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O falante ndo é um Adao, e por isso o préprio objeto do seu discurso
se torna inevitavelmente um palco de encontro com opinides de
interlocutores imediatos (na conversa ou na discusséo sobre algum
acontecimento do dia-a-dia) ou com pontos de vista, visbes de
mundo, correntes, teorias, etc. (no campo da comunicagao cultural).
Uma visdo de mundo, uma corrente, um ponto de vista, uma opinido
sempre tém uma expressao verbalizada. Tudo isso € discurso do
outro (em forma pessoal ou impessoal), e este ndo pode deixar de
refletir-se no enunciado. O enunciado esté voltado ndo s6 para o seu
objeto, mas também para os discursos do outro sobre ele [...].
Reiteremos: o enunciado é um elo na cadeia da comunicacao
discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o
determinam tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitudes
responsivas diretas e ressonancias dialdgicas (BAKHTIN, 2006, p.
300).



RESUMO

Este trabalho compde uma série de estudos produzidos na linha de pesquisa
Educacdo e Linguagens do Programa de PéOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo, com a finalidade de analisar as politicas de
alfabetizacdo implementadas nos anos 2000 pelo Governo Federal. Busca,
especificamente, compreender os conceitos de alfabetizacdo e de letramento que
ancoram o Programa Proé-Letramento: Programa de Formacgdo Continuada de
Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental, com énfase na analise
do curriculo e da avaliacdo diagndstica propostos. Parte da tese de que, mesmo que
a alfabetizacdo e o letramento tenham sido apresentados como processos
indissociaveis, o programa enfatiza com mais intensidade aspectos relacionados
com a apropriacdo do sistema de escrita, ou seja, a alfabetizacdo, tanto no curriculo
como na avaliacdo diagnostica. Toma como referencial teérico e metodolégico os
pressupostos bakhtinianos no campo da filosofia da linguagem. Conclui que o
curriculo e a avaliacdo da aprendizagem propostos no programa, para a
alfabetizacdo e o letramento inicial das criancas, sdo orientados por conceitos

diversos de alfabetizacado, enfatizando aspectos associados a este processo.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Pro-Letramento. Alfabetizacéo.

Letramento. Curriculo. Avaliagdo



ABSTRACT

This work is part of a series of studies produced in the research branch Education
and Language in the Post Graduate Program in Education of the Federal University
of Espirito Santo. It is aimed at analyzing the literacy policies implemented in the
2000s by the federal government. The search specifically tries to understand the
concepts of literacy and “letramento” that supports the Pro-Letramento: Continuing
Education Program for Teachers of the early grades of primary education, with
emphasis on the analysis of the curriculum and the proposed diagnostic evaluation. It
parts of the thesis that, even though literacy and “letramento” have been presented
as inseparable processes, the program emphasizes more strongly the aspects of the
appropriation of the writing system so, literacy, both in the curriculum and in the
diagnostic evaluation. This research takes as theoretical and methodological
reference the Bakhtinian assumptions in the field of philosophy of language. The
study concludes that the curriculum and the assessment of learning proposed in the
program for literacy and early literacy of children, are driven by different concepts of
literacy, emphasizing aspects associated with this process.

Keywords: Teacher training. Pro-Letramento. Literacy. Literacy. Curriculum.

Evaluation
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1 INICIANDO O DIALOGO

A Unica forma adequada de expresséo verbal da auténtica vida do homem é

o didlogo inconcluso. A vida é dialégica por natureza. Viver significa
participar do dialogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse
didlogo o homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os
labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se
totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida
humana, no simpésio universal (BAKHTIN, 2006).

Partindo do pressuposto de que todos somos inconclusos, este texto teve como
objetivo dialogar, pelas lentes bakhtinianas, com o Pré-Letramento — Mobilizac&o
pela Qualidade da Educacédo — Programa de Formacao Continuada de Professores
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Assim, interrogamos, ouvimos,
questionamos esse programa e a ele respondemos, concordando ou nao. Porém,
como todo estudo tem seus limites, nossa intencdo nao foi apresentar conclusées

acabadas e/ou fechadas, mas as possiveis no contexto em que vivemos.

A opcdao pela anédlise do Programa Pré-Letramento se deu pelo desejo de contribuir,
a partir de nossas reflexdes, com a area com a qual nos ocupamos em nossa vida
profissional, o magistério, ha pelo menos 25 anos. Durante esse tempo de atuacéo,
temos tido contato com diversos discursos/leituras acerca dos problemas ligados a
educacao, especialmente os relacionados com a alfabetizacdo em nosso pais. Como
esse programa tem por objetivo contribuir para a melhoria da qualidade da
alfabetizacdo e elaborar um discurso acerca dos problemas enfrentados na
alfabetizacdo infantil no Brasil, entendemos que analisa-lo pode nos ajudar a
compreender como o Ministério da Educacdo tem buscado lidar com os desafios

colocados pela alfabetizagéo.

Assim, compreendendo que “[...] nenhum leitor comparece aos textos desnudado de
suas contrapalavras” (GERALDI, 2010, p. 279), tecemos nossas reflexdes a partir da
concepgao bakhtiniana de linguagem. Fizemos isso de maneira “alteritaria”, visto que
0 outro nos constitui e, sendo assim, partimos dos textos produzidos por autores
contratados pelo Ministério da Educagéo para construir esse programa que visou a
formar professores no campo da alfabetizagcdo e linguagem. Desse modo, é

importante assinalar que nossa acdo, como sujeito respondente, € sempre uma

resposta as enunciacdes passadas, as quais, porém, potencialmente provocardo
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respostas futuras. Desse modo, investigamos o material do Pro-Letramento por meio
de andlise documental, com o objetivo de buscar compreender os conceitos de
alfabetizacdo e de letramento que ancoram o Programa Pré-Letramento: Programa
de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, com énfase na andlise do curriculo e da avaliacdo diagnostica

propostos.

Nessa direcdo, de acordo com a perspectiva dialégica que orientou o trabalho, foi
indispensavel dialogar com outros pesquisadores que discutiram o objeto que nos
propusemos pesquisar — o Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental (Pro-Letramento): Alfabetizacdo e
Linguagem — pois o dialogo com palavras alheias nos auxiliou a verificar de que
modo nosso objeto foi tematizado por outros pesquisadores. Esse movimento nos

auxiliou a refletir sobre as “palavras alheias”, pois acreditamos que,

Depois, essas ‘palavras alheias’ séo reelaboradas dialogicamente em
‘minhas-alheias palavras’ com o auxilio de outras ‘palavras alheias’ (nédo
ouvidas anteriormente) e em seguida [nas] minhas palavras (por assim
dizer, com a perda de aspas), ja de indole criadora (BAKHTIN, 2006, p.
402).

Desse modo, essas palavras alheias nos auxiliaram a verificar de que modo nosso
objeto foi tematizado por outros pesquisadores e como delineariamos nossa
proposta de estudo com vistas ao aprofundamento, a ampliacdo e a modificacdo do
que ja se conhecia sobre o programa. Para isso, consultamos o Banco de Teses e
Dissertacoes localizado no portal da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes). Como o Programa Pro-Letramento € relativamente
recente (2005), no ano de 2013, quando realizamos nossa busca, foram
encontrados somente dez titulos — Alferes (2009), Cabral (2009), Silva (2009), Lucio
(2010), Cabral (2010), Martins (2010), Giardini (2011), Barraza (2011), Guimaraes
(2011) e Crozatto (2011) — que adotaram o Programa em Alfabetizacao e Linguagem
como foco de pesquisa. Encontramos ainda outros textos que partem do Programa
Pro-Letramento em Matematica, porém fizemos um recorte e centramos nossa
atencdo nos textos que investigam a area de alfabetizagcdo e linguagem. Com o

objetivo de refletir sobre essas “palavras alheias”, a seguir, teceremos um breve
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panorama dos apontamentos trazidos por esses pesquisadores que auxiliaram no

percurso analitico do nosso objeto de estudo.

Primeiramente, devemos sinalizar que os textos lidos contribuiram para que
pudéssemos ter uma nogéo ampliada de como o Programa de Formag&o na Area de
Alfabetizacdo e Linguagem tem sido tratado nas pesquisas. De modo geral,
podemos afirmar que, dos dez trabalhos selecionados, sete — Cabral (2009), Silva
(2009), Cabral (2010), Barraza (2011), Crozato (2011), Giardini (2011) e Guimaraes
(2011) — objetivaram investigar as contribuicdes do Programa Pro-Letramento para
as praticas dos professores que realizaram a formacdo. As producdes restantes
buscaram analisar o papel da tutoria no Programa (LUCIO, 2010), as diferentes
concepcOes de alfabetizacdo que se concretizam no material (MARTINS, 2010) e a
andlise dos aspectos relacionados com a concep¢do e a gestdo do Programa
(ALFERES, 2009).

E importante notar que, das sete pesquisas que buscaram analisar as contribuicées
do programa para as praticas dos professores participantes da formacéo, todas
apontaram, nos resultados, a incontestavel necessidade de investimento na
formacdo de professores. Nesse sentido, a formacédo se torna, no discurso dos
pesquisadores e, também, como veremos posteriormente, no discurso do Ministério
da Educacdo, elemento central para a melhoria da qualidade da alfabetizacéo.
Porém, concordamos com Alferes (2009), ao sinalizar que esses programas de
formacao precisam estar articulados a outras politicas que visem a valorizacédo dos
profissionais da educacdo e a melhoria das condicbes de vida da populacéo
brasileira, pois uma medida isolada ndo consegue dar conta da complexidade e da

variedade de fatores que influem nas praticas educativas escolares.

Outras contribuicbes das pesquisas destacadas sao relevantes para nos auxiliarem
a compreender o0 contexto em gque 0 programa vai se constituindo. Silva (2009), por
exemplo, apontou que o0s organizadores dos programas de formacdo de
abrangéncia nacional ndo levaram em consideracdo as diferentes realidades de
nosso pais. Concluiu que os programas de formacdo do Governo Federal ndo
assumem carater de formacdo continuada, pois s&o transformados em cursos

pontuais, ou seja, sao eventos episodicos.
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Assim, de acordo com Silva (2009), é necessario repensar a formacdo dos
professores, pois os dados relativos ao fracasso escolar nas séries iniciais tém
relacdo direta com a formacdo dos professores alfabetizadores, como veremos
afirmado no discurso do MEC, posteriormente. Alferes (2009) destacou que o
Programa Pré-Letramento foi uma medida necessaria, mas nao suficiente para a
promocéao efetiva da qualidade da educacdo oferecida as classes trabalhadoras. A
autora afirmou que as politicas de formacdo precisam estar articuladas a outras
politicas, uma vez que a construcdo da qualidade na educacao publica exige uma
multiplicidade de acfes e intervencbes para além da formacdo continuada de
professores.

Destacamos ainda as pesquisas de Cabral (2010), Giardini (2011), Barraza (2011) e
Crozatto (2011) que se propuseram verificar, entre os professores participantes, a
concretizacao da formacdo em suas praticas. Nessa direcdo, Barraza (2011) traz um
panorama da educacdo e da formacdo de professores no Brasil desde o periodo
colonial. Seu texto nos ajuda a compreender que, desde essa época, a educacao
nao era valorizada e, consequentemente, a formacédo dos professores foi deixada
em ultimo plano ou, pior, ndo foi colocada em nenhum plano. A pesquisadora
enfatiza que a formacdo docente passou a ocupar lugar de destaque nas politicas
educacionais somente a partir da promulgacao da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases). Porém, a formacdo de professores tem
passado, na grande maioria das vezes, pela educagcdo a distancia, o que pode

configurar uma formacao aligeirada e meramente técnica.

Concordamos com Cabral (2010), quando constatou a necessidade de valorizar 0s
profissionais que atuam na educacdo e observou que € insuficiente o oferecimento
de cursos, de programas de formacao. Além disso, pontua que muitos professores
nao podem se ausentar de suas atividades para frequentar encontros presenciais.
Assim, de acordo com o observado na pesquisa de campo, o Programa Pro-
Letramento ndo constituiu, na perspectiva da autora, uma agédo significativa no
conjunto das escolas municipais da regido pesquisada (Matias Barbosa/MG) e nem
produziu acbBes pedagogicas inovadoras durante/apdés o periodo do curso de

formacao.
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Giardini (2011) constatou que o0s objetivos propostos pelo programa foram
cumpridos parcialmente e que o programa teve carater compensatério. Concluiu
ainda que nao teve potencial para promover efetivamente ponderacbes sobre a
pratica, pois ndo havia espaco efetivo para esse tipo de reflexdo. Além disso, a
pesquisadora nao verificou uma “mobilizacdo” pela valorizagdo docente. Desse
modo, apontou que existe a necessidade de criagdo e desenvolvimento de
programas de formacdo continuada que constituam inovacdes em termos de

atualizacao de conhecimento e propiciem a constante melhoria da pratica docente.

Por sua vez, Crozatto (2011) concluiu que, embora tenha trazido contribuicbes as
praticas docentes, o programa nao considerou aspectos do contexto sécio-histérico
dos professores envolvidos, visto que todo o material de apoio foi construido por
pesquisadores de diferentes universidades, com perspectivas teoricas diversas.
Assim, a autora afirmou ser imprescindivel que as formacdes continuadas
considerem, em seus contextos, articulacbes com estudos ja realizados pelos
professores. Desse modo, é importante assinalar a dificuldade de os programas
nacionais considerarem praticas e projetos locais de formacao. Por isso mesmo, a
mesclagem de teorias e concep¢fes é um elemento, talvez, essencial para garantir
certa acomodacao de diferentes concepc¢cdes aos programas. Podemos inferir, de
acordo com a observacdo de Crozatto (2011), que o programa buscou conciliar

posicdes teoricas diferentes, como apontou a tese defendida por Martins (2010).

Guimaraes (2011) também concluiu que o programa Pro-Letramento mostrou-se
mais uma politica aligeirada de formacao de professores desvinculada da vida e do
povo do campo (Santarém/PA) e de suas necessidades formativas. A pesquisadora
afirmou que a lacuna existente na formacg&o dos profissionais (do campo) se torna
ainda maior, se comparada com o que é oferecido para a formac&o dos educadores

da area urbana.

Em sua pesquisa, Lucio (2010) constatou que, apesar dos imperativos neoliberais
gue permeiam a politica de formacéo a distancia, formar, nessa perspectiva, vem se
constituindo em um movimento para o estabelecimento de um quadro de formagao
de formadores nas redes estaduais e municipais de ensino, contribuindo para a

organizacdo de uma rede de apoio local a formacdo permanente de professores
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alfabetizadores. A pesquisadora apontou ainda a fragilidade do trabalho de tutoria,
pois sobre o tutor recai a responsabilidade da articulagdo entre teoria e préatica dos
conhecimentos da area de alfabetizacdo e linguagem, sem que esse sujeito tenha

participado da construcédo dos contetudos e métodos desenvolvidos pelo programa.

Martins (2010) destacou que a organizagao do programa foi um exemplo das novas
parcerias entre Estado e subsetores publicos, por meio de convénio entre Ministério
da Educacéo (MEC), universidades, centros de pesquisa e formacao de professores.
Convénios desse tipo tém contribuido para legitimar as politicas publicas de
formacéo de professores que ainda se caracterizam pela racionalidade técnica e
retorno ao tecnicismo. Concluiu também que o Programa Pro-Letramento materializa
uma proposta conciliatéria para o ensino de leitura e escrita, certo ecletismo e
reducionismo tedrico. De acordo com a autora, os organizadores do material
apresentam concepg¢des que direcionam para trés modelos tedricos diferentes:
construtivismo, interacionismo linguistico e letramento. A autora também destacou
gue a mesma estrutura, metodologia e material didatico foram utilizados para todos
os Estados brasileiros. Nesse sentido, inferimos que os problemas educacionais sao
tratados numa perspectiva homogénea, desconsiderando especificidades regionais,
como é também apontado por Guimaraes (2011), como ja vimos.

Somente o trabalho de Cabral (2009) divergiu dos resultados das pesquisas de
Guimardes (2011) e Giardini (2011). A autora indicou que as professoras
participantes (municipio de Escada/PE), ao iniciarem a formacao, detinham pouca
compreensao de concepcdes e principios dos temas abordados e avancaram
significativamente durante o processo de formacdo. Segundo a pesquisadora, o
estudo dos fasciculos do Pré-Letramento propiciou sistematicamente uma relacao da
teoria com a pratica e possibilitou as professoras apropriar-se de novos
conhecimentos referentes a leitura, refletir e discutir sobre suas praticas e sobre o
planejamento do ensino da leitura de modo a proporcionar aos alunos a

oportunidade de percebé-la como processo de interacéo entre o leitor e o texto.

Finalmente, vimos que o didlogo com as pesquisas selecionadas evidenciou pontos
gue precisam ser problematizados. O primeiro diz respeito a defesa da necessidade

de formacdo continuada de professores alfabetizadores como solucdo para os
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problemas relativos a qualidade da alfabetizacdo. Verificamos que o Pré-Letramento,
de acordo com a grande maioria das pesquisas, assumiu funcdo compensatéria, ou
seja, buscou compensar fragilidades da formacéo inicial. Outro ponto bastante
assinalado € a urgéncia em se adequar as propostas de formacdo as
especificidades locais. Para concluir, merece ser destacado que h& diferentes

concepgdes que sustentam o programa.

De qualquer modo, verificamos que, embora as pesquisas tenham abordado
aspectos diversos, h& varias convergéncias e alguns distanciamentos entre 0s
estudos. Certamente, 0 que podemos afirmar € que ha inUmeras possibilidades de
aproximacdo com o tema em questado, pois 0s enunciados sdo de natureza ativa e
responsiva e toda compreensdo prenhe de resposta (BAKHTIN, 2006). Nesse
sentido, é necessario destacar que nossa investigacao, diferentemente de todas as
outras apresentadas até aqui, deteve-se a compreender 0s conceitos de
alfabetizacdo e letramento que ancoram o Programa Pro-Letramento: Programa de
Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, com énfase na andlise do curriculo e da avaliacdo diagndstica
propostos. A construcdo desse objetivo esta diretamente relacionada com a seguinte
tese: mesmo que alfabetizacdo e letramento tenham sido apresentados como
processos indissociaveis, o programa enfatiza com mais intensidade aspectos
associados a apropriacdo do sistema de escrita, ou seja, a alfabetizacdo, tanto no

curriculo como na avaliagao diagndstica.

Para contemplar nosso objetivo, 0 segundo capitulo apresenta 0s pressupostos
tedricos e metodolégicos que orientaram a nossa busca de compreensdo do
programa. O terceiro capitulo busca contextualizar a formacdo de professores no
Brasil, por meio da implementacdo de politicas publicas especificas. Nessa parte,
percebemos claramente o entrelagamento entre passado, presente e futuro, que se
concretiza no espaco historicizado pelo tempo (GERALDI, 2010), isto é, as politicas
publicas de formacdo implantadas em nosso pais estdo intimamente relacionadas
com o contexto histérico-politico-social a época de sua edi¢cdo. A seguir, no capitulo
quatro, trazemos 0s conceitos dos termos alfabetizacdo e letramento e,
especificamente, o contexto em que surgiu o termo letramento, constatando que o

surgimento desse termo influenciara as politicas de formacéo voltadas para a



18

alfabetizacao de tal modo, que passara a ser a orientacao oficial do nosso pais na
busca pelo sucesso escolar das criancas, a comecar pelo nome do programa
investigado. O quinto capitulo analisa o curriculo proposto para a alfabetizacédo e
letramento inicial das criancas no programa. Nesse capitulo, pudemos perceber
também que, no curriculo proposto, diversas concepc¢des tedricas se concretizam
nas orientacbes aos professores cursistas. Para concluir, no sexto capitulo, tratamos
da concepcdo de avaliacdo que orienta o programa, passando pela matriz de
referéncia de avaliacdo diagndstica e sugestdes de atividades para sua realizacao.
Finalmente, apresentamos as consideragdes finais acerca do Pro-Letramento

relacionando nossa tese com a proposta do programa.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS E METODOLOGICOS

Todo enunciado concreto € um elo na cadeia da comunicacéo discursiva de
um determinado campo (BAKHTIN, 2006).

A nocao de enunciado tem papel central na concep¢cao de linguagem bakhtiniana,
pois € por meio dos enunciados que a linguagem se torna concreta. Assim, a
linguagem esta diretamente ligada aos aspectos historico, cultural e social que
envolvem todos os discursos e sujeitos e, portanto, ndo pode ser considerada
acabada ou pronta, mas como um processo de interacao verbal que envolve muito
mais do que os aspectos linguisticos. Nessa dire¢do, concordamos com Brait (2008,

p. 67), quando afirma:

Nesta perspectiva, o enunciado e as particularidades de sua enunciagéo
configuram, necessariamente, 0 processo interativo, ou seja, o verbal e 0
néo verbal que integram a situacéo e, ao mesmo tempo, fazem parte de um
contexto maior histérico, tanto no que diz respeito a aspectos (enunciados,
discursos, sujeitos etc.) que antecedem esse enunciado especifico quanto
ao que ele projeta adiante.

Desse modo, acreditamos que tanto os sujeitos como 0s enunciados por eles
produzidos se constituem e sdo constituidos dialogicamente com outros sujeitos,
com outros enunciados que o0s antecederam, com aqueles que participam
ativamente da comunicacdo verbal imediata, assim como com aqueles que se
podem projetar em termos de futuro. Compreendemos, entdo, a linguagem como
lugar de interacdo e constituicdo dos sujeitos. Assim, propomo-nos investigar o
Programa Pré-Letramento, levando em conta que o0s textos que o compdem
concretizam enunciados dos seus idealizadores que, por sua vez, se ligam a
enunciados anteriores e instauram outros. Nesse sentido, conforme assinala

Bakhtin, os enunciados séo elos na corrente de comunicacéo discursiva.

Este estudo pode ser caracterizado como pesquisa documental, uma vez que as
principais fontes que serdo analisadas sdo escritas e impressas (MOREIRA;
CALEFFE, 2008). Constituem o corpus da pesquisa o “material” impresso do
Programa de Formacé&o de Professores e os documentos oficiais que regularam sua
implementacgéo. A partir da nogao de enunciado delineada, adotamos o conceito de

suporte para nos referirmos ao “material” que comporta os enunciados/textos,
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denominados pelos organizadores de fasciculos, que acompanharam os professores

ao longo do curso.

Lembramos que, ao se debrucar sobre as ciéncias humanas, Bakhtin ndo se
preocupou em postular orientacbes e/ou categorias metodoldgicas de pesquisa.
Seus estudos favorecem uma postura dialégica do pesquisador com seu objeto e/ou
tematica de pesquisa. Para Bakhtin (2006, p. 348), a vida “[...] € dialégica por
natureza” e, portanto, “[...] viver significa participar do dialogo: interrogar, ouvir,
responder, concordar, etc”. Nesse didlogo, 0 homem participa inteiro e com toda a
vida: com os olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, todos 0s
atos. Por acreditar nesses postulados, buscamos lidar com o programa analisado de

modo dialdgico.

Primeiramente, recorremos ao dicionario de lingua portuguesa para trazer a
definicdo geral do termo suporte, a fim de, depois, buscarmos aprofundamento
tedrico. Assim, a palavra suporte € compreendida como “[...] aquilo que [...] auxilia ou
reforca; reforco, apoio [...] base fisica [...] na qual se registram informacgtes
impressas, manuscritas, fotografadas, gravadas etc. [...]” (SUPORTE, 2001, p.
2643).

Considerando que o suporte é base fisica na qual séo registrados textos, Marcuschi
(2008, p.174) afirma que suporte é “[...] um lécus fisico ou virtual com formato
especifico que serve de base ou ambiente de fixacdo do género materializado como
texto”. Para esse autor, a ideia de suporte comporta trés aspectos: a) suporte € o
lugar (fisico ou virtual); b) suporte tem formato especifico; e c) suporte serve para

fixar e mostrar o texto.

O suporte analisado nesta investigacdo € composto por um Guia Geral, um conjunto
de sete fasciculos, além de um fasciculo para os professores orientadores, um
fasciculo complementar e quatro fitas de video' que ndo serdo analisadas aqui.

Compreendemos que o material impresso registra diferentes enunciados/textos,

Los guatro DVDs que compdem o programa sao intitulados: Jogos e brincadeiras infantis, O uso do livro didatico
na sala de aula, Reflexdo no processo de formagdo docente: historia de vida e Modos de escrever/modos de
falar. Os DVDs trazem depoimentos de professores das universidades envolvidas no programa que Sao
ilustrados por atividades realizadas em sala de aula por professores.
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muitas vezes prescritivos para orientagdo da prética das professoras que
participaram do programa de formacao.

Ao realizarmos o primeiro contato com o0 guia do programa, verificamos que o
Programa Pré-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo, como é
denominado no guia, traz consigo uma carga semantica bastante forte, a comecar
pelo nome do Programa, PRO, que significa a favor de, em defesa de. No caso, em
defesa do letramento, a perspectiva entdo adotada pelo 6rgdo maximo oficial que
cuida da educagédo no Brasil. O uso da expressao que complementa o nome do
Programa — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo — mostra-nos uma ideia de
intencdes grandiosas por parte do Governo Federal para esse programa,
concretizado no segundo ano do primeiro mandato do governo Lula, a comecar pela
escolha do vocédbulo mobilizacdo. Esse substantivo denota ato ou efeito de
mobilizar. Mobilizar, por sua vez, significa pr em movimento, tornar mével uma
parte fixa. Assim, inferimos que havia expectativas de mudancas significativas no
campo da educacdo. O programa representaria, pois, a criacdo de um amplo
movimento em favor do letramento por todos os que nele estivessem, “[...]
constituindo um marco orientador de acfes conjuntas da unido, municipios e
sociedade civil” (BRASIL, [200-], p. 1).

Desse modo, podemos dizer que o Programa Pro-Letramento surge com
expectativas de mudanca, visto que os problemas educacionais e, em especial, da
alfabetizacdo permaneciam em nosso pais. O Projeto Basico ([200-], p.1) traz os
dados do Sistema Nacional de Educacdo Basica (Saeb-2003) para demonstrar a
“[...] incapacidade das escolas em satisfazer as necessidades basicas de criancas e
jovens” (BRASIL, [200-], p. 1). Esses dados mostram que as habilidades de leitura e
interpretacdo de textos, assim como as de Matematica s&o insuficientes na

educacédo basica do pais, como demonstraremos mais adiante.
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Ao voltarmos nosso olhar para o material do Programa Pré-Letramento,? verificamos
que cada fasciculo que comp®@e o suporte foi organizado por professores de diversas
universidades publicas, tendo alguns deles participado da organizacdo de mais de
um fasciculo, conforme podemos observar no Quadro 1, a seguir. Todo o material

totaliza 364 paginas.

Quadro 1 — Composicao do Material do Programa Pré-Letramento

Fasciculos Autores Instituicdo
Antonio Augusto Gomes Batista
Ceris Salete Ribas da Silva UFMG
1. Capacidades linguisticas: Isabel Cristina Alves da Silva Frade
alfabetizacéo e letramento Maria das Gragas Bregunci

Maria da Graca Ferreira da Costa Val
Maria Lucia Castanheira
Sara Mourdo Monteiro

Antonio Augusto Gomes Batista
2. Alfabetizacéo e letramento: Ceris Salete Ribas da Silva UFMG
guestBes sobre avaliagédo Maria das Gragas Bregunci
Maria Lucia Castanheira
Sara Mourdo Monteiro

Ana Lucia Guedes-Pinto (coordenagao)

3. A organizacéo do tempo Leila Cristina Borges da Silva
pedagdgico e o planejamento de Roseli Aparecida Cacéo Fontana UNICAMP
ensino Maria Cristina da Silva Tempesta

Aline Shiorahara (fotografia/imagens)

Adriana Silene Vieira

4.0rganizacdo e uso da biblioteca | Célia Regina Delacio Fernandes
escolar e das salas de aula Marcia Cabral da Silva UNICAMP
Milena Ribeiro Martins

Telma Ferraz Leal
5.0 ludico na sala de aula: projetos | Marcia Mendonga UFPE
e jogos Artur Gomes de Morais

Margareth Brainer de Queiroz Lima

Artur Gomes de Morais
6. O livro didatico em sala de aula: | Ceris Salete Ribas da Silva UFPE e
algumas reflexdes Eliana Borges Albuquerque UFMG
Maria das Gragas C. Bregunci
Andréa Tereza Brito Ferreira

7. Modos de falar, modos de Marcia Elizabeth Bortone unB
escrever Stella Maris Bortoni-Ricardo
Fasciculo complementar Maria Beatriz Ferreira UEPG

Fonte: Brasil, Pr6-Letramento, 2012.

