedicam a estudar este conceito,
entre eles Garcia (1999); Mello e Rigolon (2011); e Tedeschi (2007), entre outros.
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Para Garcia (1999), o conceito de formagcdo € comumente associado a

alguma atividade que envolva a preparagao para algo e acrescenta que:

A formacao de professores é a area de conhecimentos, investigacao
e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da
organizagao escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores (em formagdo ou em exercicio) se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdo, e que |hes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, como objetivo de melhorar a qualidade da educacgao que
os alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Neste contexto, entende-se que a formacao € um processo pelo qual os
professores adquirem conhecimentos e aperfeicoam suas praticas, buscando a
melhoria da qualidade do trabalho que desempenham junto com seus alunos.

De acordo com Tedeschi (2007), a formacéao inicial se apresenta como um
campo de experiéncias, estudos e investigagcdes no qual o futuro professor deve se
preparar para exercer a docéncia de maneira competente e eficaz, pois essa
formacao inicial do professor deveria ser marcada por conhecimentos e reflexdes
acerca do processo de aquisi¢ao da leitura e escrita pela crianga, juntamente com a
experiéncia pratica realizada em sala de aula, em estagios, tendo a oportunidade de
viver a educacao que vai realizar.

Segundo Tedeschi (2007, p. 45),no processo de formagéo inicial dos
professores deve ser relevante a definigdo do perfil do profissional que se quer,
fazendo uma distingao entre formar um “professor técnico-especialista que domine a
teoria ou formar o professor pratico reflexivo, sendo aquele que por causa do
conhecimento da teoria que domina, cria, inventa, investiga, elabora, reflete,
reconstroi”.

Para Pacheco e Flores (1999), tornar-se professor constitui-se um ato
dinamico e evolutivo que compreende um conjunto de aprendizagens e experiéncias
ao longo de sua vida. Este ato ndo deve ser mecanico de aplicagdo de destrezas e
habilidades, mas sim um processo que envolve transformacdo permanente de
estruturas complexas que resulte de um leque de possibilidades.

Pensando na formacao inicial do docente, novas pesquisas sao realizadas,
pois segundo André (2012, p. 83), o numero de pesquisas sobre formagao de

professores cresceu muito nos ultimos anos e apresenta os seguintes dados: na
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década de 1990, as pesquisas com foco na formagao de professores giravam em
torno de 7%, ja em 2007 esse percentual atingiu 22% de estudos com esse foco.

Com a intencdo de melhorar os cursos de formagao, o governo langa o
Decreto n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de
Formacéao de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, e disciplina a atuagéo
da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no
fomento a programas de formacao inicial e continuada - que tem como um de seus
enunciados que o projeto formativo nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) reflita
sobre a especificidade da formacé&o docente e assegure a organizagdo deste
trabalho, promovendo uma articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de formacao
inicial e continuada.

André (2012) apresenta que os licenciados apontam o despreparo de alguns
professores das IES para ensinar, sendo este despreparo percebido através da falta
de dominio do conteudo e ou darem aulas repetitivas onde séo realizadas leituras de
textos em aula pelos alunos.

Ja Valente (1999), defende que as universidades deveriam se dedicar mais a
questao de formacao dos professores, sendo as responsaveis em lancar inovagoes,
deixando de lado o modelo arcaico ja existente, pois cabe as universidades criarem
espagcos de interlocugdo entre diversas licenciaturas, construindo projetos
pedagdgicos para esses cursos, propondo um “novo paradigma, onde conteudo
especifico e pedagodgico, teoria e pesquisa se articulem de forma coerente,
consistente e comprometida” (VALENTE, 1999, p. 76).

Ao concluir a etapa de formacéao inicial, o professor se sente habilitado a
ingressar na vida docente, porém ocorre, nas primeiras expectativas, o que Tardif,
Lessard e Lahayel (1991, p. 229) definem como o “choque com a realidade”, onde o
professor possui o0 saber da disciplina, do curriculo, os saberes de formacéao
profissional que-nao sao suficientes, devido as inumeras situacdes que o professor
enfrenta no seu cotidiano, pois de acordo com Tedeschi (2007) o professor precisa
de experiéncia pratica realizada em sala de aula, em estagios, tendo a oportunidade
de viver a educacao que vai realizar.

Gatti (2008), esclarece que para suprir as falhas da formagéo inicial, surge a
formacao continuada. Sob o pressuposto da necessidade de atualizagdo constante,
em funcdo das mudangas nos conhecimentos, tecnologias e das novas exigéncias

no mundo do trabalho, a educagao continuada é colocada como aprofundamento e
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avanco nas formagdes dos profissionais. No Brasil, esta iniciativa se da, na
verdade,como suprimento de uma formacéo considerada precaria € nem sempre de
aprofundamento ou ampliacdo de conhecimento.

Problemas concretos na rede educacional inspiram iniciativas chamadas de
educacédo continuada, que segundo Gatti (2008, p. 58), em artigo publicado na
Revista Brasileira de Educacao, isso se da em virtude de que os cursos de formacéao
basica dos professores ndao vinham (e ndo vém) “proporcionando adequada base
para sua atuacao profissional”’. Assim, a formag¢ao continuada vai assumindo uma
perspectiva compensatéria e n&o de atualizacdo e aprofundamento de
conhecimento.

A expansao de ofertas de cursos de formacgédo de professores gerou maior
tensdo em relagdo ao trabalho docente, pois por tras destes cursos estdo as
avaliagdes externas que imputam ao professor a responsabilidade exclusiva pelos
resultados alcancados. Neste contexto, a educacdo a distancia passa a ser
valorizada nas politicas educacionais, em virtude de promover uma formagao mais
rapida através das tecnologias, com horarios flexiveis onde os alunos podem
estudar em seus horarios livres, se tornando o caminho mais escolhido para a
educacao continuada de professores.

Considerando esse contexto da formacdo de professores, ja € dado
conhecido que a carreira docente ndo tem exercido suficiente atragao para jovens
concluintes do Ensino Médio, em especial para trabalhos com areas disciplinares
especificas como Matematica, Fisica, Quimica, etc.

Pesquisadores como Gatti (2000); Sampaio (2002); Pinto (2009); Gatti e
Barretto (2009) tém ressaltado que melhores salarios poderiam atrair profissionais
com melhor qualificagdo para a profissdo docente pois, em contrapartida, sdo os
baixos salarios e carreira sem possibilidades de progressdo que nao atraem
profissionais para o exercicio da docéncia.

Um aspecto que deve ser considerado em relagcédo a atratividade da docéncia
se da em relagdo ao aumento das exigéncias para com a atividade da docéncia na
atualidade. De acordo com Tartuce et al. (2010, p. 449) “o trabalho do professor esta
cada vez mais complexo e exige responsabilidades cada vez maiores”, conforme ja
expresso anteriormente, ocorrem mudancgas na dindmica do cotidiano que refletem
diretamente no trabalho dos professores, sendo um trabalho que vai além da sala de

aula.
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Gatti et al. (2010), em pesquisa mais recente sobre a atratividade da carreira
docente realizada com alunos do Ensino Médio, analisaram dados significativos em
relacdo ao desinteresse pela docéncia que continua alarmante: apenas 2% dos
sujeitos participantes da pesquisa indicaram como primeira opgao para o Ensino
Superior o curso de Licenciatura em Pedagogia ou outra licenciatura, enquanto 9%
indicaram cursos que se relacionam com o Ensino Basico, mas sem especificar se
seria para licenciatura ou bacharelado, e 83% escolheram cursos com profissdes
desvinculadas da docéncia.

Dentro da mesma pesquisa realizada por Gatti et al. (2010), os sujeitos foram
questionados sobre os motivos pelos quais ndo gostariam de exercer a docéncia
como carreira e apontaram a questado salarial como uma das causas, seguida da
falta de identificagdo pessoal com a atividade docente.

As autoras destacam ainda que os sujeitos que pensaram em ser professores
destacaram, além da baixa remuneracdo, a desvalorizagdo social da docéncia e o
desinteresse e desrespeito dos alunos como fatores que também contribuem para
desestimular o sujeito a ser profissional docente quando destacam que os alunos

percebem que o custo beneficio ndo vale a pena:

Salarios baixos e principalmente a falta de reconhecimento; na
maioria das vezes nao é respeitado pelos alunos e s6 tem dor de
cabeca; ganha pouco e trabalha muito. Sao aspectos relevantes que
devem contribuir para que esses jovens desistam de seguir a carreira
docente, mesmo tendo em algum momento, encontrado motivagao e
tido o desejo de abraca-la (GATTI et al., 2010, p.175).

Dois dados chamam atencao em relagao a esta pesquisa de Gatti et al. (2010,
p. 170), sendo um deles a “escolaridade dos pais, pois quanto maior o nivel de
instrucdo menor a intengao de ser professor”, pois estes pais esperam que seu filho
tenha um bom salario e que seja reconhecido pela sociedade. O outro dado se da
em relagéo ao tipo de escola em que estudam, pois 87% dos alunos que elegeram a
docéncia como primeira opg¢ao sao oriundos de escolas publicas. Para eles, assim
como para seus pais, ser professor € uma maneira de garantir ascensdo na
sociedade.

As autoras finalizam a pesquisa sinalizando justificativas dos estudantes que
os levam a nao escolherem a docéncia como profissao, sao elas: “1- professor mal

remunerado; 2- as condi¢cdes de trabalho sao ruins; 3- o ensinar e o enfrentamento
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das situagdes com os alunos estdo cada vez mais dificeis; 4- a profissao de
professor n&o tem reconhecimento social” (GATTI et al., 2010, p. 475).

Assim, observa-se que o problema da formacéo de professores se agrava se
considerarmos que, cada vez mais, menos jovens se interessam por esses
cursos.Gatti (2014) apresenta pesquisas que atestam esse fato, mostrando que o
numero de matriculados nesses cursos vem caindo ao longo dos anos, e que a nao
conclusdo do curso pelos matriculados é muito alta, estimada em torno de 70%. A
situagao fica ainda mais grave nas disciplinas relativas aos anos finais do Ensino
Fundamental e Médio.

O cenario aqui esbocado deixa claro que o trabalho docente tem sido
precarizado e intensificado, e isso tem tido efeito sobre os cursos de formacao de
professores, afetando a atratividade pela docéncia. Dessa maneira, cada vez menos
pessoas se interessam em se tornar professores e, quando o fazem, muitas vezes
tém acesso a cursos de formacao inicial que ndo necessariamente contemplam os
conhecimentos necessarios para a atuagdo docente, no caso do objeto deste
trabalho, os conhecimentos necessarios para corresponder as exigéncias de
melhoria dos indices de alfabetizacdo do pais. Para suprir as deficiéncias desses
cursos de formacéo inicial, os governos tém langado mao de cursos de formagéao
continuada voltados aos professores alfabetizadores. No entanto, desconsidera-se
as condi¢cdes de trabalho as quais esses professores estdo submetidos, sobretudo

nas redes publicas de ensino brasileiras.
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2 - AESPECIFICIDADE DO TRABALHO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

A alfabetizacdo vem sendo um dos assuntos mais discutidos por
pesquisadores na area de educacgao, em virtude dos resultados apresentados nas
avaliagdes externas, deixando claro que algo precisa ser feito para mudar esse
quadro no pais.

A alfabetizagdao nado se da apenas com o ensino de leitura e escrita, mas sim
por meio de um contexto, pois segundo Gontijo (2014), a alfabetizacdo de qualidade
€ aquela que atende de forma efetiva aos problemas da sociedade. Nesta fase
escolar, a crianca deve estar pronta para ler e compreender o que esta por tras das
letras.

Apesar de sua reconhecida importancia no campo da educagao, visto que a
alfabetizacdo € considerada um direito humano e social (GONTIJO, 2014),
convivemos com diferentes métodos e perspectivas de alfabetizacdo. Tendo isso em
vista, este capitulo buscara abordar alguns dos principais métodos considerados
classicos, bem como duas perspectivas de alfabetizagao para, a partir disso, discutir

a especificidade do trabalho do professor alfabetizador.

2.1. Métodos e perspectivas de alfabetizagcao

O alfabetizar-se € um ato criador e politico, permitindo a interagdo dos
educandos com o outro e com o mundo, realizando diferentes leituras, podendo ler e
escrever suas proprias histérias, pois de acordo com Cagliari (1998), a alfabetizacéo
€ a atividade escolar mais antiga da humanidade e que vem se modificando em
termos conceituais e metodoldgicos, pois com o desenvolvimento das sociedades, o
dominio da leitura e escrita passou a ser uma necessidade, 0 que provocou 0O
surgimento de praticas de alfabetizagao.

Cagliari (1998, p. 14) ainda afirma que “ser alfabetizado em épocas primitivas
significava saber ler o que aqueles simbolos significavam e ser capaz de escrevé-
los”, 0 que para os gregos era uma grande conquista. O mesmo autor explica que na
Idade Média, aprender a ler e escrever era saber o valor fonético das letras do
alfabeto, a escrita das palavras e sua interpretagdo. Os novos significados da

alfabetizacdo se destacam com o surgimento das cartilhas que enfatizam atividades
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escolares - surgem as palavras chaves, as familias silabicas e os textos elaborados
apenas com as palavras chaves estudadas.

Percorrendo o panorama histérico, Cagliari (1998) realga um grande numero
de professores que estao conduzindo um processo de alfabetizacao multifacetado,

fazendo uso de diferentes estratégias de aprendizagens:

Procurando equilibrar o processo de ensino e aprendizagem, [...]
ensinando o alfabeto, as relacdes entre letras e sons, os diferentes
sistemas de escrita que temos no mundo em que vivemos a
ortografia [...] trazendo para o trabalho da alfabetizagdo um esforgo
concentrado na aprendizagem da escrita e da leitura como
decifracdo do escrito e do mundo através da linguagem (CAGLIARI,
1998, p. 31).

O autor ainda apresenta sua visao de alfabetizagdo numa perspectiva
histérica e também ressalta as modificagbes que tal conceito sofreu até a atualidade,
propondo assim uma nova maneira de trabalhar o processo de alfabetizacédo,

mostrando com isso que o segredo da alfabetizagcéo é saber ler, pois:

[...] no processo de alfabetizacdo, o professor poderia prescindir do
ensino da escrita, mas ndo da leitura. Em outras palavras, a
alfabetizagdo, realiza-se quando o aprendiz descobre como o
sistema de escrita funciona, isto é, quando aprende a ler, a decifrar a
escrita (CAGLIARI, 1998, p. 113).

Assim, a alfabetizacdo é entendida como uma das fases escolares mais
significativas, de grande importancia, sendo nesta etapa que a crianga descobre que
pode ler diferentes tipos de texto e também escrevé-los. Etimologicamente,
alfabetizac&o significa aquisicdo do alfabeto, processo no qual a crianga ira adquirir
as habilidades para ler e escrever.

Para Luria (2006, p.188), o processo de alfabetizacado “envolve a assimilagao
dos mecanismos da escrita simbodlica culturalmente elaborada e o uso de
expedientes simbdlicos para exemplificar e apressar o ato de recordacido”, sendo o
autor pesquisador da teoria histérico-cultural, onde a escrita € definida como uma
funcao que se realiza culturalmente por mediacgéao.

De acordo com Vygotsky (2001), ao dominar esse sistema simbdlico, a

crianga cria sinapses essenciais para construir outras formas elaboradas de
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pensamento, sendo o sistema simbdlico considerado um dos instrumentos culturais
melhor elaborados pela humanidade.

Tendo em vista as multiplas possibilidades de conceituagdo do termo
alfabetizacao, torna-se importante examinar como essas diferentes concepgdes de
alfabetizacdo tém se configurado em diferentes métodos e perspectivas de
alfabetizacao.

Primeiramente, abordaremos a questdo dos métodos de alfabetizagcao
(sintético, analitico e global ou misto); em seguida, as duas perspectivas de

alfabetizac&o (construtivista e discursiva) e o letramento.

2.2. Método sintético

Podemos dizer que o método sintético é aquele que parte de elementos
menores que as palavras, ou seja, das partes para o todo, predominando a
correspondéncia entre som e grafia, entre o oral e o escrito. De acordo com Savian
(2013), o aprendizado se faz por meio de letra por letra, silaba por silaba e palavra
por palavra, sendo a leitura neste contexto mecéanica, passando a ter significado
mais a frente, onde o texto passa a ter a compreensao do aluno.

Para Lemle (2010), no método sintético primeiramente se apresentam as
letras e suas correspondéncias com o som, pois a tarefa consiste em sistematizar
sequéncias.

Barbosa (1994) esclarece que o ensino procede do simples para o complexo,
num processo cumulativo, pois o método sintético apresenta uma sequéncia de
procedimentos, onde primeiramente o aluno deveria dominar o alfabeto, nomeando
todas as letras, posteriormente as silabas de forma ordenada, palavras simples e,
entdo, palavras mais longas.

Ja Mortatti (2000), destaca quando surgem as cartilhas, a “Cartilha Maternal’
escrita pelo poeta portugués Joao de Deus, conhecida como “Método Jodo de
Deus”, que passa a ser divulgada no Brasil no inicio da década de 1880.