* Analisaremos a edicdo de 2012, pois, apesar de encontrarmos no site do MEC a edi¢do de 2008, ndo
percebemos mudancas significativas em relacéo as edi¢cdes anteriores. Além disso, recebemos gentilmente, via
Correios, o exemplar atual do programa depois de pedido ao setor responsavel pela formacao de professores no
Ministério. Nosso pedido ao MEC foi da primeira edicdo do programa (2005), porém nao havia disponibilidade
dessa edicgéo.
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Ao observar o Quadro 1, constatamos que os fasciculos foram idealizados e
organizados por diferentes universidades que compunham a Rede Nacional de
Formacado Continuada. Os fasciculos 1 e 2, que serdo o foco da andlise desta
pesquisa,® tratam da Alfabetizacdo e Letramento e foram organizados somente por
pesquisadores do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale), vinculados a
Faculdade de Educacdo da UFMG. Esse grupo de pesquisadores adota a
perspectiva do letramento como foco de suas investigacdes. Sendo assim, podemos
inferir que essa € a perspectiva que passa a ser adotada pelo MEC, pois, a comecar
pelo nome do programa, constatamos que o letramento passa a ser o foco dos
textos publicados pelo Ministério, por meio do grupo de pesquisadores citados.

A UFPE também participou da organizacdo de dois fasciculos, os de nimero 5 e 6,
que tratam, respectivamente, do ludico e do livro didatico em sala de aula.
Observamos também que o fasciculo que se reporta ao livro didatico contou com a
participacdo de alguns membros da UFMG juntamente com pesquisadores da
UFPE.

Outras universidades (Unicamp, UnB e UEPG) aparecem também no material do
programa, pois concorreram ao Edital publico n°® 001/2003/SEIF/MEC (ANEXO A),
gue formou a Rede Nacional de Formacéo. A participacdo dessas instituicdes se deu
em fasciculos que tratam da organizacédo do trabalho pedagogico e da biblioteca e
sobre os modos de falar e escrever, além de um fasciculo complementar. Este Gltimo
fasciculo € composto de trés unidades que trazem textos que complementam temas
abordados nos outros fasciculos, como as variedades linguisticas, a contribuicdo da

leitura na formacao do aluno e a producéo de textos na fase inicial de alfabetizacéo.

Voltamos agora nosso olhar para a capa do suporte que comporta os fasciculos
(Imagem 1). Constatamos que a capa do material dedicado ao tema Alfabetizacdo e
Linguagem é bem cuidada esteticamente. O material impresso € organizado com
destaques coloridos tanto nas capas como no interior do suporte. A capa apresenta
as cores amarela, verde e seus tons, 0 que nos remete as cores da Bandeira

Nacional. Percebemos também a letra P sobre a cor vermelha, o que pode nos levar

® Fizemos um recorte devido a quantidade de fasciculos que comp8em o programa. Optamos por analisar
somente os fasciculos 1 e 2 por terem sido elaborados pela mesma equipe (professores do Ceale — UFMG),
além disso, trazem os conceitos basicos que orientam o programa.
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a cor do Partido dos Trabalhadores, partido do presidente a época da implantacéo

do programa.

Imagem 1 — Capa do suporte do Programa Pro-Letramento

Ministério da Educagdo
Secretaria de Educacdo Basica

Letramento

Programa de Formacg¢ao Continuada de Professores
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Alfabetizacao
e Linguagem

Fonte: Batista et al., 2012.

Observamos ainda, na capa, uma chancela que afirma Edicdo Revisada e Ampliada.
Ao compararmos com edi¢cdes anteriores, ndo percebemos alteracdes significativas;
acreditamos que a revisdo a qual se faz mencao se relacione mais com as recentes
alteracdes ortograficas ocorridas na lingua portuguesa, em 2009. Na edicédo
analisada (2012), temos também a Matriz de Referéncia da Prova Brasil.
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Nas primeiras leituras dos fasciculos, podemos dizer que eles apresentam
orientacbes e intencbes dos idealizadores do programa com o0 objetivo de
instrumentalizar os professores alfabetizadores participantes da formacédo para o

trabalho de ensino nos anos iniciais de escolarizacao.

Além do suporte principal do programa, em especial os fasciculos 1 e 2 que tratam
das concepcOes teodricas de alfabetizacdo e letramento em que se ancora o
programa e o modo de avaliacdo proposto, incluimos, ainda, em nossas reflexdes,
alguns documentos que constituiam o panorama nacional e possibilitaram a
implementacdo do programa: o livreto Professor e professora —Identidade com o
Brasil — Politica Nacional de Valorizacdo e Formacdo de Professores (2003b); a
Portaria n® 1.403, de 9 de junho de 2003 (ANEXO B), que institui o Sistema Nacional
de Certificagdo e Formacao Continuada de Professores; as Orientagcdes Gerais —
Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Basica
(2005); o Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006 (ANEXO E), que dispde sobre o
sistema Universidade Aberta do Brasil; o Decreto n® 6094, de 24 de abril de 2007
(ANEXO F), que dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo; o Projeto Basico Mobilizacdo pela Qualidade na Educacao:
Pro-Letramento [200-] (ANEXO D); o Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
qgue institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica; o Edital n.° 01/2003-SEIF/MEC (ANEXO A), que trata da
constituicdo dos Centros de Formagdo Continuada e Desenvolvimento de
Tecnologia e prestacao de servigcos para as redes publicas de ensino; e o Guia Geral
do Pré-Letramento (2012). Esses sdo alguns dos documentos com o0s quais
dialogamos, compreendendo que o enunciado nunca é apenas um reflexo; ele

sempre cria algo que nao existia antes e é singular (BAKHTIN, 2006).

Nessa direcdo, o texto deve ser entendido como enunciado concreto incluido na
comunicacdo discursiva (na cadeia textoldgica) de dado campo (BAKHTIN, 2006).
Vale lembrar que, de acordo com as lentes bakhtinianas, a concepc¢éo de enunciado
nao se encontra acabada em determinado texto; os sentidos vao sendo construidos
ao longo das obras e paulatinamente (re)elaborados sem desconsiderar sua
natureza social e historica (BRAIT, 2008).



26

A nocao de enunciado concreto, na perspectiva bakhtiniana, tem ainda ligacdo com
a ideia de texto. A analise do texto, para Bakhtin, possibilita interpretar o humano
para além de sua coisificacao, pois “[...] cada palavra (cada signo) do texto leva para
além dos seus limites. Toda interpretacéo € o correlacionamento de dado texto com
outros textos” (BAKHTIN, 2006, p. 400). Desse modo, as fontes com as quais
trabalhamos foram chamadas ao didlogo e configuraram um processo interativo
entre pesquisador e objeto de pesquisa. Nao gostariamos que o complexo
acontecimento do encontro e da interacdo com a palavra do outro (BAKHTIN, 2006),
materializado nos documentos em questdo, mas também nas falas de sujeitos
envolvidos, fosse ignorado em nossas andlises. Nessa direcdo, nao
desconsideramos 0s sujeitos envolvidos na constituicdo do programa e buscamos
ouvir essas vozes, concretizadas em suas enunciacdes. Para isso, realizamos uma
entrevista no MEC, em Brasilia, com duas técnicas que atuam na area de formacéao
de professores do Ministério. Uma delas participou ativamente da implementacéo do
programa em 2005. Ao longo do texto, tomamos suas falas a fim de que nos

auxiliassem na compreensdo em nossas analises.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E QUALIDADE DA
EDUCACAO: BASE IDEOLOGICA DE SUSTENTACAO DO PRO-LETRAMENTO

Neste capitulo, buscamos, por meio da legislacdo educacional, compreender a
relacéo entre a formacao de professores e a qualidade da educacéo. Isto €, de modo
geral, percebemos que prevalece a ideia de que a qualidade da educacdo mantém
relacdo direta com a formacédo continuada de professores. Podemos dizer que o
Programa Pro-Letramento, objeto deste estudo, constituiu-se em um elemento
importante para alcancar a melhoria da qualidade da alfabetizacdo infantil
pretendida, por meio da formacdo continuada dos professores dos anos/séries

iniciais do ensino fundamental.

Em 2003, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, pela Portaria Ministerial n.° 1.403,
de 9 de junho de 2003 (ANEXO B), o MEC instituiu o Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica. Esse
sistema deveria estabelecer o Exame Nacional de Certificagcdo de Professores, por
meio do qual se promoveriam parametros de formacdo e mérito profissionais,
programas de incentivo e apoio a formacao continuada de professores. O art. 2° da

Portaria, assim disp6s:

O Exame Nacional de Certificagdo de Professores avaliara, por meio dos
instrumentos adequados, os conhecimentos, competéncias e habilidades
dos professores e demais educadores em exercicio nas redes de ensino,
dos concluintes dos cursos normais de nivel médio, e dos concluintes dos
cursos de licenciatura oferecidos pelas instituicbes de ensino superior
(BRASIL, 2003a).

Desse modo, o Exame teria por finalidade avaliar competéncias e habilidades dos
professores em exercicio nas redes de ensino e dos concluintes dos cursos que
formavam professores, por meio de instrumentos adequados aos conhecimentos
especificos da area de atuacdo e também aos conhecimentos basicos necessarios
ao docente, independentemente da area de atuacdo, conforme estabelecido nos

incisos | e Il e no paragrafo Unico do art. 4° da Portaria:

| Avaliacdo da leitura e escrita, educagdo matematica e cientifica basicas, a
gual deverdo se submeter todos os candidatos aos certificados nacionais de
proficiéncia docente.
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Il Avaliagdo de conhecimentos e competéncias pedagdégicas especificas da
area de certificacéo e especialidade pretendida, a qual deverao se submeter
apenas os candidatos correspondentes.

Paragrafo Unico. As matrizes de conhecimentos, competéncias e
habilidades que servem de referéncia para a construcao dos instrumentos
de avaliacdo serdo elaboradas e revistas por meio de procedimentos que
garantam a participacdo da comunidade educacional (BRASIL, 2003a).

Desse modo, o exame deveria aferir conhecimentos basicos de leitura, escrita,
educacdo matematica e conhecimentos cientificos de todos os docentes candidatos
aos certificados nacionais de proficiéncia. Os conhecimentos e as competéncias
pedagdgicas dependeriam da area de atuacdo profissional. O paragrafo Unico
sugere ainda que haveria participacdo da comunidade educacional na construcao
dos instrumentos de avaliacdo, porém nado esclarece como essa participacao

ocorreria de fato.

Além de dispor sobre o0 exame, a portaria, em seu art. 6°, define que o Ministério da
Educacao proporia, por meio de Projeto de Lei, a instituicdo da Bolsa Federal de
Incentivo a Formacao Continuada, que seria concedida a todo professor certificado,
em exercicio nas redes publicas de ensino. Essa portaria foi seguida de um
documento do MEC com o titulo Professor e professora —Identidade com o Brasil —
Politica de formacdo continuada e certificacdo de professores — Toda crianca
aprendendo® (BRASIL, 2003b), no qual varias acbes foram propostas para a
valorizacdo do magistério e melhor qualificacdo de sua formacdo, enfatizando o
exame nacional periddico de professores, com oferecimento de formacédo

continuada.

Na apresentacdo desse documento, o entdo ministro da Educacéo, Cristovam
Buarque, afirmou que “[...] a superacdo do quadro dramético de insuficiéncia no
desempenho dos alunos do ensino fundamental depende de investimento no
professor: na sua formacao, nas condi¢des de trabalho e na remuneracédo” (BRASIL,
2003b, p. 5). Assim, compreendemos que o Governo Federal, por meio do MEC,
relaciona diretamente a insuficiéncia de conhecimentos dos alunos com a
necessidade de investimento na formacdo, nas condicbes de trabalho e na

remuneracao do professor.

4 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Livreto.pdf>. Acesso em: 15 jul. 2013.
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Acreditamos que n&o basta organizar um Sistema Nacional de Formacéo
Continuada e Certificacdo de Professores como solucdo para esses problemas. E
preciso que sejam garantidas as condicfes financeiras e espaco-temporais para que
cada profissional do magistério possa realmente qualificar sua acdo pedagdgica.
Além disso, a oferta de cursos de formacdo e a emissdo de certificados né&o

garantem uma boa formacao para os alunos e os professores.

No entanto, o ministro afirmou que “[...] essa mudanca® tem como agentes principais
as professoras e os professores brasileiros” (BRASIL, 2003, p. 5). Esse
protagonismo dos professores é Obvio, porém € importante dizer que o0s
responsaveis pela direcdo da educacdo nacional ndo podem se isentar de sua

responsabilidade pelas mudancas necessarias no cenario educacional brasileiro.

A publicagdo da Portaria n.° 1.403/2003/MEC e do livreto Professor e professora —
Identidade com o Brasil — Politica de formacdo continuada e certificacdo de
professores — Toda crianca aprendendo (2003b) desencadeou movimentos fortes
contra essa proposta, materializados no documento Formar ou certificar? Muitas
guestdes para reflexdo (ANEXO C), do Férum Nacional em Defesa da Escola

Publica (FNDEP, 2003), cujo texto foi trazido para dialogo.

Inicialmente, o documento lembra os compromissos do governo do Partido dos
Trabalhadores (PT): “Nosso governo sera marcado pelo dialogo permanente com a
sociedade civil. Uma das tragédias do Brasil tem sido a incapacidade dos dirigentes
estabelecer pontes, acordos, entendimentos com os quais todos possam ganhar”.
Nessa direcdo, apontava-se para a falta de diadlogo e, portanto, do autoritarismo das
medidas que visavam a melhoria da qualidade da educacéo, esta fortemente ligada

aos indices de desempenho académico dos estudantes brasileiros.

De acordo com o Forum, o MEC buscava a instituicdo de um instrumento para aferir
o desempenho e o mérito profissional, visando a certificagcdo de conhecimentos,
competéncias e habilidades de professores da Educacdo Basica, em todo o Pais.

Contrariamente a ldgica do dialogo, tal instrumento foi baseado em “pesquisa

> A mudanca a qual o ministro se refere € uma revolugdo na educagdo que garanta as grandes maiorias o
acesso ao conhecimento e a cultura de nossa época, conforme a carta de apresenta¢édo do documento assinada
pelo ministro.
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nacional”, realizada em maio de 2003, com 2.000 docentes da Educacao Basica, em
488 escolas, 198 municipios e 24 Estados, o que corresponde a apenas 0,1% de
uma categoria profissional de cerca de 2 milhdes de educadores, em 3% dos
municipios. Sendo assim, inferimos que a pesquisa teve um forte carater indutor, a
fim de mostrar a potencial concordancia do professorado com a necessidade de
avaliacéo, partindo de um numero tdo pouco significativo em relacdo ao universo de

professores de nosso pais.

O documento afirma que uma politica de avaliagdo da educacdo brasileira é
absolutamente relevante e necesséria e que essa tem sido a posi¢céo defendida pelo
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica. No entanto, o Forum compreende ser

necessaria

[...] uma politica que contemple programas de avaliacdo participativos e
emancipatorios, fundados em principios, como ética, democracia e
autonomia; em critérios, como eficiéncia e qualidade; em metodologias
gue enfatizem as func¢des diagnéstica e formativa da avaliagéo, visando
ao estabelecimento de um padrdo unitario de qualidade para o ensino,
que deve ser cultural e cientificamente significativo e socialmente
comprometido com a maioria da populacdo (FORUM NACIONAL DA
ESCOLA PUBLICA, 2003).

Concordamos com o documento no que diz respeito a avaliagdo, quando afirma que
esta ndo pode se concretizar sem que sejam levadas em consideracdo as
particularidades de cada instituicdo, assim como o contexto social em que o0s
professores trabalham. Desse modo, o documento apresentado pelo Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica afirma que a avaliacdo proposta pelo governo nao leva
em consideracdo o trabalho docente, a gestdo do sistema de ensino em que se

insere o professor e ainda desconsidera as diversidades regionais de nosso pais.

Acreditamos, como foi registrado no documento, que aferir conhecimentos dos
professores em nivel nacional, em vez de apoia-los e garantir-lhes formacao
continuada, ndo deveria ser a proposi¢do apontada pelo MEC. Professores ja tém
sido cobrados e responsabilizados pelas fragilidades do sistema educacional, sem
gue sejam levados em conta a precariedade de recursos disponiveis nas escolas e
0s baixos salarios, que ndo permitem assegurar tempo e disposi¢cao para a busca de

aperfeicoamento continuo. Assim,
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[...] entende-se que os poderes publicos constituidos devem enfrentar, de
forma prioritaria, as condigdes objetivas de trabalho e de formagéo tanto do
professorado como dos(as) demais trabalhadores(as) em educacéo,
estabelecendo metas a ser cumpridas e adotando sistemas de avaliacado
processuais, democraticos, institucionais e integrais, que ndo simplesmente
venham a emitir um julgamento sobre o nivel de conhecimento do(a)
professor(a), de forma individualizada; antes, que realmente permitam
melhor conhecer os sistemas de ensino e suas unidades escolares,
detectando falhas, lacunas e equivocos a ser superados, bem como
aspectos positivos que poderdo ser potencializados e intercambiados com
outras realidades escolares. Uma politica global efetiva de valorizacéo de
todos(as) os(as) profissionais em educacdo s6 se implementa na medida
em que se considere a realidade concreta por eles(as) vivenciada, nos
diferentes espacos sociais em que estdo inseridos(as) (FORUM NACIONAL
EM DEFESA DA ESCOLA PUBLICA, 2003, grifos nossos).
Fica bastante claro, nessa parte do documento, o que os professores/entidades que
assinam o texto® esperam do governo: que seja priorizada uma politica global de
valorizacdo dos professores no lugar de um simples julgamento, de forma
individualizada, expresso por meio de uma nota que, potencialmente, ndo retrata as
condicbes de trabalho do professor que interferem decisivamente sobre os

resultados do ensino.

3.1 PRO-LETRAMENTO: EM BUSCA DA MELHORIA DA QUALIDADE DA
ALFABETIZACAO PELA VIA DA FORMACAO DE PROFESSORES DOS
ANOS/SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Conforme registrado no Projeto Basico Mobilizacdo pela Qualidade na Educacéao:
Pré-Letramento, o Plano Nacional de Qualidade para a Educacéo Basica,’ lancado
pelo Ministério da Educacdo, em marco de 2005, caminha na mesma direcdo, ou
seja, visa a melhoria da qualidade da educacao escolar. Seu principal desafio era
alterar o quadro atual da educacdo brasileira, sendo considerado um marco

orientador de a¢cBes conjuntas entre a Unido, Estados, municipios e sociedade civil.

 Assinam o texto do documento: ABEP, ABEEF, ABI, ABRUEM, Acdo Educativa, AEC, AELAC, ANDES,
ANDES-SN, ANDIFES, ANFOPE, ANPAE, ANPEd, ANPG, ANUP, CAED, CBCE, CEDES, CFP, CNBB, CNTE,
CONDSEF, CONTEE, DENEM, ENEC, ENECOS, ENEFAR, ENESSO, EXNEPe, EXNEEF, ENEN, ENEENF,
ENEV, FASUBRA-Sindical, FEAB, FENECO, FORUMDIR, MNMMR, MST, OAB, SBPC, SINASEFE, UBES,
UNDIME, UNE. Féruns Estaduais: AM, BA, ES, GO, MA, MG, MS, MT, PA, PI, PR,PE, RS, SC, SP. Foéruns
Regionais: Norte Mineiro.

" Buscamos na Internet esse documento, mas nao obtivemos sucesso. Entramos em contato telefonico com o
MEC e, como néo tivemos resposta concreta, recorremos ao Sistema Nacional de Informacéo, pois pensamos
ser essencial ter contato com o documento para que possamos inseri-lo em nossas andlises, visto que trata do
Plano no qual o Programa Pré-Letramento se insere. Nao tivemos resposta do 6rgédo responsavel até o final
desta pesquisa.
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Ainda como salienta o Projeto Basico, os dados do Saeb (2003) mostram “...] a
incapacidade das escolas em satisfazer as necessidades basicas de criancas e
jovens” (BRASIL, [200-], p.1). Na mesma linha da proposta de Cristovam Buarque
(primeiro ministro da Educacdo do governo Luiz Inéacio Lula da Silva), o documento
afirma que “[...] a formacdo do professor é um dos fatores que mais fortemente
incide sobre o desempenho dos alunos” (BRASIL, [200-], p.4). Entdo, com a intencao
de impulsionar mudancas para a melhoria da educacéo, em 2004, o MEC integrou o
Sistema Nacional de Formacdo de Professores no Plano Nacional de Qualidade
para a Educacdo Basica, ressaltando que °[...] compreende o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores como um processo continuo de
formacdo no qual a formacao inicial e a continuada apresentam-se como etapas
complementares” (BRASIL, [200-], p. 4).

Vale refletir sobre o conceito de desenvolvimento profissional dos professores posto
no documento ora investigado. Para isso, tomamos o trabalho de Campos (2014),
gue analisou o Projeto de Formacdo Continuada Sala de Educador, em Mato
Grosso. A pesquisadora faz uma consistente reflexdo sobre a formagao do professor
em tempos de neoliberalismo, afirmando que um “...] novo paradigma social do
capitalismo encontrou a educacdo escolar como canal para disseminar sua
ideologia, a fim de gerar nos individuos competéncias para atuar num mundo global
e competitivo” (2014, p. 41).

Assim, podemos dizer que 0s movimentos relacionados com a educagéo estédo
intimamente ligados a uma reorganizacéo do ensino para a formacéo ou qualificacédo
profissional exigida pelo capitalismo. Desse modo, espera-se que 0s alunos sejam
formados para uma sociedade capitalista e, para isso, os professores também
devem ser formados na mesma logica nos cursos que lhes sédo ofertados.

Concordamos com a autora, ao declarar que

[...] a formacéo de professores passou a ter como um de seus paradigmas o
modelo de competéncias, com o objetivo de que eles sejam pessoas
reflexivas e investigativas de suas praticas e que consigam interagir em
ambientes de trocas, adaptando-se as mudancas do sistema (CAMPOS,
2014, p. 44).
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Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional dos professores passa a ser
sustentado, aparentemente, por metas de aprendizagem postas pelo sistema
neoliberal. O que se observa é que os professores precisam aprender a ensinar por
formas pelas quais ndo foram ensinados. Assim, a aprendizagem devera ser
continua e envolver acdes que favorecam o aprender para trabalhar eficazmente,
tornando-se eles mesmos agentes de sua propria mudanca (CAMPOS, 2014).
Porém, mais uma vez, ndo podemos esquecer que o professor aprende e se
desenvolve também e/ou, principalmente, por meio da valorizacao profissional e de
condicbes adequadas de trabalho, que ndo podem ser desconsideradas na
formacao docente em favor de um discurso que centraliza apenas na formagéo a
responsabilidade do profissional de educacédo. Retomando nossa analise do Projeto
Basico (BRASIL, [200-]), acreditamos ser importante apontar o que afirma esse

projeto sobre a composi¢cédo do Sistema Nacional de Formacao de Professores:

Compde o Sistema Nacional de Formacédo de Professores um conjunto de
programas com ac¢des de curto, médio e longo prazo, nas éareas de
formacéo inicial e de formagdo continuada, que guardam independéncia de
execucdo, mas sdo complementares. Serdo desenvolvidos pela Secretaria
de Educacédo Bésica (SEB/MEC), pela Secretaria de Educac¢@o Superior
(Sesu/MEC) e pela Secretaria de Educacéo a Distancia (BRASIL, [200-], p.
4).

No ambito da formacéo continuada, de acordo com o projeto, estdo o Pré-lIfem, a
Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de Educacédo Béasica e a
Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo: Pro-Letramento. O programa Pro-
Letramento foi desenvolvido pela Secretaria de Educacao Basica (SEB), em parceria
com os sistemas de ensino e com as universidades da Rede de Formacao
Continuada e Desenvolvimento da Educacdo. Lancado em marco de 2005,
constituiu-se em um programa de formacdo continuada de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, centrado em alfabetizacdo e matematica e integrado

ao Sistema Nacional de Formacao de Professores.

A Rede Nacional de Formacédo Continuada de Professores da Educacdo Basica foi
constituida em 2003, por meio do Edital n.° 01/2003-SEIF/MEC (ANEXO A). Esse
edital teve por objetivo incentivar a construcéo de
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[...] propostas de universidades brasileiras que possuam ou tenham
interesse em  constituir centros de formacdo continuada,
desenvolvimento de tecnologia e prestacdo de servicos para as redes
publicas de ensino, visando a integracao da Rede Nacional de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo (Rede), constituida no ambito do
Sistema Nacional de Certificacdo e Formacao Continuada de Professores
da Educacéo Basica (BRASIL, 2003c, p.1, grifos do documento).

Verificamos, por meio da publicizac&o do edital, um esfor¢o por parte do governo em
ofertar um espago democratico as universidades interessadas em participar da
formacdo da rede. A organizacdo cronologica das etapas do edital foi assim
estabelecida: i. Recebimento das propostas versédo preliminar (até 30-12-2003); ii.
Divulgacédo do resultado da selecéo (até 15-1-2004); iii. Negociacao (até 20-2-2004);
iv. Apresentacdo das propostas definitivas (até 15-3-2004); v. Divulgacdo dos
resultados definitivos (até 2-4-2004); vi. Celebracédo de convénios (até 30-04-2004).
Ao analisarmos o edital, podemos tecer reflexdes acerca de alguns pontos que

consideramos relevantes. Nas disposi¢oes gerais, lemos:

1.1 O Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo de
Professores foi instituido pela Portaria Ministerial n.° 1.403, de 2003, ja
referenciada neste Edital, cujo art. 1.° estabeleceu a sua composi¢do, assim
compreendida:

i. 0 Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por meio do qual
se promovem parametros de formacgao e mérito profissionais;

ii. 0s programas de incentivo e apoio a formacao continuada de professores,
implementados em regime de colaboracdo com os entes federados; e

iii. a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educagdo, constituida com o objetivo de desenvolver tecnologia
educacional e ampliar a oferta de cursos e outros meios de formacéo de
professores da Educagédo Bésica (BRASIL, 2003c, p.1, grifos nossos).

Consideramos importante destacar o estabelecimento do Exame Nacional de
Certificacdo de Professores, o que nos remete a um programa de certificacdo e
meritocracia que, em nossa opinidao, pode gerar uma tendéncia a competicao entre
os profissionais, sem que o problema, no caso, a formacgéo do professor, seja de fato
priorizada. O edital previa a criacdo de 20 centros de formacgdo, distribuidos

conforme Quadro 2 a seguir.



Quadro 2 — Quantitativo dos centros por especialidade

Area de Especialidade Numero de Centros
Alfabetizacao e Linguagem 6
Educacédo Matemética e Cientifica 5
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais 3
Artes e Educacgéo Fisica 3
Gestao e Avaliacdo da Educacéo 3
Total 20
Fonte: Brasil, 2003c.
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Observando o quadro, verificamos que a area de Alfabetizacdo e Linguagem previa

a criacdo de um maior nimero de centros, provavelmente porque as deficiéncias

apontadas pelas avaliacdes e indices, como o0 Saeb, se encontram nessa area.
Ainda no Edital n.° 01/2003-SEIF/MEC, identificamos, no Quadro 3, as acdes

apoiadas pelo MEC e trazemos aqui para alguns apontamentos.

Quadro 3 — Acdes apoiadas pelo MEC

NUumero Descrigao
Desenvolvimento de programas e cursos de formacgédo continuada de
1 professores e gestores para as redes de educacao infantil e fundamental,
a distancia e semipresenciais, incluindo a elaboragéo de material didatico
para a formacédo docente (livros, videos, softwares)
Desenvolvimento de projetos de formagéo de tutores para os programas
2 e cursos de formacao continuada
Desenvolvimento de tecnologia educacional para o ensino fundamental e
3 a gestdo de redes e unidades de educacéo publica
Associagao a instituicdes de ensino superior e outras organiza¢des para
4 a oferta de programas de formacéo continuada e a implantagcédo de novas
tecnologias de ensino e gestdo em unidades e redes de ensino
Fonte: Brasil, 2003c.

Pensamos ser relevante destacar no Quadro 3 as acdes 1 e 2. A acao 1 indica que

0S programas e cursos para o0s professores e gestores das redes de educacédo

infantil e fundamental serdo a distancia e semipresenciais, o que refor¢a a tendéncia

observada de modo crescente na formacédo de profissionais. A acdo 2 prevé o

desenvolvimento de projetos de formacgao de tutores para 0s programas e cursos de
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formacao continuada, o que também evidencia a ideia de uma formag¢do mais barata

e aligeirada, como as que temos observado ultimamente.

Depois de tecermos algumas reflexdes sobre o Edital n.° 01/2003-SEIF/MEC, que
abriu concorréncia publica entre as instituicdes de ensino superior para a criagdo de
centros de formagdo continuada, voltamos nossa atengdo aos objetivos do Pro-
Letramento, objeto desta investigacao, apresentados no Projeto Basico: Mobilizacéao
pela Qualidade na Educacéo: Pro-Letramento (BRASIL, [200-]). Constam no texto

que os objetivos geral e especificos do programa sdo os seguintes:

Objetivo Geral:

Oferecer suporte & acdo pedagogica dos professores das séries iniciais do
ensino fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino de Lingua
Portuguesa e Matematica, por meio da formacao continuada de professores
na modalidade a distancia.

Objetivos especificos:
propor situagcbes para a constru¢do do conhecimento como processo
continuo de formacédo docente e de reflexdo sobre a pratica pedagdgica;

desenvolver conhecimentos que possibilitem estabelecer novas relacbes e
compreensdes sobre o tema da educacdo em geral e, em especial, da
Educacdo Matemética e da Lingua Portuguesa;

produzir materiais para cursos de forma¢&o continuada nas modalidades, a
distancia e semipresenciais;

criar uma rede de professores formadores e tutores, que garantam a
continuidade da reflexdo no municipio ou regido (BRASIL, [200-], p. 5).

Examinando o Guia do Pré-Letramento (BRASIL, 2012c), observamos que 0S
objetivos sado reiterados com outras palavras: oferecer suporte a acdo pedagogica
dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a
qualidade do ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica; propor
situacdes que incentivem a reflexdo e a constru¢do do conhecimento como processo
continuo de formacdo docente; desenvolver conhecimentos que possibilitem a
compreensao da Matematica e da Linguagem e de seus processos de ensino e
aprendizagem; contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de
formacao continuada e desencadear acbOes de formag&o continuada em rede,
envolvendo universidades, Secretarias de Educacdo e escolas publicas das Redes
de Ensino (BRASIL, 2012c, p.1).

Podemos identificar, nesses objetivos, intencbes amplas do MEC. Além de servir
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como suporte a acdo pedagdgica, o programa pretendeu desenvolver uma cultura
de formagédo continuada e reflexdes sobre o conhecimento como processo continuo
de formacdo. Inferimos que o MEC, por meio das equipes que idealizaram o
programa, provavelmente, tinha a intencdo de que ele ndo fosse visto como uma
acao pontual, mas que promovesse um processo constante de formacéo continuada

entre os professores.

Com a finalidade de reunir fontes para a analise pretendida, fomos a Secretaria de
Educacdo Bésica do MEC e entrevistamos duas servidoras que atuam no
Departamento de Apoio a Gestdo Educacional, antigo Departamento de Politicas. Ao
relatarmos nossa intencdo de pesquisa, elas se colocaram a disposicdo para uma
entrevista. Uma delas, inclusive, tinha participado da organizacao e da implantacéo
do programa em 2005, ano do lancamento do Pro-Letramento. A conversa ocorreu
no dia 24 de janeiro de 2014.

A atual servidora responsavel pelo Pro-Letramento no Ministério nos enviou,
posteriormente, por e-mail, alguns documentos sobre o programa para auxilio em
nossa pesquisa. Foram encaminhados: o Documento Norteador do Pro-Letramento
2010/2012 (ANEXO H); Ficha Modelo para Mensagem Presidencial e Prestacdo de
Contas 2013 (ANEXO J); tabelas — mapa de atendimento 2010/2012; Relatério de
gestdo 2012 (ANEXO |); tabelas com os numeros de 2005 até 2010; Resolucao do
Conselho Deliberativo do FNDE n° 24, de 16 de agosto de 2010, que estabelece
orientacdes e diretrizes para o pagamento das bolsas de estudo para participantes

de programas de formacéao continuada (ANEXO G).

Nessa direcdo, vale destacar que, no dia da conversa?® realizada no MEC, a
servidora que participou da implantacdo do Pro-Letramento nos deu detalhes que

nos auxiliaram a compreender como o programa foi idealizado e concretizado.

S1°%: o pré-letramento comecou dentro da rede nacional de formacao... que
vocé ja ouviu falar... j& no governo do presidente lula... e daquela
necessidade de um programa que fosse assim... emergencial... no principio

8 preferimos chamar a entrevista de conversa, pois, apesar de termos organizado algumas perguntas a serem
feitas, quando iniciamos o encontro, as servidoras comecaram a falar livremente sobre o programa e
Eercebemos gue as perguntas que haviamos elaborado tinham sido contempladas.

Chamaremos S1 a servidora que participou da implantagdo do programa, de S 2 a atual coordenadora do
programa e P a pesquisadora.
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era chamado até de emergencial... aqui dentro... porque... era para atender
aos alunos de primeira a quarta devido aos dados do saeb... eu néo sei
dizer os dados no momento ... que eram baixos nos anos iniciais... entao...
através da rede... as universidades foram convocadas a participar... e elas
elaboraram o material... 0 material nacional do pré-letramento e teve inicio
em 2005... quando nés fomos apresentar no estado do rio grande do norte™

(S1, técnica do MEC, em 24-1-2014).

Verificamos, na fala da servidora, o contexto em que surgiu o programa. Os dados

do Saeb, ndo lembrados pela servidora do MEC no momento da conversa, estao

descritos no Projeto Basico Mobilizacdo pela Qualidade na Educacdo: Pro-

Letramento (BRASIL, [200-]), na justificativa do documento. A seguir, trazemos a

Tabela 3 com a indicacdo desses numeros:

Tabela 1 — indices do Saeb 2003 para Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa — 42 Série EF — Brasil — Saeb 2003

Muito critico

N&o desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com quatro
anos de escolarizacdo; ndo foram alfabetizados adequadamente; né&o
conseguem responder aos itens da prova; ndo sao leitores competentes,
leem de forma ainda pouco condizente com a série

18,7%

Critico

Construiram o entendimento de frases simples; séo leitores ainda no nivel
primario; decodificam apenas a superficie de narrativas simples e curtas,
localizando informacdes explicitas, dentre outras habilidades

36,7%

Intermediario

Comecando a desenvolver as habilidades de leitura mais proximas do nivel
exigido para a série; inferem informacdes explicitas em textos mais longos;
identificam a finalidade de um texto informativo; reconhecem o tema de um
texto e a ideia principal e reconhecem os elementos que constroem uma
narrativa, tais como o conflito gerador, os personagens e o desfecho do
conflito; entre outras habilidades

39,7%

Adequado

Sao leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a série; séo
leitores com habilidades consolidadas; estabelecem a relagdo de causa e
consequéncia em textos narrativos mais longos; reconhecem o efeito de
sentido decorrentes do uso da pontuacéo; distinguem efeitos de humor mais
sutis; identificam a finalidade de um texto com base em pistas textuais mais
elaboradas; depreendem relacéo de causa e consequéncia implicita no texto,
além de outras habilidades

4,8%

Fonte: Brasil ([200-]), p. 4.

Ao analisar a tabela com atencéo, verificamos que foram elencados pelo Saeb

(2003) quatro niveis de habilidades em leitura esperadas dos alunos que foram

1% Esclarecemos gue a transcricdo de todos os dados orais produzidos tomou como referéncia as normas de
transcricdo formuladas pelos pesquisadores do Projeto NURC/SP. Essas normas sdo apresentadas na obra
intitulada Oralidade e escrita: perspectivas para o ensino de lingua materna, de autoria de Favero, L. L;
Andrade, M. L. C. V. O. ; Aquino, A. G. O. (2003).
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submetidos ao sistema: muito critico, critico, intermediario e adequado. Os
percentuais que englobam os niveis muito critico e critico totalizam 55,4%, o que &
um quantitativo bastante significativo. Se levarmos em conta ainda o nivel
intermediario (39,7%), descrito como aquele em que os alunos estdo comecando a
desenvolver as habilidades de leitura, constatamos que os indices sdo alarmantes,
pois somente um quantitativo muito pouco expressivo (4,8%) constitui o grupo de
alunos que tém nivel de compreensdo adequada a turma em que estado inseridos. A
distorcdo entre o0 que se espera das criancas e 0 que elas apresentam é
assustadoramente grande. Se somente 4,8% apresentam niveis de compreensao
adequados, isso quer dizer que 95,2% das criancas tém dificuldades em relacdo a

leitura.

Pensando ainda na fala da servidora, buscamos a introdu¢cdo do documento
norteador Pro-Letramento (2010/2012 — ANEXO H) para auxiliar em nossas
reflexdes. Observamos que os resultados do Saeb, em 2003 mostraram ao MEC que
59% das criancas brasileiras tinham deficiéncias sérias no desempenho em
Linguagem na 42 série do ensino fundamental. Do mesmo modo, boa parcela das
criancas também apresenta um desempenho critico em Matematica (52%), de
acordo com o documento. Para concluir o paragrafo inicial da introducdo, o texto

afirma:

O resultado do Saeb mostra que temos um problema sério de qualidade na
escola e esse problema impede a consolidacdo da inclusdo, que nao se faz
com a matricula. Dai o entendimento que a solugdo estrutural desse
problema passa, obrigatoriamente, por uma politica de formacéo inicial e
continuada de professores (BRASIL, 2012b, p. 1).

Com a leitura desse trecho, verificamos que, a partir dos resultados negativos

obtidos com base no Saeb (2003), o MEC compreende que a solugao do problema

7

constatado é o investimento em politica de formacéo inicial e continuada de

professores. Verificamos ainda, no texto, as seguintes informacoes:

Assim, no ano de 2005, a SEB (Secretaria de Educacgédo Bésica) convocou
os Centros da Rede Nacional de Formacao nas areas de Matematica e
Alfabetizacdo para apresentar proposta conjunta para sanar os problemas
apontados pelo SAEB/2003, surgindo assim, os médulos do Pré-Letramento
— Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo um programa de formacgédo
continuada de professores voltado & melhoria da qualidade de
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aprendizagem da leitura/escrita e Matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental. Os Centros convidados foram:

e Alfabetizacéo: UFMG, UnB, UFPE, UEPG, UNICAMP
e Educagdo Matematica e Cientifica: UFPA, UFRJ, UFES, UNISINOS,
UNESP (BRASIL, 2012b, p. 2, grifo n0osso).

Percebemos que o MEC busca implementar agdes que possam sanar os problemas
apontados pelo Saeb e, para isso, convoca os Centros da Rede Nacional de
Formacéao. Assim, a partir dos baixos desempenhos identificados pelo Saeb (2003),
o governo decide criar um programa que foi chamado de emergencial no interior do
Ministério: o Pro-Letramento, que visou a atender, inicialmente, as regiées Norte e
Nordeste do Pais. Ainda buscamos, no relatério do Saeb 2003, os indices relativos
as regides, em especial, as regides Norte e Nordeste. A Tabela 4, a seguir, constata

0 que foi apontado.

Tabela 2 — indices do Saeb 2001 e 2003 por regido brasileira

Regido Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

Estagio 2001 | 2003 | 2001 | 2003 | 2001 | 2003 | 2001 | 2003 | 2001 | 2003

Muito critico | 22,60 | 21,18 | 33,42 | 29,32 | 15,79 | 12,93 | 13,47 | 11,57 | 20,50 | 14,92

Critico 44,89 | 45,24 | 41,75 | 41,85 | 30,82 | 31,03 | 35,70 | 35,71 | 39,23 | 37,60

Intermediario | 31,00 | 31,86 | 22,94 | 26,77 | 45,20 | 48,32 | 45,79 | 47,67 | 36,64 | 43,28

Adequado 151 1,72 189 | 2,06 | 820 | 7,72 | 504 | 505 | 3,63 | 4,20

Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Fonte: MEC/Inep/Daeb — Saeb 2003.

A Tabela 2 mostra dados comparativos entre o Saeb 2001 e o Saeb 2003. Ha
algumas pequenas variagcbes, mas podemos verificar que as regides Norte e
Nordeste sdo as que possuem numeros maiores de alunos que se encontram nos
estagios denominados muito critico e critico. Voltando ao documento Projeto Basico
— Mobilizacéo pela Qualidade na Educacao: Pré-Letramento, encontramos referéncia
as dificuldades nas regibes Norte e Nordeste e ainda algumas
possibilidades/conclusdes a respeito dos motivos que influenciam diretamente esse
desempenho.
Analisando o levantamento de dados do SAEB nas éareas de Lingua
Portuguesa e de Matematica, no corte acima de 70% dos alunos incluidos
nas faixas ‘muito critico’ e ‘critico’, identificamos toda a Regido Nordeste e a
Regido Norte, a excecdo de Rondbnia. Outro dado que se evidencia nesta

andlise é que 65% das ocorréncias na faixa acima de 70% dos alunos
incluidos nas faixas “muito criticos” e ‘critico’ sdo alunos matriculados nos
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sistemas municipais de ensino. Apenas 35% dos alunos s&o vinculados aos
sistemas estaduais (BRASIL, [200_] p. 3-4, grifos nossos).

Desse modo, os resultados indicaram que os estudantes das redes municipais
apresentavam desempenho pior do que os alunos das redes estaduais. Nesse
sentido, podemos pensar que, de certo modo, o MEC aponta para a dificuldade de
0S municipios realizarem sozinhos as mudancgas necessarias, particularmente, na
formacao de professores. Nessa direcdo, o Projeto Basico [200-] assinala que o fator
gue incide mais fortemente sobre esses indices é a formacdo dos professores. Isto

é:

Quando o profissional que esta em sala de aula possui formagédo superior, a
média do desempenho dos estudantes no SAEB é de 172, caindo para 157
pontos quando a formacéo docente é apenas de nivel médio. A diferenga na
escala de desempenho, nesse aspecto, explicita a importancia da formacao
docente no aprendizado de criancas e jovens (BRASIL,[200-], p. 4).

Percebemos, no trecho, que a formacéo do professor € apontada pelo MEC como
um dos fatores que determinam o desempenho dos alunos, sobretudo a formagéo
inicial. Por isso mesmo, em termos de formacao inicial e, no ambito do Sistema
Nacional de Formacédo de Professores, sdo criados cursos, como o Pro-Infantil, o
Pré-Formacao, o Pro-Licenciatura, para formacéo inicial de profissionais que estéo

no exercicio do magistério e ndo tém a diplomacao exigida por lei.

A servidora do Ministério da Educacao esclareceu, na conversa realizada, como o

programa se expandiu para outros Estados brasileiros:

S1: ela... [rede de formacdo] o pro-letramento... comegou com dez
universidades... que atendiam... cinco matemética e cinco na area de
conhecimento de lingua portuguesa... entdo... ai tinham as estaduais ...
tinha também universidades comunitarias... 0 caso da unisinos... da puc
minas... € nés fomos pro rio grande do norte... e |4 foi langado... eu me
lembro até a data que foi 8 de dezembro de 2005... porque foi assim... TEM
gue mostrar... TEM que aparecer o programa ainda esse ano [2005]...
aconteceu no rio grande do norte em 2005... aconteceu no... piaui...no
ceara... foram esses trés estados?... ((pensa)) ... e na bahia... entdo... a
ideia a principio era todo o nordeste... ai... logo em seguida veio o rio... veio
santa catarina... mas... porque os indices eram baixos pro nordeste.... mas
santa catarina entrou porque veio uma demanda do estado.... eles vieram
até ndés... conversaram com nossa diretoria na época e tal... e j4 que eles
estavam interessados... ia dar todo o suporte ... ia abrir as portas da
secretaria para o programa no estado e tudo mais ... ai 0 mec aceitou e... foi
expandindo... entdo ja foi saindo do nordeste... porque a ideia era atender
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primeiro o nordeste e norte porque a caréncia € muito maior e tudo... e
depois... e nisso ao mesmo tempo que nos fomos atendendo o nordeste...
aquilo que era tipo um piloto... vamos dizer assim... deixou de ser piloto... foi
nacional...e ai comecou ja... o rio de janeiro quis... também veio até o
mec... entdo o sudeste foi entrando assim... foram solicitando... (S1, técnica
do MEC, em 24-1-2014, grifos nossos).

Como vimos, no primeiro momento, a ideia era atender ao Nordeste, porque a
caréncia era muito maior, mas, aos poucos, o programa foi se ampliando devido as
demandas de outros Estados na mesma direcéo. Inferimos, por meio das palavras
ditas, que o tema formacéo de professores sempre esteve em pauta, seja porque 0s
professores sdo pensados como 0s responsaveis pelos baixos indices nas
avaliacdes em larga escala, seja porque ha a constatacdo de que a formacao inicial
ndo acompanha mudancas da sociedade contemporanea. Infelizmente, muitas
vezes, ficam excluidas desse discurso as péssimas condicbes de trabalho da
carreira docente ou mesmo a necessidade de provimento de recursos financeiros

adequados a categoria.

Nesse contexto, o Sistema Nacional de Formagdo foi se constituindo e ganhou
espaco no Plano Nacional de Qualidade para a Educacéo Bésica, pois, de acordo
com o documento, o MEC investiu no Sistema Nacional de Formacdo de
Professores com o objetivo de operar mudancas efetivas para melhoria da qualidade

da educacéo.

Nesse sentido, os objetivos que orientam o Sistema Nacional de Formacéo
de Professores inserem-se na perspectiva de elevar a qualidade da
educacéo basica, por meio do estimulo a escolarizacédo dos professores em
exercicio, da dinamizacdo dos cursos de formacdo e da ampliacdo das
possibilidades de qualificagdo permanente. Sua implementacdo esti
fundamentada no principio da adesdo, e seu sucesso passa pelo
engajamento ativo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, e pela
estreita articulacdo das redes de ensino com as instituicbes formadoras,
especialmente as universidades publicas (BRASIL, [200-] p. 4, grifos
NOssS0S).

Assim, verificamos que o Ministério buscou impulsionar mudancas efetivas para a
melhoria da educacao e, para isso, investiu no Sistema Nacional de Formacéao de
Professores, por meio de programas constituidos de acdes de curto, médio e longo
prazo nas areas de formacdo, seja inicial, seja continuada, vistos como
complementares e em diferentes ambitos: Secretaria de Educacgdo Bésica,

Secretaria de Educacdo Superior e Secretaria de Educacdo a Distancia. Nao
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podemos negar, ao lermos o Projeto Basico, que o MEC buscou mobilizar diversos
setores com o intuito de mudar o panorama educacional brasileiro, porém ainda

percebemos, nesse cenario, muitas dificuldades a serem vencidas.

Nessa direcdo, em marco de 2005, as Orientacoes Gerais da Rede Nacional de
Formagdo Continuada de Professores de Educacdo Béasica'' sdo disponibilizadas.
Nesse documento, o MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Béasica, assume o
seu papel indutor na formacdo e regulamentacdo de uma politica nacional de
formacao que busca articular niveis e sistemas. Nas Orienta¢des, € pontuado que as
acdes no campo da formacgao resultam de um trabalho coletivo que envolveu o
Ministério, as universidades, as Secretarias de Educacao de Estados e municipios e

0Ss centros que integram a rede de formacéo, pois

A formacdo continuada aqui estabelecida, visando, sobretudo, contribuir
com o desenvolvimento profissional do professor e a melhoria na qualidade
do ensino, dar-se-a, nesse processo, por meio de uma Rede que articula um
conjunto de agentes que atua no campo educacional objetivando a melhoria
da aprendizagem dos estudantes, mediante a apreensdo dos saberes
historicamente produzidos. Nesse processo, os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagdo em uma vinculagdo organica com as acfes
de formacdo inicial e continuada desenvolvidas pelas Universidades
Pdblicas e Comunitérias tém um papel relevante no fortalecimento dos
projetos pedagogicos das Instituicdes envolvidas, bem como na garantia de
articulagdo com as demais Universidades e com os sistemas de ensino
(BRASIL, 2005, p.10).

Importante destacar, nesse extrato, que os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educacdo que compunham a rede tinham/tém papel relevante no fortalecimento
dos projetos pedagdgicos das instituicdbes envolvidas em articulagdo com as
universidades e sistemas de ensino. Assim, a formacao continuada devera ser
entendida como aliada ao desenvolvimento profissional do professor para a melhoria

da qualidade do ensino.

Do mesmo modo como a rede de formacdo foi se constituindo,*? o programa Pro-
Letramento foi crescendo aos poucos. Tivemos acesso a planilhas que mostram as
adesbes dos Estados a partir do primeiro ano de implantacdo (2005) e que

comprovam essa afirmacao, feita inclusive pela técnica que conversou conosco.

H Disponivel em:< http://www.oei.es/quipu/brasil/Red Nac form_continua.pdf>. Acesso em: 8 maio 2014.
20 documento mostra como a rede foi se constituindo. Esta  disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/manual%20_2.1.pdf>. Acesso em: 8 maio 2014.



http://www.oei.es/quipu/brasil/Red_Nac_form_continua.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/manual%20_2.1.pdf
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Assim, no primeiro ano, somente trés Estados aderiram ao programa (Rio Grande do

Norte, Ceara e Maranh&o), o que representa 11,11% do total dos entes federados,

como mostra a Tabela 3 do ano de 2005.

Tabela 3 — Adesdes nos Estados brasileiros- 2005

N° Municipios

NUumero de Tutores

NUumero de Cursistas

U A9 Atend_idos Inscritos (inteiro) Inscritos (inteiro)
(Inteiro)
AC 2005 0 0
AL 2005 0 0
AM 2005 0 0
AP 2005 0 0
BA 2005 0 0
CE 2005 143 354 18.300
DF 2005 0 0
ES 2005 0 0
GO 2005
MA 2005 117 333 19.471
MG 2005 0 0
MS 2005 0 0
MT 2005 0 0
PA 2005 0 0
PB 2005 0 0
PE 2005 0 0
PI 2005 0 0
PR 2005 0 0
RJ 2005 0 0
RN 2005 114 256 10.440
RO 2005 0 0
RR 2005 0 0
RS 2005 0 0
SC 2005 0 0
SE 2005 0 0
SP 2005 0 0
TO 2005 0 0

Fonte: MEC, 2005.*

No ano de 2006, como podemos observar na Tabela 4, ocorreu um aumento

significativo no numero de adesdes: o percentual, desta vez, € de 44,44% dos

13 . . . . L,
As tabelas que aparecem a seguir foram enviadas por e-mail pela servidora do MEC responsével, atualmente,
pela conclusdo do Pro-Letramento.
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Estados brasileiros. O programa Pré-Letramento comeca a ganhar forga, pois,

agora, h4 no total 12 Estados participantes. Como mostra a Tabela 6, os Estados

que aderiram ao programa nesse ano foram Alagoas, Bahia, Paraiba, Pernambuco,

Piaui, Rio de Janeiro, Santa Catarina, Sergipe e Sao Paulo.

Tabela 4 — Adesdes nos Estados brasileiros — 2006

N° Numero de
Ur | Ano Munici.pios Tuto.res Numerp de Qur§istas
Atendidos Inscritos Inscritos (inteiro)
(Inteiro) (inteiro)
AC | 2006 0 0 -
AL | 2006 70 220 9.746
AM | 2006 0 0 -
AP | 2006 0 0 -
BA | 2006 76 180 9.955
CE | 2006 143 354 18.300
DF | 2006 0 0 -
ES | 2006 0 0 -
GO | 2006 0 0 -
MA | 2006 117 333 19.471
MG | 2006 0 0 -
MS | 2006 0 0 -
MT | 2006 0 0 -
PA | 2006 0 0 -
PB | 2006 119 245 10.729
PE | 2006 82 270 16.049
Pl | 2006 104 204 9.276
PR | 2006 0 0 -
RJ | 2006 61 218 15.512
RN | 2006 114 256 10.440
RO | 2006 0 0 -
RR | 2006 0 0 -
RS | 2006 0 0 -
SC | 2006 90 236 9.041
SE | 2006 22 48 1.934
SP | 2006 141 289 17.499
TO | 2006 0 0 -

Fonte: MEC, 2006.

A Tabela 5 demonstra que, naquele ano, eram 14 os Estados envolvidos no

programa. Somente Acre, Amapa e RondOnia aderiram ao programa em 2007,
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enquanto o Piaui saiu da lista. Observamos um crescimento de 7,41%, ou seja, de
2006 para 2007, o percentual de adesdes subiu para 51,85%.

Tabela 5 — Adesdes nos Estados brasileiros — 2007

N° Municipios NuUmero de Ngur?:irsc;;se
UF | ano Atendidos Tutores Inscritos .
(Inteiro) (inteiro) II’?SCI’.I'[OS
(inteiro)
AC [2007 19 38 1.882
AL |2007 95 274 12.307
AM | 2007 0 0 -
AP (2007 11 60 2.968
BA | 2007 180 413 23.335
CE | 2007 143 376 10.649
DF | 2007 0 0 -
ES |2007 0 0 -
GO | 2007 0 0 -
MA | 2007 101 346 17.593
MG | 2007 0 0 -
MS | 2007 0 0 -
MT | 2007 0 0 -
PA | 2007 0 0
PB | 2007 157 279 10.943
PE | 2007 57 122 4.881
Pl |2007 0 0 -
PR | 2007 0 0 -
RJ |2007 61 220 15.612
RN | 2007 147 321 10.869
RO | 2007 26 55 2.501
RR | 2007 0 0 -
RS |2007 0 0 -
SC | 2007 90 236 9.073
SE |2007 47 138 5.251
SP | 2007 141 289 17.499
TO | 2007 0 0 -

Fonte: MEC, 2007.

Em 2008, por sua vez, houve uma expansdo bastante significativa: de 14 para 25
Estados participantes, conforme Tabela 8 a seguir, 0 que representa, nesse
momento, um percentual de 92,59% dos Estados brasileiros. Observamos que o

Piaui aderiu novamente ao programa. SO0 nao participaram do programa o Distrito
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Federal e Mato Grosso. Vale destacar que foi nesse ano (2008) que o Espirito Santo

aderiu ao programa, como destacado na tabela.