Neste contexto, Leite (1993), por sua vez, descreve o trabalho tradicional de
alfabetizac&o escolar, focado e centralizado na cartilha, onde os conteudos seguem
uma ordem rigida e com frequente complexidade, tendo professor como o
direcionador e controlador do ritmo, muitas vezes sendo atividades sem objetivos

l6gicos e completamente descontextualizados, com isso, bloqueando a criatividade
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da crianga. Um dos exemplos sdo os temas da cartilha, o mesmo, para todas as
regides do pais, onde alguns exemplos ali citados n&o fazem parte do cotidiano das
criangas que estariam em contato com o material.

O método sintético € divido em trés tipos: o alfabético, fénico e o silabico,
sendo em todos destacada a audigao.

O alfabético é também conhecido por soletragao, onde a crianga inicia o seu
aprendizado a partir das letras, aumentado sua complexidade, passa a formar
silabas, unindo consoantes com vogais e, por fim, formando palavras que
constituem um texto, sendo nomeado como “marcha sintética” (soletracédo e
silabagédo).

Segundo Mortatti (2004, p. 123) “no método alfabético ou método da
soletracao inicia-se o ensino com a identificacdo das letras do alfabeto pelos seus
nomes, formando-se depois silabas e, com elas, palavras, até chegar a leitura de
sentencgas e histérias”.

Neste método, o aluno aprendia primeiramente o nome das letras e suas
formas (mailusculas e minusculas) na sequéncia alfabética, posteriormente eram
apresentadas em combinag¢des de duas em duas letras, sendo pronunciadas pelos
alunos que ao reconhecer a forma grafica, novas combinagdes eram apresentadas
formando palavras maiores.

Soares (1977, p. 6) declara que o “ensino enfatizava mais o reconhecimento
dos sons da palavra, que a apreensao do seu significado”.

Estudado por Capovilla e Capovilla (2004), o método fénico destaca que o
texto deve ser introduzido aos poucos, de modo gradual, com complexidade
crescente e a medida que a crianga for adquirindo uma boa habilidade de fazer
decodificagdes grafonémicas fluentes, ou seja, depois de ela ter recebido instrugdes
explicitas e sistematicas de consciéncia fonologica e de correspondéncias entre
grafemas e fonemas é que se passa para proxima etapa.

De acordo com o modelo de desenvolvimento de leitura de Frith (1990),
sistematicamente explicado e expandido por Capovilla e Capovilla (2004), a crianca
passa por trés estagios na aquisigao de leitura e escrita, sendo o primeiro o estagio
logografico, o segundo alfabético e o terceiro ortografico.

Capovilla e Capovila (2004), mostram que no estagio logografico a crianca
trata o texto como um desenho ou como um cddigo de correspondéncias entre

grafemas e fonemas. A leitura consiste no reconhecimento visual global de diversas
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palavras, rétulos comuns as criangas no dia-a-dia. A escrita se resume a uma
producado visual global, sendo a escolha e ordenagado das letras oscilantes sob o
controle dos sons das falas, cometendo varios erros, trocando letras por outras
semelhantes.

No estagio alfabético, as relagdes entre texto e fala se fortalecem primeiro em
relacdo a escrita e depois a leitura. Segundo os mesmos autores, a crianga aprende
que a escrita alfabética representa os sons das palavras, pois ao aprender as
relagdes entre as letras e 0s sons, a crianga comega a realizar a escrita por
codificagao fonografémica, ou seja, fala com ela mesma, transformando os sons da
fala em letras correspondentes. Em relagdo a leitura, a crianga aprende o principio
de decodificagao (converter as letras do texto em seus sons correspondentes) e o da
codificagao na escrita (converte o som da fala em grafemas).

Segundo Capovilla e Capovilla (2004, p. 54):

A medida que a crianga vai se exercitando na leitura e na escrita, ela
vai se tornando cada vez mais rapida e fluente no exercicio dessas
habilidades, e vai cometendo cada vez menos erros envolvendo
palavras irregulares, desde que as encontre com uma certa
frequéncia.

No ultimo estagio, o ortografico, a crianga ja adquiriu as regras de
correspondéncias entre grafema e fonema que Ihe permitem ler e escrever qualquer
palavra nova rapidamente, podendo agora concentrar-se na memorizagdo das
excegdes as regras.

Souza e Cardoso (2012), apresentam no artigo intitulado “Praticas de
alfabetizacdo e letramento: o fazer pedagdgico de uma alfabetizadora bem
sucedida”, que o método fbnico esta presente nas aulas das professoras que
participaram de sua pesquisa, quando propde a memorizacao das letras pela
associagao dos seus sons durante a leitura do alfabeto, sendo observadas também
atividades de consciéncia fonoldgica dentro dos exercicios de escrita de palavras-
chave retiradas dos textos estudados.

O método silabico € também conhecido como silabacdo. Neste contexto, a
crianga aprende as silabas, que constituem as unidades sonoras, para depois formar
palavras, sendo trabalhadas no primeiro momento com silabas simples e ir

aprendendo novas palavras mais complexas no decorrer do processo de aquisicao



42

deste método, onde o aprendizado é mecanico, fundamentado na repeticdo, pois
s&o as cartilhas que guiam professores e alunos (SAVIAN, 2013).

Segundo Soares (1977), muita énfase € dada a pronuncia em voz alta das
silabas isoladas, na ordem natural das vogais (ba, be, bi, bo, bu) em todas as letras
estudadas, sendo estruturadas pequenas palavras com cada letra, formando novas
palavras.

Galhardo, na década de 1880, escreve a cartilha da infancia, defendendo o
meétodo da silabagdo por considera-lo o mais adequado ao Brasil. De acordo com
Mortatti (2000), Galhardo explica sua escolha por considerar que a silabagao (as
cartilhas) produz mais sentido para as criangas em relacdo aos métodos de
soletracao e fénico.

A convergéncia aos aspectos psicolégicos na alfabetizacdo levou a
elaboracdo do livro “Testes ABC”, que tinha por objetivo verificar a maturidade da
criangca para o aprendizado da leitura e da escrita. Os “Testes ABC” se
apresentavam, de acordo com Mortatti (2002), de forma simples, com fins de
diagndstico, sendo possivel encaminhar as criangas para a intervengao necessaria,
pois o teste abordava varias areas como: coordenacao visual-motora, memorizagao
visual, coordenagdo auditivo-motora, memorizagdo auditiva, vocabulario e
compreensao.

O objetivo da época era procurar solugdes para as dificuldades das criangas
em relagdo ao aprendizado da leitura e escrita, pois na tentativa de um ensino
eficiente, passa-se a utilizar o “método eclético”, onde usava-se o0 que era
considerado mais importante dos outros métodos.

De acordo com Cagliari (1998), o ensino da leitura se fazia a partir das “cartas
ABC”, usando como método a “marcha sintética”, onde a aprendizagem se dava da
parte para o todo, primeiramente pela soletracdo alfabética, tendo como ponto de
partida o nome das letras, num segundo momento fénico, partindo dos sons
correspondentes as letras, e em terceiro sendo a emissao dos sons a partir das

silabas — silabagao.

2.3. Método Analitico
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No método analitico, a alfabetizacdo tem seu aprendizado iniciado a partir das
unidades maiores, para depois chegar as unidades menores. A leitura € vista como
um ato global ou ideovisual.

O método analitico é dividido em historietas, sentenciacéo e palavragao, e
permite uma aproximagdo com os defensores da perspectiva dialégica de
alfabetizac&o, que considera que a elaboragdo da aprendizagem se da a partir das
experiéncias vividas no contexto social, onde o texto é a unidade de sentido da
linguagem e deve ser o foco do objeto de leitura e escrita, permitindo um processo
interlocutor. E possivel afirmar que a esséncia do método analitico esta na tarefa de
analisar e identificar as letras a partir das palavras.

Capovilla e Capovilla (2004) explicam que o método analitico € aquele que o
educando é primeiro apresentado a unidade de palavras inteiras e, em seguida,
associa letras especificas com seu respectivo som, sendo que ele s6 analisa as
relagdes entre letras e sons de palavras que ja tenha aprendido anteriormente.

Segundo Mortatti (2004) o método da palavragao tem o inicio com palavras,
posteriormente divididas em silabas e letras.

Soares (1977) esclarece que as palavras sado apresentadas em conjuntos e
que os alunos aprendem a reconhecé-las através da visualizacdo. Inicialmente, as
figuras acompanham as palavras, pois a repeticio do seu reconhecimento
estabelece a memorizagao.

O método da sentenciacdo € iniciado com sentencas inteiras que serao
divididas em palavras, silabas e, finalmente, em letras.

Ao falar sobre o método historieta, Soares (1977), esclarece este método
apresenta uma sequéncia de sentengas organizadas em forma de histéria, contendo
inicio, meio e fim atendendo ao interesse da classe - o que despertara a atencao dos

alunos na elaboracgao e leitura deste material.

2.4. Método Global ou Misto

O método global tem como premissa a aproximagao com a totalidade. Neste
contexto, a alfabetizacado deve ser realizada com a apropriacao de textos completos,
antes mesmo de a crianga ter aprendido a decodificar e a codificar as letras, pois
este método de ensino ndo ocorre explicita e sistematicamente pelas

correspondéncias entre grafema e fonema.
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De acordo com Capovilla eCapovilla (2004, p. 12):

O método global prega que a alfabetizacdo deve ser feita
diretamente a partir de textos complexos, que devem ser introduzidos
logo ao inicio da alfabetizacdo, antes que a crianga tenha tido a
chance de aprender a decodificar e a codificar, sendo que ndo ha um
ensino explicito e sistematico das correspondéncias grafema-fonema,
pois se espera que a crianga sozinha perceba tais relagdes.

O método global utiliza-se de atividades comunicativas viabilizadas pela
linguagem e a leitura se traduz por um processo de identificagdo das palavras,
inicialmente com estruturas mais complexas, para futuramente estruturas mais
simples. Desta forma, a aprendizagem se da por meio de textos, frases, palavras,
silabas e letras.

Podemos destacar a importancia de alfabetizar o aluno em um contexto, no
qual a leitura e a escrita tenham sentido, utilizando-se de textos de circulagdo social,
cultural (cartas, noticias, bulas) ndo apenas fragmentos, possibilitando tanto a
apropriagdo da técnica da escrita, como sua utilizacdo efetiva e real de leitura e
escrita em um contexto mais amplo, proporcionando a aquisi¢ao da lingua escrita de
forma mais significativa ao sujeito. O quadro abaixo apresenta os métodos de forma
resumida.

Quadro 3 — Métodos de Alfabetizagao.

Métodos de alfabetizagao

Sintéticos Analiticos
Das partes para a todo. Das unidades maiores as menores.

I g | | |
Alfabético Fénico Silabico Historietas Sentenciagio Palavragao
Soletrag&o Consciéncia Silabag&o Se utiliza Sentencas Se inicia
A partir das fonologica Silabas de inteiras que com

letras. pequenas sero divididas palavras e
histérias em palavras, depois s&o
silabas e letras. divididas em

silabas e

Global ou Misto
Totalidade — textos completos
Textos, frases, palavras, silabas e letras

Fonte: Elaborado pela autora.

2.5. Perspectiva Construtivista de Alfabetizagdao - Psicogénese da Lingua

Escrita
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Diferenciando-se dos métodos tradicionais de alfabetizagdo, Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky realizaram estudos sobre alfabetizacao intitulados “Psicogénese da
Lingua Escrita”, divulgados a partir dos anos 80, trazendo importantes descobertas
sobre o processo de construcdo da escrita, levando todos a repensar e
redimensionar o olhar sobre o processo de alfabetizagéo.

Segundo Ferreiro (2002, p. 36), a funcdo destes estudos era de “mostrar e
demonstrar que as criangas pensam a proposito da escrita, e que seu pensamento
tem interesse, coeréncia, validez e extraordinario potencial educativo”. Para ela, a
escrita ndo é vista nem tida como um produto, mas sim, um objeto cultural, pois é
formada a partir do esforgo social da humanidade. Segundo ela, a crianga ja possui
conhecimentos cotidianos e estes se prolongam quando entra na escola, ou seja, a
alfabetizacdo se da antes do ingresso escolar e a partir dele ocorre o maior
desenvolvimento.

A “Psicogénese da Lingua Escrita” nos proporciona pistas para nortear a
acgao didatica referente a alfabetizagdo. No entanto, Ferreiro (2005, p. 20) afirma que
os dados da pesquisa psicogenética ndo resolveram os problemas do ensino, mas
colocam novos desafios relativos aos problemas classicos da didatica: “o que
ensinar como ensinar, quando ensinar e porque avaliar”.

Ferreiro e Teberosky (1985) apresentam, no livro “Psicogénese da Lingua
Escrita”, hipéteses que mostram como a crianga, independentemente do nivel social,
percorre caminhos para se apropriar da lingua escrita antes de adentrar na escola,
passando por niveis estruturais de pensamento intitulados neste estudo de nivel pré-
silabico, nivel-silabico, nivel silabico-alfabético e nivel alfabético.

Segundo as autoras, inicialmente, as criangas descobrem que escrever nao &
a mesma coisa que desenhar, pois ja fazem a diferenciacdo. Quando solicitada para
fazer um desenho, a crianga representa com formas geométricas, mas quando lhe é
solicitado para escrever, num primeiro momento faz linhas, rabiscos grandes e
pequenos sem nenhuma letra em especifico, estando neste momento no nivel pré-
silabico.

Dentro dessa visao de escrita, os primeiros rabiscos sdo importantes em seus
aspectos graficos, pois segundo Ferreiro (1989, p.18) sado considerados as
“‘qualidades do trago, a disposicao das formas, a orientagdo (da esquerda para

direita, de cima para baixo)”.
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Logo apds esta primeira etapa, a crianga comega a diferenciar letras dos
numeros, percebe que para a escrita se faz necessario o uso de signos, os quais
nao sao como seus desenhos, nem como OS numeros, apropriando-se assim de
aspectos convencionais e cotidianos da escrita. Ao se encontrar nesta etapa do
processo, ocorre a desestruturagdo cognitiva, ou seja, a crianga entra em conflito,
percebendo assim que pode escrever coisas diferentes e que suas escritas podem
ocupar tanto uma pagina com a mesma letra, podendo ter varios significados.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

Mesmo com esses conhecimentos e a crianga ja escrevendo alguma coisa,
sua escrita ainda estd sem comunicacao, portanto, a crianga levanta outra hipotese,
passando a utilizar os mesmos signos para qualquer palavra. Um exemplo classico é
a utilizacao das letras do seu préprio nome na escrita de outras palavras.

Para Brilhante (2012), outra hipotese levantada nesse processo € o das
escritas diferenciadas, onde a crianga escreve palavras longas e curtas, grandes e
pequenas, a primeira delas se refere a caracteristica do objeto, o chamado realismo
nominal, quando a crianga escreve fazendo relagcdo ao tamanho do objeto,
acreditando que o numero de letras tem relacdo com o tamanho do que esta sendo
representado.

No passo seguinte, a crianga adquire a nogéo de estrutura sobre a escrita por
meio de analise fonoldgica e estrutural, pois, segundo Teberosky e Comoler (2003,
p. 55), a escrita € um sistema grafico "que esta” “no lugar da linguagem”, “no lugar”
das unidades sonoras minimas da linguagem, sendo no “lugar de” a fungéo primaria
e mais importante dos signos escritos, pois quando a crianga aprende que a palavra
€ formada por silabas, elas iniciam o trabalho cognitivamente representando o som,
compreendendo que as letras, sdo partes das palavras, ou seja, as silabas.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1986), neste nivel, a crianga realiza a
correspondéncia sonora, adequando a quantidade de letras que podem ser escritas
alcangando o nivel silabico. Portanto, a crianga ja tem nogédo do que é a escrita e
comecga a refletir sobre como ela pode ser representada, oscilando entre as grafias
de silabas com um ou dois caracteres, estando no estagio de transicdo denominado
de silabico-alfabético. Ao perceber como a escrita é representada, a crianga evolui
para o nivel alfabético, sendo capaz de realizar todas as concepgdes possiveis entre

fonema/grafema, cometendo erros de ortografia, tendendo a escrever do jeito que
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fala, pois nesta fase, a crianga, comeca a ter novos desafios, como compreender
que falamos de um jeito e escrevemos de outro.

Abaixo, um quadro com os niveis apresentados pelas autoras.

Quadro 4 - Niveis estruturais de pensamento da crianga em relagao a escrita.

A crianga desenha para representar
objetos, realizar alguma garatuja,
inventar letras, mas sem fazer
Nivel pré-silabico relagdo com o som, utiliza as letras
do préprio nome para escrever
qualquer coisa.

Nivel silabico A crianga realiza a correspondéncia
do som com a grafia, para cada
silaba registra uma letra, sendo
silabico sem valor sonoro (coloca

uma letra qualquer sem ter relagao D A
* sem valor sonoro | com o som da palavra) ou silabica
com valor sonoro (uma das letras
representa o som de uma das
silaba, escrevendo as vezes apenas

vogais e em outros momentos
mistura vogal e consoante)

* com valor sonoro

A crianga esta na tentativa de dar

Nivel silabico- valor sonoro a cada uma das letras ACO
alfabético que compde a palavra. Cada letra MACACO

vale por uma silaba.