Tabela 6 — Adesdes nos Estados brasileiros — 2008

N Mum.CIpIOS Numero de Tutores | Numero de Cursistas

UF | ano Atendidos . L . o
: Inscritos (inteiro) Inscritos (inteiro)
(Inteiro)

AC |2008 19 38 1.882
AL |2008 88 267 9.679
AM | 2008 53 221 12.584
AP |2008 11 60 2.968
BA |2008 117 268 16.557
CE | 2008 18 63 2.132
DF |2008 0 0 -
ES |2008 77 218 10.646
GO | 2008 153 263 13.835
MA | 2008 40 141 6.378
MG | 2008 354 766 28.062
MS | 2008 58 124 4.069
MT | 2008 0 0 -
PA |2008 92 317 19.871
PB | 2008 157 325 12.995
PE |2008 102 194 8.136
Pl |2008 87 170 5.566
PR |2008 234 468 18.968
RJ |2008 74 233 10.265
RN | 2008 33 66 1.058
RO | 2008 26 55 2.501
RR | 2008 13 41 1.310
RS | 2008 191 377 11.744
SC |2008 48 75 2.864
SE | 2008 36 185 5.245
SP |2008 167 361 15.868
TO |2008 36 73 1.524

Fonte: MEC, 2008.

Em 2009, de acordo com a Tabela 7, Ceara e Santa Catarina ndo constavam mais
como Estados participantes, provavelmente porque ja tinham contemplado a
demanda pretendida, pois a adesdo desses Estados acontecera em 2006. O
percentual de adesdes em 2009 foi de 88,88% dos entes federados. Ja o Distrito

Federal continuou sem aderir ao programa.
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Tabela 7 — Adesdes nos Estados brasileiros — 2009

N° Municipios

Numero de Tutores

Numero de Cursistas

UF | Ano Atend.ldos Inscritos (inteiro) Inscritos (inteiro)
(Inteiro)
AC | 2009 20 35 1.517
AL | 2009 33 99 3.469
AM | 2009 48 324 16.316
AP | 2009 11 54 2.431
BA | 2009 105 188 8.753
CE | 2009 0 0 -
DF | 2009 0 0 -
ES | 2009 77 218 10.646
GO | 2009 153 263 13.835
MA | 2009 22 123 5.115
MG | 2009 354 726 28.062
MS | 2009 58 124 4.069
MT | 2009 69 159 5.354
PA | 2009 26 179 9.847
PB | 2009 81 162 5.559
PE | 2009 45 72 3.255
Pl | 2009 50 102 3.204
PR | 2009 234 468 18.968
RJ | 2009 27 100 3.816
RN | 2009 33 80 1.857
RO | 2009 30 53 2.180
RR | 2009 13 41 1.310
RS | 2009 191 377 11.744
SC | 2009 0 0 -
SE | 2009 36 116 4.634
SP | 2009 74 93 3.357
TO | 2009 36 73 1.524

Fonte: MEC, 20009.

A Tabela 8 demonstra que, no ano de 2010, o numero de adesbes caiu para 16

Estados, o que representa 59,25% dos entes federados. Refletindo sobre esse fato,

podemos inferir que muitos Estados ja tinham desenvolvido a formagéo por pelo

menos dois anos, tempo minimo para realizar a formagdo em Linguagem e

Matematica para muitos de seus professores. Assim, como os professores ja haviam

recebido a formacdo, ndo haveria necessidade de continuar no programa. Nesse

ano, observamos que o Distrito Federal aderiu ao programa pela primeira vez.



Tabela 8 — Adesdes nos Estados brasileiros — 2010

N° Municipios

NUmero de

Ndmero de

UF Ano ) . Tutores Inscritos | Cursistas Inscritos
Atendidos (Inteiro) L L
(inteiro) (inteiro)
AC 2010 0 0 -
AL 2010 18 69 2.105
AM 2010 0 0 -
AP 2010 0 0 -
BA 2010 0 0 -
CE 2010 0 0 -
DF 2010 1 12 1.040
ES 2010 67 182 6.438
GO 2010 78 150 3.869
MA 2010 0 0 -
MG 2010 268 618 17.983
MS 2010 48 101 2.771
MT 2010 69 159 5.354
PA 2010 54 108 5.090
PB 2010 32 66 1.656
PE 2010 20 72 3.255
Pl 2010 24 106 2.920
PR 2010 209 474 16.169
RJ 2010 30 100 3.816
RN 2010 14 28 521
RO 2010 23 32 860
RR 2010 0 0 -
RS 2010 0 0 -
SC 2010 0 0 -
SE 2010 0 0 -
SP 2010 0 0 -
TO 2010 36 22 549

Fonte: MEC, 2010.
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O documento norteador Pro-Letramento 2010-2012 (ANEXO H) apresenta como foi

se dando a expansdo do programa desde a sua criagcdo, conforme demonstrado

pelas planilhas ja citadas. Como vimos, as adesfes foram acontecendo aos poucos.

No primeiro ano (2005), somente trés Estados do Nordeste brasileiro, regido para a

gual o programa inicialmente foi pensado, aderiram ao programa (Rio Grande do

Norte, Ceara e Maranhdo). No segundo ano (2006), mais Estados foram se

agregando ao programa, inclusive de outras regides do Brasil, totalizando 12
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Estados. No ano de 2008, praticamente todo o Pais ja tinha feito a adesdo 25

Estados, o que nos prova o quanto ha de demanda para programas de formacao.

O documento também informa que, a partir de 2010, o nimero de instituicbes de
ensino superior envolvidas com o programa aumentou de dez para 21. Assim,
temos, a partir desse momento, as seguintes universidades atendendo a
Alfabetizacédo e Linguagem: UnB, UFPE, UNICAMP, UFPA, UFRJ, UFES, UNESP,
UFSM, UECE, UNEB, UNIFAP, UEMG, UFU, UFOP, UFJF, UFJVM, UFSC e UEM.
Em Educacdo Matematica e Cientifica, temos: UnB, UFPE, UNICAMP, UFPA, UFRJ,
UFES, UNISINOS, UNESP, UECE, UNEB, UNIFAP, UEMG, UFU, UFOP, UFJF,
UFJVM, UFSC, UFPR e UEM.

A seguir, temos o quadro mais recente da demanda do Pro-Letramento (2010-2012),
com as respectivas universidades que ficaram responsaveis pela supervisdo do
programa. Esse mapa também nos foi encaminhado por e-mail pela técnica do MEC.
Observando-o, constatamos que todos os Estados brasileiros, inclusive o DF,
estavam sendo atendidos pelo programa até o ano de 2012, quando comecgou a ser
pensado um novo programa de formacdo de professores, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa (Pnaic), instituido pela Portaria n® 867, de 4 de julho de
2012 (BRASIL, 2012a).

Mapa 1 — Distribuicdo da demanda do Pro-Letramento entre as IES
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Fonte: MEC, 2014

“o0 mapa de atendimento foi disponibilizado por e-mail pela servidora do MEC que participou da pesquisa em
janeiro de 2014.
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De acordo com a técnica do MEC, a credibilidade inicial do programa Pré-
Letramento foi posta em xeque algumas vezes, pois 0 sistema de formacgéo
anteriormente adotado ndo era amplo e nem tinha as universidades a frente das
formacdes; pelo contrario, havia grupos especializados privados para levar formacéo

para os locais que a solicitavam.

S1: nés passamos também por um problema muito grande na época do pro-
letramento... a credibilidade das universidades junto ao sistema... quem
estava no inicio... sentiu... eles ja estavam acostumados com aquela coisa
da formacdo de capacitar ... pagar... chamavam alguém... botavam [os
professores] dentro de um ginasio de esporte... AH... vamos capacitar o
professor... e chamavam aquela coisa de dois dias la de capacitacdo... uma
palestra... aquelas agéncias formadoras... EH... da iniciativa privada... ai
entrou a rede... o pré-letramento... com essa formacéo direta custeada pelo
ministério... entdo aquilo ali foi uma briga... vocé nem queira saber... entdo
muitos municipios até ndo aderiram... mas os professores sempre gostaram
do pré-letramento... mas a questdo era muito mais politica também... em
varios lugares... financeiro... nesse sentido... porque ja tinham seus
grupinhos para levar formag&o... mas gracas a deus essa cultura foi sendo
banida... 0 mec ja entra no brasil inteiro... (S1, técnica do MEC, em 24-1-
2014, grifos nossos).

Nesse momento, identificamos um ponto que consideramos importante para
reflexdo: a questdo da capacitacdo realizada por agéncias formadoras, de iniciativa
privada, que faziam o papel de “formar” o professor indo aos municipios, quando
contratadas, remete-nos as parcerias publico-privado, cada vez mais frequentes.
Garcia, Silva e Telles (2011) fazem uma consideracao interessante sobre como esse
tipo de parceria implica gastos adicionais para a municipalidade. Além disso,
apontam para o fato de que, na maioria das vezes, os temas nao séo selecionados
pelos profissionais da administracdo publica. Sua conclusdo € que a garantia da
autonomia esta dentro da escola, ligada ao trabalho coletivo e a atuacdo dos sujeitos
nos processos de decisdo, desenvolvimento e avaliacdo das politicas de sua

formacdo. Afirmam as autoras:

Para nds, esta é a principal visao transformadora de educacao que precisa
ser fortalecida em nossas escolas. Finalmente, entendemos que 0s espagos
de trabalho coletivo devem ser preservados e potencializados como
espacos fundamentais de formac@o docente (GARCIA; SILVA; TELLES,
2011, p.14).
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Ao refletirmos sobre essa questédo, concordamos com as autoras, pois acreditamos
gue os espacos de trabalho coletivo em nossas escolas devem ser fortalecidos e

entendidos como espacos de formacéo bastante ricos entre os profissionais.

Durante a conversa, a técnica do MEC (S1) comenta ainda sobre o papel da
universidade:

S1: as universidades passaram a estar a frente entdo aquilo ali acabou...
porque... a ideia... vocé € da universidade... mas eu vou te dizer o que...
gue... [acontece/acontecia] € o0 seguinte... a universidade faz material
voltado para si... ndo para a sociedade... fica muito fechado no mundo
académico... quando a rede entrou com o pré-letramento... ela mexeu nisso
ai... comecou a abrir mais... ela [rede de formag¢do] chamou as
universidades para perto da sociedade... como que para sentir realmente
como ela é... entdo a partir dai... muita gente dizia... ah... mas ja tinha até
material elaborado... mas estava dentro da proposta que o mec estava...
vamos dizer... ha redundancia ai... assim propondo... mas isso... eu acho
que foi um lado positivo... a universidade chegar mais perto do sistema...
hoje em dia vocé nao acha tanta dificuldade... tanto problema... isso foi bem
positivo... se vocé hoje chegar num seminario... algum encontro... vocé nao
vai ter mais esse tipo de reclamacéo... que teve no inicio... a primeira turma
gue saiu para falar do pré-letramento... ai reunia o sistema... era dificil
mesmo... 0 pessoal combatia mesmo... para aceitar a universidade... mas
gracas a deus isso foi crescendo e o mec todo trabalha com as
universidades... acho que nunca teve um governo para abrir tanto para as
universidades como esse... esse lado é positivo... (S1, técnica do MEC, em
24-1-2014, grifos nossos).

Poderiamos tecer vérias reflexdes com base no extrato anterior, mas escolhemos
um ponto que consideramos relevante: a questdo da credibilidade das
universidades. Julgamos importante refletir sobre como o papel das universidades &
compreendido na sociedade. De acordo com as palavras da servidora, O
conhecimento produzido nas universidades ficava, até entdo, restrito ao espaco
académico. A participacdo das universidades na rede de formacao proporcionou,
segundo ela, uma aproximacao entre o conhecimento produzido na academia e o
gue se buscava na formacao do professor. Compreendendo a universidade como o
lugar da producdo de conhecimento, pensamos ser um pressuposto que o
conhecimento alcance a sociedade, seja em um programa de formagdo, seja em
qualquer outro espacotempo, contraditoriamente ao que foi afirmado. Destacamos
ainda que nado é possivel desconsiderar a fala da servidora, pois, ao se dirigir a
pesquisadora como sendo parte da universidade, ela deixa claro que é o sentimento

dela e, provavelmente, de outros sobre a producéo académica.
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Aproveitamos também para perguntar sobre outras dificuldades, além da aceitagédo
das universidades no programa. As servidoras apontaram alguns entraves
administrativos. No extrato a seguir, da fala da servidora do MEC (S2), observamos
como questdes burocraticas e financeiras influenciaram o andamento do programa

em alguns momentos.

S2: o pro-letramento ficou um pouco prejudicado por algumas questdes
administrativas... teve um ano que todas as universidades encaminharam
projetos... mas ai o fnde entrou de greve... e naquele ano... praticamente
todos aqueles projetos ndo foram aprovados porque néo tinha verba... isso
foi 2010... acabou atrasando o andamento das formagdes... em 2011... teve
restricdo da presidéncia da republica de diarias e passagens... atrapalhou
tanto... porque as universidades precisavam desse recurso... principalmente
aquelas que trabalhavam em polos... que eram longe... ndo tinha como os
formadores se deslocarem... e ainda entraram as estaduais que nos fizemos
0S convénios e 0s recursos sairam muito tempo depois... teve universidade
que recebeu recurso acho que... mais de ano depois... depois que elas
apresentaram o projeto... isso prejudicou um pouco as formagdes... sem 0
recurso ndo tem como comecgar... agora a gente tem feito muito mais... hoje
esse processo estd um mais facilitado porque esse recurso esta indo
diretamente para as universidades... j& recebe o dinheiro... j& tem como
comecar a trabalhar... (S2, técnica do MEC, em 24-1-2014).

Constatamos, pela fala da servidora, que a elaboracdo de um programa de formacéao
nao € garantia de sucesso de implantacao, pois ha vérias instancias envolvidas. Os
entraves burocraticos e financeiros tendem a dificultar o bom andamento das
formacdes, o que poderia ser solucionado com o redimensionamento dos recursos e
a reorganizacdo dos entraves que pudessem atrasar a implantacdo do programa,
como relatado. Em relacdo a légica da formacdo, a servidora S1 sinaliza ainda

outras pistas que corroboram nossa fala:

S1: o pro-letramento mudou aqui dentro também essa cultura da
descentralizacdo dos projetos... n0oSsos projetos antigamente... quando eu
entrei aqui... 0s municipios apresentavam sua demanda... seus projetos de
formacdo... € 0 mec aqui aprovava e pagava... 0S municipios |4 da ponta...
menos favorecidos ficavam de fora... ndo tinham renda para chegar aqui no
ministério e pedir [formacéo]... e sempre ficavam 0s mesmos... ndo vou te
dizer que hoje isso ndo acontec¢a... mas é bem mais dificil agora... todos tém
a oportunidade de participar... achei que ficou bem mais democratico...
achei esse modelo interessante porque chega mais na ponta... naquele que
esta |4 esquecido... aquele que nunca participou... (S1, técnica do MEC, em
24-1-2014).

Percebemos, pelo discurso da servidora, que a légica adotada pelo programa Pro-

Letramento mudou, aparentemente, a forma como o préprio Ministério encarava a
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formacdo. Segundo ela, a formacdo passou a ser mais democratica, pois todos
passaram a ter acesso de acordo com o modelo adotado. Deixaram de ser
contemplados projetos pequenos e pontuais para que um maior numero de
municipios e professores pudesse participar. A servidora sinalizou ainda que o

programa buscou inculcar a cultura da formagé&o continuada, pois

S1: ele [pro-letramento] foi um programa... ou seja, qual era a ideia...
implantar a cultura da... cultura da formacgdo continuada nos municipios... a
principio... a ideia do pré-letramento era essa... e continua sendo... a cultura
da formacdo continuada... era... o mec induzia a politica... botava o
formador... a universidade para cada formacdo... e depois... aquele
professor... porque vocé sabe que... o professor se aposenta... o professor
ndo é do quadro... tem aquele movimento... rotatividade muito grande... ou
seja... esses professores que nado foram formados... com o0 tempo... 0
préprio municipio assumiria... essa cultura é que a ideia da politica... de
entrar com essa cultura da formagdo continuada... alguns municipios a
gente tem visto isso bem claramente... alguns municipios ja até
assumiram... ah... quer fazer... faz... ja tem formadores... entdo qual a
ideia... a ideia do pré-letramento era formar quadros nos municipios de
qgue... de tutores... no caso... formar quadro para ter essa formacao
continuada... (S1, técnica do MEC, em 24-1-2014).

Nesse contexto, inferimos que a formacdo continuada é compreendida como
complementar a formacgéo do professor. Aproveitamos ainda para questionar a l6gica
da tutoria adotada no programa em estudo, pois 0 conhecimento passa a ser
multiplicado por tutores, que sdo preparados nas universidades para levar/transmitir
aos professores o conhecimento adquirido por eles. Os professores, por sua vez,
transmitirdo aos alunos o que receberam de informacdo na formacao. Parece-nos
que essa solucdo € mais barata, indicando, aparentemente, uma politica

compensatoria.

Identificamos o quantitativo de professores formados e em formacéao no Relatério de
Gestao 2012 (ANEXO 1), também enviado pela servidora responsavel. Na Tabela 9,
observamos o numero de professores formados em todo o Brasil em 2012: foram
50.318 professores, o que demonstra como 0 programa parece ter uma abrangéncia
significativa. Porém, se levarmos em conta o total de professores da educacao
basica no Brasil, de acordo com informacdes disponiveis (ANEXO K) no site do
Instituto Nacional de Pesquisas em Educacdo Anisio Teixeira®® (Inep), € um nimero,

sob nosso ponto de vista, pouco significativo. No inicio de 2013, existiam 736.895

1 Disponivel em:< http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-sinopse-sinopse>. Acesso em: 25 maio 2014,
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professores dos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil. Assim, 50.318
correspondem a 6,82% do total de professores brasileiros dessa etapa da educacgao

basica, considerando os dados mais atualizados do Inep.

Tabela 9 — Professores formados em 2012 — 50.318 professores

PROFESSORES ~
IES UF TUTORES CURSISTAS SUBTOTAL | SITUACAO
UEM PR 90 1393 1483 Formados
UEMG MG 150 3606 3756 Formados
UEPG PR 101 2856 2957 Formados
UNEB BA 90 2500 2590 Formados
UNESP SP 192 3087 3279 Formados
UNICAMP SP 19 471 490 Formados
ES 74 1840 1914 Formados
UFES MT Formados
RN 76 2940 3016 Formados
UFOP MG 80 1507 1587 Formados
RO 63 1597 1660 Formados
UFPA PA 59 1789 1848 Formados
TO 35 659 694 Formados
PE 104 1262 1366 Formados
PB 83 843 926 Formados
UEPE RN 26 641 667 Formados
SE 24 508 532 Formados
AL 24 724 748 Formados
MT 49 1311 1360 Formados
UFPR PR 82 3000 3082 Formados
UERJ MG 86 1316 1402 Formados
RJ 91 1946 2037 Formados
UFSC SC 127 2261 2388 Formados
UFSM RS 102 1691 1793 Formados
GO 155 3069 3224 Formados
AM 73 1807 1880 Formados
UnB DF 19 1440 1459 Formados
PA 48 1262 1310 Formados
MS 31 839 870 Formados

TOTAL 2.153 48.165 50.318 -

Fonte: Brasil, 2012e.
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A segquir, a Tabela 10 indica que 34.017 professores, ou seja, 4,62% do total de
professores, de acordo com 0s numeros mais recentes do Inep, estavam em

formacéo no ano de 2012.

Tabela 10 — Professores em formacdo em 2012 — 34.017 formados

PROFESSORES ~
IES UF TUTORES CURSISTAS SUBTOTAL | SITUACAO
UEM PR 88 1066 1154 Em formacao
UEPG PR 101 2500 2601 Em formacéo
UNEB BA 90 2500 2590 Em formacéo
UNESP SP 159 2418 2577 Em formagéo
UNICAMP SP 19 471 490 Em formacéo
UFJF MG 85 1346 1431 Em formacao
UFOP MG 77 1513 1590 Em formacéao
RO 66 1311 1377 Em formacao
UFPA PA 59 1638 1697 Em formacéo
TO 28 876 904 Em formacéo
PE 101 2153 2254 Em formacéo
PB 74 1408 1482 Em formacéo
UFPE RN 26 528 554 Em formag&o
SE 24 465 489 Em formacéo
AL 32 712 744 Em formacéo
UFPR PR 82 3000 3082 Em formacéo
UFRJ MG 144 2649 2793 Em formagéo
RJ Em formacao
UFSC SC 111 2094 2205 Em formacao
UFU MG 73 1419 1492 Em formacéo
UFVIM MG 98 1981 2079 Em formacao
UNIFAP AP 16 416 432 Em formacéo
TOTAL 1.455 30.483 34.017

Fonte: Brasil, 2012e.

Como podemos observar nas tabelas anteriores, o programa Pro-Letramento teve
abrangéncia relativamente significativa em nosso Pais. Somando-se o0 numero de
professores em formacdo das duas tabelas, temos 84.335 professores, o que
corresponde a 11,44% do total de professores brasileiros da educacdo basica em

relacdo aos dados de 2013 do Inep. Isso no caso de todos os professores que
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estavam em formacé&o terem concluido o programa, pois, de acordo com a prépria
servidora, houve evaséo de professores, provavelmente com a implementagdo do

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (2012a).

Assim, apesar de o programa Pré-Letramento ter tido uma abrangéncia nacional,
levando em conta a dimensdo geografica de nosso pais e o quantitativo mais
recente de professores dos anos iniciais, consideramos que o indice de 11,44% é
pouco significativo no universo de professores brasileiros dessa etapa. Contudo,
percebemos um esforco por parte do Ministério da Educacdo em capacitar
professores com a finalidade de amenizar os problemas relacionados especialmente

com a alfabetizacéo no Brasil.

Buscamos saber das servidoras se ha algum documento que traga alguma avaliacdo
sobre o programa ou se o0 MEC avalia como positiva a execuc¢do do programa.

P: vocés avaliam que foi um programa de sucesso?

S1: sim... sim... deu bastante resultado... as universidades também
gostavam do programa... 0 material que foi elaborado pelas proprias
universidades parceiras... e terminou porque tem um... tempo... um
periodo... terminou... assim... esta fechando agora e acredito que vem com
0 pacto... para poder complementar... essas séries de 1° ao 3° anos... que
era uma demanda dos professores também... quando chegava |4 na ponta
eles reclamavam... isso ndo é de hoje... desde quando comegou o pré-
letramento... o pré-letramento linguagem ... matematica... eles pediam...
guando vem o ciéncias?... entdo... de tdo bom que foi que o pessoal dizia...
guando vem o pré-letramento ciéncias?... (S1, técnica do MEC, em 24-1-
2014).

P: avaliam isso por alguma pesquisa, algum dado oficial?

S1((responde negativamente com a cabeca)) muito retorno... o interessante
€ o retorno desses programas... ndo sé no pro-letramento e no gestar... tem
cada coisa interessante acontecendo... e que ndo chega ao conhecimento
nem do ministro... nem da prépria equipe... as vezes... entdo aquilo que nés
sabemos do pré-letramento é o que vem mesmo através de depoimentos...
relatorios... de participagéo... por exemplo... as vezes quando 0 mec mesmo
vai... videos... algumas apresentagfes... essas coisas assim... agora...
dados... dados... dados... eu néo sei te dizer... talvez no site tenha... ou s6
alguns depoimentos... experiéncias exitosas do pro-letramento... (S1,
técnica do MEC, em 24-1-2014).

Desse modo, percebemos que a equipe do MEC, representada pelas servidoras,
acredita no sucesso do programa por meio do retorno dos professores e relatérios
enviados ao Ministério. Vale destacar outras falas das servidoras que denotam o

quanto o profissional do magistério precisa ndo s6 de formacéo, mas também de
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condicbes adequadas de trabalho e, especialmente, de recursos financeiros para

investir tanto na sua formagao, quanto na vida particular.

S2:0 pro-letramento teve uma evasdo maior [mais recentemente]... e a
gente acredita que esses professores tenham desistido do pro-letramento
pra... se inserirem no pacto...16 (S2, técnica do MEC, em 24-1-2014).

S1: por causa da bolsa... pra nés parece que ndo ser nada... mas pro
professor la... na ponta... 200 reais... faz diferenca... inclusive [evaséao]
dentro da rede... surgiu o pro-letramento... a mesma maldade [risos] do proé-
letramento com a rede... 0 pacto com o pré-letramento... ou seja... entrou o
pré-letramento... € como se fosse assim um tiro no pé.. a propria
universidade falava isso... € como se fosse um tiro no pé da rede... mas era
uma necessidade sim... era uma coisa que 0 governo queria... além dos
dados do saeb... isso chamou a atencdo do presidente [Lulg]... foi uma
demanda da presidéncia da republica o pro-letramento... alguma coisa mais
de imediato... que fosse direto assim para o professor... porque a rede nao
formava o tutor... ela ia direto ao professor... e isso... além de ser muito
caro... porque era assim... professor que era la do sul.... saia para dar aula
la no acre... entdo o custo era muito grande... e ndo tinha aquela
abrangéncia que o mec estava precisando naquele momento... ndo tinha
um retorno... entdo o pro-letramento vem pra suprir isso ai... porque ai pode
formar mais pessoas com custo menor... (S1, técnica do MEC, em 24-1-
2014, grifos nossos).

Na fala da servidora S1, constatamos que a formacédo de mais pessoas com custo
menor parece ser a ldgica do governo. A servidora mostra que o Pro-Letramento foi
alterando a antiga légica, ou seja, a de ofertar formacdes pontuais a pequenos
grupos especializados. Assinala ainda que o Pro-Letramento (com o pagamento de
bolsas somente aos tutores) foi esvaziando a formacado do modo como era realizada
e assinala que, atualmente, o Pnaic faz a mesma coisa com o Pro-Letramento, por
conta do pagamento de bolsas a todos os participantes, incluindo os professores das

turmas do ciclo de alfabetizagéo.

Assim, por meio das reflexdes da servidora, remetemo-nos a Geraldi (2010, p. 81),
guando afirma: “[...] As falas sdo sempre associagdes, liames, teceduras do aqui e
agora com o ja dito, com o ja conhecido, que recebe das circunstancias
interlocutivas novas cores e novos sentidos”. Desse modo, estando no contexto do
Ministério da Educacdo, a servidora consegue perceber facilmente essa logica,
dando cores e sentidos ao que tem sido observado por ela como servidora do

Ministério.

® O Pacto ao qual a servidora se refere é o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, Pnaic, que é
atualmente o programa de formacao que substitui o Pro-Letramento desde 2012.
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Entre os materiais enviados, como vimos, tivemos contato também com a Ficha
Modelo para mensagem presidencial e prestacédo de contas 2013 (ANEXO J). Nessa
ficha, verificamos todas informacgfes basicas sobre o programa Pré-Letramento, ja
apresentadas neste texto de forma resumida. Primeiramente, encontramos a
descricdo sucinta do que é o programa. A seguir, trazemos a descricdo que consta

no documento enviado:

O Pro6-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educagédo - é um
programa de formacdo continuada de professores para a melhoria da
gualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos
anos/séries iniciais do ensino fundamental. O Programa é realizado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), Universidades Parceiras e com adeséo
dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que
estiverem em exercicio nos anos/séries iniciais do ensino fundamental
das escolas publicas.

O Pré-Letramento funciona na modalidade semipresencial. Para isso,
utiliza material impresso e em video e conta com atividades presenciais
e a distancia, que sdo acompanhadas por professores orientadores,
também chamados tutores.

O Programa Pré-Letramento é um curso de aperfeicoamento. O
certificado é conferido pelas Universidades Formadoras tanto para os
professores orientadores de estudos (tutores) quanto para o0s
professores cursistas, com as seguintes indicacdes:

Carga horaria dos certificados:

Para Tutores:
- Certificado de 180 horas na primeira etapa.
- Certificado de 120 horas no revezamento.