A criancga ja compreendeu que cada
um dos caracteres da escrita
Nivel alfabético | corresponde a valores sonoros MESA
menores que a silaba, podendo
apresentar erros de ortografia.
Fonte: Ferreiro; Teberosky (1985, p. 193).

CARO

2.6. Perspectiva discursiva de alfabetizagao
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Nos anos 1990 surgem pesquisadores interessados nos processos de
aquisicdo da lingua escrita pelas criangas, observando as relagdes de ensino e no
movimento das transformacgbes histérico-sociais a partir de uma perspectiva
discursiva que considere “o proprio processo de aquisigdo [como uma] sucessao de
momentos discursivos, de interlocugéo, de interacdo” (SMOLKA, 2012, p. 29).

Surge a necessidade de mudancas e é neste contexto que Smolka (2012)?
langa seu livro “A crianga na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como processo
discursivo”, buscando fundamentagao tedrica em Vygotsky e Bakhtin, apresenta
uma abordagem discursiva para a alfabetizagdo, evidenciando as relagdes de ensino
como preponderantes para esse processo, pois o trabalho em uma perspectiva
dialégica considera que a elaboragao da aprendizagem se da externamente a partir
das experiéncias vividas no contexto social, pois a “natureza do proprio
desenvolvimento humano se transforma do biolégico para o sociocultural”
(VYGOTSKY, 1975, p. 51). De acordo com Vygotsky (2001), a palavra € um signo
por exceléncia e pela linguagem nos constituimos e nos transformamos; o discurso
nao € uma obra fechada e acabada de apenas um individuo, mas € um processo
heterogéneo, conjuncdo de discursos entre 0 eu e o outro, um processo dialégico
(BAKHTIN, 2003).

Segundo Santos (2014, p. 42), nesta perspectiva, a compreensao da
linguagem “é constitutivamente social, histérica e singular, em que as experiéncias
discursivas se formam e desenvolvem através da interagao constante e continua”.

Geraldi (2004) e Koch (2006) declaram essa concepgao de linguagem como
sendo uma forma de interacdo entre o autor-texto-leitor pois, de acordo com os
autores, o texto € o lugar em que a interagdo entre os sujeitos acontece
verdadeiramente. Geraldi (2004) completa dizendo, “[...] o sujeito que fala pratica
agdes que nao conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age
sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nao preexistiam a fala”.
(GERALDI, 2004, p. 41)

Neste contexto, a alfabetizagdo se torna um conjunto de praticas sociais no
qual a escrita € um sistema simbodlico. Smolka (2012), ressalta o papel do
interlocutor, visto que, sem ele, o processo de compreensao do uso da escrita pelas

criangas fica comprometido. A autora explica que a alfabetizagdo nao implica apenas

Neste trabalho, usaremos a 132 edicao, de 2012.
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a aprendizagem da escrita de letras, palavras e oragdes, tampouco envolve apenas
uma relacdo da crianga com a escrita, mas “a alfabetizacdo implica desde sua
génese, a constituicao do sentido, desse modo, implica, mais profundamente, uma
forma de interacdo com o outro pelo trabalho de escritura” (SMOLKA, 2012, p. 69).

Koch (2006) sinaliza a importancia dessa compreensdo e confirma a
relevancia da leitura como um fator decisivo para a producao de sentidos, pois, para
ela, a leitura € uma atividade interativa altamente complexa, que produz sentidos e
que se realiza com base nos elementos linguisticos presentes na forma textual de
organizagado, mas “requer mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior
do evento comunicativo” (KOCH, 2006, p. 11).

Segundo Santos (2014) é através de praticas significativas que a leitura e a
escrita sao apropriadas pelos sujeitos, o dominio da linguagem escrita ndo se
aprende com atividades de copias e memorizagdo. A crianca aprende imersa em
praticas discursivas; escrevendo com e para o outro se apropriar dos usos sociais da
escrita.

Smolka (2012), em seu livro intitulado “A crianga na fase inicial da escrita”
apresenta seu trabalho de pesquisa em uma escola com criangas do primeiro ano,
onde a professora se depara com uma classe numerosa e com criangas
indisciplinadas. Em um momento de discussdo entre os colegas em sala, apods ter
conseguido controlar a situacéo, a professora comega um didlogo com as criangas,
a partir deste momento sera iniciado um trabalho de construgdo de um texto coletivo,
levando em consideragdo o fato ocorrido. Para Smolka (2010, p. 131) “nesse
momento a professora, além de interlocutora das criangas, ela é também
catalisadora das opinides e articuladora das ideias”, nascendo o primeiro texto
coletivo da classe, do qual todos participam percebendo que o texto € uma
organizacgéao de ideias.

A autora explica que a partir dai a professora cria estratégias de trabalho com
a classe, gravando uma histéria, onde todos tém a oportunidade de expressar suas
ideias e, depois, cada um escreve o seu texto da maneira que acha que se escreve
a palavra. Num outro momento acontece a escrita do texto, no qual os colegas
participarao tentando ler o texto do outro.

Neste contexto € que Smolka (2012) apresenta que a escrita comeca a
constituir um modo de interagdo consigo mesmo e com os outros, um modo de dizer

as coisas, formando padrdes de organizagdes sociais e a constituicdo de sentidos.
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A mesma autora afirma que os textos das criangas, desde a primeira tentativa
de escrita, constituem e geram momentos de interlocugcéo, é nesse espago que se
trabalha a leitura e a escritura como formas de linguagem, pois a alfabetizagao se
processa nesse momento discursivo. Nesse trabalho, nessa atividade “nem todo o
dizer constitui a leitura e a escritura, mas toda leitura e toda escritura séo
constitutivas do dizer” (SMOLKA, 2012, p. 135).

Ou seja, é necessario deixar as criangas falarem, expressarem seus
sentimentos, opinides e, a partir deste contexto, elaborar estratégias para produgao
de textos levando em conta o conhecimento do aluno.

Santos, Ometto e Penatti (2014) apresentam a mesma opinido em estudo
realizado com um aluno do 5° ano, nao alfabetizado, no qual a professora antes de
iniciar um trabalho de intervengao conversa com o aluno buscando saber qual sua
matéria preferida para, a partir deste contexto, elaborar estratégias para realizar a
intervengao com este aluno. As autoras destacam que, primeiramente, revisaram o
alfabeto, depois as silabas e a cada familia silabica apresentada utilizava um texto
de circulagédo social e mais, declaram terem feito essas escolhas por compreender
que em uma perspectiva discursiva, a linguagem € constitutiva do pensamento dos
sujeitos, que s&o formados socialmente, nas relacbes das quais participam.
Compreender o processo de alfabetizacdo em uma perspectiva discursiva é
considerar a linguagem como constitutivamente social, historica e singular, “em que
as experiéncias discursivas se formam e se desenvolvem através de uma interagcao
constante e continua com uma diversidade de textos que circulam em diferentes
esferas de utilizagdo da linguagem” (SANTOS; OMETTO; PENATTI, 2014, p. 29).

De acordo com Santos et al. (2014), essa pratica mostrou a necessidade de
combinar a alfabetizacéo e o letramento, uma vez que estes sao processos distintos,
cada um com sua especificidade, mas indispensaveis quando se leva em conta a
aprendizagem da leitura e escrita.

Segundo Soares (1998), a entrada da crianga no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por dois processos, alfabetizacdo e letramento, ndo sendo facil
esse processo de apropriagdo do conhecimento, mas sim, complexo, individual e
subjetivo, ainda que sempre envolva a relagdo com o outro, ndo podendo ser

solitario, pois exige troca de informacdes.
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Souza et al. (2014, p. 31) concluem que “a crianga aprende imersa em
praticas discursivas; escrevendo com e para o outro e, nesse movimento apropria-se
tanto dos codigos da lingua quanto dos usos sociais da escrita”.

Portanto, fica claro que o dominio da escrita ndo se da apenas com atividades
de cdpia e memorizacado, nem de exposi¢ao aos textos de circulacdo social, mas sim
mergulhadas em praticas discursivas, tendo sua opinido respeitada e interagindo
com o outro e para o outro através de textos produzidos. Neste contexto acontece o
processo de sistematizacdo da escrita em diferentes textos, no qual o aluno que esta
sendo alfabetizado se desenvolve no contexto e por meio da aprendizagem das

relagbes fonema/grafema, se apropriando do sistema de escrita.

2.7. Alfabetizacao e Letramento

No contexto de interagdo através de textos reais que circulam socialmente
como noticias, panfletos, jornais, bilhetes, passa a ser vinculado o termo letramento
juntamente com a alfabetizagdo a partir da década de 90, oportunizando estudos

sobre essa relagdo. Soares (2003), diz o seguinte em relagao a esta jungao:

Alfabetizacdo e letramento sdo conceitos frequentemente
confundidos e sobrepostos, é importante distingui-los, a0 mesmo
tempo em que é importante também aproxima-los: a distingédo é
necessaria porque a introdugdo no campo da educacgao, do conceito
de letramento tem ameagado perigosamente a especificidade do
processo de alfabetizacdo; por outro lado a aproximagdo ¢é
necessaria porque nao sé o processo de alfabetizagdo embora
distinto e especifico, altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito
de letramento, como também este é dependente daquele (SOARES,
2003, p. 90).

Como afirma Soares (2003, p. 16), “[...]a alfabetizagado é algo que deveria ser
ensinada de forma sistematica, ela ndo deve ser diluida no processo de letramento”.
O termo letramento é objeto de estudos recentes e alguns autores o

conceituam tendo diferentes compreensdes. Kleiman (1995, p. 29) o define como:
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O conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema
simbodlico e como tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos também especificos [...] E o conjunto de praticas do
individuo ou grupo social, relacionadas com a escrita determinadas e
disponibilizadas pelas condi¢des sociais.

Tfouni (1995, p. 38) defende “uma teoria do letramento que néo esteja voltada
apenas a aquisicao da leitura e escrita, e também que tenha preocupagdes politicas
e sociais da inclusao e justica”.

De acordo com Rojo (2009) o significado de letramento

Varia através dos tempos e da cultura e dentro de uma mesma
cultura. Por isso, praticas tao diferentes em contextos tao
diferenciados sao vistas como letramento, embora diferentemente
valorizadas e designhado a seus participantes poderes também
diversos [...] (ROJO, 2009, p. 99).

A mesma autora considera importante o uso do termo letramentos multiplos,
devido a diversidade de praticas sociais e culturais que existem na sociedade atual,
explicando melhor a variedade de géneros.

Segundo Kleiman (2001, p. 17) “a palavra ndao esta dicionarizada. Pela
complexidade e variagao dos tipos de estudos que se enquadram nesse dominio,
podemos perceber a complexidade do conceito”.

Tedeschi (2007, p. 124), em sua dissertacdo de mestrado, apresenta que na
fala dos professores, “percebe-se que a amplitude e a natureza do processo de
alfabetizacdo e letramento fazem com que os conceitos ainda sejam de dificil
verbalizagao”.

Falando sobre este assunto, Soares (2003) menciona que o termo letramento
surgiu no Brasil enraizado no conceito de alfabetizagdo, dando origem a uma
confusdo entre a especificidade de cada termo, pois alfabetizar e letrar se
confundem, sendo necessaria a compreensdao dos conceitos, realcando a

importancia de cada um deles, pois segundo Soares (2004, p. 14):

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de
praticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades
de letramento e, este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no
contexto da e por meio da aprendizagem das relagbes fonema-
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacao [...].
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Neste sentido, alfabetizar ndo é letrar e letrar ndo é alfabetizar, pois a
alfabetizacdo € o processo de aquisicdo do sistema alfabético e o letramento esta
relacionado as praticas sociais da leitura em diferentes contextos.

Na tentativa de resgatar as especificidades de cada conceito e acreditando
ser um encontro possivel e necessario, fica expresso um desafio aos educadores: o
de alfabetizar letrando. Soares (2000) declara em entrevista concedida ao Jornal do
Brasil, em 26/11/2000, o seguinte:

Se alfabetizar significa orientar a prépria crianga para o dominio da
tecnologia da escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas
sociais da leitura e escrita. Uma crianga alfabetizada é uma crianga
gue sabe ler e escrever, uma crianga letrada [...] € uma crianga que
tem o habito, as habilidades e até mesmo o prazer da leitura e da
escrita de diferentes géneros de textos, em diferentes suportes e
portadores, em diferentes contextos e circunstancias [...] Alfabetizar
letrando significa orientar a crianga para que aprenda a ler e a
escrever levando-a a conviver com praticas reais da leitura e da
escrita (JORNAL DO BRASIL, 26/11/2000).

Cabe a escola a garantia de formar cidadaos letrados, sendo importante
ressaltar que as estratégias de ensino que permitam alfabetizar e letrar devem focar
simultaneamente a leitura, producédo de textos de diferentes géneros textuais e a
reflexdo da palavra.

De acordo com Frade (2007, p. 302), a escola enquanto espago socialmente
instituido para desenvolver a escrita tem como papel “[...] formar usuarios efetivos da
escrita que vao operar com essa tecnologia cultural de ler e produzir textos em
varios ambientes [...]".

Enfim, a concepgéo de que a aquisicao da escrita ndo se da desvinculada do
processo de letramento, na qual se faz necessaria ficar atenta a finalidade
comunicativa da lingua e aos envolvidos nesse processo de interagdo, nos remete
ao compromisso de incluir nas escolas praticas auténticas de uso de diferentes tipos
de material escrito presentes na sociedade, na tentativa de formar leitores e
escritores competentes e autbnomos.

Pensando em todo este contexto € que Soares (2004) apresenta a
necessidade de reinventar a alfabetizagdo, dando novo sentido a este conceito,
ressignificando o processo de ensino aprendizagem, para compreendé-lo de um
modo multifacetado que abrange: “[...] consciéncia fonoldgica, identificacdo das

relagcbes grafema-fonema, habilidades de codificagdo e decodificacdo da lingua
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escrita e reconhecimento de tradu¢do da forma sonora da fala para a forma grafica
de escrita [...]". (SOARES, 2004, p.15).

Fica claro que alfabetizacdo e letramento sdo conceitos distintos, porém,
indissociaveis, pois ndo ha como pensar a alfabetizacdo desvinculada do letramento.
S&o as exigéncias da sociedade que solicitam o uso social da leitura e da escrita.

Melo e Magalhdes (2013, p.13), em trabalho apresentado na 35?2 reunido da
Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacdo (ANPED),
reafirmam a importancia de um “trabalho sistematico concernente a apropriagdo do
Sistema de Escrita Alfabético (SEA) ao lado de atividades de letramento”, para que
nossas criangas tenham o direito de aprender a ler e escrever na idade certa; e
ainda completa que é preciso compreender que o letramento s6 fara sentido para os
alunos que ja dominam a escrita alfabética e a escrita alfabética so6 fara sentido para
os alunos que compreendem suas formas de uso.

Do mesmo modo, Souza e Cardoso (2012), também em trabalho apresentado
na 35% Reunidao Anual da ANPED intitulado “Praticas de alfabetizacao e letramento:
o fazer pedagdgico de uma alfabetizadora bem sucedida”, concluem que o bom
resultado obtido pelos alunos se deu em virtude da maneira como foi realizada a
mediacdo do professor e que, mesmo com teorias diversas, contribuiram para a
aprendizagem dos alunos.

Souza e Cardoso (2012), ainda destacam que muitos professores
alfabetizadores que usavam os métodos classicos de alfabetizacéo ficaram confusos
e inseguros ao serem apresentados as novas perspectivas de alfabetizagdo e
passaram a se questionar e achar que tudo que tinham realizado até aquele
momento em sua carreira profissional ndo serviu de nada.

Ainda se tratando sobre esta inseguranga sentida pelos professores, Soares
(2004) e seu texto “Reinventando a alfabetizacdo”, defende o trabalho especifico do
Sistema de Escrita Alfabético inserido em praticas de letramento, e propbe a
distingao entre os termos, sendo a alfabetizacdo correspondente a agao de ensinar a
ler e escrever e o letramento sendo considerado como o estado ou a condigao de
quem nao apenas sabe ler e escrever, mas sabe utilizar a escrita como pratica
social.

Neste contexto de ler e escrever, utilizando a escrita no meio social € que

Soares (1998) destaca como acgdes distintas o alfabetizar e letrar, porém nao os
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aponta como inseparaveis, mas sim alfabetizar letrando, ou seja, dentro da pratica

social da leitura e da escrita se ensina a ler e escrever.

2.8. Especificidades do trabalho do professor alfabetizador

Como abordado, no momento atual, alfabetizar deixou de ser a simples
habilidade de ler e escrever passando a ser o exercicio de desenvolver habilidades
para comunicar-se socialmente. Neste contexto, concordando com a perspectiva
discursiva de alfabetizagéo, € que se torna indispensavel enxergar um novo perfil de
professor alfabetizador para atender as novas demandas que tém se tornado
verdadeiros desafios para os professores.

Pereira (2012, p. 75) nos diz que fazer-se professor alfabetizador hoje
“consiste em vencer tais obstaculos e isto pode se iniciar pela praxis, quando sera
possivel um autoconhecimento, um perceber-se agente politico e social’, se
tornando um agente transformador de pessoas e utilizando de sua condigdo de
ensinante para possibilitara leitura do mundo aos educandos.