Para Cursistas:
- Certificado de 120 horas na primeira etapa.
- Certificado de 120 horas no revezamento (BRASIL, 2013).

Como pudemos ler nesse trecho da Ficha Modelo para prestacdo de contas, o
programa é ai citado como “...] um programa de formagdo continuada de
professores para a melhoria da qualidade da aprendizagem de leitura/escrita e
matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental’, que funciona na
modalidade semipresencial, contém material proprio e prevé certificacdo conferida
pelas universidades formadoras aos tutores e professores participantes. Logo a

seguir, estdo descritos os objetivos (geral e especificos) do programa, a saber:
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Objetivo Geral:

* Promover a Formacéo Continuada de Professores dos anos/séries iniciais
do ensino fundamental da Rede Publica de Ensino, contribuindo para elevar
a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Objetivos Especificos:

* Oferecer suporte pedagdgico a acao pedagdgica dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem;

* Propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do
conhecimento como processo continuo de formacéo docente;

* Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreenséo de conceitos
e préaticas acerca dos processos de ensino e aprendizagem da linguagem
escrita e matematica e seus usos sociais;

* Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de valorizacdo da
formacao continuada nas escolas (BRASIL, 2013).

Constatamos que 0s objetivos apontam principalmente para a importancia da
formacdo continuada dos professores dos anos/séries iniciais da rede publica de
ensino, o que deve contribuir para a elevacdo da qualidade do ensino e
aprendizagem no Pais, na avaliacdo do MEC. Na ficha de prestacdo de contas, sdo
apresentadas também as funcdes de cada instancia que participa por meio de
adesdo ao programa e as suas responsabilidades, além dos atores essenciais para

a execucdo do programa proposto e suas respectivas funcoes.

A implementacéo do Programa se efetiva por meio da adeséo de Estados e
Municipios. A parceria com os sistemas de ensino é formalizada com a
adesdo do municipio no SIMEC/PDE através do qual se firma o
compromisso de coordenar, acompanhar e executar as atividades na regido,
garantindo todas as condi¢cdes necessarias para a realizagdo dos cursos. A
contrapartida do Municipio ou Estado é a disponibilizagdo do professor tutor
para frequentar 0s encontros presenciais, sua locomoc¢ao, alimentacdo e
acomodacéo.

Funcdes:

-Ministério da Educacéao

O MEC, por meio da SEB, é o coordenador nacional do programa. Para
isso, elabora as diretrizes e os critérios para organiza¢do dos cursos e a
proposta de implementacdo. Além disso, garante os recursos financeiros
para a elaboracdo e a reproducdo dos materiais, e a formacdo dos
orientadores/tutores.

- Universidades

A parceria com as universidades € formalizada por convénio. As
universidades que integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada nas
areas de alfabetizagdo/linguagem e de matematica sdo responsaveis pelo
desenvolvimento e producdo dos materiais para 0s cursos, pela formacéo e
orientacao do professor orientador/tutor, pela coordenacdo dos seminarios
previstos e pela certificacdo dos professores cursistas.

- Sistemas de Ensino

A parceria com o0s sistemas de ensino é formalizada com assinatura de um
termo de adesdo. As secretarias de educacdo tém a funcédo de coordenar,
acompanhar e executar as atividades do programa.
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O programa é executado com a participacéo de atores essenciais que séo
responsaveis pela execucgédo das acdes nos Estados. Séo eles:
Coordenador Geral do Programa: deve ser profissional vinculado &
Universidade parceira, responsavel pela implementacao do Programa;
Formador de Professor Tutor: Preferencialmente, ser vinculado a
universidade parceira, é responsavel pela formacao dos tutores.
Coordenador Administrativo do Programa: deve ser um profissional da
Secretaria de Educacéo, responsavel pela organizacdo do Programa no
municipio e pela articulagéo entre a IES e a Secretaria de Educagéo;
Professor Orientador de Estudos/Tutor: deve ser professor efetivo do
municipio, que recebe a formagdo das Universidades e trabalha com, no
maximo, duas turmas. Sua indicacédo € feita pela Secretaria de Educacéo e
devera ser pautada em sua experiéncia profissional e formacao académica.
Este ator é peca-chave no projeto, pois ele sera o articulador entre as
Universidades e os cursistas.

Professor Cursista: deve ser professor das séries/anos iniciais do ensino
fundamental (12 a 42 série ou 1° ao 5° ano), que esteja atuando em sala de
aula e que tenha se inscrito no curso (BRASIL, 2013).

Assim, como vimos, para que o programa obtenha os efeitos esperados, é preciso
que esses atores se envolvam com a proposta do programa e cumpram
rigorosamente suas obrigacfes. Verificamos também, no documento, 0os motivos

pelos quais o programa foi criado, apresentados a seguir:

As caracteristicas da realidade educacional brasileira, como é indicado
pelos dados estatisticos do Sistema de Avaliacdo de Educacao Brasileira
(SAEB) e do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA),
evidenciam que é preciso repensar as praticas do ensino de
Matemética e de Alfabetizacdo e Linguagem nos anos iniciais,
decisivos paratoda a escolaridade posterior.

A realidade educacional de nosso pais, apresentada de forma sintética
pelo Ministério da Educacéo, evidencia a estreita relagdo entre a
inclusdo educacional com qualidade social e a valorizacdo permanente
dos profissionais da educacdo, o que envolve as complexas questbes
referentes a carreira do magistério e a sua qualificagdo inicial e
continuada. Neste sentido, é preciso repensar as propostas de
formacdo continuada dos professores brasileiros e encontrar
espacos e formas, ainda pouco experimentados, que valorizem o
trabalho docente numa perspectiva reflexiva, levando em conta seu
planejamento e sua pratica. Neste contexto o Pré-letramento propde a
capacitacdo docente para professores em sala de aula, reconhecendo o
professor como sujeito em permanente formac&o (BRASIL, 2013).

Como haviamos apontado, o programa Pro-Letramento surgiu a partir dos dados do
Saeb e do Pisa, que mostraram problemas em Linguagem e Mateméatica no
desempenho dos alunos brasileiros avaliados. Com isso, 0 Ministério reconheceu ser
preciso “[...] repensar as praticas de ensino de Matematica e de Alfabetizacéo e
Linguagem nos anos iniciais”, que sdo, segundo o documento de prestacdo de

contas, “[...] decisivos para toda a escolaridade posterior”. Era preciso, entéo, investir
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na base da educacao brasileira. O ensino béasico e a formacado de professores seria
0 pré-requisito para o sucesso. Os cursos e programas de formacado ja existiam,
porém, de acordo com o0 que lemos, ndo tinham surtido efeito ou ndo estariam
adequados a realidade educacional brasileira. Dai ser preciso “...] repensar as
propostas de formacédo continuada dos professores brasileiros e encontrar espagos e
formas, ainda pouco experimentados, que valorizem o trabalho docente numa
perspectiva reflexiva, levando em conta seu planejamento e sua pratica”. Nessa
perspectiva, o programa Pro-Letramento se diferenciaria dos existentes, pois
colocava o “[...] professor como sujeito em permanente formacao”, de acordo com o

documento.

No documento analisado, na Ficha Modelo para prestacdo de contas do ano de
2013, encontramos ainda os principais produtos e servigos gerados pelo Programa:
- Distribuicdo de 313.260 materiais didaticos e pedagdgicos de auxilio a
formacéo: Fasciculo — Alfabetizagdo e Linguagem, Fasciculo — Matematica,
Fasciculo do Tutor — Alfabetizacdo e Linguagem, Fasciculo do Tutor —
Matemética e Guia Geral do curso.
- Distribuicdo de 10.000 DVDs de auxilio a formacéo: Video 1 - Reflexdo no
processo de formacdo docente: histéria de vida, Video 2 - Jogos e
Brincadeiras, Video 3- Modos de Falar/Modos de Escrever e Video 4 - O
Uso do Livro Didético na Sala de Aula.

- Geracgdo de obras complementares pelas Universidades e Cursistas.
- Atendimento de 37.242 professores no exercicio de 2013 (BRASIL, 2013).

Assim, vemos que o MEC forneceu o material necessario aos participantes do
programa, incluindo os fasciculos e DVDs com videos de auxilio a formacao. Além
disso, obras complementares foram geradas pelas universidades e houve
atendimento de 37.242 professores em 2013. Percebemos que o programa
movimentou a equipe do Ministério envolvida com formacéo para que os objetivos
tracados fossem perseguidos com o fornecimento de material, além dos recursos
humanos que sé&o imprescindiveis para a realizacdo da formacédo. Na descricdo dos
resultados alcancados no ano de 2013 e dos valores pagos aos tutores, o

documento informa:

As formacdes concluidas ou em andamento tiveram inicio em 2012, as
formacdes estdo acontecendo em 13 estados (AL, AP, BA, MG, PA, PB, PR,
PE, RJ, RN, RO, SC, TO), com o apoio de 15 Instituicdes de Ensino
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Superior (UEM, UEPG, UNEB, UNESP, UNICAMP, UFJF, UFOP, UFPA,
UFPE, UFPR, UFRJ, UFSC, UFU, UFVJM, UNIFAP).

No exercicio de 2013 nao foram ofertadas novas vagas ou iniciados novos
cursos, pois o Programa passara por reformulacdo em funcéo do Programa
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, pois parte do publico alvo
€ comum aos dois. O Pré-letramento atende professores que atuam nos
anos/séries iniciais (1° ao 5° ano) do ensino fundamental e o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa atende professores que atuam nos
anos/séries iniciais (1° ao 3° ano), do ensino fundamental, sendo necessaria
a reformulagdo do Proé-letramento, bem como do material didatico-
pedagdgico, para atendimento dos professores que atuam nos anos/séries
iniciais (4° e 5° ano) do ensino fundamental ndo atendidos pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Temos 29.360 professores
cursistas em formagéo e 5.403 professores cursistas certificados.

[..] Bolsas concedidas: R$ 4.709.065,00

Vagas ofertadas/ pactuadas: Nao foram ofertadas novas vagas, pois o
Programa esta passando por reformulacdo em funcdo do Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, pois parte do publico alvo atual
€ comum aos dois. Apenas foi dado andamento as formag6es iniciadas em
2012 (BRASIL, 2013).

O programa estad se encaminhando para a conclusdo das suas atividades com o
publico a que atende depois de quase sete anos de existéncia, em funcdo da
implantacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Mais adiante,

encontramos descritas as expectativas para o ano de 2014:

Em 2014 o Programa passara por reformulacédo, buscando adequacao
entre o publico alvo que passard do atendimento dos professores que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental de 1° a 5° anos para o
atendimento dos professores que atuam no 4° e 5° ano do ensino
fundamental, bem como elaboracdo do material didatico-pedagdgico
(BRASIL, 2013).

De acordo com as expectativas apresentadas, o Ministério da Educacgéo pretendia
atender a outro publico em 2014, os professores dos 4° e 5° anos. Porém, até o
momento, ndo temos noticia de que essa intencdo se concretizou, pois ainda nao
foram realizados cursos de formacao voltados para esse publico. O Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa surge de forma abrangente e com adeséo
nacional macica e tem acontecido desde o ano de 2013, apds seu lancamento em
2012.
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4 CONCEITOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO DO PROGRAMA

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
0s quais esta ligado pela identidade da esfera da comunicacgdo discursiva.
Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo [...]. E impossivel
alguém definir sua posicdo sem correlaciona-la com outras posicées. Por
isso, cada enunciado é pleno de variadas atitudes responsivas a outros
enunciados de dada esfera da comunicacdo discursiva (BAKHTIN, 2006,
grifos do autor).

Desse modo, como anuncia Bakhtin (2006), buscaremos dialogar com os
enunciados contidos nos fasciculos inseridos no suporte!’ do programa Pré-
Letramento, objeto desta investigacdo. Levaremos em consideracdo que 0s
enunciados produzidos pelos autores dos textos ndo sao indiferentes entre si e
constituem respostas a enunciados ja produzidos. Assim, compreendemos, como
Bakhtin (1993, p. 139), que “[...] qualquer conversa [ou palavra escrita] é repleta de
transmissoes e interpretacdes das palavras dos outros”. Nessa direcéo, as palavras
presentes no discurso aqui materializado retratardo a compreensdo acerca da
concepcao de alfabetizacdo e letramento que perpassa intensamente o objeto desta

pesquisa.

Tomando como referéncia nossa tese de que, mesmo que 0OS processos de
alfabetizacdo e de letramento tenham sido compreendidos como processos
indissociaveis, o programa Pro-Letramento enfatiza com mais intensidade os
aspectos relacionados com a apropriacdo do sistema de escrita tanto no curriculo
como na avaliacdo diagnostica. Em primeiro lugar, tornou-se essencial entender os
conceitos de alfabetizacdo e de letramento adotados para orientar a formacéao.
Destacamos que essa compreensdo ndo se limitara aos textos materializados nos
fasciculos, mas também se estenderd a produgcdo de seus autores, levando em
conta que os enunciados se ligam a enunciacdes anteriores e posteriores, fazendo

circular discursos e reflexdes sobre os temas tratados neste texto.

Como dito, o suporte do programa Pro-Letramento possui 364 paginas distribuidas

entre os fasciculos e o Guia Geral do Programa tem oito paginas que trazem as

" Conforme delimitado na metodologia de pesquisa, adotamos o conceito de suporte, apoiada em Marcuschi
(2008), para nos referirmos ao material (enunciados/textos) que compdem os fasciculos do programa.
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orientacdes basicas para os professores participantes do curso. Os fasciculos 1 e 2
do programa foram organizados por professores da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG): Antonio Augusto Gomes Batista, Ceris Salete Ribas da Silva, Isabel
Cristina Alves da Silva Frade (somente o fasciculo 1), Maria das Gracas Bregunci,
Maria da Graca Ferreira da Costa Val (somente o fasciculo 1), Maria Lucia
Castanheira e Sara onteiro.'®

Os pesquisadores que tém discutido, com mais intensidade, os conceitos de
letramento e alfabetizacdo, com a finalidade de torna-los a base para a proposicéo
de politicas publicas nacionais no campo da alfabetizacéo, pertencem ao Centro de
Alfabetizacéo, Leitura e Escrita da Faculdade de Educacédo (Ceale) da UFMG. Como
vimos, desde o ano de 2004, esse centro compde a Rede Nacional de Formacéo
Continuada na éarea de alfabetizacdo e linguagem do Ministério da Educacdo,
juntamente com a UnB, UFPE, UEPG e Unicamp.

Encontramos duas colecdes organizadas pelo Ceale para formacéo de professores
disponiveis para acesso publico no seu site. Uma delas é a colecdo Alfabetizacéo e
letramento, composta por 17 cadernos, dos quais 8 foram escritos por autores do
programa Pré-Letramento. Os cadernos escritos pelos autores do programa sao:
Caderno 1 — Alfabetizacao e letramento (Magda Soares e Antonio Augusto Gomes
Batista’®); Caderno 2 — Lingua, texto e interacdo (Maria da Graca Costa Val e
Martha Lourenco Vieira); Caderno 5 — Producédo de textos escritos: construcao de
espacos de interlocucdo (Martha Lourenco Vieira e Maria da Graca Costa Val);
Caderno 6 — A aprendizagem e o ensino da linguagem (Maria de Fatima Cardoso
Gomes e Sara Mourdo Monteiro); Caderno 7 — A organizagdo do trabalho de
alfabetizacdo na escola e na sala de aula (Isabel Cristina Alves da Silva Frade e
Ceris Salete Ribas da Silva); Caderno 8 — Métodos e didaticas de alfabetizacao:
historia, caracteristicas e modos de fazer de professores (Isabel Cristina Alves da

Silva Frade); Caderno 15 — Variacéo linguistica e ensino (Janice Helena Chaves

8 Todos os pesquisadores, com exce¢do do Professor Antonio Augusto Gomes Batista, aparecem no site do
Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale) da UFMG como membros. Atualmente, o professor dirige a
Coordenacdo de Desenvolvimento de Pesquisas do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e
Acdo Comunitaria (Cenpec-Sédo Paulo), porém, a época da confecgdo do material, era professor adjunto da
UFMG e diretor do Ceale. Disponivel em: <http://www.ceale.fae.ufmg.br/equipe.html>. Acesso em: 21 jan. 2015.
' Somente os autores que participaram da escrita do Pré-Letramento aparecem aqui em negrito para destaque.
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Marinho e Maria da Graca Costa Val) e o Caderno 17 — Orientacéo para o educador

(Isabel Cristina Alves da Silva Frade e Ceris Salete Ribas da Silva).

A outra € a cole¢do Instrumentos da Alfabetizacdo, composta por sete cadernos
assim intitulados: Caderno 1 - Organizacdo da alfabetizagdo no Ensino
Fundamental de 9 anos (Anténio Augusto Gomes Batista), Caderno 2 -
Capacidades da alfabetizacédo (Antdénio Augusto Gomes Batista, Ceris Salete
Ribas da Silva, Isabel Cristina da Silva Frade, Magda Soares, Maria da Graca
Costa Val, Maria das Gracas Bregunci, Maria Lucia Castanheira e Sara Mouréo
Monteiro); Caderno 3 — Avaliacdo diagnostica da alfabetizacdo (Anténio Augusto
Gomes Batista, Ceris Salete Ribas Silva, Maria das Gracas de Castro Bregunci,
Maria Lacia Castanheira, Sara Mourdo Monteiro), Caderno 4 — Planejamento da
alfabetizacdo (Anténio Augusto Gomes Batista, Ceris S. Ribas da Silva, Maria
das Gracas Bregunci, Maria Lucia Castanheira, Sara Mourdo Monteiro),
Caderno 5 — Monitoramento e avaliacdo da alfabetizagédo (Antonio Augusto Gomes
Batista, Ceris S. Ribas da Silva, Maria das Gracas de Castro Bregunci, Sara
Monteiro Mourdo), Caderno 6 — Planejamento da alfabetizacdo: capacidades e
atividades (Anténio Augusto Gomes Batista, Ceris Salete Ribas da Silva, Maria
das Gracas Bregunci, Maria Lucia Castanheira, Sara Mourdo Monteiro); e
Caderno 7 — Praticas escolares de alfabetizacdo e letramento (Anténio Augusto
Gomes Batista, Ceris Salete Ribas da Silva, Maria das Grag¢as Bregunci, Maria

Lacia Castanheira, Sara Mourdo Monteiro).

Ambas as colecbes foram lancadas no ano de 2005 e, de acordo com o site do
Ceale, destinam-se a formacdo continuada de docentes e especialistas e ao
aprimoramento de processos de ensino-aprendizagem da educacao infantil e das
séries iniciais (ou dos ciclos iniciais) do ensino fundamental na area de alfabetizac&o
e letramento. Os programas de formac&o desenvolvidos por esse centro sao de
natureza semipresencial, e a certificagdo dos cursistas é feita pela Pro-Reitoria de

Extensado da Universidade Federal de Minas Gerais.

Ao fazer a leitura desse material, constatamos que os textos do programa Pro-
Letramento escritos pelos pesquisadores do Ceale compdem também essas

colecbes. Vale lembrar que o programa Pro-Letramento foi langado no mesmo ano
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em que essas colecbes foram publicadas, provavelmente essa € uma razdo para a
utilizacdo, no programa nacional, dos mesmos textos. Além disso, a perspectiva
trazida pelos autores é a que passa a ser adotada oficialmente no Pais, pois eram
0s pesquisadores daguele centro que, naquele momento, eram responsaveis pela
formacdo continuada de professores, juntamente com as quatro universidades ja

citadas.

Iniciaremos nossas reflexdes pelo Fasciculo 1, intitulado Capacidades linguisticas:
alfabetizacdo e letramento. Em sua introducdo, sdo indicados os objetivos do
fasciculo, quais sejam: “[...] apresentar conceitos e concep¢des fundamentais ao
processo de alfabetizacdo e sistematizar as capacidades mais relevantes a serem
atingidas pelas criancas, ao longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental
de nove anos” (BATISTA et al., 2012, p. 8).

Em funcdo desses objetivos, o primeiro fasciculo é distribuido em duas unidades. A
primeira traz 0s pressupostos da proposta, ou seja, as concepc¢oes relacionadas com
a aprendizagem e o ensino da alfabetizacdo. A segunda unidade apresenta as
capacidades que devem ser desenvolvidas pelas criancas, em funcdo dos eixos
mais importantes da alfabetizacdo. Assim, de acordo com o0 programa, os textos do
Fasciculo 1 pretendem oferecer aos professores “[...] material para estudo e
aprofundamento de conhecimentos sobre concepcdes e capacidades essenciais ao
processo de alfabetizacdo, além de servir de instrumento de trabalho para

organizacao do processo de ensino aprendizado” (BATISTA et al., 2012, p.9).

4.1 CONCEITO DE ALFABETIZACAO

Como dito, a primeira unidade do Fasciculo 1, Pressupostos da aprendizagem e do
ensino da alfabetizacdo, propde-se a apresentar concep¢des que fundamentam a
proposta de formacdo por meio de verbetes.’®> Ao apresentar o verbete
Alfabetizagédo, os autores fazem um breve panorama de como a alfabetizagcdo tem

sido concebida historicamente. Esse tratamento permite, como mostraremos, que 0

20 . A . ~ . . . 2 . . s

Para Marcuschi (2008), os géneros textuais sdo formas textuais escritas ou orais bastante estaveis, historica e
socialmente situadas. Assim, verbete é um género textual que tem um carater informativo e a fungéo de explicar
um conceito de forma clara e objetiva, no caso, aos professores em curso.
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leitor compreenda como foi possivel chegar a atual perspectiva ou, em outras
palavras, a perspectiva que embasa a proposta de formacao e, portanto, as praticas

pedagogicas indicadas pelos autores.

De acordo com o texto, a alfabetizagdo inicialmente se identificou como o
aprendizado da “tecnologia da escrita”, ou com a capacidade de decodificar os sinais
graficos na leitura e codifica-los na escrita, transformando-os em sinais graficos. A
partir dos anos 1980, conforme assinalado pelos autores, o conceito de
alfabetizacdo foi ampliado com base nas contribuicbes de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky. Batista (2006, p. 16), em outro texto, aborda aspectos contidos na
Unidade 1 do Fasciculo 1 do Pré-Letramento a respeito do conceito de

alfabetizacdo. Segundo esse autor:

[...] alfabetizacé@o, em seu sentido estrito, designa, na leitura, a capacidade
de decaodificar os sinais graficos, transformando-os em sons, e, na escrita, a
capacidade de codificar os sons da lingua, transformando-os em sinais
graficos.

Dessa forma, o autor define a alfabetizacdo como capacidade de decodificar e
codificar. Esse conceito serve de base, no Brasil, ha muito tempo, para a proposicéo
de métodos de alfabetizacdo, particularmente os de marcha sintética. Soares (1985,
p. 20), ao discutir o mesmo conceito, assinala que

[...] o termo alfabetizagdo ndo ultrapassa o significado de ‘levar a aquisicao
do alfabeto’, ou seja, ensinar o cédigo da lingua escrita, ensinar as
habilidades de ler e escrever; pedagogicamente, atribuir um significado
muito amplo ao processo de alfabetizacdo seria negar-lhe a especificidade.

Assim, os dois autores tém concepcfes semelhantes quanto a compreensao do
termo alfabetizacdo. A segunda acrescenta que, em termos pedagdgicos, ou seja,
no que diz respeito ao ensino da lingua escrita, seria infrutifero atribuir a
alfabetizacdo um conceito amplo. Se situarmos essa proposi¢cao no contexto em que
foi produzida, no ano de 1985, pos-regime ditatorial militar, podemos dizer que ela
dialoga com as visdes que entendiam a alfabetizagcdo como processo que conduz a
formacdo critica, ou seja, a ideia de que alfabetizagdo n&o se restringe a

aprendizagem da decodificacdo e codificagdo, mas leva os seres humanos a
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construirem posicionamentos criticos diante do mundo que os cerca com vistas a

emancipagao.

Para Paulo Freire (2008), por exemplo, € impossivel compreender a alfabetizacéo
separando completamente a leitura da palavra da leitura do mundo. Assim, a leitura
do mundo precede mesmo a leitura da palavra. Os alfabetizandos precisam
compreender o mundo, o que implica falar a respeito dele. Segundo Freire, a
alfabetizacdo € um processo educacional que ensina as pessoas a perguntar por
gue as coisas sao como sao e a tomar iniciativas autbnomas no sentido de
transforméa-las (BRASIL, MEC/Unesco, 2003). Uma alfabetizacdo critica ndo pode
deixar de lado as relagdes entre o econémico, o cultural, o politico e o pedagdgico.
Para Freire e Macedo (1990, p. 33),

A alfabetizacdo e a educacdo, de modo geral, sdo expressfes culturais.
N&o se pode desenvolver um trabalho de alfabetizag&o fora do mundo da
cultura, porque a educacdo €, por si mesma, uma dimensdo da cultura.
Parece-me fundamental, porém, na pratica educativa, que os educadores
ndo apenas reconhecam a natureza cultural do seu que fazer, mas também
desafiem os educandos a fazer o mesmo reconhecimento.

Assim, para os autores, alfabetizacdo e educacao sdo expressdes culturais e ndo ha
como um professor desenvolver um trabalho fora do mundo da cultura. E preciso
que os professores tenham essa consciéncia e que também desafiem seus alunos a
buscar o mesmo reconhecimento. Em termos mais especificos, o autor acredita que
a alfabetizacdo é mais do que o simples dominio psicolégico e mecanico de técnicas

de escrever e de ler pois,

Desde logo, afastaramos qualquer hipétese de uma alfabetizagdo
puramente mecénica. Desde logo, pensavamos a alfabetizagdo do homem
brasileiro, em posicéo de tomada de consciéncia, na emersdo que fizera no
processo de nossa realidade [...]. Pensavamos numa alfabetizacdo que
fosse em si um ato de criagcéo, capaz de desencadear outros atos criadores.
Numa alfabetizacdo em que o homem, porque ndo fosse seu paciente, seu
objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a vivacidade, caracteristica dos
estados de procura, de invengéo e reivindicacéo (FREIRE, 2008, p. 112).

Desse modo, verificamos que Freire (2008) compreende a alfabetizacdo para além
da simples aquisicdo do cédigo em oposi¢cado ao conceito apontado do fasciculo em

andlise. E como uma chave para a introdu¢do no mundo da comunicac&o escrita e a
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porta de entrada para assumir o papel ativo de sujeito no mundo, se a alfabetizag&o
for encarada como ato de criacdo por qualquer alfabetizando, seja crianca, seja
adulto.

Como vimos, o Fasciculo 1 do programa, ao situar historicamente o conceito de
alfabetizacdo, silencia as contribuicbes de Paulo Freire para o campo da
alfabetizacdo, construidas em contraposi¢édo a ideia de que ela se resume ao ensino
aprendizagem do coédigo escrito, apontando apenas o0s estudos de Ferreiro e
Teberosky (1999) como uma possibilidade de ampliagdo do conceito existente, pois

essa Vvisdo certamente se apoia em aportes linguisticos semelhantes.

Na perspectiva dos autores do fasciculo, para Emilia Ferreiro e Ana Teberosky?!
(1988), o ensino do sistema de escrita ndo se resumiria a proporcionar o dominio
das correspondéncias entre grafemas e fonemas (decodificacdo e codificacdo), mas
seria também caracterizado como processo ativo de aprendizagem por meio do qual
a crianca construiria e reconstruiria hipéteses sobre o funcionamento da lingua,
passando a escrita a ser, entdo, compreendida como sistema de representacao e

ndo somente como sistema de transcricao da lingua oral em lingua escrita.