A mesma autora declara que alfabetizar € possibilitar a pessoa o
entendimento do mundo, pois as praticas sociais de leitura e escrita estdo presentes
na vida cotidiana de praticamente toda a sociedade, sendo o alfabetizar um ato
criador e politico que permite a interacdo dos educandos com o mundo.

Pereira (2012), reconhece que para que ocorra uma mudanca de atuagao
docente na alfabetizacdo, de uma postura autoritaria para reflexiva, € necessario
transformar  professores alfabetizadores em  professores alfabetizadores
pesquisadores. Sabe-se que mudangas assim necessitam de uma reconstrugdo no
proprio pensar em relagdo a pratica pedagogica individual, pois primeiramente o
professor verifica o conhecimento que o aluno possui sobre determinado assunto,
para assim valorizar este pré-conhecimento.

Quando o professor valoriza o conhecimento da crianga e explora este
conhecimento criando um dialogo e o transforma em uma estratégia para producéao
de texto, segundo Smolka (2012), o professor se torna um interlocutor das criangas
e, também, um catalisador de opinides e articulador de ideias.

Neste contexto, o professor podera explorar varios géneros textuais,
utilizando-se de conhecimentos prévios dos alunos, realizando a interlocugao entre

0s colegas, pois eles produzirdo textos com os outros e para os outros, que irdo
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fazer a leitura desses textos, gerando assim uma motivagdo para que a escrita
melhore a cada producéo textual.

De acordo com Tardif (2002), o saber docente ¢é plural e se constitui como:

Saber de formacgao profissional — conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicdes de formacido de professores. Nao se limitam a
produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a
pratica do professor [...] esses conhecimentos se transformam em
saberes destinados a formacao cientifica ou erudita dos professores,
e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode transformar-
se em pratica cientifica, em tecnologia de aprendizagem. [...] A
articulacéo entre estas ciéncias e a pratica docente se estabelece
concretamente através da formacdo inicial ou continua dos
professores; Saber disciplinar — saberes de que dispbée a nossa
sociedade, tais como se encontra hoje integrado nas universidades,
sob forma de disciplina [...]. Os saberes disciplinares (por exemplo,
matematica, histéria, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentes das faculdades de
educacdo e dos cursos de formagao de professores; Saber
curricular — estes saberes correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta modelos da cultura erudita e de formagao de
programas escolares que os professores devem aprender a aplicar
;Saber experiencial — baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e
sao por ela validados (TARDIF, 2002, pags. 36 - 39).

A utilizacido desses saberes permite aos professores desenvolverem sua
pratica pedagogica “e mostra que estes ndo sao adquiridos apenas no decurso de
sua formacgédo, mas sao oriundos de diferentes fontes e também sio produzidos
pelos préprios professores” (FRANCA, 2009, p.36).

Tais saberes levam os professores a analisar os alunos que tém em sala de
aula e a observar o contexto da sala de aula, e também perceber que em alguns
momentos é necessario ser o interlocutor.

Por ser o ensinar uma atividade designadamente humana, segundo Pereira
(2012, p. 80), exige-se do professor seguranga, competéncia profissional,
generosidade, comprometimento, saber escutar e querer bem seus alunos e mais,
pois para assegurar aos estudantes a apropriacdo das habilidades para utilizar a

escrita no contexto social, “é indispensavel que as professoras-alfabetizadoras
tenham assegurado seu direito de aprender a ensina-los, o que consiste em dominar
saberes sobre Lingua Portuguesa, sociolinguistica, linguistica e psicologia do

conhecimento”.



57

De acordo com Leal (2005), para exercer sua fungdo com competéncia e
confianga, o professor alfabetizador necessita dominar varios saberes especificos

sobre alfabetizagdo como:

1 — 0 que ¢é alfabetizacao, articulando o conceito ao de letramento,
para garantirmos de fato, a formacao de alunos leitores e produtores
de diferentes espécies de textos; 2 — o0 que é esse objeto de ensino,
a escrita alfabética, além de compreendermos o que € texto, género
textual e termos concepcgéo clara sobre os principios gerais que
adotamos nos processos de ensino e de aprendizagem; 3- quais sao
as hipéteses que os alunos elaboram e, consequentemente, o que
sabem ou ndo sabem ainda sobre a escrita alfabética, sabendo
diagnosticar com clareza o grau de conhecimento que possuem
sobre o sistema, além de conhecermos o grau de letramento desses
alunos e os tipos de evento de letramento de que fazem parte; 4- os
percursos que fazem na apropriagdo desse sistema e as estratégias
de aprendizagem gerais sobre o funcionamento da lingua e sobre os
textos; 5- os tipos de intervencédo didatica que sao utilizados para
ajuda-los a percorrer esses caminhos, assim como as consequéncias
dessas diferentes intervencbes pedagdgicas; entre outros (LEAL,
2005, p. 90).

Portanto, ser um alfabetizador consiste em ensinar, desenvolver nas criangas,
jovens e adultos, as habilidades para aquisicdo do processo de leitura e escrita,
compreender o que é leitura e escrita, proporcionando aos alunos o uso desta
habilidade, ensinando-os a tomar decisdes dentro da sociedade em que estédo
inseridos, pois de acordo com Smolka (2012), na perspectiva discursiva de
alfabetizacdo, a compreensao da linguagem €& constitutivamente social, historica e
singular, em que as experiéncias discursivas se formam e desenvolvem através de
uma interagao constante e continua.

Pensando neste cenario, o foco que se da na formagcao do professor-
alfabetizador necessita firmar-se n&o somente na abordagem tedrica que é
predominante e de grande validade, mas também contemplar as experiéncias
iniciais dos professores, valorizando a pratica, reconhecendo que as criangas tém
conhecimentos prévios que devem ser explorados, pois a professora alfabetizadora,
no exercicio da pratica docente “é portadora de uma teoria adquirida em seu curso
de formacao inicial e deveria mobilizar estes conhecimentos adquiridos para ensinar
a leitura e escrita aos seus educandos”. (PEREIRA, 2012, p.81)

Reconhecer o professor alfabetizador como capaz de teorizar sobre a sua

pratica “¢ um principio tedrico-epistemoldgico que alicerga a postura politica e que
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faz considerar a escola como um espaco de teoria em movimento permanente de
construgéo, desconstrugéo e reconstrugao” (GARCIA, 1998, p.26).

De acordo com o documento Programa de Formacdo para Professores
Alfabetizadores (BRASIL, 2001), o desafio que se apresenta no cenario da formagao
de professores alfabetizadores € a elaboracdo de uma politica de formacédo que os

estimule a realizag&o da pratica reflexiva e possibilite a esse profissional:

Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem
uma imagem positiva de si mesmos, orientando-se por esse
pressuposto; desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as
necessidades de aprendizagem dos alunos, acreditando que todos
sdo capazes de aprender; reconhecer-se como modelo de referéncia
para os alunos: como leitor, como usuario da escrita e como parceiro
durante as atividades; utilizar o conhecimento disponivel sobre os
processos de aprendizagem dos quais depende da alfabetizagéo,
para planejar as atividades de leitura e escrita; observar o
desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interacdes nas situagdes de parceria, para fazer intervencdes
pedagdgicas adequadas; planejar atividades de alfabetizagéo
desafiadoras, considerando o nivel de conhecimento real dos alunos;
formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais; selecionar diferentes
tipos de textos, que sejam apropriados para o trabalho; utilizar
instrumentos funcionais de registro de desempenho e da evolugdo
dos alunos, de planejamento e de documentagdo do trabalho
pedagdgica; responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relagéo
as aprendizagens dos alunos (BRASIL, 2001, p.17).

Percebe-se que a formacdo do professor alfabetizador € uma maneira de
rever os embasamentos que formam a pratica docente de quem sente ter a
responsabilidade de ensinar a ler e escrever, buscando uma pratica que possa ser
transformadora.

Pereira (2012), em sua pesquisa, mostra que as professoras alfabetizadoras
consideram necessario ter o conhecimento com o foco na apropriagdo da leitura e
escrita e de como usa-los socialmente, no dia-a-dia das criangas.

Pensando nesta postura de alfabetizar para intervir no mundo, apontamos a
visdo de alfabetizador firmada por Kramer (2010), onde apresenta o alfabetizador
como aquele que proporciona a construgcdo/aquisicdo da leitura e da escrita,
utilizando-se do cotidiano social e cultural, a fim de incentivar, motivar e fascinar a
crianga sobre a importancia que a leitura e a escrita tém em sua vida naquele

momento, e ndo somente para o futuro.
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Para que um professor alfabetizador estimule e incentive as criangas no
mundo da descoberta da leitura e escrita ele precisa entender como as criangas
aprendem e estar apta a desenvolver estratégias que possibilitem a crianga
aprender com significado.

De acordo com Morais (2010, p. 10), o docente alfabetizador assume um
papel fundamental no processo de apropriacdo da escrita, sendo necessaria “a
sistematizagdo dos conhecimentos linguisticos, psicolinguisticos e sociolinguisticos”
desenvolvendo situagdes significativas de ensino, proporcionando ao aluno uma
aprendizagem bem sucedida na aquisigéo da escrita.

Para Saviani (2005, p. 77), se estamos falando de ensino precisamos tratar
de quem ensina, e quem ensina deve ter “o dominio dos instrumentos de elaboragao
e sistematizacdo [...], ou seja, o professor alfabetizador deve conhecer as
especificidades da lingua escrita e estruturar um ensino que permita a aquisi¢cao e
apropriacado dos saberes relacionados a escrita.

Portanto, a rotina do professor alfabetizador “exige desde o dominio dos
conhecimentos gerais sobre o ensinar e o aprender, bem como requer saberes
especificos sobre o processo de aquisigdo da lingua escrita” (BRITO, 2006, p. 3).

Smolka (2012) explica que durante o momento de escritura, sdo muitos textos
produzidos, os quais nem todos s&o corrigidos pelo professor, sendo alguns
escolhidos, corrigidos para compor a coletanea da classe, em murais, e outros ficam
guardados na pasta sem corregao: “funcionam como registro de um momento no
seu processo de alfabetizacdo, como documento para avaliacao e futuras leituras e
comparagoes” (SMOLKA, 2012, p. 151).

Ainda segundo Smolka (2012) é através desse esforgco, nesse trabalho de
explicitagao de ideias por escrito para o outro, que as criangas vao experienciando e
apreendendo as normas de convengado, ou seja, vao apontando a necessidade e
delineando os parametros consensuais para leitura, sendo isto esclarecido aos pais
no inicio do processo de alfabetizagao.

Tedeschi (2007, p. 40) compartilha a mesma opinidao de Brito (2006), quando
diz que é necessaria uma “soélida formacdo do professor alfabetizador, que lhe
garanta conhecimentos teoricos consistentes, a fim de oferecer as criancgas,
oportunidades significativas de interagir com a linguagem e construir seus

conhecimentos acerca da leitura e escrita”.
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Mais ainda, Tedeschi (2007, p. 123) afirma que € preciso que o professor
responsavel em alfabetizar criangas pequenas, “conheca todo o processo de
construcéo da leitura e escrita, conhega o modo como as criangas aprendem esses
conteudos e saiba como ensinar’, sendo necessario ter o dominio de varios saberes.

Saberes estes que vao além do que sua formacgao inicial Ihe proporcionou,
tendo que descobrir novas estratégias para conseguir administrar o seu dia-a-dia em
sala de aula, além de ter que lidar com situagdes adversas como: sala de aulas
super lotadas, indisciplina, estrutura fisica precaria, baixos salarios, novas
atribuicdes (diarios, relatorios individuais dos alunos, avaliagdes externas), assuntos
esses tratados no primeiro capitulo sobre o trabalho docente.

Além disso, fica evidente que o trabalho do professor alfabetizador, para ser
bem sucedido, necessita ser quase que individualizado, pois as criangas, como
explicitado aqui, aprendem em ritmos diferentes no processo de aprendizagem da
escrita. Ora, ha que se questionar como é possivel que o professor alfabetizador dé
conta de alfabetizar dentro do tempo esperado considerando as condi¢cbes de
trabalho das quais goza, como salas de aula superlotadas e salarios baixos que os
obrigam a ampliar a jornada e, consequentemente, reduzem o tempo para pensar a
pratica.

Mesmo com essas condicoes adversas, o professor passa a ser
responsabilizado individualmente pelos resultados obtidos em relagdo a
aprendizagem do aluno.

Concluimos este capitulo com a declaracédo de Gatti (2012, p. 435), que
afirma que “o trabalho do professor ndo se esgota na escola: faz-se presente o
tempo todo, em cada dia dos professores, em tarefas externas a escola e em
preocupagdes que nao se trancam na saida da escola”, pois professor €, como
vimos aqui, especialmente o professor alfabetizador, € aquele que onde estiver
estara elaborando, criando novas estratégias para alcangar o melhor resultado com

seus alunos.
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3 - O TRABALHO DOCENTE E OS PROGRAMAS DE FORMAGAO CONTINUADA
DE PROFESSORES ALFABETIZADORES NO ESTADO DE SAO PAULO

Apos termos discutido sobre o trabalho docente, com suas novas atribuigdes
dentro e fora de sala de aula, e as especificidades do professor, buscaremos, neste
terceiro capitulo, apresentar e discutir alguns programas de formagdo continuada
voltados aos professores alfabetizadores ja realizados no estado de Sao Paulo,
examinando como o trabalho do professor alfabetizador € abordado por esses
programas.

Foram escolhidos os programas implementados no estado de Sdo Paulo por
ser o estado de origem da pesquisadora e pela facilidade de acesso a estes
materiais.

A escolha do periodo entre 2003 a 2014 se da por contemplar, nesse intervalo
de tempo, os programas mais recentes. Os programas e documentos estudados
serdo os seguintes: Profa (nome do programa em ambito nacional)- Letra e Vida
(como ficou conhecido apenas no estado de Sao Paulo); Programa Toda Criancga
Aprendendo — Programa de apoio a Leitura e Escrita (PRALER); Programa Pro6-
Letramento; Programa Ler e Escrever e o Programa Nacional de Alfabetizagéo pela
Idade Certa (PNAIC). Os documentos utilizados foram apresentados no quadro 1 na

introducao deste trabalho.

3.1. Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (Profa) — Letra e
Vida

Diante dos desafios colocados pelos resultados das avaliagdes do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB) e do Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA), o Governo Federal criou o Programa de Formagéo de
Professores Alfabetizadores (Profa) em 2001, também conhecido como Letra e Vida
no estado de Sao Paulo. Com o intuito de capacitar os professores alfabetizadores
para promover melhorias nas praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino da leitura
e escrita, esse programa foi realizado em parceria com as Secretarias Estaduais e

Municipais de Educacgao, implantado no Distrito Federal e em 18 estados brasileiros.
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O Programa foi oferecido aos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com o objetivo de formar docentes alfabetizadores numa concepgao
diferente da educacao tradicional, elaborando uma proposta baseada na teoria de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (psicogénese da lingua escrita — construtivismo),
que tinha como funcdo mostrar e demonstrar o0 que as criangas pensam sobre
escrita. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985), a crianga ja possui conhecimentos
cotidianos e estes se prolongam quando entra na escola, ou seja, a alfabetizacao se
da antes do ingresso escolar e a partir deste ocorre o maior desenvolvimento. O

Programa Letra e Vida é definido como:

O Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores ¢ um
curso destinado a professores que ensinam a ler e escrever no
Ensino Fundamental, envolvendo criangas, jovens e adultos. O curso
estd aberto também a outros profissionais da educacdo que
pretendam aprofundar seus conhecimentos sobre o ensino da leitura
e da escrita (BRASIL, 2001, p.20).

Os objetivos do Programa visavam:

Melhorar significativamente os resultados da alfabetizacdo no
sistema de ensino estadual, tanto quantitativamente quanto
qualitativamente; Contribuir para uma mudanca de paradigma no que
se refere tanto a didatica da alfabetizagdo quanto & metodologia de
formacgao dos professores; Contribuir para que se formem, na base
do sistema estadual de educacao, quadros estaveis de profissionais
capazes de desenvolver a formacido continuada de professores
alfabetizadores; Contribuir para que tanto as diretorias de ensino,
quanto as unidades escolares sintam-se responsaveis pela
aprendizagem de todos os seus alunos; Favorecer a ampliacdo do
universo cultural dos formadores e dos professores -cursistas,
principalmente no que se refere ao seu letramento (BRASIL, 2001, p.
22).

Os objetivos do programa neste momento sdo claros e nos da a visao do que
se pretende: em primeiro lugar, melhorar as notas das avaliagbes externas e, em
segundo plano, realizar uma mudanca de paradigma em relacdo a didatica e
metodologia utilizada na alfabetizacdo. Neste sentido pode-se perguntar: Nao
deveria ser o contrario? Primeiramente definir qual a proposta pedagdgica que sera
desenvolvida, capacitar os professores para depois se preocuparam com as notas

das avaliagdes externas?
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Apos assinar o Termo de Cooperacado Técnica, as escolas que aderiam ao
programa recebiam da Secretaria do Ensino Fundamental (SEF) e do MEC o kit de
materiais escritos e videograficos composto por 30 programas de video, trés Guias
do Formador, trés Coletaneas de Textos, um Documento de Apresentagao, um Guia
de Orientagbes Metodologicas Gerais, um Catalogo de Resenhas e um Fichario
(BRASIL, 2001).

A SEF/MEC enuncia que € “[...] interagindo com textos reais, mesmo que nao
se saiba ler convencionalmente, que se aprende a ler diferentes tipos de texto e sua
respectiva linguagem” (BRASIL, 2001, p. 216).

Os documentos do Profa (BRASIL, 2002) apresentam que a interacédo do
aluno que esta se apropriando da alfabetizacdo com o texto, se da tanto em sua
forma natural quanto subjetiva, proporcionando a aprendizagem da leitura, isso se
justifica pela crenga de que o ensino deve levar os alunos a serem autbnomos, pois

para haver real aprendizagem os alunos necessitam

[...] atuarem de forma autbnoma ndo apenas na compreensio, no
dominio ou na interiorizacdo dos conteudos, procedimentais ou
atitudinais, como também na definicdo de objetivos, no planejamento
das acgdes que lhe permitem alcanca-los e em sua realizagdo e
controle. Enfim, em tudo o que envolve ter adquirido estratégias
metacognitivas que possibilitem a auto direcdo e auto regulagcédo do
processo de aprendizagem. Havera que promover o trabalho
independente através de situagbes em que possam se atualizar e
utilizar autonomamente os conhecimentos construidos, assegurando
a atividade construtiva do aluno e sua autonomia, a fim de que possa
aprender por si mesmo (BRASIL, 2002, p. 119).

Tomando o aluno como um sujeito ativo que aprende a ler a partir da
interacdo com o texto, colocando em segundo plano a mediagdo do professor no
processo de aprendizagem da leitura, os documentos do Profa destacam que, para
esse aluno ler textos é preciso “[...] utilizar simultaneamente estratégias de leitura
que implicam decodificacdo, selecao, antecipacdo, inferéncia e verificagcao”
(BRASIL, 2001 a, p.17) e que nao cabe ao professor alfabetizador “[...] ensinar os
alunos as estratégias de leitura, pois eles aprenderdo essas estratégias e farao uso
delas a medida que interagirem com a leitura [...]" (BRASIL, 2001b, p.17).

O professor alfabetizador precisa dominar varios saberes especificos sobre
alfabetizacdo que, de acordo com Leal (2005, p. 90), seriam: “conhecer o processo

de ensino-aprendizagem; saber quais as hipoteses que os alunos elaboram; as
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estratégias de aprendizagem sobre o funcionamento da lingua; os tipos de
intervencgao didatica a serem utilizados; entre outros”.

Fica evidente que a perspectiva de alfabetizagao utilizada no programa é
construtivista e a concepcado baseada nas ideias de Ferreiro e Teberosky. Costa
(2004), ao estudar o Profa, apresenta em sua monografia de conclusédo de
especializagdo, que o mesmo tem se constituido em um programa de educagéo
compensatéria do MEC, fundamentado na teoria construtivista e mais, que o
programa nao contemplou as diversas areas de conhecimento fundamentais para a
formacdo do professor alfabetizador. Além disso, esse programa, de acordo com
Costa (2004, p. 56), refutou “[...] o carater sdcio historico e cultural do processo
educativo, contribuindo com o processo de alienacdao dos professores e alunos.
Alienacao esta que faz com que os professores fiquem confusos em relacéo a que
teoria ira utilizar acarretando o sentimento de incapacidade, falta de confianga no
trabalho realizado.

Isso pode ser observado também em Brussio e Brussio (2006), que afirmam
que o Profa tinha como objetivo instrumentalizar os professores a realizar o trabalho
pedagogico de acordo com a teoria proposta pelo programa — construtivista, mas o
resultado n&o foi o esperado, ndo houve mudangas na pratica pedagogica, mas sim
um desconforto entre os professores, pois acabaram abandonando as praticas de
ensino tidas como tradicionais e como resultado ndo compreenderam como era
possivel alfabetizar com textos, sentindo-se incapazes de lecionar.

De forma semelhante, Becalli (2009), em seus estudos, afirma que o Profa
destaca a importancia dos professores apresentarem as criancas formas
diferenciadas de géneros textuais para leitura no inicio da alfabetizacdo e aponta
que a mediacdo do professor dentro do processo de ensino e aprendizagem da
leitura vem em segundo plano.

Oliveira (2004, p. 69), ao estudar o Profa, constatou que o mesmo foi
apresentado com “[...] promessas de mudangas substanciais na pratica docente e,
consequentemente, resultados mais contundentes em termos de aprendizagem dos
alunos”, mas por se constituir um pacote pronto de treinamento idealizado pelas
agdes governamentais para ser aplicado nas classes de alfabetizagdo, ndo garantiu
o direito de professores exporem seus interesses e necessidades, para poderem
elaborar um programa de formagao continuada que, de fato, servisse de auxilio na

pratica pedagdgica.
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Os professores passam a ser meros executores de uma nova estrutura de
aprendizagem que nao conheciam, ndo estando preparados para tantas alteragdes,
acabam apenas ensinando o que ja esta proposto nos materiais elaborados pelo
MEC, demonstrando inseguranga em relacdo ao que realmente estdo ensinando,
gerando em alguns professores a culpabilizagdo por ndo alcangar o que estava
programado. De acordo com Lima e Rigolon (2013), € possivel identificar que os
programas de formagdo continuada se apresentam como mais um tensor do
trabalho docente.

Souza (1999), afirma que as reformas propostas de fora da escola instigam os
professores a abandonarem os conteudos e formas de ensinar que dominavam e
passarem a usar o novo, que na maioria das vezes € explicado apenas como se faz,
deixando de lado o esclarecimento das duvidas e futuras intervengdes necessarias
aos professores, levando-os a se culparem por n&do terem atingido o esperado,
programado.

Percebe-se neste contexto que a definicho de uma pratica pedagdgica
determinada pelos cursos de formacao continuada destinada aos docentes se torna
uma tensdo a mais no trabalho docente, demonstrado através dos resultados das
avaliagdes externas que atribuem ao professor a responsabilidade exclusiva pelos
resultados alcangados, apesar de terem “perdido progressivamente a capacidade de
decidir qual sera o resultado de seu trabalho” (ENGUITA, 1991, p. 48).

Rigolon (2013, p. 180), em sua tese de doutorado, observa que a concepgao
de formacgao continuada é compreendida ndo como um direito dos professores “mas
como um processo de preenchimento das lacunas advindas de uma formacao inicial
tida como precaria e insuficiente”.Formagdo essa que o0s organizadores dos
programas de formacao continuada imaginam ser preenchida com os programas
organizados, elaborados por eles, sem nenhuma participagdo dos professores na
preparagao destes programas, sem ser considerada a experiéncia do professor que
estara participando destes programas.

Ja Hernandes (2008), em sua tese de doutorado intitulada “Formacéo de
professores alfabetizadores: os efeitos do programa Letra e Vida em escolas da
regido de Assis”, obteve como resultado o reconhecimento dos professores de que o
Programa Letra e Vida contribuiu para o processo de aprendizagem em relagao a
escrita dos alunos mas, por outro lado, apontou a carga horaria do programa como

insuficiente, ou seja, o tempo destinado a formagédo destes profissionais é
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prejudicado em virtude de que o que se espera neste momento é o preparo desses
alunos para as provas externas que serao realizadas, com a expectativa de se ter

um resultado positivo.

3.2. Programa Toda Crianga Aprendendo — Programa de apoio a Leitura e
Escrita (PRALER)

Em junho de 2003 é langado o Programa “Toda Crianga Aprendendo”
(BRASIL, 2003), tendo como objetivo imediato reduzir a metade, em todo o Brasil, os
indices de desempenho critico, considerado como sendo as notas abaixo da média
nas avaliacbes externas, entre criangas que concluiam os quatro anos iniciais do
ensino fundamental.

O documento do Programa destaca quatro linhas prioritarias de agoes:
implantar a Politica Nacional de Valorizagdo e Formagao de Professores; ampliar o
atendimento escolar, incluindo as criangas de seis anos no ensino fundamental;
apoiar a construcdo de Sistemas Estaduais de Avaliagdo da Educacgao Basica, e
instituir programas de apoio ao letramento. (BRASIL, 2003).

O PRALER era uma iniciativa do MEC, em consonéncia com as politicas
educacionais de investimento no processo de alfabetizagdo no inicio da
escolarizagdo. Esse programa visava dinamizar o processo educacional relativo a
aquisicdo e aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna. O Programa
também busca resgatar e valorizar as experiéncias e os saberes do professor, assim
como promover a reflexdo sobre a agdo educativa, de forma que ele seja sujeito do
processo educacional sob sua responsabilidade.

Responsabilidade esta que sera cobrada em virtude das notas que serdo
obtidas nas proximas avaliacbes externas, sendo o professor responsabilizado e
culpabilizado por ter que dar conta ndo somente do conteudo em sala de aula e sim
dos conflitos que surgem dentro da sala de aula, exercendo muitas vezes fungdes
de psicélogos, conselheiros, fungdes estas as quais ndo se sente preparado para
realizar.

Sobre isso, Cunha (1999) ja sinalizava em suas pesquisas que se espera do

atual professor uma competéncia relacionada as novas demandas relacionadas as
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novas tecnologias, prevengao as drogas, educagao sexual e mais, que participe dos
conselhos escolares.

A proposta pedagogica do PRALER privilegia o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica do sistema da lingua (a correspondéncia fonema-grafema) e
a construcido de procedimentos mais amplos de leitura, a partir do convivio intenso
dos alunos com textos de diversos géneros (BRASIL, 2003). Esta proposta,foi
embasada em um dos métodos considerados classicos, o método fonico, criticado
por alguns tedricos, mas bem conceituado por outros.

O propdsito do Programa — Toda Crianga Aprendendo “é fazer com que a
trajetéria escolar seja, para todos, uma efetiva oportunidade de aprender, uma
histéria de éxito das grandes maiorias na aventura do conhecimento e na formagao
da cidadania” (BRASIL, 2003, p.13).

Realmente uma aventura, pois para a formacao da cidadania sao necessarias
mudangas no contexto geral de educagéo e a valorizagdo dos professores, pois o
documento deixa claro que € no professor que se colocam todas as expectativas de
mudanc¢a na educagao, mas nada se tem feito em relagdo as suas condigbes de
trabalho e salarios, foi apenas prometido conforme podemos ver na citacdo do
documento do programa, onde o MEC assume o desafio de criar condi¢des para o
exercicio pleno da cidadania “priorizando a valorizagao docente por reconhecer que
o professor, na boniteza de seu trabalho cotidiano, criativo e ousado, é o grande
agente das mudancas de que a educacao e a sociedade brasileira necessitam”
(BRASIL 2013, p. 13).

De acordo com Cristovam Buarque, Ministro da Educacao da época:

O programa “Toda Crianga Aprendendo” sustenta-se na crenca de
que o futuro do Brasil depende de uma revolugdo na educacao que
garanta, as grandes maiorias, 0 acesso ao conhecimento e a cultura
de nossa época. Tudo faremos para que a igualdade de
oportunidades educacionais transforme-se em tema cotidiano de
debates e venha a ser uma meta inscrita no coracdo de todos os
brasileiros. Essa mudanga tem como agentes principais as
professoras e professores brasileiros (BRASIL, 2003, p. 5).

Assim, os professores sdo apresentados como sendo o0s principais
responsaveis pela melhoria dos indices de alfabetizacdo e pela mudanca na
educagao como um todo. Essa responsabilizagdo quase sempre gera mais trabalho

e mais responsabilidades para os professores, incluindo na educagdo o mesmo
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ritmo imposto no mercado de trabalho, conforme citado por Ball (2005), sobre a
performatividade, ou seja, mais atribuicbes como forma de controle do trabalho do
professor.

Além das formas de controle, segundo Hargreaves (1998), fica claro que
esses programas estimulam uma postura de culpa e autorresponsabilizagdo por
parte dos docentes, o que contribui cada vez mais para a intensificacdo e
autointensificacdo do trabalho docente, levando o professor a assumir mais
responsabilidades.

Apesar disso, o documento do Programa relata que a inclusdo educacional
com qualidade, que sintetiza escola de qualidade para todos, s6 sera consolidada
com a valorizagdo permanente dos profissionais da educagao, pois reconhece a
urgéncia da implantagao de uma politica nacional de valorizagéo, formacgao inicial e
continuada dos profissionais de educacao.

Valorizagcdo esta que vem sendo realizada através de mais atribuicbes
solicitadas aos professores em virtude das novas tecnologias implantadas, o que
leva o professor a ter que preencher relatérios online e diarios dos alunos, alimentar
o sistema da escola com os dados académicos dos alunos, tudo isto acaba sendo
nao uma valorizagdo, mas sim mais uma precarizagao e intensificacdo do trabalho
docente, pois atividades como estas acabam sendo realizadas fora do horario de

trabalho na escola, ocupando o tempo de lazer e familiar destes professores.

3.3. Programa Pré-Letramento

Em 2005, um novo Programa € criado com a intencao de elevar os indices
nas avaliagdes nacionais, o Pro-letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da
Educacéo, tendo também como motivadores o baixo indice dos alunos nas provas
nacionais e a criagdo da Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores de
Educacgao Basica.

O Programa é realizado pelo MEC, por meio da Secretaria de Educacao
Basica (SEB) e da Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED), em parceria com
universidades que integram a Rede Nacional de Formacédo Continuada dos
Professores e com adesdo das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao,
mediante o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), considerado instrumento fundamental

para a melhoria do IDEB.
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De acordo com o manual do MEC sobre o Pré-Letramento (BRASIL, 2012), os

objetivos sdo os seguintes:

Oferecer suporte a acado pedagogica dos professores dos anos ou
séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a
qualidade de ensino e da aprendizagem de lingua portuguesa e
matematica; Propor situacdes que incentivem a reflexdo e a
construgdo do conhecimento como processo continuo de formacao
docente; Desenvolver conhecimentos que possibiltem a
compreensdo da matematica e da linguagem de seus processos de
ensino e aprendizagem; desencadear agdes de formacgao continuada
em rede, envolvendo universidades, Secretarias de Educacdo e
Escolas Publicas das Redes de Ensino (BRASIL, 2012, p. 1).

Neste Programa, os professores receberam a formagao pedagogica baseada
na perspectiva do letramento por ser considerada a mais adequada e produtiva, pois
de acordo com os documentos do Programa, o desafio que se coloca “é o de
consolidar alfabetizagdo e letramento, assegurando aos alunos a apropriagdo do
sistema alfabético-ortografico e condi¢gdes possibilitadoras do uso da lingua nas
praticas sociais de leitura e escrita” (BRASIL, 2012, p. 13). Um diferencial que pode
ser visto na elaboragdo deste Programa é que as universidades tem o papel de
contribuir com as pesquisas desenvolvidas sobre o assunto, com a intengdo de
ajudar em todo o processo de alfabetizagao, mas ainda deixam a desejar em relagéo
a opiniao dos professores e suas experiéncias em sala de aula para poderem saber
o que funciona e o que nao funciona no dia-a-dia; o professor, em mais um
Programa, € um mero executor, apenas um personagem em todo este contexto, que
executa o que foi proposto pelo governo, se tornando um sujeito impossibilitado de
agir sobre sua propria pratica.

O processo formativo do Programa Pro-Letramento, conforme informa o Guia
Geral do Pro-Letramento, € constituido de seis etapas:

1 - Apresentacido do programa, momento em que os Secretarios de
Educacdo e Coordenadores entram em contato com a dindmica do
Pro-Letramento; 2- Selecdo dos orientadores de estudos, que
devem ser escolhidos mediante sele¢cdo publica que considere o
curriculo, experiéncia e habilidade didatica entre outros requisitos; 3-
Adesao, se refere ao periodo em que o Secretario de Educacao
adere ao Programa pelo Plano de Desenvolvimento da Educacéao
(PDE) Interativo e assume o0s compromissos indicados na
Resolugdo do programa; 4- Formagao dos orientadores de estudo,
curso com duracdo de 180h, com formacéo inicial, seminarios de
acompanhamento de 28h divididas em trés dias e meio de encontro
e o seminario de avaliagao do programa, com carga horaria de 24h,
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sendo divididas em trés dias de encontro; 5- Formagao dos cursistas
dividida em 84h presenciais e 36h a distancia, totalizando 120h; 6-
Revezamento, apds a realizagdo da etapa anterior ha revezamento
de areas entre os professores cursistas, os que fizeram o curso de
Matematica participam também do curso de alfabetizacdo e vice-
versa, contribuindo para que se desenvolva nas escolas a cultura de
formagdo continuada, que é um dos objetivos do Pro-Letramento.
(BRASIL, 2012)

Podemos analisar que o Programa esta estruturado de maneira que os
professores apenas participam dele, em nenhum momento, de sua elaboragdo. O
Programa precisa ser rapido em relagdo ao periodo de duragéo, pois os resultados
nas avaliagdes precisam melhorar; uma parte do Programa € realizada a distancia
através de orientadores de estudo (que na maioria das vezes sao colegas de
trabalho dos professores, os quais muitas vezes nao conseguem tempo para
preparar o material que devera ser ministrado na proxima aula), gerando uma
intensificagao do trabalho docente, conforme evidenciado por Luz (2011).