Nessa direcdo, se 0 conceito de alfabetizacdo, como processo de aquisicdo do
codigo escrito, estava centrado no processo de ensino e nos métodos, os estudos
dessas autoras ampliaram o conceito no sentido da aprendizagem, ou seja, por meio
desses estudos, passamos a compreender a participacdo central do sujeito no
processo de aprendizagem. Ferreiro e Teberosky (1999), na introducdo do livro
Psicogénese da lingua escrita, afirmam, em concordancia com as suposi¢cdes dos
autores do fasciculo, que a visdo de crianca que embasa seus estudos é
radicalmente diferente do conceito de crianca pensado pelos defensores dos

meétodos, particularmente, os de marcha sintética.

Nossa atual visdo do processo é radicalmente diferente: no lugar de uma
criangca que espera passivamente pelo reforco externo de uma resposta
produzida pouco menos que ao acaso, aparece uma crianga que procura
ativamente compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta, e
que, tratando de compreendé-la, formula hipéteses, busca regularidades,
coloca a prova suas antecipacfes e cria sua prépria gramatica (que nao é
simples cépia deformada do modelo adulto, mas sim cria¢éo original). No

2 Os autores do fasciculo utilizaram a edicdo de 1988 de Ferreiro e Teberosky. Durante nossas analises,
utilizamos a nossa edicao de 1999.
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lugar de uma crianga que recebe pouco a pouco uma linguagem
inteiramente fabricada por outros, aparece uma crianga que reconstroi por si
mesma a linguagem, tomando seletivamente a informacéo que lhe prové o
meio (FERREIRO; TEBEROSKY 1999, p. 24, grifos nossos).

De acordo com o excerto, a criangca € um ser ativo que cria hipoteses sobre a
linguagem. Essa visdo de criangca e da sua relacdo com a linguagem escrita nao
poderia, no entanto, na percepc¢éo das autoras, apenas acrescer algo ao conceito de
alfabetizacdo existente. Pelo contrario, seus estudos deveriam produzir uma

revolucao conceitual:

E preciso mudar os pontos por onde nds fazemos passar o eixo central das
nossas discussdes. Temos uma imagem empobrecida da escrita como
sistema de representacdo da linguagem. Temos uma imagem empobrecida
da crianca que aprende: a reduzimos a um par de olhos, uma méao que pega
um instrumento para marcar e um aparelho fonador que emite sons. Atras
disso ha um sujeito cognoscente, alguém que pensa, que constréi
interpretacdes, que age sobre o real para fazé-lo seu [...]. Em alguns
momentos da histéria faz falta uma revolugdo conceitual. Acreditamos ter
chegado o momento de fazé-la a respeito da alfabetizagdo (FERREIRO,
1985, p. 17, grifos nossos).

Assim, a autora pretendeu realizar uma revolugdo conceitual, ou seja, uma mudanca
profunda e completa nos modos de conceber a alfabetizacdo até aquele momento.
O que poderia, entdo, ter levado os autores dos textos do Pro-Letramento a
escreverem que as contribuicdes de Ferreiro e Teberosky permitiram a ampliagéo do
conceito de alfabetizacdo? Uma primeira resposta: os métodos de alfabetizacéo
estavam centrados apenas no como ensinar. A descoberta de uma crianga ativa leva
a ver como a crianga aprende. Nesse sentido, os estudos construtivistas no campo
da alfabetizacdo ampliam, na opinido dos autores, o conceito anterior. Uma
segunda, mas nao Ultima, porque outras podem ser vislumbradas, nos leva a
retomar, principalmente, as bases linguisticas que sustentam os estudos dessas

autoras.

Para nos ajudar a refletir sobre as bases linguisticas em gque se fundamentam as
proposicbes das autoras, buscamos os estudos de Gontijo (2014), no capitulo em
que trata dos movimentos nacionais que buscam “novos caminhos” para a

alfabetizacdo infantil. A autora faz uma analise comparativa entre os estudos de



72

Ferreiro e Teberosky (construtivismo como a perspectiva até entdo adotada em
nosso pais) e os defensores do método fénico, grupo formado na Comissdo de
Educacdo e Cultura® (GT). Nessa andlise, aponta que existem distanciamentos e
aproximacdes entre as teorias e que ambas partem da mesma concepcdo de
linguagem, particularmente a de signo linguistico, elaborada por Saussure.”® A
diferenca basica entre as duas teorizacdes € que os defensores do método fonico
consideram que a aprendizagem da decodificacdo é a base para a leitura de
palavras. Assim, duas competéncias prévias sao esperadas: a consciéncia fonémica

e a descoberta do principio alfabético que se fard por meio de treinos sistematicos.

Ja Ferreiro (2011) assinala que a aprendizagem da decodificacdo faz com que as
criancas percam a capacidade de construir sentidos ou significados para as
palavras, pois, ao dissociar o significante sonoro do significado, destruimos o signo
linguistico. Além disso, para elas, a escrita € um sistema de representacdo da
linguagem oral e sua aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto

do conhecimento.

Assim, apoiadas nos pressupostos de Piaget, as pesquisadoras acreditam que as
criancas ndo respondem passivamente as informacdes ou a estimulos verbais. Pelo
contrario, buscam interpretar as informacdes e agir ativamente. Acreditamos que
esse fato contribuiu com a ideia de ampliacdo da alfabetizacdo a partir das
teorizagcOes das estudiosas, pois o foco passa a ser como a crianga aprende e nao
mais em como ensinar. Lembramos ainda que, ao indicar estagios evolutivos de
desenvolvimento da escrita nas criancas, as autoras transmitem a ideia de que tais
estagios sdo lineares e independentes dos contextos onde se desenvolvem as

aprendizagens, 0 que nos parece questionavel.

22 Grupo formado para a elaboragdo de um relatorio a respeito da alfabetizacdo infantil com a finalidade de
expressar a posicdo dos parlamentares acerca do tema. Esse grupo foi composto por: Fernando Capovilla
(Brasil), Claudia Cardoso-Martins (Brasil), Jean-Emile Gombert (Franga), Jodo Batista Araujo e Oliveira (Brasil —
coordenador do relatério), José Carlos Junca de Morais (Portugal — professor e diretor da Unesco), Marilyn
Jaeger Adams (Estados Unidos) e Roger Beard (Inglaterra).

% Ferdinand de Saussure, linguista suigo, é considerado o “pai da linguistica”. Entre muitas contribuigbes e
diversos conceitos que serviram de sustentaculo para a linguistica moderna, neste texto, importa-nos o conceito
de signo linguistico. O signo linguistico se compde de duas faces basicas: a do significado — relativo ao conceito,
isto é, a imagem acustica, e a do significante — caracterizado pela realizacdo material de tal conceito, por meio
dos fonemas e letras. Falando em signo, torna-se relevante dizer acerca do carater arbitrario que o nutre, pois,
sob a visdo saussuriana, nada existe no conceito que o leve a ser denominado pela sequéncia de fonemas,
como €& o caso da palavra casa, por exemplo, e de tantas outras (Disponivel em:
<http://www.brasilescola.com/portugues/linguistica.htm> Acesso em: 11 mar. 2015).
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No que diz respeito a concepcdo de alfabetizacdo, também podemos dizer que
ambos os estudos partem da ideia de que a alfabetizacdo se resume a aquisicéo de
um conjunto de competéncias. A diferenca € que o GT compreende que essas
competéncias devem ser ensinadas pelo enfoque fonético e as pesquisadoras
acreditam que as criangas percebem essas relacdes, acidentalmente, em praticas de
leitura e escrita (GONTIJO, 2014).

Ainda quanto a questdo da ampliacdo do conceito de alfabetizacdo, os autores
ressaltam que, progressivamente, talvez com base na ideia ja aventada pelo
construtivismo, o termo alfabetizacdo passa a abranger também o dominio dos
conhecimentos que permitem o uso das habilidades de leitura e escrita nas praticas

sociais. Surge, entdo, o termo alfabetizacdo funcional,®

criado para incorporar as
habilidades de uso da leitura e da escrita em situacdes sociais e, posteriormente, a

palavra letramento (BATISTA et al., 2012, p. 10).

Antes de finalizar a explicacdo do verbete alfabetizacdo, os autores do Fasciculo 1
constataram que, com 0 surgimento do termo letramento, muitos pesquisadores
passaram a distinguir alfabetizacdo de letramento, usando o termo alfabetizacéo
para designar o aprendizado inicial da leitura e da escrita e 0 termo letramento ou
alfabetismo funcional para designar os usos da lingua escrita. Outros, segundo
esses autores, preferem utilizar apenas o termo alfabetizacdo para identificar tanto
o dominio do sistema de escrita como 0S usos em praticas sociais. Ainda é
sinalizado no texto que, nesse caso, quando esses Ultimos pesquisadores querem
estabelecer distingbes, usam os termos aprendizado do sistema de escrita e

aprendizado da linguagem escrita, sem nomeé-los diretamente.

Como dito, buscamos outras obras dos autores do fasciculo a fim de ampliar nossa

visdo acerca de suas reflexdes sobre alfabetizac&o e letramento. Podemos afirmar

24 Gontijo (2014, p.18-19) mostra a relagdo entre os termos alfabetiza¢ao funcional, surgido na década de 1960,
e letramento: “A adocéo do conceito de alfabetizagdo funcional, na década de 1960, evidencia essa faceta dos
programas de alfabetizac¢éo orientados pelos organismos internacionais [...]. Assim, a alfabetiza¢do ndo pode ser
considerada um fim em si mesma, mas deve preparar o homem para desempenhar um papel social, civico e
econdmico na sociedade. Dessa forma, esse conceito rompe com a ideia de que a alfabetizacdo se reduz ao
ensino da leitura e da escrita”. Comprovamos que o termo letramento esta relacionado com o conceito de
alfabetizacdo funcional, surgido na década de 1960. Seria, entéo, contraditorio dizer que o termo letramento é
novo e surgiu na década de 1990.
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que, de modo geral, os autores do Pro-Letramento comungam praticamente das
mesmas concepg¢des com pequenos distanciamentos e muitas aproximacoes. Silva
(2005), Batista (2006), Val (2006), Bregunci (2006), Frade (2007), Castanheira
(2007) e Monteiro (2009), de modo geral, compreendem a alfabetizacdo como
dominio do codigo (decodificagcéo e codificagdo). Apontam ainda que, por demandas
contemporaneas, a alfabetizacdo precisou ser vista de forma ampliada, o que
contribuiu para o surgimento do termo letramento. Dessa forma, os dois termos séo
entendidos como processos diferenciados que devem ser tratados de modo

inseparavel nas salas de aula pelos professores, de acordo com os pesquisadores.

4.2 CONCEITO DE LETRAMENTO

Conforme explicam os autores, no Fasciculo 1, o termo letramento surge nos anos
de 1980, nos discursos de especialistas em Linguistica e em Educacéo, por conta da
traducdo para a lingua portuguesa da palavra inglesa literacy. Essa traducéo € feita
na tentativa de ampliar o conceito de alfabetizacdo para o uso da lingua nas praticas
sociais. De certo modo, a proposicdo de ampliacdo passa a ideia de que o conceito
de alfabetizagdo anteriormente adotado era “deficitario”, sendo preciso buscar
complementos e/ou acréscimos para melhora-lo. O letramento, entdo, é definido no

Pré-Letramento como

[...] o resultado da ac&@o de ensinar ou de aprender a ler e escrever, bem
como o resultado da acéo de usar essas habilidades em praticas sociais, €
o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da lingua escrita e de ter-se inserido
num mundo organizado diferentemente: a cultura escrita (BATISTA et al.,
2012, p. 11, grifos nossos).

Nessa direcdo, consideramos importante buscar as bases que amparam 0 conceito
trazido no texto do Pré-Letramento para melhor compreensdo. A definicdo
apresentada nos remete a Soares (2012, p. 18, grifos nossos) ao buscar as raizes

etimoldgicas da palavra:

E esse, pois, o sentido que tem letramento, palavra que criamos traduzindo
“ao pé da letra” o inglés literacy: letra- do latim littera, e o sufixo —mento,
gue denota o resultado de uma acédo (como, por exemplo, em ferimento,
resultado da acao de ferir). Letramento &, pois o resultado da agédo de
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ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicao que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita.

Entdo, o termo letramento, no suporte analisado, toma como base o conceito de
Soares (2012) que busca, nas origens etimolégicas do termo literacy, o sentido que
vem sendo utilizado em nossa lingua pelos pesquisadores da area. Soares (2012, p.
20) ainda menciona as mudancas na sociedade que levaram ao surgimento do

termo letramento e & necessidade de sua utilizacao.

Antes, nosso problema era apenas o do ‘estado ou condi¢cdo de analfabeto’
— a enorme dimenséo desse problema ndo nos permitia perceber esta outra
realidade, o ‘estado ou condigdo de quem sabe ler e escrever’, e, por isso, 0
termo analfabetismo nos bastava, o seu oposto — alfabetismo ou
letramento — ndo nos era necessério, porque s6 recentemente passamos a
enfrentar esta nova realidade social em que ndo basta apenas saber ler e
escrever, é preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, saber
responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade faz
continuamente — dai o recente surgimento do termo letramento.

Dessa forma, a autora aponta a relacdo estreita entre letramento e as novas
exigéncias da sociedade. Entdo, ndo basta saber ler, é preciso fazer uso da leitura e
da escrita para responder as demandas da sociedade. Em outro texto, Soares
(2003) apresenta uma contextualizacdo histérica para mostrar que, mesmo em
sociedades distantes (Franca, Portugal, Inglaterra e Estados Unidos), em varios
aspectos (geogréficos, sociais e culturais), a necessidade de reconhecer as praticas
sociais da leitura e da escrita emerge. A autora afirma que, nesses paises de
Primeiro Mundo, os problemas relativos as praticas sociais de leitura e escrita
constatam que a populacdo, mesmo alfabetizada, ndo dominava habilidades para
participacdo nas praticas sociais. No Brasil, por outro lado, de acordo com a
pesquisadora, 0 movimento se da em direcdo contraria. A necessidade do uso da
escrita em praticas sociais surge vinculada a aprendizagem inicial da escrita e acaba
por aglutinar-se a alfabetizacdo. Por isso, ambos 0s conceitos se mesclam e até

mesmo se confundem, de tal modo que

Esse enraizamento do conceito de letramento no conceito de alfabetizacéo
pode ser detectado tomando-se para analise fontes como o0s censos
demograficos, a midia, a produgdo académica. Assim, as alteracbes no
conceito de alfabetizacdo nos censos demograficos, ao longo das décadas,
permitem identificar uma progressiva extensao desse conceito. Interessante
€ observar que também na producdo académica brasileira alfabetizacédo e
letramento estdo quase sempre associados. Embora a relacdo entre
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alfabetizacéo e letramento seja inegavel, além de necessaria e até mesmo
imperiosa, ela, ainda que focalize diferencas, acaba por diluir a
especificidade de cada um dos dois fen6menos (SOARES, 2003, p. 7).

Essa espécie de fusdo apontada pela autora mostra que a consolidacdo do uso do
termo letramento no Brasil se deu por caminhos diferentes em relacdo aos paises
citados, gerando o que Soares (2003) denominou de desinvencéo da alfabetizacao,
com o0 apagamento dos aspectos relativos a alfabetizacdo especificamente
(codificacdo e decodificacdo). De acordo com a autora, esse movimento acaba se
tornando um dos fatores do fracasso tdo anunciado da aprendizagem nas escolas
brasileiras, pois, segundo ela, a faceta linguistica acaba ficando delegada ao

segundo plano.

Vale trazer as reflexdes de Gontijo (2014) a respeito da expressao desinvencédo da
alfabetizacdo. A pesquisadora conclui, por meio da andlise de diversos trabalhos
apresentados no GT Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (GT10) da Anped, no periodo
de 2003 a 2007, que nao houve perda de especificidade da alfabetizacdo, pois os

trabalhos analisados evidenciam que

Apesar das mudancas conceituais e pedagogicas, as praticas continuam a
privilegiar os aspectos mecénicos do ler e do escrever. Elementos de
mudanc¢as e continuidades operam simultaneamente nas praticas. Nessa
perspectiva, podemos observar também a entrada de ‘novos textos’ nas
salas de aula, pois ndo sao artificialmente preparados para ensinar a ler e a
escrever, mas sao escolhidos para essa finalidade (GONTIJO, 2014, p. 62).

E importante destacar que todas essas discussfes conceituais e suas repercussoes
nas praticas dos professores alfabetizadores tém sido sinalizadas pelo grupo de
pesquisa do qual fazemos parte.?®> Nessas pesquisas, temos também observado que
a alfabetizacdo ndo perdeu sua especificidade, pois as praticas pedagdgicas nos
mostram que os textos entram com mais forca em sala como pretexto para chegar
as unidades menores da lingua. As discussdes e criticas ao novo modelo ou
perspectiva (a do letramento) estdo sintetizadas em varios artigos, teses e

dissertacdes desse grupo. Citamos alguns: Antunes e Gontijo (2013) Stieg (2012),

%0 grupo do qual participamos é o Nepales (Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacao, Leitura e Escrita
do Espirito Santo). Desse grupo fazem parte pesquisadores que estudam a area de alfabetizacédo e que integram
a linha de pesquisa Educacdo e Linguagens do Programa de Poés-Graduagdo em Educacdo da Ufes,
coordenados pelas professoras Cleonara Maria Schwatrz e Claudia Maria Mendes Gontijo.
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Pinheiro (2012), Gontijo e Schwartz (2011a), Gontijo e Schwartz (2011b) Costa
(2010), Souza (2010), Gontijo (2005, 2006, 2008), entre outros. Acreditamos que,
para discutir a alfabetizacdo em contexto nacional, € preciso mergulhar nas
pesquisas disponiveis em nivel nacional para construirmos teorias que,

efetivamente, contribuam para a melhoria da alfabetizacéo.

No mesmo texto, Soares (2003) sinaliza que, aproximadamente na mesma época
(final dos anos 1970) em que o termo letramento surge nas producfdes académicas,
a Organizacdo das Nacdes Unidades para a Educaco?® (Unesco) amplia o conceito
de literate para functionally literate. Essa alteracdo sugere que as avaliacbes
internacionais deveriam levar em conta mais do que a capacidade de saber ler e
escrever. Considerando o propdsito da Unesco, vale situar as acdes do 6rgdo em
prol da educacdo mundial. Nos dltimos 50 anos, conforme documento da Unesco
(2003d), muitos féruns tém discutido a necessidade de melhoria da qualidade da
alfabetizacdo, dentre eles: Congresso Mundial de Ministros da Educacdo sobre
Erradicacdo do Analfabetismo, Teerd (1965); Simpdsio Internacional sobre
alfabetizacdo, Persedpolis (1975); Ano Internacional da alfabetizacdo (1990);
Conferéncia Mundial sobre Educacgéao para Todos (WCEFA), Jomtiem (1990); Quinta
Conferéncia Internacional sobre Educa¢édo de Adultos, Hamburgo (1997); e Forum
Mundial de Educacéo, Dakar (2000).

Com a inten¢ao de investir em bases voltadas para a alfabetizacdo especialmente, o
Forum Mundial de Educacéo, realizado em 2000, por meio do Documento Educacéo
para Todos, o Compromisso de Dakar, estabeleceu seis metas a serem alcancadas

até 2015, a saber:

I.Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena,
especialmente das mais vulneriveis e em maior desvantagem.

Il.Assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e nas
criangcas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a educacdo priméria, obrigatéria, gratuita e de boa
qualidade até o ano de 2015;

%0 propdsito da Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo é contribuir para a paz e para a seguranca,
promovendo colaboragdo entre as nac¢des por meio da educacdo, da ciéncia e da cultura, para fortalecer o
respeito universal pela justica, pelo estado de direito e pelos direitos humanos e liberdades fundamentais, que
sdo afirmados para os povos do mundo pela Carta das Nag¢6es Unidas, sem distin¢do de raca, sexo, idioma ou
religido, conforme a Constitui¢do da Unesco (2002).

Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001472/147273por.pdf> Acesso em: 16 mar. 2015.
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lll.Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e
adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada
e as habilidades para a vida;

IV.Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos
até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a educacao
basica e continuada para todos os adultos;

V.Eliminar disparidades de género na educacao primaria e secundaria até
2005 e alcancar a igualdade de género na educacéo até 2015, com enfoque
na garantia ao acesso e ao desempenho pleno e equitativo de meninas na
educacéo basica de boa qualidade;

VIMelhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos
e mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, na aquisicdo de
conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida (BRASIL, 2001,
p. 6-7).

Verificamos, no excerto, que a alfabetizacdo e as disparidades em torno do tema
perpassam todas as metas desde a expansao da educacdo as criancas pequenas,
passando pelos jovens e chegando aos adultos, bem como a melhoria dos niveis de
alfabetizacdo entre as mulheres. A alfabetizacdo é o que as aproxima e gera a
necessidade da oferta de uma alfabetizacdo de qualidade, gratuita e obrigatdria para
todos. Assim, apesar de o século XX ter trazido iniUmeras mudancas tecnolégicas e
cientificas, ainda verificamos problemas de acesso a escola e, especialmente, 0s

relacionados com a alfabetizacao.

Nesse contexto, o periodo de 2003 a 2012 foi declarado pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) como a Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacéo:
educacdo para todos, por trés principais razdées: 1) h4 enorme contingente de
analfabetos no mundo; 2) a alfabetizacdo € um direito humano que tem sido violado
cotidianamente; 3) e, ainda, os esforcos para aumentar os indices de alfabetismo
tém sido insuficientes. Vale enfatizar que a Década da Alfabetizacdo integra e
reforca um conjunto de acfes que visa a destacar a alfabetizacdo como elemento
essencial das politicas em todo o mundo, incluindo o Brasil. No bojo dessas
politicas, a alfabetizacdo é encarada como uma espécie de vitrine dos niveis de
desenvolvimento, ou seja, estd diretamente ligada aos indices de
subdesenvolvimento e pobreza dos paises, desconsiderando-se que o0

analfabetismo € o resultado de processos de exclusdo e marginalizagdo das

sociedades fundadas na exploragao do trabalho (GONTIJO, 2014).
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Ao refletirmos sobre as discussbes que vém sendo feitas pela Unesco, desde os
anos de 1960, identificamos a preocupacao em buscar solu¢des para a questao da
alfabetizacdo. Percebemos ainda a evolucao nessas discussdes, desde o tratamento
do analfabetismo associado a doenca que precisava ser erradicada (Congresso
Mundial de Ministros da Educacédo sobre Erradicacdo do Analfabetismo em Teer4,
1965), passando por simpoésios, conferéncias, o0 estabelecimento do Ano
Internacional da Alfabetizacdo até chegar ao documento Compromisso de Dakar
que, como vimos, estabeleceu metas a serem alcancadas até 2015 pelos paises
comprometidos. E preciso pensar tais movimentos de forma ampliada, pois as
mudancas tecnoldgicas e as exigéncias atuais surgem mundialmente, o tempo todo.
Portanto, a educacédo deve seguir a mesma direcdo. O grande desafio, entdo, é
fazer com que os alunos saiam das escolas sabendo muito mais do que codificar e
decodificar. E nesse contexto que o termo letramento surge, em meio a um momento
de (re)pensar a alfabetizacdo ofertada nas escolas, a partir dos resultados pouco
satisfatorios observados. Essa pode ser uma explicacdo para compreendermos 0s
motivos pelos quais o letramento impactou com tamanha intensidade o meio
pedagdgico. Observamos a tendéncia em associar o letramento a solucdo dos
problemas enfrentados pela educacdo, em especial, a alfabetizacédo, por exemplo,
nos discursos de pesquisadores, assim como no proprio suporte investigado.

Finalmente, podemos afirmar, a partir dos didlogos estabelecidos, que os autores, no
Fasciculo 1, de modo geral, compreendem que alfabetizacdo se refere a aquisicédo
do cddigo escrito e o letramento esta relacionado com as capacidades de utiliza-lo
em situacdes sociais. Portanto, de acordo com o suporte, € preciso que 0s
professores assegurem que seus alunos dominem tanto o sistema alfabético da
lingua (alfabetizac&o), como as praticas de leitura e escrita relevantes socialmente
(letramento), adotando o “alfabetizar letrando”, proposta central do programa de

formacdo.

Posteriormente, a medida que formos aprofundando nossas analises, perseguiremos
nossa tese de que o “alfabetizar letrando” ndo se concretiza no curriculo e avaliagao
propostos pelo programa, quando a aquisi¢ao do codigo (alfabetizac&o) é priorizada.
Passaremos a tecer reflexdes na proxima parte acerca das capacidades linguisticas

da alfabetizacdo, unidade Il do Fasciculo 1 do programa Pro-Letramento.
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5 CURRICULO E AVALIACAO DIAGNOSTICA: ENFASE NO PROCESSO DE
AQUISICAO DO CODIGO ESCRITO (ALFABETIZACAO)

Este capitulo tem por objetivo compreender e analisar o curriculo proposto no
programa de modo a verificar a indissociabilidade entre os conceitos de
alfabetizacdo e letramento. Primeiramente, analisaremos a unidade Il, do Fasciculo
1, intitulada As capacidades linguisticas da alfabetizagdo. Nessa unidade, conforme
escrito pelos autores, sdo apresentadas “[...] as principais capacidades a serem
desenvolvidas pelos alunos nos anos iniciais da escolarizagdo” (BATISTA et al.,
2012, fasc. 1, p. 6). Esse propdsito é especificado na introducdo da unidade, ou seja,

0 seu principal objetivo

[...] é contribuir para que o professor e a professora que alfabetizam
compreendam os processos envolvidos na aquisicdo de nosso sistema de
escrita alfabético e das capacidades necessarias ao aluno para o dominio
dos campos da leitura, da producdo de textos escritos e da compreenséao e
producédo de textos orais, em situagOes diferentes das que sdo corriqueiras
no cotidiano da crianca (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 14, grifo nosso).

Assim, a unidade visa a contribuir para que os/as professores alfabetizadores
entendam o0s processos envolvidos na aquisicdo do sistema de escrita e quais sao
as capacidades necessarias para o dominio da leitura, producdo de textos escritos,
compreensdao e producdo de textos orais em situagOes diferentes daquelas
vivenciadas pelas criangas no seu dia a dia. Uma expresséo utilizada e explicada

pelos autores da unidade € o sistema de escrita:

Um sistema de escrita € uma maneira estruturada e organizada com base
em determinados principios para representacdo da fala. Ha sistemas de
escrita que representam o significado das palavras e ha aqueles que
representam os sons da lingua, sua ‘pauta sonora’. Nosso sistema de
escrita (chamado de ‘alfabético’ ou ‘alfabético-ortografico’) representa ‘sons’
ou fonemas, em geral cada ‘letra’ correspondendo a um ‘som’ e vice-versa
(BATISTA et al., 2012, fasc., 1, p.14).

Assim, o sistema de escrita € compreendido como um modo estruturado e baseado
em principios para representacdo da fala. Por ser um sistema alfabético ou
alfabético-ortografico, as letras que compdem esse sistema representam sons, 0S

fonemas, que séo as unidades menores da fala.
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Apesar de o texto apontar que “[...] o trabalho a ser feito nos trés anos iniciais do
ensino fundamental ndo se esgotar na alfabetizacdo ou no desenvolvimento dessas
capacidades linguisticas” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 14), os autores salientam
que é na alfabetizacdo e no aprendizado da lingua escrita que “[..] vém se
concentrando os problemas localizados n&o apenas na escolarizagdo inicial, como
também em fracassos no percurso do aluno durante sua escolarizagao” (BATISTA et
al., 2012, fasc. 1, p. 14).