O material do Pro-Letramento foi elaborado por dez universidades e é dividido
em dois volumes: “Alfabetizagdo e Linguagem e Matematica”. O volume de
“‘Alfabetizacdo e Linguagem” esta dividido em oito fasciculos, nos quais s&o
abordados os seguintes temas: Capacidades linguisticas de alfabetizacdo e
avaliacao; Alfabetizagao e letramento: questdes sobre avaliagdo; A organizacao do
tempo pedagogico e o planejamento de ensino; Organizagdo e uso da biblioteca
escolar e das salas de materiais; O ludico na sala de aula: projetos e jogos; O livro
didatico em sala de aula: algumas reflexbes; Modos de falar/Modos de escrever;
Fasciculo complementar. Cada fasciculo deve ser estudado pelos professores em
trés encontros de quatro horas semanais. (BRASIL, 2012),

De acordo com Luz (2011), no artigo intitulado “A repercussdo do Programa
Pré-Letramento no trabalho de professores de escolas publicas: uma analise
preliminar’,a contribuicio do Programa Pro-Letramento para atuagcdo dos
professores cursistas € limitada, pois ndo vem acompanhada de uma politica de
valorizagdo do professor e a formagado tedrica ndo se constitui para além das
paredes da escola, individualizando o processo de formacdo, ndo provocando
mudangas que possam ser consideradas significativas no processo de formagao

continuada dos professores.
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Em sua pesquisa sobre o Pré-letramento, Luz (2011) esclarece que todas os
docentes que participaram da pesquisa trabalham em mais de uma turma, o que
confirma que o trabalho docente vem se precarizando e intensificando cada vez
mais, no sentido de que os professores estdo tendo que assumir mais turmas ou
trabalhar em mais de um turno para obter um salario mais significativo na renda
familiar, além de precisarem participar de cursos de formacao continuada.

Um dado importante que Luz (2011) revelou em entrevistas com professoras
que participaram do Programa foi a declaragdo que o Pro-letramento néao
acrescentou em nada na sua formacdo académica e que nada foi mencionado por
parte do governo sobre as melhores condi¢gdes de trabalho e remuneragdo. Essas
melhorias sdo assuntos citados apenas na elaboragdo dos Programas, mas nenhum
deles foi colocado em pratica.

Luz (2011) ainda destaca que os professores cursistas do Pro-letramento
relataram que o Programa l|hes trouxe novas atribuicbes, ampliando as horas
trabalhadas e exigindo deles o dominio de novas metodologias. Assim, percebe-se
que se tém acirrado o processo de intensificagdo do trabalho docente que, por sua
vez, também contribui para uma formacdo continuada precaria, pois ndo sobra
tempo para se dedicarem a formacgao de forma satisfatoria, como destaca Luz (2011,
p. 14): “[...] por conta de tantas atribuigbes destinadas a esses profissionais acaba
se desenvolvendo de forma aligeirada”.

Apple (1998), ja sinalizava sobre a falta de tempo enfrentada pelos
professores no cotidiano de seu trabalho, alertando que esses profissionais, muitas
vezes, ndo conseguem tomar um cafezinho, ndo batem papo com os colegas no
intervalo, devido as muitas atribuicdes recebidas, as quais s&o realizadas nestes
pequenos momentos de intervalo na intengdo de levar menos servigco para casa.
Assim, o mesmo autor alerta que a intensificacdo interfere na autonomia e na vida
social dos professores.

Autonomia esta citada, mas que na pratica, no cotidiano, o que os materiais
trazem sao apenas conceitos, procedimentos prontos, para serem executados pelos
professores como definido pelo MEC (2012) na introdugéo do livro Pré-Letramento —
Alfabetizagdo e Linguagem, onde destaca que o texto pretende oferecer material
para estudo e aprofundamento sobre alfabetizagcao e instrumento de organizacédo do
processo de ensino aprendizagem e a selegdo de procedimentos para o

desenvolvimento do aluno.
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Neste contexto, onde esta a autonomia do professor em poder sugerir qual o
conteudo a ser trabalhado? Dentro dos Programas, a voz do professor ficou no
esquecimento, ndo sendo sujeito de sua propria pratica, mas sim, um executor de

prescrigdes.

3.4. Programa Ler e Escrever

O Programa Ler e Escrever surgiu no estado de Sao Paulo com o langamento
do Plano Estadual de Educacgdo, em 2007. Este plano tragcava dez metas para a

educacao paulista, que deveriam ser alcancadas até 2010. Sao elas:

1- Todos os alunos de oito anos plenamente alfabetizados; 2-
Reducéo de 50% das taxas de reprovagao da 8?2 série; 3- Reducéao
de 50% das taxas de reprovagao do Ensino Médio; 4- Implantacao de
programas de recuperacao de aprendizagem nas séries finais de
todos os ciclos (2%, 4% e a 82 séries do Ensino Fundamental e a 32
série do Ensino Médio); 5- Aumento de 10% nos indices de
desempenho dos ensinos fundamental e médio nas avaliacbes
nacionais e estaduais; 6- Atendimento de 100% da demanda de
jovens e adultos de Ensino Médio com oferta diversificada de
curriculo profissionalizante; 7- Implementacao do ensino fundamental
de 9 anos, em colaboragdo com o0s municipios, com prioridade a
municipalizagdo das series iniciais (12 a 42 séries); 8- Utilizagdo da
estrutura de tecnologia da informagido e Rede do Saber para
programa de formacao continuada de professores integrada em
todas as 5.300 escolas em foco nos resultados das avaliagdes;
estrutura de apoio a formacdo a ao trabalho dos coordenadores
pedagogicos e supervisores para reforcar o monitoramento das
escolas e apoiar o trabalho do professor em sala de aula em todas as
Diretorias de Ensino; programa de capacitacdo dos dirigentes de
ensino e diretores de escolas com foco na eficiéncia da gestado
administrativa e pedagogica do sistema; 9 — Descentralizacdo e ou
municipalizagdo do programa de alimentagdo escolar nos 30
municipios ainda centralizados; 10- Programa de obras e
infraestrutura fisica das escolas (SAO PAULO, SEE-SP, 2007).

O Programa Ler e Escrever € mais um Programa introduzido com a intengao
de melhorar os indices dos alunos nas avaliacbes externas, realizado em um curto
prazo, nao sendo possivel nem avaliar o programa anterior e ja introduzindo outro
programa com a participagao dos professores do ciclo I.

A opcgao por este Programa pautou-se em um diagndstico feito ao longo de
2005 por equipes da Secretaria de Educacado do Estado de Sao Paulo (SEE-SP) e

revelaram que 12% dos alunos (10 mil) sdo repetentes ao final do Ciclo I, além de
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pesquisas por amostragem realizadas pelo SAEB em 2003, que demonstraram que
cerca de 30% dos alunos de 3° ano ndo sabem ler convencionalmente (SAO
PAULO, 2006).

A Secretaria institui o Programa Ler e Escrever (SAO PAULO, 2007) tendo
como objetivos:

[...] | — alfabetizar, até 2010, a todos os alunos com idade de até oito
anos do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino; Il —
recuperar a aprendizagem da leitura e escrita dos alunos de todas as
séries do Ciclo | do Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2007).

Sobre o objetivo estabelecido pelo Programa Ler e Escrever de alfabetizar,
até 2010, todos os alunos até os oito anos de idade matriculados no Ensino
Fundamental da Rede Estadual, as autoras Almeida e Tassoni (2013, p. 7)
apresentam em artigo intitulado “Entre cursos e discursos: o discurso politico de
formacao de professores alfabetizadores no Programa Ler e Escrever no Estado de
Sao Paulo e a busca da escola de qualidade”, apresentado na 362 Reuniao Nacional
da ANPED, “[...] que esta meta néao foi atingida, uma vez que no ano de 2012 iniciou-
se 0 Programa Alfabetizagdo na Idade Certa que possui a mesma meta”.As autoras
comentam que as estratégias utilizadas n&o foram satisfatorias para atingir o
objetivo, pois apresentavam metas muito ambiciosas.

Segundo Valiengo (2012, p. 95) o Programa Ler e Escrever foi criado tendo
como parametro a mesma base tedrica do Programa Letra e Vida, que propunha
situagdes “de aprendizagem consideradas ideais para o bom desempenho do aluno,
situacbes estas organizadas nos materiais do Ler e Escrever destinados ao
professor”, articulando as ideias dos dois programas, buscando uma mudanga de
paradigma.

Que mudanca de paradigma seria esta? Para que realmente acontega uma
mudanga de paradigmas € necessario o envolvimento de todas as pessoas que
fazem parte do processo de educacao, acontecendo mudangas significativas na
estrutura geral de toda educacao.

O Programa Ler e Escrever é instituido através da Resolucédo 89, de 19 de
dezembro de 2007, que dispde sobre a fungao gratificada de Professor Coordenador
(PC) dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que o PC passa a ter mais
responsabilidades, além das que ja compunham seu cargo. No Programa Ler e

Escrever o PC é chamado de “parceiro experiente” do professor, onde &
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caracterizado como mais um sujeito para poder fortalecer a politica de culpabilizagéo
individual, informacao esta esclarecida nos estudos de Almeida (2014, p. 172), que
relata que os documentos analisados em sua pesquisa “apontam diretamente a
responsabilizagcdo pela chamada ‘melhoria de qualidade’ nos ombros do PC” -
qualidade entendida como um aumento consideravel nos indices das avaliagbes em
larga escala, ou seja, mais uma pessoa responsavel para cobrar do professor, mais
uma forma de controle.

A pesquisa de doutorado realizada por Rigolon (2013), que estudou o
Programa Ler e Escrever, explica que com a criagdo do trio gestor3, percebeu-se
que surge uma aproximagao intencional no ambiente de trabalho do professor
alfabetizador com a finalidade de implantar instrumentos de controle, por meio da
reorganizagao dos planejamentos, pressionando os professores para que alcancem
as metas propostas, desta forma, padronizando seu trabalho.

Almeida (2014) esclarece que a alteragdo no papel do PC se da através de
resolugdes publicadas em 2007, onde passa a fazer parte das questdes da sala de
aula, se tornando responsavel pelas notas de avaliagdo em larga escala e pelo
processo de aprendizagem dos alunos.

Juntamente com o Programa Ler e Escrever € langado o Projeto Bolsa Escola
Publica e Universidade na Alfabetizagcdo (BEPA), que prevé a atuacéo de estudantes
universitarios nas classes de alfabetizagdo da rede publica estadual, para auxiliar os
professores na alfabetizacdo dos alunos, sendo estes alunos dos cursos de
Pedagogia e Letras, a partir do primeiro semestre de curso. Os alunos participantes
do Programa precisam ter disponibilidade de 4 (quatro) horas diarias, de segunda a
sexta-feira, para atuar como auxiliar do professor regente, colaborando na
alfabetizacdo dos alunos das escolas publicas estaduais; ter disponibilidade para
participar de duas reunides presenciais por més (cada uma com duas horas de
duragédo) com um Professor Orientador na Faculdade e disponibilidade para realizar
as atividades de Educacdo a Distancia (EAD) disponibilizadas pelo Professor
Orientador no Moodle* BEPA.

Os projetos acima destacados foram criados com a intengdo de auxiliar os

professores em suas atividades cotidianas em sala de aula, mas o Guia de

® Trio gestor: Descrito na Resolugdo SE n° 86 de 19 de dezembro de 2007 (SAO PAULO, 2007),
sendo o trio gestor formado por diretores, supervisores e assistentes técnicos pedagoégicos (ATP).
*Moodle — E um sistema, software de gerenciamento de aprendizagem de cédigo aberto, onde varias
pessoas tém acesso a conteudos relacionados a sua fungao dentro do programa.
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Planejamento e Orientagdes Didaticas do Programa Ler e Escrever tem um objetivo
a mais, o de explicar qual o real motivo da inclusdo deste projeto no 1° do Ensino
Fundamental | (SAO PAULO, 2011):

Ao incluir o 1° ano no Ler e Escrever estamos dando um importante
passo na melhoria do processo de alfabetizacdo. Sabemos que, para
as criangas pequenas, participar das praticas sociais de leitura e
escrita, conviver com leituras, livros, histérias, revistas, informacoes,
num ambiente estimulante e convidativo, ndo “apressa’ a
aprendizagem da leitura e escrita, e sim, torna-o mais facil e natural
(SAO PAULO, 2011, p. 8).

O Guia do Programa Ler e Escrever (SAO PAULO, 2011) deixa claro que a
crianca do 1° ano deve ter garantido seu direito a educagdo em ambiente proprio,
com rotinas adequadas que possibilitem a construgdo de conhecimentos,
considerando as habilidades desta faixa etaria, integrando o cuidar e o educar. A
unidade escolar devera assegurar um trabalho pedagogico que envolva experiéncias
em diferentes linguagens e expressodes, buscando uma metodologia que favorega o
desenvolvimento social, afetivo e cognitivo das criangas.

O desafio para este Programa é grande, pretende-se a formacgao de alunos
leitores e escritores, sendo que aprender a ler e escrever na escola € uma condi¢cao
indispensavel para que os alunos tenham sucesso tanto na escola como em sua
futura profissdo, pois segundo a Diretoria de Orientagdo Técnica (DOT) (SAO
PAULO, 2006, p.180) “é condicdo essencial para que possam atuar como cidadaos,
e, assim, ter acesso a cultura letrada e usufruir plenamente dela nas condigdes de
trabalho, de lazer e na resolugao de questdes do seu cotidiano”.

O Programa Ler e Escrever (SAO PAULO, 2011) parte da concepgdo de
aprendizagem que pressupde que o conhecimento ndo é concebido como uma copia
do real e assimilado pela relacédo direta do sujeito com o objeto do conhecimento,
mas produto de uma atividade mental por parte de quem aprende que organiza e
integra informacgdes e novos conhecimentos aos ja existentes, construindo relagbes
entre eles. Este Programa alicerga sua proposta na concepg¢ao construtivista de
alfabetizacao, utilizando a perspectiva do letramento.

O guia do Programa Ler e Escrever (BRASIL, 2011) destaca ser interessante
que o professor, em sua rotina semanal, reserve momentos para atividades como a
leitura de contos; atividades envolvendo nome dos alunos; atividades envolvendo a

escrita de proprio punho pelos alunos onde poderao refletir sobre o sistema
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alfabético; atividades envolvendo a leitura dos alunos; e atividades de producéo de
textos a partir do ditado para o professor.

Dentro do Programa Ler e Escrever, foi criado também “O guia para o
Planejamento do Professor Alfabetizador” (SAO PAULO, 2006, p. 20), com o
objetivo de ajuda-lo a elaborar um planejamento que “envolva praticas sociais de
leitura e escrita e, a0 mesmo tempo, permita o desenvolvimento de um trabalho
sistematico e pontual com as questdes relacionadas a alfabetizagao inicial”. Nesse
planejamento, as atividades seriam realizadas por meio de modalidades
organizativas, sendo divididos entre atividades permanentes, sequéncia de
atividades e projetos didaticos, pois o préprio guia apresenta os modelos, objetivos,
encaminhamento, intervencdo e mais, disponibiliza as expectativas de
aprendizagem a serem abordadas, gerindo o tempo das atividades em sala de aula.

De acordo com Maria José Vieira Feres (BRASIL, 2003), ex-secretaria da
Educacao Fundamental, faz-se necessario empenhar nossa mente e nossas agoes
para o reconhecimento publico do papel primordial do professor. Ora, € evidente que
para que um programa seja bem executado faz-se necessaria a valorizagao dos
envolvidos infelizmente no Brasil ainda ocorre uma grande desigualdade nos
salarios recebidos pelos professores.

Almeida (2014, p. 171), ao tratar dos programas de formac&o continuada de
professores e, entre eles, o Ler e Escrever, esclarece que as formagdes ocorrem na
“perspectiva de ‘passar’ praticas desejaveis, que serao eficientes para que os alunos
tenham um bom desempenho nas avaliagdes em larga escala e, desta forma, fique
assegurada a qualidade da escola”, ndo levando em consideragdo o que o aluno
aprende.

Neste contexto fica evidenciada a preocupacédo apenas com as notas que o0s
alunos irdo apresentar e ndo com o que estd sendo ensinado. Nesse sentido,
Hypolito (1991) ja afirmava que o professorado vive numa escola fragmentada,
onde:

A divisdo do trabalho, a introducédo dos especialistas, a separacgéo
entre os atos de conceber e executar, a diminuicdo do controle sobre
0 processo pedagogico, a influéncia cada vez menor sobre os
conteudos e métodos de ensino, enfim, a forma como o trabalho esta
organizado na escola evidencia o cotidiano que o professor enfrenta
(HYPOLITO, 1991, p. 14).
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Segundo Hypdlito et al. (2009), esse cotidiano gera intensificagdo, levando o
docente a realizar um trabalho individual, isolado, sem ter a oportunidade de trocar
ideias, estratégias que apresentaram resultados positivos e até mesmo poder
compartilhar suas angustias com os colegas de trabalho, pois durante o tempo em
que esta dentro da escola suas atividades estdo totalmente voltadas a questao do
ensino.

Ensino este que ja vem pronto, sendo o professor visto como um mero
executor do que o governo quer que se ensine, com a finalidade de melhorar o
desempenho nas avaliagbes externas, gerando o processo de intensificagdo e

autointensificagao do trabalho docente.

3.5. Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC)

Reforgando o que ja vinha sendo sinalizado pelo PDE, é langado o Decreto n°
7.084 de 2010, que institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). O compromisso do PNAIC seria o de alfabetizar criangas até, no maximo,
oito anos de idade ao final do ciclo de alfabetizagdo, sendo colocado em pratica em
2012, tendo como metodologia ag¢des voltadas para a formagao de professores,
distribuicdo de materiais, avaliagbes sistematicas e mobilizagdo social em prol da
alfabetizacao.

O Jornal letra A, de margo/abril de 2014, traz os dados do censo de 2010,
mostrando que ainda 15,2% das criangas brasileiras em idade de até oito anos de
idade ainda n&o sabiam ler e escrever. (JORNAL LETRA A, 2014, p. 8).

Dados atuais da PNAD de 2013, divulgados pelo IBGE, indicam que o
analfabetismo recuou em todas as regides do Brasil e em todas as faixas etarias. A
taxa de analfabetismo caiu de 8,7% em 2012, para 8,3% em 2013, considerando a
populagdo com 15 anos ou mais. Se a comparacao for estendida para os ultimos 10
anos, verifica-se avango ainda mais significativo: a taxa diminuiu de 11,5% em 2004
para 8,3% em 2013.

Considerando os dados apresentados pela pesquisa citada acima, o PNAIC
passa a ser um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito

Federal, dos estados e municipios, assegurando que todas as criangas estejam
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alfabetizadas até os oito anos, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental, pois ao

aderirem ao Pacto, os entes governamentais se comprometem a:

Alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa em matematica;
realizar avaliacbes anuais universais, aplicadas pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), junto aos
concluintes do 3° ano do ensino fundamental; no caso dos estados,
apoiar os municipios que tenham aderido as Acbdes do Pacto, para
sua efetiva implementacdo (BRASIL, 2012, p. 11).

O Pacto é constituido de agdes, que integram um conjunto de programas que
incluem materiais e referenciais curriculares e pedagdgicos que serao
disponibilizados pelo MEC, e contribuem para alfabetizagcdo e o letramento, sendo o
eixo principal a formacéao dos professores alfabetizadores.

Os materiais do Pacto estao elaborados pelos anos do ciclo de alfabetizacao,
sendo primeiramente apresentado o Caderno de Apresentacao - PNAIC- formagao
do professor alfabetizador; posteriormente, s&o incluidos os exemplares para o 1°
ano com a seguinte estrutura: Ano 1/Unidade 1 — Curriculo na alfabetizacao:
concepgdes e principios; Ano 1/Unidade 2 - Planejamento escolar: alfabetizagao e
ensino de Lingua Portuguesa; Ano 1/Unidade 3 — A aprendizagem do sistema de
escrita alfabética; Ano 1/Unidade 4 — Ludicidade na sala de aula; Ano 1/Unidade 5 —
Os diferentes textos em salas de alfabetizacdo; Ano 1/Unidade 6 — Planejando a
alfabetizacao; integrando diferentes areas do conhecimento — Projetos didaticos e
sequéncias didaticas; Ano 1/Unidade 7 — Alfabetizacdo para todos: diferentes
percursos, diretos iguais; Ano 1/Unidade 8 — organizagédo do trabalho docente para
promogao da aprendizagem. Analisando os materiais para formacao dos professores
alfabetizadores do 1° ano percebe-se a preocupagao em explorar bastante os
aspectos da alfabetizagdo em si, a maneira de planejar, de como utilizar os recursos
didaticos, familiarizando os professores no contexto de um ambiente alfabetizador.

O material do Ano 2, se refere ao 2° ano do ciclo de alfabetizacdo e esta
estruturado da seguinte maneira: Ano 2/Unidade 1 — Curriculo no ciclo de
alfabetizacdo: consolidagdo e monitoramento do processo de ensino e de
aprendizagem; Ano 2/Unidade 2 - A organizagdo do planejamento e da rotina no
ciclo de alfabetizagdo na perspectiva do letramento; Ano 2/Unidade 3 — A
apropriagdo do sistema de escrita alfabética e a consolidagdo do processo de

alfabetizacédo; Ano 2/Unidade 4 — Vamos brincar de construir as nossas e outras
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histérias; Ano 2/Unidade 5 — O trabalho com géneros textuais na sala de aula; Ano
2/Unidade 6 — Planejando a alfabetizacdo e dialogando com diferentes areas do
conhecimento; Ano 2/Unidade 7 — A heterogeneidade em sala de aula e os direitos
de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo; Ano 2/Unidade 8 — Reflexdes sobre a
pratica do professor no ciclo de alfabetizagdo: progressdo e continuidade das
aprendizagens para construgdo dos conhecimentos por todas as criangas. Agora,
neste momento ficam claras as preocupagdes em introduzir novos conceitos e iniciar
o trabalho com os géneros textuais, entre outras, e a continuidade da preocupagao
em realizar um bom planejamento, utilizando os recursos disponiveis e refletir sobre
as praticas utilizadas, o que possibilita avaliar se as estratégias utilizadas estéo
sendo suficientes para alcangar o que se deseja “alfabetizar todas as criangas até os
oito anos de idade”.

No 3° ano, ultimo ciclo de alfabetizagdo, os conteudos ja precisam estar
consolidados, possibilitando as criangas autonomia de trabalhar com textos do seu
cotidiano, apresentar uma leitura fluente, estando os exemplares de estudos
distribuidos da seguinte maneira: Ano 3/Unidade 1 — Curriculo inclusivo: o direito a
ser alfabetizado; Ano 3/Unidade 2 — Planejamento e organizagdo da rotina na
alfabetizacdo; Ano 3/Unidade 3 — O dultimo ano do ciclo de alfabetizacéo:
consolidando os conhecimentos; Ano 3/Unidade 4 — Vamos criar brincadeiras de
reinventar historias; Ano 3/Unidade 5 — O trabalho com os diferentes géneros
textuais em sala de aula: diversidade e progressao escolar andando juntas; Ano
3/Unidade 6 — Alfabetizacdo em foco: projetos didaticos e sequéncias didaticas em
didlogo com os diferentes componentes curriculares; Ano 3/Unidade 7 — A
heterogeneidade na sala de aula e a diversificacdo das atividades; Ano 3/Unidade 8
— Progressao escolar e avaliagdo: o registro e a garantia de continuidade das
aprendizagens no ciclo de alfabetizagao.

O Pacto apresenta um diferencial em relagdo aos outros programas
implementados, pois inclui materiais que foram elaborados para Educag¢dao do
Campo, com a intengdo de auxilia-los na alfabetizacdo sem perderem seus
costumes, lingua materna (BRASIL, 2012).

E distribuido também o Caderno de educacdo especial, intitulado “A
alfabetizacdo de criangas com deficiéncia: uma proposta inclusiva”, na qual séo

abordadas maneiras de como realizar a alfabetizagdo com alunos que apresentam
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deficiéncias variadas, sendo elas: motora, intelectual, cegueira-baixa viséo, surdez,
na intengao de auxiliar o professor nesta tarefa desafiadora.

Para que se consiga abranger todos os assuntos expostos anteriormente, o
curso de formagao continuada de professores alfabetizadores é presencial, com
duragdo de dois anos, com carga horaria de 120 horas por ano, com base no
programa Pro-letramento, sendo dada énfase em 2013 para alfabetizagdo e em
2014 para matematica, no qual sdo propostos estudos e atividades praticas, sendo
os encontros conduzidos por orientadores de estudos.

O Pacto conta ainda com uma estrutura de formacédo que comega com as IES
que elaboram o material que sera utilizado nas formagdes e capacita o orientador de
estudo para transmitirem todos os conceitos aos professores alfabetizadores,
recebendo um curso com o total de 200 horas, com a realizagcdo de encontros
presenciais ao longo do ano letivo, tendo sido realizada uma formacao inicial de 40 h
em 2012, e para 2014 a carga horaria esta distribuida da seguinte maneira, podendo
sofrer alteracbes em cada estado: “Formacao inicial de 40 horas; acompanhamento:
4 seminarios (com 32h cada), dedicados a alfabetizacdo; seminario de encerramento
(24h); atividades indiretas (8 h)”. (BRASIL, 2014, p.4).

A tabela que segue apresenta uma proposta de cronograma para as

atividades de formacao de 2014, sendo dividida da seguinte maneira:

Tabela 1- Proposta de cronograma para as atividades de formagéo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacido na Idade Certa,em 2014.

ATIVIDADE PERIODO

Formacéo inicial (40h) Margo/ Abril 2014

1° Encontro com Orientadores de Estudos (32h) Maio 2014

2° Encontro com Orientadores de Estudos (32h) Junho 2014

3° Encontro com Orientadores de Estudos (32h) Agosto 2014

4° Encontro com Orientadores de Estudos (32h) Novembro 2014

Atividades Indiretas (8h) Maio a Novembro 2014

Seminario Final (24h) Dezembro de 2014

Fonte: Brasil (2012, p. 14).

O orientador de estudos tem como atribuicdes ministrar o curso de formacéao,
acompanhar a pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores cursistas, avaliar

sua frequéncia e participagdo, manter o registro de atividades dos professores
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alfabetizadores junto aos educandos e apresentar relatorios pedagogicos e
gerenciais das atividades referentes a formacgéo dos professores cursistas.

Para que o professor alfabetizador possa participar do Pacto é necessario que
ele esteja cadastrado no Censo Escolar de 2012, lecione na rede publica, nos anos
considerados parte do processo de alfabetizagcdo (1°, 2° e 3°), tenha formacéo
compativel com sua atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e que em
2013 esteja lecionando para alguma das classes de alfabetizacdo. Os professores
recebem a formacdo no seu municipio, em local definido pela Secretaria de
Educacao.

Os municipios e estados que aderirem ao Pacto recebem do MEC os

seguintes materiais que estarao a disposicao dos alunos e professores:

I. Cadernos de apoio para os professores matriculados no curso de
formacgao; Il. Livros didaticos de 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental e respectivos manuais do professor, a serem
distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para
cada turma de alfabetizacao; Ill. Obras pedagdgicas complementares
aos livros didaticos distribuidos pelo PNLD - Obras complementares
para cada classe de alfabetizagao; IV. Jogos pedagdgicos para apoio
a alfabetizacdo para cada turma de alfabetizacdo; V. Obras de
referéncia, de literatura e de pesquisa distribuidas pelo Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNEB) para cada turma de
alfabetizacdo; VI. Obras de apoio pedagogico aos professores,
distribuidas por meio do PNEB para os professores; VII. Tecnologias
educacionais de apoio a alfabetizagdo para as escolas. (BRASIL,
2012, p. 31).

Durante as formacgdes, os professores recebem orientagdes dos orientadores
de estudo sobre como utilizar de maneira adequada e autdnoma todos os materiais
disponibilizados pelo MEC, favorecendo assim a aprendizagem dos seus alunos.

Podemos considerar a utilizacdo de uma maneira adequada e autbnoma
quando o material ja chega pronto, elaborado por outros, sem ter considerado a
experiéncia do professor em seu processo de elaboragdao?O que realmente se
pretende com estes materiais € o controle em relagdo ao conteudo e ao trabalho do
professor alfabetizador, conforme citado por Hypolito (1991), ao tratar sobre o
processo de dominacgao e controle sobre o trabalho dos professores, o que acontece
nao somente em relagdo ao conteudo que se ira desenvolver, mas também quanto a
maneira que devera ser transmitido. Assim, segundo esse autor, muitos professores,

motivados pelo sistema, utilizam linha a linha os livros didaticos, apesar de nao
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terem participado em nenhum momento da elaboragcdo do mesmo, sendo esta mais
uma das formas do capital exercer o dominio ndo apenas do conteudo, mas a forma
de como se deseja que a educacéao seja desenvolvida.

A Resolugao n° 4 de 27 de fevereiro de 2013, do Ministério da Educagao por
meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE), estabelece
orientagdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para a
Formacao Continuada de Professores Alfabetizadores, no ambito do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa e declara, no Art. 2°, que a formacgao continuada
dos professores tem como objetivo apoiar todos os professores que atuam no ciclo
de alfabetizagdo a “planejarem as aulas e usarem de modo articulado os materiais e
as referéncias curriculares e pedagogicas ofertadas pelo MEC” as redes que
aderirem ao PNAIC e desenvolverem as ag¢des do Pacto (BRASIL, 2013, p.2).

O Jornal Letra A, de marcgo/abril de 2014, apresenta dados do balango de
2013 sobre a adesédo do Pacto em ambito nacional, registrando que “317 mil
professores alfabetizadores participaram das formacdes; 15 mil orientadores de
estudo; 5.420 municipios; 38 universidades publicas envolvidas nos 26 estados e
Distrito Federal; 35 cadernos de formacéo” (JORNAL LETRA A, 2014, p. 10).

Os numeros apresentados acima demonstram abrangéncia maciga ao Pacto,
tendo como um dos motivos, apontado pela professora formadora do PNAIC Idalena
Chaves, o material do Pacto, pois o mesmo “orientava o professor quanto a sua
organizacao e métodos de ensino” (JORNAL LETRA A, 2014, p.7).

Nilcéa Lemos Pelandré, pesquisadora e coordenadora do Pacto na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFCS), declara em entrevista ao Jornal
Letra A, que o Pacto causou na formacgao continuada uma configuracdo mais efetiva,
pois permite que o professor aprenda a teoria, coloque-a em pratica, planeje,
execute e reflita sobre o que foi feito. (JORNAL LETRA A, 2014, p.8).

O Pacto prevé que algumas avaliagdes serdo realizadas durante o processo
de alfabetizagao, até o 3° ano, sendo a primeira provinha a ser realizada no final do
2° ano (Provinha Brasil), com o objetivo de diagnosticar, por meio de instrumento
sistematizado, quais conhecimentos sobre o sistema alfabético de escrita e quais
habilidades de leitura as criancas dominam, sendo as provinhas aplicadas pelo
professor da turma que ficara responsavel por colocar em uma tabela as notas de

seus alunos e acompanhar seu desenvolvimento.
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Outra avaliacao sera aplicada pelo INEP ao final do 3° ano, com a intencao de
verificar os resultados de todo ciclo de alfabetizagao, servindo para averiguar se as
criangcas estdo alfabetizadas e com condi¢des de seguir o caminho escolar. A
primeira avaliagao foi realizada em 2014.

Em 2014, o curso de formacdo do Pacto teve duracdo de 160 horas, com o
objetivo de aprofundar e ampliar os temas tratados em 2013, dando énfase na
Matematica, sendo o curso realizado pelos orientados de estudos.

Neste contexto, o MEC desenvolve um moddulo denominado Sistema de
Monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (SISPACTO),
sendo uma ferramenta tecnoldgica, que proporcionaria agilidade e transparéncia aos
processos de elaboracdo, analise e monitoramento das a¢des do Pacto, para
acompanhamento e monitoramento das acdes de formagao, que integra o Sistema
de Monitoramento e Controle (SIMEC).

A criagdo desse sistema de monitoramento € apresentada como algo bom,
como crescimento tecnolégico, mas no fundo isto € mais uma maneira para que o
governo tenha total controle sobre o trabalho do professor, além de demandar mais
tempo do professor, fora do horario de trabalho.

Josiany Rodrigues, coordenadora do programa em lItabira (MG), aponta as
avaliagbes previstas, que deviam acompanhar o Programa, como um ponto de
conflito, pois acredita que este tipo de exame passa aos professores a impressao de
que eles estdo sendo investigados e avaliados, e ndo o desenvolvimento das
habilidades dos alunos; os professores estdao sendo controlados, e mais, eles séo os
personagens que alimentam o programa SisPacto com as informac¢des de sua
turma, pois de acordo com a fala da Prof? Regina Aparecida de Souza, da UFMS,
“hoje o MEC tem, através do SisPacto, a radiografia das salas de alfabetizacao do
pais” (JORNAL LETRA A, 2014, p. 10).

Radiografia esta que lhes permite ter informacdées do desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos, além de ter o controle de verificar se os professores estéao
utiizando os materiais didaticos disponibilizados pelo MEC, explorando as
tecnologias colocadas a disposicdo e se os professores alfabetizadores estédo
elaborando as atividades solicitadas pelos orientadores de estudo.

No PNAIC, o professor alfabetizador € o ator principal, o que garantira que as
criangas estejam alfabetizadas aos oito anos de idade, sendo capazes de interagir

por meio de textos em diferentes contextos, ler e escrever (com autonomia) textos
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do seu cotidiano e ter dominio das operagbes matematicas basicas (adigéo,
subtrac&o, multiplicacdo e divisdo) (BRASIL; 2014).

Neste contexto, toda a responsabilidade do sucesso recai sobre o professor e,
segundo Ball (2005), a responsabilizacdo moral dos professores por suas ocupacgdes
e pelo éxito da escola, leva em consideragao sua performance e seu desempenho
na escola, podendo ser visto como uma forma de gerencialismo, como se
dependesse dos professores 0 sucesso ou o fracasso da escola.