Vale destacar que, ao final da explicacdo sobre o sistema de escrita, 0s autores
sugerem consulta ao verbete Compreender a natureza alfabética do sistema de
escrita. Nesse verbete, que se encontra nas paginas 31 e 32 da unidade 2 do
Fasciculo 1, os autores afirmam que essa é uma capacidade essencial no processo
de alfabetizacdo. Nesse contexto, destacam as diferencas entre o sistema alfabético
e os sistemas ideograficos e sildbicos, chamando a atencdo para o fato de que as
criancas, na escrita, tendem, no inicio da alfabetizacdo, a pensar que as letras
representam silabas e, na leitura, “[...] alguns alunos poderdo tender a ler, por
exemplo, beola, em vez de bola. E possivel que esses alunos estejam operando com
0 seguinte raciocinio: esta palavra comeca com a letra B, que tem o som de [bé],
entdo devo ler be-o-la” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 32). Nessa situacao, as
criancas estdo somente relacionando o nome da letra com o fonema que ela
representa. Nos dois casos, a compreensdo da natureza alfabética do sistema de
escrita, desenvolvida por meio de atividades adequadas com as criancas, €
fundamental. Percebemos aqui a énfase na aquisicdo do sistema de escrita no

programa.

Quanto ao termo capacidade, os autores esclarecem que este sera muito utilizado,
“[...] quase sempre associado aos termos ‘conhecimentos’ e ‘atitudes’™ (BATISTA et
al.,, 2012, fasc. 1, p. 15). Explicam a associacdo, argumentando que, “[...] na
organizacdo de um curriculo ou programa de ensino, ‘conhecimentos’ costumam se

"

referir a ‘conteudos™ (p. 15). Por sua vez, o termo atitude, na opinido dos autores,
refere-se “[...] a crencas, disposi¢cdes ou preconceitos em relacdo a algo” (p. 15, grifo

N0SS0).
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Os autores do Fasciculo 1 afirmam ainda que poderiam falar de capacidades das
criangas, utilizando os termos competéncias, procedimentos e habilidades. Sendo
assim, parecem considerar que esses trés ultimos sédo sindbnimos de capacidades, 0
que é confirmado pela proposicdo de que “habilidades”, “procedimentos”,
‘competéncias” e “capacidades” abrangem modos de fazer algo, processos mentais
ou comportamentos, por exemplo, saber ler e escrever, desenhar, costurar, dirigir
um carro”. Dessa forma, o vocabulo capacidade é associado ao fazer ou, mais
especificamente, aos modos de fazer e, também, aos processos mentais ou
comportamentos envolvidos no saber.

Depois de explicitar como concebem os vocabulos “capacidade”, “conhecimentos” e
“atitudes”, os autores do texto comegam a apresentar a proposta de curriculo
adotada por meio das capacidades organizadas em torno dos eixos relevantes para
a apropriacdo do sistema de escrita: compreenséo e valorizagdo da cultura escrita;
apropriacdo do sistema de escrita, leitura, producdo de textos escritos e

desenvolvimento da oralidade.

Nessa direcdo, consideramos relevante buscar um pouco da histéria do curriculo
para auxiliar nas nossas reflexdes acerca do tema. Assim, Lopes (2008, p. 63)
assinala que ha trés grandes matrizes do pensamento educacional sobre
organizacdo curricular: a) curriculo por competéncias (competency curriculum); b)
curriculo centrado nas disciplinas de referéncia (discipline-centered curriculum); e c)
curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares (subject-centered
curriculum). Nessas trés matrizes de pensamento, existem preocupacdes com a
integracdo curricular, segundo finalidades sociais e principios teéricos distintos. De
modo geral, a autora esclarece que o curriculo por competéncias esta ligado as
teorias curriculares de eficiéncia social. Ja o curriculo centrado nas disciplinas esta
associado a transmissdao aos alunos da logica do conhecimento cientifico e,
finalmente, no curriculo centrado nas disciplinas ou matérias escolares, ha uma

defesa para as disciplinas serem organizadas segundo os interesses dos alunos.

Conforme apontado pelos autores do Fasciculo 1, o curriculo proposto para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, no que se refere a alfabetizacdo, esta organizado em

capacidades ou competéncias, pois esses dois termos sdo pensados pelos autores
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como sinbnimos. Esse tipo de orientacdo ou organizacéo curricular, segundo Lopes
(2008, p. 65), visa “[...] a alcancar a eficiéncia burocratica na administracéo escolar,
a partir do planejamento do curriculo, e o faz transferindo as técnicas do mundo dos
negocios para o mundo da escola”. Além disso, a crianca é entendida como “[...] um
produto a ser moldado pelo curriculo, de maneira a garantir sua formacéo eficiente”

(p. 65) para o mundo letrado e cheio de “novas” exigéncias.

Nesse sentido, os autores do programa afirmam que, por viverem em uma
sociedade letrada, na qual a lingua escrita esta presente nas atividades cotidianas,
os alfabetizandos precisam ter uma vivéncia significativa com o objeto de
aprendizagem, a escrita, pois “[...] deixar de explorar a relacdo extraescolar dos
alunos com a escrita significa perder oportunidades de conhecer e desenvolver
experiéncias culturais ricas e importantes para a integracdo social e o exercicio da
cidadania” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p 13).

Saviani (1994) problematiza a nocao de curriculo, mostrando que o termo esta ligado
as ideias de controle do processo pedagoégico, estabelecimento de prioridades
segundo as finalidades da educacado, ordenacédo, sequenciacdo e dosagem dos
contetdos de ensino. A autora destaca ainda que a elaboragdo do curriculo e a
constituicdo das disciplinas escolares ndo se dado de forma linear, nem sao

estabelecidas por consenso.

Nessa mesma direcdo, Dias e Lopes (2003) esclarecem que os curriculos, numa
abordagem classica, sdo organizados a partir de conteddos ou conhecimentos que
devem ser ensinados em uma ordem predeterminada logicamente. Assim, as

autoras (2003, p. 1156) apontam que

[...] nos documentos produzidos27 para orientacdo da reforma curricular da
formacgdo docente, ap0s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional de 1996, o conceito de competéncias € apresentado
como nuclear na organizacao curricular — um “novo” paradigma educacional.
Por intermédio do conceito de competéncias, € organizado o discurso que
objetiva construir a qualidade da formacéo docente.

" Os documentos aos quais as autoras se referem sdo: Referenciais para Formacdo de Professores (1999,
SEF); Diretrizes Curriculares para a Formacgédo de Professores da Educagédo Basica (2001,CNE); e Projeto de
Estruturagdo do Curso Normal Superior (2000, CNE).
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Desse modo, em nome da busca pela qualidade da formacéo docente, o conceito de
competéncias é apresentado como aspecto principal na organizacéo curricular. Nos
Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL, 1999), competéncia é
entendida como “[...] capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre os quais 0s
conhecimentos teoricos e experienciais da vida profissional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situacdes de trabalho” (BRASIL, 1999, p.
61), o que pode explicar o uso do termo capacidade como sinébnimo de competéncia

pelos autores do Fasciculo 1 do Pré-Letramento.

No entanto, Dias e Lopes (2003) defendem que a ideia de competéncia ndo é
novidade e que ndo ha, segundo elas, uma relacdo estreita entre um curriculo por
competéncias e a qualidade de trabalho do professor. Apontam que, de acordo com
autores, como Bobbit, Charters e Tyler, nos Estados Unidos, a eficiéncia
educacional, entre as décadas de 1960 e 1970, estaria relacionada com o controle
do trabalho docente, a partir de mecanismos da propria administracdo escolar.
Entdo, a eficiéncia dependeria da autoridade e o supervisor seria muito importante
nesse contexto. Esse tipo de controle passa a ser uma tendéncia no curriculo por
objetivos. Assim, os objetivos comportamentais especificados pelo desempenho a
ser realizado, a condicdo de realizacdo e o critério de avaliagdo de desempenho néo
abririam espaco para a improvisacdo, imprevisibilidade e multidimensionalidade na
pratica educacional (DIAS; LOPES, 2003).

Desse modo, os curriculos por competéncias das décadas de 1960 e 1970
aproximavam-se de tais modelos, pois apresentavam, como estratégia
metodoldgica, a definicdo de um perfil profissional a ser formado, identificando nele
as respectivas competéncias que os sujeitos deveriam demonstrar. Definiam esse
perfil com base nos desempenhos desejaveis nos professores para garantir a
eficiéncia do processo de ensino aprendizagem e estabeleciam a eficiéncia do
processo de ensino aprendizagem com base nas expectativas sociais, centradas no
mercado de trabalho. Acreditava-se ainda que o bom desempenho do aluno estaria
diretamente relacionado com seus professores eficientes, por isso 0 comportamento
do professor era o foco e buscar comportamentos eficazes para esse profissional

passa a ser 0 objetivo de pesquisas realizadas na época.
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Nos Estados Unidos, os modelos de formacdo baseados em competéncias
impactaram incrivelmente a formacgao de professores e influenciaram outros paises,
entre eles, o Brasil. Dessa forma, 0 que os professores sabiam sobre o ensino
parecia menos importante do que a habilidade do professor de ensinar e gerar
mudanc¢a de comportamento nas criangas. Assim, Dias e Lopes (2003) justificam
como as atividades de aprendizagem (ou dos contetdos) deveriam estar associadas
as competéncias esperadas, isto €, maior énfase no uso do conhecimento ou na sua
execucdo. Com isso, a competéncia docente também passa a ser testada e faz

surgir um sistema de certificagdo de competéncias.

A certificacdo era concedida aos professores em exercicio, aos recém-formados e
também a instituicdo formadora que poderia continuar a oferecer os cursos, se
houvesse éxito de pelo menos 80% dos alunos. As autoras destacam ainda que as
propostas curriculares americanas centradas nas competéncias se apoiavam
também nas mudancas pelas quais 0 mundo passava. Logo, a educacao precisava
se ajustar as novas exigéncias pessoais e sociais. Com todo esse contexto de
avaliacao e controle do desempenho dos sujeitos envolvidos, era de se esperar que
o docente sofresse pressdo sobre o resultado de seu trabalho, o que gerou
ansiedade para o professor.

Dias e Lopes (2003) afirmam que o desenvolvimento da profissionalizacdo do
professor se assemelhou a formacdo do médico. As ideias de qualidade na
educacéao e eficiéncia no trabalho docente passaram a ser associadas a ideia de
perfil profissional bem definido a partir de uma listagem de competéncias. Foi por
esta influéncia advinda dos Estados Unidos que a importancia da produtividade no
sistema escolar ganhou espaco nas analises educacionais brasileiras,
principalmente na primeira metade dos anos 1970. Como consequéncia, essa
perspectiva acaba por secundarizar o conhecimento te6rico e a mediacédo
pedagodgica do professor. Entdo, “[...] o conhecimento sobre a pratica acaba
assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma formacéao intelectual
e politica dos professores” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1157).

As autoras destacam que as reformas educacionais em curso no mundo globalizado

abrangem um curriculo organizado por competéncias, a avaliagdo do desempenho,
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a promoc¢ao dos professores por mérito, os conceitos de produtividade, eficiéncia e
efichcia (DIAS; LOPES, 2003). Nos referenciais para formacdo de professores
(1999), podemos identificar o quanto o mundo globalizado tem afetado a

organizacao dos curriculos e 0 espaco escolar, pois

Vivemos tempos de globalizagdo econdmica, de niveis elevados de pobreza
e de introducdo acelerada de novas tecnologias materiais no processo
produtivo — fendmenos que, ainda que em niveis diferenciados, influenciam
de forma determinante a conjuntura de todos os paises do mundo. A
situacdo que se configura em razao do processo de internacionalizacdo da
economia e de supremacia dos interesses de mercado e do capital sobre os
interesses humanos tem contribuido para a constituicdo de valores e
sentimentos nada construtivos — como o individualismo, a intoleréncia, a
violéncia. — o que pde em pauta questdes éticas complexas, sem respostas
prontas nem solugdes faceis. Por outro lado, as transformacdes cientificas e
tecnolégicas que ocorrem de forma acelerada exigem das pessoas novas
aprendizagens. Esse contexto coloca enormes desafios para a sociedade e,
como ndo poderia deixar de ser, também para a educacgéo escolar (BRASIL,
1999, p. 23, grifos nossos).

Como vemos, a escola ganha outras dimensdes e responsabilidades em funcéo das
novas expectativas sociais. E o professor, por ser o responsavel pela acéo
pedagdgica, é tensionado o tempo todo. Atribui-se a ele o insucesso das criancas
pela sua ma-formacao académica, desatualizacao e ainda pouco compromisso, sem
considerar que esse tipo de abordagem pode levar fatalmente ao esvaziamento do
espaco do conteudo dos diferentes conhecimentos em favor do saber técnico e
promover ainda mais o aligeiramento na formacdo docente (DIAS; LOPES, 2003),
pois esse sujeito precisa desenvolver competéncias preestabelecidas nos seus

alunos para que possam estar “preparados” para adentrar ao mercado de trabalho.

Nesse sentido, Saviani (1994) traz outras importantes reflexdes acerca das analises
qgue faz sobre os curriculos. Como destacou em seu texto, o curriculo consiste na
‘reinvencdo da cultura® e sua producgado, organizacdo e veiculagdo acontecem de
forma, até mesmo, tumultuada. A autora apresenta uma analise historica na qual
mostra que os curriculos podem ser constituidos a partir de aspectos socioldgicos,

psicolégicos e logicos.

Os curriculos constituidos pela abordagem sociolégica criticam a visdo ingénua da

possibilidade de transformac&o da sociedade pela acdo da educacédo escolar. Para
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tratar dos curriculos organizados a partir da abordagem psicoldgica, Saviani (1994)
apresenta as contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Ausubel. Observamos em Piaget
as etapas de desenvolvimento cognitivo. Cada uma delas € considerada um
processo natural que ocorre nas faixas etarias estabelecidas pelo autor. Essa
concepcao propde uma organizacdo pragmatica, com delineamento das operacdes
a serem trabalhadas.

Desse modo, os conteudos seriam organizados tendo em vista desenvolver o
raciocinio, progressivamente, do concreto ao formal. Vygotsky, de acordo com a
autora, supera a teoria de Piaget porque vai além dos aspectos estrutural-
discursivos e dos limites das estruturas l6gico-matematicas. Ha uma tentativa de
aplicacdo da légica dialética na captacdo do conteuddo e da trajetéria do
desenvolvimento do pensamento. A teoria de Ausubel tem alguma semelhanca com
a teoria de Piaget, pois ambos sdo cognitivistas interacionistas. Porém, para
Ausubel, sdo 0s aspectos relevantes que permitem ao sujeito a formacdo dos

conceitos cientificos, dai vem a nocao de aprendizagem significativa.

Ja4 os curriculos constituidos a partir de aspectos logicos surgem a partir da
necessidade de se repensar a formacdo cientifica que vinha se dando,
especialmente a partir dos anos de 1960. A saida apresentada € a recuperacéo do
lugar do conhecimento no processo de ensino aprendizagem. Atribui-se, nesse caso,

maior importancia a estrutura da matéria de ensino.

Assim, a andlise histérica trazida pela autora demonstrou que, de modo geral, o
curriculo esta ligado as ideias de controle pedagogico, a selecdo de elementos da
cultura para serem ensinados na educacao escolar e sua elaboragéo e valorizagao
de elementos obedecem a modelos estandardizados de educacdo de massas, com
normas, padrbes e critérios estabelecidos em ambito mundial (SAVIANI, 1994).

Desse modo, destaca que todos os autores estudados em sua obra

[...] reconhecem que a organizacdo da saber escolar — manifesta nos
curriculos (ou ‘planos de estudos’), nas matérias de ensino e respectivos
programas — é determinada por condi¢des e finalidades sociais e envolve
aspectos ligados ao sujeito que aprende, ao objeto a ser
aprendido/ensinado e ao trabalho pedagdgico necessario para que se
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realize a aprendizagem, segundo finalidades mais amplas da escola e as
especificas da escola (SAVIANI, 1994, p. 214).

Portanto, os curriculos sdo, na opinido da autora, determinados por finalidades
sociais e envolvem desde o sujeito que aprende, o objeto que deve ser aprendido
até o trabalho pedagdgico necessario para a aprendizagem no espaco escolar que
abrange finalidades amplas e especificas da escola. Poderiamos dizer que a escola
pode ser compreendida, entdo, como uma espécie de “sociedade em miniatura”,
pois € nesse espago que o saber circulante selecionado, diante das exigéncias

sociais, sera concretizado por meio do trabalho pedagogico.

Nessa direcdo, Lopes (2008) contextualiza historicamente as matrizes do
pensamento educacional sobre a organizagdo curricular, que consideramos ser
relevante apresentar, brevemente, para situar nossas reflexdes, pois, conforme
podemos perceber, o Pré-Letramento prescreve o curriculo dos anos iniciais do
ensino fundamental, que se torna o ponto de partida para a formacao e, também,
como veremos, para a construcdo da matriz de referéncia para a avaliagao

diagnéstica da alfabetizacdo. A autora esclarece que se constituem

[...] como principios de integragdo do conhecimento: ha necessidade de
articular saberes disciplinares diversos, para o desenvolvimento de um
conjunto de habilidades e comportamentos e para a aquisicdo de
determinadas tecnologias. Trata-se, porém, de uma integragéo que favorece
o0 atendimento as exigéncias do mundo produtivo ou, ao menos, que
apresenta um forte enfoque instrumental. [...] o curriculo por competéncias
nao expressa um potencial critico. Ao contrario, revela-se um pensamento
conformista, na medida em que ndo tem por principio focalizar como é
possivel a escola questionar o modelo de sociedade no qual esta inserida
(LOPES, 2008, p. 68, grifo nosso).

Dessa forma, o curriculo por competéncias nédo possibilita desenvolver o potencial
critico dos alunos, visto que a escola cabe focalizar o trabalho nas competéncias
propostas, sem levar os alunos a questionarem o modelo de sociedade na qual
estdo inseridos. De acordo com Lopes (2008), o discurso dos documentos oficiais
defende uma educacéo voltada para o treinamento projetado de ocupacdes. Assim,
o professor acaba sendo responsabilizado por sua formacdo permanente em

servico, pois
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[...] a formac&o é aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento, o que pede ao professor disponibilidade para a
aprendizagem; da formacéo, que o ensine a aprender; e do sistema escolar
no qual ele se insere como profissional, condicbes para continuar
aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre
(BRASIL, 2002, p. 63).
Como vemos, de acordo com os Referenciais para Formacéao de Professores (2002),
cabera ao professor, individualmente, identificar suas necessidades de formacéo e
investir no seu desenvolvimento profissional voltado ao atendimento de demandas
especificas. Assim, Lopes (2008) conclui que o curriculo organizado desse modo
modifica o foco da aprendizagem escolar, pois os contetdos e disciplinas passam a

ter valor somente para a constituicdo de competéncias.

Ao refletir sobre o termo competéncias, consideramos relevante trazer também para
o diadlogo o Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado — Alfabetizacao
(Médulo Alfabetizar com Textos) dos Parametros em Acdo (1999), pois, nesse
programa, assim como no Pro-Letramento, a ideia de competéncia perpassa o texto
intensamente. A proposta tinha como objetivo apoiar e incentivar o desenvolvimento
de professores de modo articulado a partir da implementacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais recém-elaborados a época. Esse projeto foi organizado em
modulos e pensado para favorecer a leitura compartiihada e a aprendizagem
coletiva entre os participantes.”® O destaque dessa proposta é que ao professor era
dada oportunidade de desenvolver capacidades a partir das atividades sugeridas. A
organizacdo do material justifica-se devido a necessidade de aprofundamento das
discussbes sobre propostas didaticas de alfabetizacdo por meio de textos, muitas
vezes manifestada pelos professores, e ao fato de que, até aquele momento, ndo
existirem publicacdes do MEC a respeito. Acreditava-se que o material selecionado
poderia ajudar os professores a ensinar mais e melhor os alunos a aprenderem 0s
conteudos escolares, “[...] especialmente no inicio do processo de alfabetizacao,
guando o fracasso nas aprendizagens € ainda muito grande” (BRASIL, 1999, p. 16).

Verificamos, mais uma vez, que o discurso do fracasso na alfabetizacdo néao é

%0 publico-alvo do programa Parametros em Acdo era composto por: professores que atuam no Ensino
Fundamental (1% a 42 e 52 a 83séries), na Educacéo Indigena, na Educagéo Infantil, na Educacgdo de Jovens e
Adultos, além de especialistas em educacdo: diretores de escola, assistentes de direcdo, coordenadores
pedagdgicos ou de area, supervisores de ensino, técnicos das equipes pedagodgicas das Secretarias, entre
outros.
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recente, bem como a tentativa de superar tais dificuldades por meio da formacao dos

professores.

No méddulo em questdo, sdo apresentadas competéncias a serem desenvolvidas
pelos professores durante o curso. Assim, espera-se que 0s professores se tornem
capazes de: encarar 0s alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem
positiva de si mesmos; reconhecer seu papel de modelo de referéncia para os
alunos; aprofundar o conhecimento sobre os processos de aprendizagem dos quais
depende a alfabetizacdo; compreender o processo de evolucao da escrita alfabética;
observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interacOes nas situacdes de parceria; analisar a producéo escrita dos alunos; utilizar
0 conhecimento sobre a evolugcdo da escrita dos alunos no planejamento das
atividades de alfabetizagdo; formar agrupamentos produtivos de alunos,
considerando suas hipoteses de escrita e suas caracteristicas pessoais; trabalhar
com interacdo grupal; intervir adequadamente durante as atividades de
alfabetizacdo; selecionar diferentes tipos de texto, apropriados para o trabalho
especifico de alfabetizacdo; utilizar instrumentos funcionais de registro do
desempenho e evolugédo dos alunos, de planejamento e documentacéo do trabalho
pedagogico (BRASIL, 1999).

Para que essas competéncias fossem desenvolvidas, o0 médulo era composto por
sequéncias de atividades, textos de diversos autores para reflexdo entre os
professores, bibliografia comentada, atividades de alfabetizac&o, sugestdes de livros
de literatura para o acervo da escola e amostra da evolucdo da escrita de alunos.
Como vemos, era organizado por uma logica um pouco diferente da do programa
Pré-Letramento, porque, nos Parametros em Ac¢ao, o foco era nas competéncias que
0 professor precisava desenvolver e ndo nas competéncias que o aluno precisava
demonstrar ter alcangcado, como veremos, posteriormente, nos quadros elaborados

pelos autores do Pré-Letramento.



91

Se examinarmos o Guia do Formador do Programa de Formacéo de Professores®
(Profa), encontraremos que “[...] o preparo do professor alfabetizador requer a
construcdo de competéncias profissionais para ensinar a ler e escrever” (BRASIL,
2001, p. 9). Ao formador, é esclarecido que a competéncia profissional significa,

naquele documento,

[...] a capacidade de mobilizar multiplos recursos para responder as
diferentes demandas colocadas pelo exercicio da profissdo, ou seja, a
capacidade de responder aos desafios inerentes a pratica, de identificar e
resolver problemas, de pér em uso o conhecimento e os recursos de que se
dispbe (BRASIL, 2001, p.9).

Constatamos, entdo, que as competéncias profissionais, mais uma vez,

protagonizam as politicas educacionais de formacao de professores.

Ao retomar o Pré-Letramento, verificamos que os quadros elaborados em torno dos
cinco eixos eleitos pelos autores do programa trazem as capacidades, o0s
conhecimentos e as atitudes que devem ser desenvolvidos “[...] pelas criangcas ao
longo de todo o processo de escolarizacdo e das necessidades de sua vida social”
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 14). Tal afirmac&o nos remete ao que Lopes (2008)
aponta como o principio de integracao que favorece o atendimento as exigéncias do
mundo produtivo. Consideramos importante destacar também o aspecto biologizante
do termo capacidades utilizado na proposta, pois o termo esta associado a ideia de
gque o ser humano possui faculdades inatas para adquirir a linguagem. Nessa
direcdo, compartilhamos com a preocupacao de Gontijo (2014) que, ao refletir sobre
0s termos, assinala que, do ponto de vista de tal perspectiva, se “[...] ha problemas
no desenvolvimento das capacidades, estes podem ser pensados unicamente como
problemas das criancas (do individuo)” (GONTIJO, 2014, p.84).

Ainda de acordo com os autores do Fasciculo 1, além dos termos competéncias,
habilidades e atitudes, frequentemente, seréo utilizados no texto alguns verbos com

a finalidade de “[...] descrever as capacidades, de modo observavel. Isso significa

®0 Programa de Formacgdo de Professores Alfabetizadores (Profa) foi langcado pela Secretaria de Educacéo
Fundamental no ano de 2001. Na apresenta¢do do programa, no Guia do formador, sdo apresentadas as razfes
para a criagdo do programa, langado na tentativa de superar o fracasso escolar. Assim, “[...] destacam-se duas: a
formacé@o inadequada dos professores e seus formadores e a falta de referéncias de qualidade para o
planejamento de propostas pedagdgicas que atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos — situacdes
didaticas e materiais adequados” (BRASIL, 2001, p. 1).
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gue os procedimentos propostos deverdo orientar as acdes docentes na definicdo do
tipo de abordagem que deve enfatizar no trabalho pedagdgico” (BATISTA et al.,
2012, fasc. 1, p. 15). Apesar de ndo mencionarem o termo objetivos, é possivel
associar o vocabulo a uma visdo comportamentalista do desenvolvimento humano,
pois “[...] as competéncias assumem sobretudo um enfoque comportamentalista e
fragmentador, objetivando controlar a atuacao profissional”’, conforme assinalaram
Dias e Lopes (2003, p. 1160). Além disso, as autoras esclarecem que os objetivos
comportamentais especificados pelo desempenho a ser realizado ndo abrem espaco

para improvisacao, imprevisibilidade e multidimensionalidade na préatica educacional.

Nessa direcdo, o uso frequente de alguns verbos ajudard os/as professores/as
alfabetizadores/as a saberem quando e com que finalidade devem trabalhar uma

dada competéncia, podendo entdo decidir sobre o que deve:

[...] *introduzir, levando os alunos a se familiarizarem com contetdos e
conhecimentos (ou retomar eventualmente, quando se tratar de conceitos
ou capacidades ja dominados ou consolidados em periodo anterior);
*trabalhar sistematicamente, para favorecer o desenvolvimento pelos
alunos;

*procurar consolidar no processo de aprendizagem dos alunos,
sedimentando 0s avan¢gos em seus conhecimentos e capacidades
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 15).

Assim, os verbos que serdo utilizados com frequéncia para descrever as
capacidades, ou seja, para torna-las observaveis, sao introduzir, trabalhar e
consolidar. O texto indica ao leitor que a “[...] clareza de diagnésticos e avaliagdes
dessas capacidades, propiciara a base para uma descricdo dos desempenhos dos
alunos e condicdes necessérias a superacdo dos descompassos e inconsisténcias
em suas trajetorias ao longo dos trés primeiros anos” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1,
p. 15). Assim, para cada capacidade, conhecimento ou atitude, o professor sabera,
por exemplo, quais, no primeiro ano, ele devera introduzir, trabalhar, consolidar, ou

retomar; o mesmo procedimento ocorre para o 2° e 3° ano.

Entdo, para os autores do programa, as capacidades, conhecimentos e atitudes
necessarios para a aquisicdo ou para a apropriacdo da lingua escrita estédo
organizados nos seguintes eixos: a) compreensao e valorizagéo da cultura escrita; b)

apropriacdo do sistema de escrita; c) leitura; d) producédo de textos escritos; e e)
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desenvolvimento da oralidade. As capacidades, conhecimentos e atitudes
associados a esses eixos sdo apresentados em cinco quadros. Os autores
assinalam que os quadros podem ser lidos no sentido vertical, identificando, por
exemplo, “[...] as capacidades a serem trabalhadas ou o que deve ser trabalhado
com mais énfase no 3° ano. Também pode ser feita no sentido horizontal, buscando
compreender como trabalhar uma determinada capacidade a cada ano” (BATISTA et
al., 2012, fasc. 1, p. 16).