Nos cadernos do Pacto sdo apresentadas diversas praticas de ensino da
leitura e escrita, desde aquelas ligadas ao ensino das letras, silabas e palavras com
base em métodos sintéticos e analiticos e que usam textos cartilhados, até mesmo
as que buscam inserir os alunos em praticas sociais de leitura e escrita (BRASIL,
2012).

Estes cadernos apresentam a pesquisa das autoras Ferreiro e Teberosky
(1985) sobre a “Psicogénese da Lingua escrita’, a qual ira influenciar no
desenvolvimento de novas praticas de alfabetizagdo, onde apresentam que a escrita
alfabética ndo era um codigo que se aprenderia por meio de repeticdo e
memorizagao, mas sim através do sistema de notagao — alfabético, pois perceberam
que no processo de apropriagdo do SEA, os alunos precisam entender como o
sistema funciona. As mesmas autoras apresentam fases pelas quais as criancas
passariam até obter a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, sendo eles: fase
da escrita pré-silabica; escrita silabica e escrita alfabética, assunto este ja abordado
com mais detalhes no Capitulo 2. A contradicdo é que alfabetizar, sobre esta
perspectiva, demanda tempo, tempo este que nao € igual a todas as criangas.

Também de acordo com a perspectiva discursiva, podemos perceber que o
tempo de alfabetizacdo pode variar de uma crianga para a outra, a medida em que a
professora passa a catalisar suas ideias. Sobre isso, Smolka (2012, p. 111) afirma
que o docente passa a utilizar a literatura infanti como uma das formas de
articulagdo das atividades e de constituicdo de interdiscursividade, pois como
discurso escrito, “revela, registra e trabalha formas e normas do discurso social e, ao
mesmo tempo, instaura e amplia o espaco interdiscursivo®, na medida em que inclui

outros interlocutores, de outros tempos, lugares, criando novas condi¢des e novas

Interdiscursivo - ndo é apenas um ponto, um sentido fixo, mas um cruzamento de superficies
textuais, um dialogo de varias escrituras, um cruzamento de citagdes.
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possibilidades de troca de saberes”. Nesse momento, o professor, além de
interlocutor das criancas, é também catalisador das opinides e articulador das ideias.

Esse contexto nos leva a fazer a seguinte pergunta: aumentar o tempo de
alfabetizacao resolvera os problemas existentes de baixo indice de aproveitamento
nas avaliacbes externas?

Pesquisas como as de Luz (2011) tém demonstrado que néo, pois em virtude
de melhorar as notas nas avaliagbes externas os cursos de formacao continuada
tém ocorrido de forma aligeirada, sem se preocupar com o que estda sendo
aprendido pelos alunos.

Amaro (2013), esclarece que as avaliagdes vém sendo aplicadas com apenas
um objetivo, ou seja, avaliar os professores por meio do desempenho dos alunos,
premiando-os ou punindo, gerando o processo de intensificagao e autointensificagao
do trabalho docente.

O caderno do Pacto Ano 1 — Unidade 1 traz o relato de duas pesquisas neste
contexto, sendo umas delas realizada por Albuquerque, Morais e Ferreira (2008),
envolvendo nove professoras do nivel um da cidade de Recife. Como metodologia,
foram realizados encontros com as docentes, com a intengcado de discutir e refletir
sobre os processos de aprendizagem. Ao analisar os resultados, concluiu-se que as
professoras que utilizavam em sua rotina uma pratica sistematica de alfabetizacéo,
utilizando-se de atividades de reflexdo do SEA, finalizaram o ano na hipdtese
alfabética da escrita, enquanto os alunos da outra turma, na qual as professoras
priorizavam o trabalho de leitura e producdes de textos coletivos, terminaram o ano
apresentando uma hipétese de escrita menos avancada. Este resultado possibilitou
aos professores uma reflexao sobre suas praticas de ensino, tendo a oportunidade
de recriarem situacbes de aprendizagem levando em consideracdo o alfabetizar
letrando, que de acordo com Soares (2003, p. 14) “n&do s&o processos
independentes, mas interdependentes e indissociaveis”, pois a alfabetizacdo se
desenvolve de e por meio de praticas sociais de leitura escrita, através do
letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio
da aprendizagem das relagdes fonema-grafema, sendo dependente da
alfabetizacao.

O Jornal Letra A, ao analisar o primeiro ano de Pacto, esclarece que quando

se trata de processos de aprendizagem, mudangas ndao acontecem de imediato, pois
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leva “tempo para professor repensar suas praticas em sala de aula e experimentar
novas praticas pedagdgicas” (JORNAL LETRA A, ano 10, n°® 37, 2014).

Dentro do Programa, o Ministério da Educacado estabelece orientagbes e
regulamentos para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa para a Formagéao
Continuada de Professores Alfabetizadores que participaram do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa. No item Ill - das atribuicdes dos participantes da
formacao continuada de professores alfabetizadores, inciso VI, especifica que o

professor alfabetizador tem as seguintes atribuicoes:

a) Dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criancas de suas
turmas no ciclo de alfabetizagao; b) analisar os textos propostos nos
encontros de formacao, registrando as questdes a serem discutidas
no encontro; c) participar dos encontros presenciais com o0s
orientadores de estudo, alcangando no minimo 75% de presencga; d)
realizar em sala de aula as atividades planejadas nos encontros de
formacao, registrando as dificuldades para debate nos encontros
posteriores; e) colaborar com as discussdes pedagodgicas
relacionadas aos materiais e a formacao; f) planejar situacoes
didaticas utilizando os recursos disponibilizados pelo MEC; g) aplicar
as avaliagbes diagnostica registrando os resultados no SisPacto ou
utilizando outra forma pactuada previamente com seu respectivo
orientador de estudo; h) acompanhar o progresso da aprendizagem
das suas turmas de alfabetizacao, registrando-o no SisPacto ou outra
forma pactuada previamente com seu respectivo orientador de
estudo; i) avaliar o trabalho de formacdo desenvolvido pelo
orientador de estudo; e j) participar do seminario final de Formacgao
Continuada de Professores Alfabetizadores e apresentar relato de
sua experiéncia (BRASIL, 2013, p 12).

Além de todas estas atribuicdes almejadas do professor alfabetizador, espera-
se ainda que ele dé conta de alfabetizar todos os seus alunos, cumprindo todas as
metas do Programa.

Este contexto nos leva a resgatar o que foi estudado no inicio do Capitulo 1,
quando tratamos sobre o trabalho docente e sobre como as novas tecnologias estao
sendo adicionadas e disponibilizadas aos docentes, ficando evidente a intensificacéo
do trabalho docente neste programa ao ser exigido do professor alimentar um
programa do governo com os dados das aprendizagens dos alunos.

Gatti (2012) também sinaliza que o trabalho do professor ndo se esgota na
escola, mas faz-se presente o tempo todo, em cada dia, em tarefas externas a

escola e em preocupacdes que transcendem o espacgo da escola.
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A fala da Prof? Denise M. C. Lopes, coordenadora do Pacto na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, esclarece que, além da formagao continuada, o
professor deve ter acesso a outros recursos basicos para que sua atuagao melhore
ainda mais, pois “as condicbes de trabalho dadas aos educadores influenciam
fortemente nos processos e resultados que serdo obtidos. E necessario haver mais
infraestrutura, estabilidade para o professor e melhores salarios” (JORNAL LETRA
A, 2014, p. 8).

Estes e outros assuntos séo pauta permanente nas discussdes que envolvem
a valorizacao do profissional de educacao.

Ainda dentro da mesma edicido do Jornal Letra A, outro aspecto observado no
programa PNAIC, citado pela Prof? Edneide da Conceigao Bezerra, € que o Pacto
preparou o professor para realizar um diagndstico do que os alunos ja sabem, o que
ainda precisa ser trabalhado, e como preparar melhor a rotina da sala de aula.

As muitas atribuicbes e a cobranca feita—ao professor nesse Programa
parecem agravar o processo de intensificacdo do trabalho docente, onde o professor
recebe atribuigbes, tais como: relatorios, planilhas, ou seja, trabalhos burocraticos
que demandam tempo, tempo este que o professor ndo tem e acaba levando
trabalho para casa, pois precisa dar conta de todas as suas novas atribuicées para
ser visto como um profissional competente.

O tempo é outro assunto tratado nesta edigdo do Jornal Letra Apela
professora orientadora do programa, Daniela Weber, ao relatar que uma das
dificuldades vivenciadas pelos professores em formacéao foi o curto tempo dedicado
a formacgao, apesar da determinacédo do Piso Salarial Profissional Nacional dizer que
um tergco da carga horaria seja dedicada ao planejamento, formacdo e outras
atividades extraclasses, confirmando que esta determinagdo ndo é auténtica e
suficiente.

Aquino (2009), em sua pesquisa sobre as manifestacdes dos professores
acercadas horas previstas para o trabalho coletivo e individual, declara que a
quantidade de tempo destinado a isso costuma ser insuficiente e os professores
estdo sujeitos a um processo de intensificagdo do trabalho docente, tendo como
consequéncia a sobrecarga de tarefas, a ocupagao do tempo da vida privada com o
trabalho na escola, gerando o sentimento constante de falta de tempo.

De acordo com Nilcéa Pelandré, o excesso de carga de trabalho € o maior

motivo de queixa, pois os professores acabam ficando sobrecarregados, uma vez



88

que eles possuem suas turmas, horarios de trabalho e ainda tém que dar conta da
formacao, geralmente a noite ou nos fins de semana (JORNAL LETRA A, 2014).

Isabel Frade também comenta em entrevista ao Jornal Letra A (2014), que
seria positivo que se instaurasse nos gestores e nas escolas a ideia de formacéao
como um direito do professor, e que isso integre a carga horaria dele, pois existem
orientadores de estudo que tém que fazer hora extra e trabalhar aos fins de semana
para conseguir dar conta de suas atribuigbes.Atribuicbes estas que vao além do
cotidiano da sala de aula, extrapolando as horas de trabalho remuneradas, levando
o professor a utilizar seus momentos de lazer para conseguir dar conta delas.

Enfim, fica evidente que em um curto periodo de tempo (2003 — 2014), os
professores alfabetizadores da rede publica estadual paulista foram submetidos a
varios programas de formacao continuada com caracteristicas diferentes.

O quadro a seguir tenta sintetizar as caracteristicas principais dos cinco

Programas estudados aqui.

Quadro 5 - Quadro comparativo dos programas de formagéo continuada de professores
alfabetizadores.
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PRO -
LETRAMENT

o X X X X

LERE
ESCREVER X X X X
X X

PNAIC

X X

Fonte: Elaborada pela autora.

Podemos perceber que nos Programas mencionados aqui, as atribuigbes do
professor vém prontas, basta apenas a execugao por parte do professor. Essa
execugao demandara tempo nas leituras sugeridas e preparo das atividades, pois,
por mais que as mesmas estejam prontas, € necessaria uma apropriagao. Assim,
esses programas todos centram-se na formacdo (ou capacitagdo como é
frequentemente nomeado) do professor para alfabetizar dessa ou daquela forma e,
assim, melhorar os indices de alfabetizacéo verificados pelos exames.

Nenhum desses Programas se dedica a propor agbées no campo das
condigdes de trabalho do professor alfabetizador, como a redu¢do do numero de
alunos por sala, reducao da jornada de trabalho, melhoria da infraestrutura do local

de trabalho ou melhoria salarial.



90

CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo desta—pesquisa foi analisar a concepcédo de trabalho docente
presente nos programas de alfabetizacdo continuada de professores
alfabetizadores.

Os resultados obtidos por meio da revisdo de literatura e exploragdao dos
documentos oficiais federais e estaduais dos programas de formagao continuada de
professores alfabetizadores da rede paulista apresentados nesta pesquisa
demonstram que, cada vez mais, o trabalho do professor alfabetizador € controlado,
sendo cobrado e responsabilizado por resultados positivos em relagcdo a
aprendizagem dos seus alunos, gerando desconforto entre os professores
alfabetizadores.

Um dos pontos que se destaca em relacdo ao professor alfabetizador esta
vinculado a sua formacéao inicial e continuada, ou seja, os programas de formagao
continuada surgem com a intengdo de resgatar a qualidade de formacgao, pois a
inicial €, quase sempre, considerada precaria, assumindo os programas de formagao
continuada uma perspectiva compensatéria e ndo de atualizagao e aprofundamento.
Na realidade, estes programas deveriam existir como um direito dos professores,
mas isso nao acontece, pois a concepcgao de formagao continuada em nosso pais,
segundo Rigolon (2013), € compreendida ndo como um direito dos professores, mas
sim como um processo de preenchimento das lacunas advindas de uma formacgao
inicial considerada precaria e insuficiente.

Todos os programas de formacgao continuada de professores alfabetizadores
analisados, sem excegao, tinham como objetivo principal elevar o indice de notas
nas avaliagbes externas aplicadas pelo governo, que disponibiliza os resultados
gerando um quadro de competigdo entre professores e escolas, sem a preocupagao
com a aprendizagem dos alunos e mais, os conteudos sdo escolhidos, impostos
pelo governo, sendo um professor um mero executor de atividades pré-
estabelecidas, sendo necessario apenas realizar com os alunos o cronograma
estabelecido.

Esse cenario € condizente com o quadro mais amplo de intensificacao,
precarizacdo e responsabilizacdo do trabalho docente, pois a responsabilidade

principal dessa corrida pela melhoria dos indices observados nas avaliagbes



91

externas recai sobre o professor, que passa a receber a cada dia novas atribuicbes
em seu cotidiano. Assim, acreditamos ser possivel considerar que os programas de
formacao continuada de professores alfabetizadores analisados nesta pesquisa tém
contribuido para o processo de intensificacdo do trabalho do professor alfabetizador.

Também foi possivel observar que as politicas atuais estimulam uma postura
de culpa e autorresponsabilizacédo por parte dos docentes, o que contribui cada vez
mais para intensificacdo e autointensificacdo do trabalho docente, como processo
por meio do qual os professores assumem para si maiores responsabilidades, em
virtude das cobrangas que sdo geradas através das avaliagbes externas. Com o
objetivo de elevar o indice das escolas, essas avaliagdes tém levado o professor a
buscar um nivel de desempenho que gera um sentimento de culpa, pois ele precisa
dar conta de todas as suas obrigagdes sem, no entanto, contar com condi¢gbes de
trabalho e valorizagdo favoraveis, entre elas uma boa estrutura fisica de trabalho,
valorizacao salarial, reducao de alunos por sala de aula.

A preocupacao em elevar os indices das escolas nas avaliagbes externas tem
influenciado de modo decisivo a pratica docente, ditando o curriculo a ser trabalhado
na escola, pois os conteudos que estdo sendo trabalhados em sala de aula sdo os
conteudos que serdo solicitados na aplicagdo das avaliagbes externas, cujos
resultados sdo cobrados dos professores.

Dentro dos programas sao apresentadas aos professores algumas
concepgdes e perspectivas de alfabetizagao, fazendo com que de um momento para
outro, de forma aligeirada, o professor necessite se apropriar de uma concepgao de
alfabetizacdo com a qual talvez nem concorde. Isso gera no docente um sentimento
de incapacidade, pois tudo aquilo que ele imaginava que sabia, passa a ser
inutilizavel.

Nesse sentido, destaca-se o sentimento de injustica que gera nos professores
o desencantamento pela profissdo, decorrente de metas propostas que nao foram
alcancgadas, metas estas com resultados audaciosos e com tempo determinado para
serem alcangadas, sendo necessario pensar sobre formas para reorganizagcdo da
profissdo docente.

Esse desencantamento, somado as condi¢cdes pouco favoraveis de trabalho e
salarios, leva a baixa atratividade pela docéncia que, cada vez mais, atrai menos
alunos formandos de Ensino Médio que, como evidenciado aqui, evitam a docéncia

por conta da baixa remuneracéo e da desvalorizagao.
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Os programas de formagéo continuada de professores surgem para melhorar
os resultados da alfabetizagdo nas avaliagdes externas, ou seja, para mostrar para a
sociedade que os indices educacionais estdo melhorando, que as criangas estao
aprendendo dentro da meta estipulada pelo governo, mas nao consideram as
condigdes de trabalho das quais os professores gozam para realizar seu trabalho e,
assim, contribuir para que essas metas sejam atingidas.

Esses professores, muitas vezes, precisam dobrar ou até triplicar sua jornada
de trabalho para compensar os baixos salarios, enfrentam salas de aulas
superlotadas, alunos desrespeitosos, infraestrutura precaria e, além de tudo isso,
precisam se submeter a programas de formacdo continuada que nao levam em
conta suas necessidades. Necessidades estas basicas a qualquer profissional,
prover o basico e essencial para sua familia de maneira digna com uma boa
alimentacao, boa leitura, atividades culturais, etc.

Analisando todo este contexto, fica claro que os professores alfabetizadores
estdo, a cada programa de formacdo, recebendo muitas informagbes, sendo
responsaveis pelos resultados que serdo obtidos nas avaliagdes nacionais e tendo
uma formacgédo que deixa muito a desejar, pois tantas cobrangas recaem sobre o
profissional tais como mais demandas, mais exigéncias, acirrando os processos de
intensificagdo e autointensificagdo, tendo em vista que as condi¢cdes de trabalho das

quais este professor goza sao precarias.
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