Nas partes que se seguem, analisaremos 0s eixos e suas respectivas capacidades,
conhecimentos e atitudes apresentados nos quadros. Considerando as explicagdes
iniciais, podemos concluir que o Pré-Letramento apresenta um curriculo para o0s
anos iniciais de alfabetizacdo (1° ao 3° ano), sob a forma de eixos e capacidades,
conhecimentos e atitudes. A andlise do conteldo dos quadros permitira entender
melhor o detalhamento dos eixos e, consequentemente, o curriculo prescrito para os
anos iniciais do ensino fundamental no que diz respeito a alfabetizacao e letramento
inicial. Desse modo, buscaremos comprovar a nossa tese de que alfabetizacdo e
letramento, apesar de serem considerados processos indissociaveis, na
concretizacdo do curriculo proposto e, posteriormente, na avaliacdo, a énfase do

trabalho pedagdgico recai sobre a aprendizagem do sistema de escrita.

5.1 PRIMEIRO EIXO: COMPREENSAO E VALORIZACAO DA CULTURA ESCRITA

Discutiremos, em primeiro lugar, o eixo Compreensdo e valorizacdo da cultura
escrita. Inicialmente, o professor cursista é informado de que a distribuicdo da
proposta nao é rigida e, de acordo com o texto, ela mostra apenas, “[...] em termos
ideais, 0 momento em que se deve privilegiar o desenvolvimento da capacidade”
(BATISTA et al.,, 2012, fasc.1, p. 16). Para isso, foram utilizados dois recursos
graficos para que o professor perceba a énfase que deve ser atribuida ao trabalho:
primeiramente, a gradagao dos tons de cinza (no mais claro, o aluno ird familiarizar-
se com o0s conhecimentos, o tom médio, representa a retomada e o tom mais
escuro indica que a capacidade deve ser trabalhada com vista ao dominio pelos
alunos). O segundo recurso refere-se as letras inseridas nos quadrinhos. A letra |
significa o verbo introduzir; a letra R, retomar; a letra T, trabalhar

sistematicamente; e a letra C, consolidar. Ao aparecerem juntas em um mesmo
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quadro, os autores informam que essa capacidade precisa ser dominada mais cedo
e gque, em um mesmo ano, precisa ser Introduzida, Trabalhada e Consolidada.

Os autores lembram ao leitor que os verbetes séo utilizados no programa de
formacgéo para servirem como auxilio. Neles, o professor encontrara todo o apoio
para o desenvolvimento das atividades relacionadas com as capacidades sugeridas.

Assim,

ApOs a apresentagdo nos quadros, das capacidades mais gerais, elas serédo
sintetizadas em verbetes, como se explicitou anteriormente. Muitas vezes,
quando se trata de uma capacidade de natureza mais complexa, 0s
verbetes desdobram essa capacidade em subcapacidades. Nos verbetes, 0
professor ou a professora podera encontrar uma descricdo da capacidade,
uma explicacdo de sua importancia para a alfabetizac&o e, para auxiliar sua
compreensdo, indicacdes gerais de atividades que possibilitam o seu
desenvolvimento (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p. 17, grifos nossos).

Supondo que os professores poderdo ter dificuldades na compreensdao das
capacidades, conhecimentos e atitudes a serem trabalhados com as criancas em
cada eixo, 0os autores assinalam que as explicacdes séao feitas por meio de verbetes,
ou seja, por intermédio de “[...] comentarios resumidos ou bastante sintéticos, de
forma parecida com as apresentacdes de enciclopédias ou dicionarios, para facilitar
a localizagao de conceitos e propiciar maior autonomia de leitura” (BATISTA et al.,
2012, fasc. 1, p.9). Podemos inferir, a partir do excerto, que o suporte se coloca
como manual a ser seguido pelos professores cursistas, contendo explicacdes que
auxiliam a compreensdo das capacidades, conhecimentos e atitudes, com
indicacdes de atividades para trabalhar cada uma dessas. Esse tipo de abordagem

nos remete a Bakhtin (2009, p. 127-128), quando afirma que

O livro, isto é, o ato de fala impressa, constitui igualmente um elemento da
comunicacé@o verbal. Ele é objeto de discussbes ativas sob a forma de
dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser
estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior,
sem contar as reacdes impressas, institucionalizadas, que se encontram
nas diferentes esferas da comunicacgéo verbal [...]. Assim, o discurso escrito
€ de certa maneira parte integrante de uma discusséo ideologica em grande
escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas
e objecBes potenciais, procura apoio, etc.
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Desse modo, apesar de 0 programa mostrar-se como um manual a ser seguido com
a finalidade de que todas as criancas sejam bem-sucedidas no periodo da
alfabetizacdo, € importante que o professor cursista esteja consciente de que ele
precisa dialogar com o material apresentado e, de forma ativa e responsiva, estuda-
lo, comenta-lo ou critica-lo. Se isso ndo é fomentado, corre-se o risco de o material
ser utilizado somente de maneira reprodutiva e repetitiva, o que, provavelmente, ndo

garantira uma formacéo critica dos sujeitos envolvidos.

Apresentamos, em seguida, o Quadro 4 para que possamos compreender a
proposta de trabalho com o eixo Compreensdo e valorizacdo da cultura escrita.
Considerando os elementos graficos envolvidos na leitura dos quadros, optamos por

trazer as imagens dos quadros contidos no suporte do Pré-Letramento.

Quadro 4 — Compreenséo e valoriza¢ao da cultura escrita

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

Conhecer, utilizar e valorizar os modos
de producdo e de circulagdo da escrita I/T/IC T/IC TIC
na sociedade

Conhecer os usos e fungoes sociais UT/C T/IC T/C
da escrita

Conhecer usos da escrita na cultura
escolar

Desenvolver capacidades necessarias
para o uso da escrita no contexto escolar:

VT/IC T

"
g
tl

(i) saber usar objetos de escrita presentes UT/IC T
na cultura escolar *

(ii) desenvolver capacidades especificas iy
para escrever vric T

Fonte: Batista et al., fasc. 1, 2012.

Como anunciado, cada uma das capacidades, conhecimentos e atitudes que
compdem esse eixo é explicada, de modo a apresentar sua importancia para a
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alfabetizacdo. Para o eixo Compreensdo e valorizacdo da cultura escrita, séo

apresentadas as seguintes explicagdes:

Sao considerados, aqui, alguns fatores e condi¢cdes essenciais a integracao
dos alunos no mundo letrado. Trata-se do processo de letramento, que
deve ter orientacdo sistematica, com vista a compreensao e apropriacdo da
cultura escrita pelos alunos. [...] Como ja foi dito no verbete Ensino da
lingua escrita, ressalta-se que o trabalho voltado para o letramento ndo
deve ser feito separado do trabalho especifico de alfabetizacéo. E preciso
investir nos dois ao mesmo tempo, porque os conhecimentos e
capacidades adquiridos pelos alunos numa area contribuem para o seu
desenvolvimento na outra area (BATISTA et al., 2012, fasc.1 p. 18, grifos
NoOss0s).
Assim, os autores explicam que esse eixo considera aspectos essenciais para
integracao da crianga ao mundo social letrado que faz uso corrente da leitura e da
escrita em praticas sociais e profissionais. Nesse sentido, refere-se ao letramento
gque é uma faceta do processo de aprendizagem essencial para insercdo das
criancas nesse mundo. Diante dessas colocacdes, € necessario questionar se as
criancas ndo nascem inseridas no mundo letrado. Pensamos que muitas criancas
nascem em meios sociais que fazem uso da leitura e da escrita em suas préticas
sociais e profissionais. Também ha criancas que nascem em meios socioculturais
nos quais o uso da leitura e da escrita é restrito. Para essas ultimas, esse eixo se
torna importante, pois, de certo modo, colabora para diminuir déficits oriundos do
meio sociocultural, enquanto para as primeiras, somente pode ser justificado se
considerarmos que a escola € responsavel, como escrito pelos autores, por envolver
as criancas em praticas sociais de leitura e de escrita distintas das vivenciadas no

cotidiano, mas tendo estas como ponto de partida.

Devemos ressaltar que a preocupacdo com as criangas que vivem em meios
socioculturais em que o uso da leitura e da escrita € restrito ndo € uma questao
exatamente nova em nosso pais. Vale lembrar que, em 1985, no inicio da Nova
Republica, periodo em que o Brasil precisava implantar medidas para marcar, de
certo modo, o “nascimento” de um novo pais apos o periodo ditatorial, Marco Maciel,
entdo ministro da Educacdo, apresenta ao presidente José Sarney a proposta
intitulada, Educacdo para todos — caminho para mudanca. Nessa direcdo, a

proposta afirma que “[...] o compromisso maior da Nova Republica, em resposta aos
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anseios nacionais, é a construcdo da democracia e a promoc¢ao do desenvolvimento

com justica” (BRASIL, 1985, p. 2). Nesse contexto,

A educacao devera ser, entdo, efetivada com uma acdo eminentemente
democratica, tratada dentro de uma perspectiva ampla e global requerida
pela sociedade. A educacéo basica, direito de todos os cidadaos e de plena
responsabilidade da sociedade brasileira, devera alcancar sua
universalizacdo com a participacdo ativa de todos 0s seus segmentos
(BRASIL, 1985, p. 2, grifo nosso).

Nessa dire¢do, a educacao, direito de todos, deveria ser tratada dentro de uma
perspectiva ampla e global esperada pela sociedade. O documento conclama todos
0S segmentos da sociedade a participar daguele momento, ndo somente 0s
governantes, pois “[...] um plano para a educacéo basica brasileira deve, portanto,
resultar de um pacto entre o Estado e a sociedade” (BRASIL, 1985, p. 3). O texto
ainda aponta problemas que precisam ser enfrentados para que a proposta seja

bem-sucedida.

Um deles é a falta de uma consciéncia nacional sobre a importancia politico-social
da educacdo, que se concretiza no convivio da sociedade com um perfil educacional
insatisfatorio diante do nivel de desenvolvimento econémico do Pais. Esse problema
nos remete a considerar que a “...] grande massa da populacdo percebe a
importancia da escola, do processo de ensino-aprendizagem e do desenvolvimento
técnico, cientifico e cultural como instrumentos de ascensdo social e de efetiva
participacao politica” (BRASIL, 1985, p. 5). Desse modo, o documento esclarece que
a “[...] grande massa é o vetor pobre e fragil, incapaz de conferir forca e sentido a
aclOes que independem da interferéncia do poder publico e, também de influenciar

decisivamente nas formulagdes politicas governamentais” (BRASIL, 1985, p. 5).

Assim, aparentemente, a grande massa, composta por classes menos favorecidas
gue frequentam a escola, ndo compreende, por ser pobre, fragil e incapaz, o quéo
importante € a escola/educacdo. Essa afirmacdo nos parece, no minimo,
preconceituosa, pois € deixado de lado o contexto social de exclusdo e
discriminagdo sofridas por esse grupo de pessoas ao longo da histéria do nosso

pais, responsabilizando-as por esse contexto e simplificando-se a questao.
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7

Outro problema assinalado é a compreensado de que a repeténcia e a evaséo
ocorrem pela adocédo de programas que entram em conflito com a realidade das
criancas. Isso gera, de acordo com a proposta apresentada ao entdo presidente
José Sarney, conteudos mal assimilados e pouco Uteis para a melhoria das
condicbes de vida e para o exercicio da cidadania. Este divorcio entre o que se
aprende na escola e o que deveria ser util para a melhoria da vida das criangas
serve para constatacdo de que curriculos improprios e falta de integracdo entre os
contelidos propostos levam ao esfacelamento do trabalho escolar (BRASIL,1985).

O mesmo documento aponta ainda, como problemas que precisam ser enfrentados
pelo governo da Nova Republica, a desvalorizacdo da carreira do magistério, a
inexisténcia de um fluxo de recursos financeiros para a educacdo basica e a
insuficiéncia de vagas nas escolas. Como vemos, a questao da preocupacéo com as
classes menos favorecidas no espacgo escolar e com curriculos pouco adequados
sempre esteve em pauta, mas temos observado que, apesar disso, a situacdo pouco

se modificou.

Ao retomar o Quadro 4 é importante assinalar como os autores compreendem
cultura escrita. Segundo eles, a “[...] cultura escrita diz respeito as acdes, valores,
procedimentos e instrumentos que integram o mundo letrado” (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p.18) que, certamente, ndo constituem o mundo particularmente das
criancas oriundas de classes desfavorecidas. No Glossario do Ceale,* esse termo é
definido por Ana Maria de Oliveira Galvéao (2015) como

[...] o lugar — simbdlico e material — que o escrito ocupa em/para
determinado grupo social, comunidade ou sociedade. Essa definicdo
baseia-se na acepg¢éo antropoldgica de cultura, considerada como toda e
qualquer producdo material e simbdlica, criada a partir do contato dos seres
humanos com a natureza, com 0s outros seres humanos e com 0s proprios
artefatos, criados a partir dessas relaces.

Tomando essa definicdo, compreendemos que a cultura escrita vai além do escrito.
Envolve qualquer producgdo originaria do contato dos seres humanos com outros

seres humanos e com artefatos criados a partir dessas relacdes. Mais adiante, Ana

%0 Definicéo de cultura escrita retirada do site do Ceale. Disponivel em

<http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/>. Acesso em: 20 mar. 2015.
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Maria Galvdo (2015) afirma que cultura escrita e letramento sdo termos
diferenciados que, muitas vezes, tém sido tratados como sinbnimos, provavelmente
por serem ambos os vocabulos traducdes para o termo literacy. Na perspectiva
trazida pelo Glossario, letramento compde uma das dimensfes das culturas do
escrito, mas ndo pode ser tomado como seu sinbnimo. Ja a expressdo cultura
escrita ndo é homogénea. De acordo com a definicdo exposta, ultimamente, temos
visto com mais frequéncia as expressdes culturas do escrito ou culturas escritas. A
opcao por esses termos refere-se ao papel ativo ocupado pelos sujeitos na producao
das culturas do escrito e ao esclarecimento de que ndo existe um lugar Unico para o

escrito em uma sociedade ou grupo social.

Assim, vemos que a noc¢ao de cultura escrita abordada no fasciculo alinha-se com a
trazida no Glosséario do Ceale, pois, para os autores, estar ativamente inserido na
cultura escrita significa ter comportamentos “letrados”, e a compreenséo geral do
mundo da escrita € um fator que favorece o progresso da alfabetizacdo dos alunos
como uma consequéncia da aprendizagem da lingua escrita na escola. Nessa
direcdo, a compreensédo e valorizacdo da cultura escrita € um dos eixos propostos
para a alfabetizacdo. Segundo os autores, isso significa promover simultaneamente
a alfabetizacdo e o letramento (BATISTA et al., 2012, fasc. 1).

Nesse contexto, ndo podemos deixar de mencionar que a proposicdo desse eixo
parte fortemente do principio de que as criancas podem nao compreender e valorizar
a cultura escrita, mas, se forem ensinadas capacidades, conhecimentos e atitudes,
tipicos da cultura escrita, elas podem passar a valorizar essa cultura, o que
impactard positivamente no processo de alfabetizacdo e nas aprendizagens futuras.

Seria esse eixo, entdo, um novo periodo preparatdrio para a alfabetizacao?

Porém, a despeito das diferentes experiéncias infantis decorrentes da vivéncia
social, que ocorrem fora do espaco escolar, os autores propdem um conjunto de
capacidades, conhecimentos e atitudes que levardo a compreensao e valorizacdo da
cultura escrita. A primeira capacidade, conhecimento e atitude descrita diz respeito a
Conhecer, utilizar e valorizar os modos de producao e de circulagdo da escrita na

sociedade. Para os autores,
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Esse processo possibilita aos alunos compreenderem 0s usos sociais da
escrita e, pedagogicamente, pode gerar praticas e necessidades de leitura e
escrita que dardo significado as aprendizagens escolares e aos momentos
de sistematizacéo propostos em sala de aula (BATISTA et al., 2012, fasc. 1,
p. 18).

E interessante notar que, para 0s pesquisadores, todas as pessoas, na nossa
sociedade, ndo importando o seu grau de escolaridade ou sua posi¢ao social, estdo
inseridas na cultura letrada. No entanto, para os autores do programa, “[...] € sempre
possivel alargar as possibilidades de integracdo e participacdo ativa na cultura
escrita, pela ampliacdo da convivéncia e do conhecimento da lingua escrita”
(BATISTA et al., 2012, Fasc. 1, p.19), principalmente para as criangcas pobres que
frequentam as escolas publicas que tém acesso restrito a escrita. Estar ativamente
inserido na cultura escrita, na opinido dos autores, significa ter comportamentos
“letrados”, atitudes e disposi¢cées em frente ao mundo da escrita (como o gosto pela
leitura), saberes especificos relacionados com a leitura e a escrita que possibilitam

usufruir de seus beneficios.

Para que esse alargamento na convivéncia e conhecimento da lingua escrita ocorra,
€ necessario, segundo os autores, proporcionar contatos com “diferentes géneros e
suportes de textos escritos”. Os géneros de textos sdo entendidos pelos autores

como

[...] as diferentes ‘espécies’ de texto, escritos ou falados, que circulam na
sociedade, reconhecidos com facilidade pelas pessoas. Por exemplo:
bilhete, romance, poema, sermdo, conversa de telefone, contrato de
aluguel, noticia de jornal, piada, reportagem, letra de musica, regulamento,
entre outros (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.19).

Desse modo, o termo género € apresentado tal como na Biologia. Nessa éarea, é
usado para classificar cientificamente um agrupamento de organismos que formam
um conjunto de espécies com caracteristicas morfologicas e funcionais semelhantes.
No caso da expressao “géneros de textos”, usada pelos autores, sdo entendidos
como diferentes espécies de textos que, por suas caracteristicas semelhantes, sao

reconhecidos facilmente pelas pessoas.
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Os suportes de textos ou dessas espécies “[...] referem-se a base material que
permite a circulagdo desses géneros, com caracteristicas fisicas diferenciadas. Por
exemplo: o jornal, o livro, o dicionario, a placa, o catalogo, a agenda e outros”
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.19). Os autores explicam também de que modo e
em que lugares esses diferentes textos podem proporcionar conhecimento aos
alunos, conhecendo os espacgos de circulagéo dos textos, as formas de aquisicao e
acesso a eles, os diversos suportes da escrita e 0s instrumentos e tecnologias

utilizados para o registro escrito.

Tendo em vista 0 modo como a expressao géneros de textos é explicada, tomamos
os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs) para
compreendermos como essa noc¢ao é discutida no documento que estabelece
parametros nacionais para a construcdo dos curriculos escolares. Partindo do
pressuposto de que produzir linguagem é produzir discursos, os PCNs de Lingua
Portuguesa destacam que essa produc¢do ndo acontece no vazio e se constituem em

resultantes da atividade discursiva. Assim,

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os Vérios
géneros existentes, por sua vez, constituem formas relativamente estaveis
de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés elementos:
conteddo tematico, estilo e construcdo composicional. Pode-se ainda
afirmar que a nocdo de géneros refere-se a ‘familias’ de textos que
compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como
visdo geral da acdo a qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo,
extensdo, grau de literariedade, por exemplo, existindo em nimero quase
ilimitado (BRASIL, 2000, p. 26, grifos nossos).

Pela definicAo de género textual preconizada pelos PCNs, verificamos um
distanciamento do tratamento dado ao tema pelos autores do Pro-Letramento, pois a
conceituacdo de género materializada nos PCNs é mais ampla e toma a nocao de
géneros do discurso de Mikhail Bakhtin (2006), que o aponta como formas
relativamente estaveis de enunciados que compartilham algumas caracteristicas
comuns, embora heterogéneas. Como vimos no fasciculo analisado, os géneros sao
associados aos textos que, por suas caracteristicas semelhantes, sdo reconhecidos
facilmente pelas pessoas, constituindo, assim, em nossa perspectiva, uma definicao
bastante simplificada para o termo, porém coerente com a visao biologizante que

perpassa o programa.
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Retornamos ao Quadro 4 e a capacidade, conhecimento e atitude Conhecer, utilizar
e valorizar os modos de producdo e de circulagdo da escrita na sociedade.
Observamos que deve ser introduzida, trabalhada e consolidada no primeiro ano,
trabalhada e consolidada no segundo e terceiro ano. Dessa forma, € uma
capacidade que deve ser trabalhada com vista a consolidacdo, nos trés anos, ainda
que isso se faga com estratégias didaticas diferenciadas a cada ano (BATISTA et al.,
2012, fasc. 1), o que também ocorre com a segunda, Conhecer os usos e funcdes
sociais da escrita.

Os autores, no que se refere a segunda capacidade do primeiro eixo, Conhecer os
usos e fun¢des sociais da escrita, destacam que a vida em sociedade € organizada
em torno de escrita, utilizada com diferentes fungdes. Assim, € preciso trabalhar os
conhecimentos, capacidades e atitudes que envolvem a compreensao dos usos e
funcdes sociais da escrita, disponibilizar em sala de aula 0 manuseio de géneros de
textos diferenciados em diversos suportes e orientar a exploracdo desses materiais,
possibilitando descobertas. Essa capacidade deve ser introduzida, trabalhada e
consolidada no primeiro ano, e trabalhada e consolidada nos anos seguintes do

ciclo.

As capacidades, conhecimentos e atitudes explicitadas nos remeteram a linguistica
funcionalista. Nessa direcéo, Oliveira e Coelho (2003) apresentam uma interessante
exposicdo sobre como os pressupostos do funcionalismo linguistico passam a ser
adotados nos documentos oficiais, como na LDB n°® 9394/96 e nos PCNs. De acordo
com as autoras, a orientacdo governamental para o ensino da lingua passa a
apontar a transdisciplinaridade e o carater social do uso linguistico nas salas de

aula. Assinalam ainda que

Os PCN destacam a utilizagdo competente do portugués ndo s6 como
instrumental de acesso e apropriagdo de bens culturais e participacéo ativa
no mundo letrado, como também, e de forma acentuada, sua utilizacdo na
resolucao e superacédo de situacdes e problemas do cotidiano. Em outras
palavras, trata-se de uma proposta de ensino numa vertente que podemos
chamar de funcionalista, em que o aluno trabalha as questdes linguisticas
para propdsitos pragmaticos e comunicativos de maior evidéncia, vinculados
a seu ambiente histdrico-social (OLIVEIRA; COELHO, 2003, p. 92).



103

Desse modo, para Conhecer os usos e funcdes da escrita, procedimentos
metodoldgicos devem ser adotados para que os alunos se apropriem da cultura e
tenham uma participacdo ativa no mundo letrado. Podemos encontrar indicios dessa
abordagem no programa analisado, pois € importante que o trabalho privilegie a
reflexdo dos alunos sobre as diferentes possibilidades de emprego da lingua. Isso
implica, certamente, a rejeicdo de uma tradicdo de ensino apenas transmissiva, isto
€, preocupada em oferecer ao aluno conceitos e regras prontos (BATISTA et al.,
2012, fasc. 1). Podemos concluir que o ensino da lingua portuguesa devera ser
baseado em autorreflexdo constante e ir além do ensino da gramatica. Nessa
direcdo, o programa, nesse momento, aproxima-se ao que a linguistica funcional
propde, ou seja, “[...] municiar o aluno do aparato necessario ao monitoramento
progressivo da propria atividade de analise e reflexdo sobre a lingua” (OLIVEIRA;
COELHO, 2003, p. 95). Esse aparato € constituido pelas capacidades,
conhecimentos e atitudes estabelecidos nos quadros, e 0 seu monitoramento, por
parte do professor, tera a funcdo de introduzir, trabalhar, consolidar e retomar tais

capacidades quando necessario.

Diferentemente das duas primeiras capacidades, conhecimentos e atitudes, a
terceira, Conhecer os usos da escrita na cultura escolar, chama a atencdo do
docente para aspectos da cultura escrita. Nesse sentido, assinalam que nem todas
as criancas que chegam a escola conhecem os suportes e instrumentos de escrita
do cotidiano escolar. Portanto, é preciso que elas conhecam, manuseiem e
compreendam como utilizar, por exemplo, um livro, um caderno, um livro de historia,
um cartaz, o papel oficio, um bloco, entre outros. Conhecendo esses objetos da
cultura escrita, as criangcas passam a compreender a maneira como devem lidar com
eles. Para desenvolver esse tipo de trabalho, no trecho a seguir, o professor recebe
instrucdes de como fazer para propiciar o desenvolvimento dessa capacidade,

conhecimento e atitude.

Algumas perguntas podem sugerir exemplos de atividades e possibilidades
de exploracdo sistematica, em sala de aula, das especificidades dos
suportes e instrumentos de escrita usuais na escola:

- nos livros e nos cadernos, como se faz a sequenciacdo do texto nas
paginas (frente e verso, pagina da esquerda e pagina da direita,
numeracéo)?

- como se dispde o escrito na pagina (margens, paragrafos, espacamento
entre as partes, titulos, cabecalhos)?
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- como se relacionam o escrito e as ilustragfes?

- como se sabe o0 nome de um livro e quem o escreveu? qual a sua editora e
sua data de publicacédo?

- como se faz para localizar, no livro didatico ou no livro de histérias, uma
informacéo desejada? como se consulta o indice, 0 sumario?

- como a sequenciacao do texto, sua disposicao na pagina, sua relacdo com
as imagens e ilustracdes funcionam no computador?

- qual a melhor maneira de dispor um texto num cartaz? que tipo de letra e
que recursos graficos deve-se usar (lapis de escrever? lapis de cor? caneta
hidrogréafica? tinta guache?)

- como se |é uma histéria em quadrinhos? (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p.
21).

Assim, a sugestao apresentada ao professor indica, passo a passo, como abordar
de modo sistematico a exploracdo de diferentes suportes utilizados na escola.
Destacamos ainda que, de acordo com o quadro apresentado, as atividades que
dizem respeito a capacidade, conhecimento e atitude relacionadas com conhecer o0s
usos da escrita na cultura escolar, devem ser introduzidas, trabalhadas e

consolidadas no primeiro ano, trabalhadas no segundo e retomadas no terceiro.

Schneuwly e Dolz (2004) contribuem para nossas reflexdes acerca dos usos da
escrita na cultura escolar quando argumentam que o género é utilizado na escola
como meio de articulacdo entre 0s objetos escolares e as praticas sociais para que o
aluno domine a producéo de textos orais e escritos. Os autores destacam que as
atividades de linguagem que acontecem no espaco escolar tém origem nas
situacdes de comunicacdo. Assim, partem da hipotese de que “[...] é através dos
géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos
aprendizes” (2004, p. 74).

Se pensarmos do ponto de vista do uso e da aprendizagem, o género pode ser
considerado um megainstrumento que fornece suporte para as atividades de
linguagem nas situacdes de comunicacgéo, de acordo com Schneuwly e Dolz (2004).
Porém, como a funcdo da escola € ensinar a escrever e ler, 0 género passa de
instrumento de comunicacdo a objeto de ensino aprendizagem. Desse modo, 0s
géneros se resumem como forma de expressdo do pensamento e ndo mais como
instrumentos de comunicacéo. Esse cenario produziu o que os autores chamaram
de géneros escolares, auténticos produtos culturais da escola, que sdo elaborados
como instrumentos para desenvolver e avaliar a capacidade de escrita dos alunos
por meio de modelos didaticos de géneros (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Nessa
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direcéo, os autores propdem, por parte dos professores, uma tomada de consciéncia
do papel central dos géneros como objeto e instrumento de trabalho para o
desenvolvimento da linguagem, sem perder de vista que a introducdo de um género

na escola faz dele um género escolar, ou seja, uma variacdo do género de origem.

A Ultima capacidade, conhecimento e atitude descrita no Quadro 4, Desenvolver as
capacidades necessarias para o uso da escrita no contexto escolar, certamente, por
seu carater mais complexo, é especificada por duas subcapacidades: i) saber usar
0s objetos de escrita presentes na cultura escolar e ii) desenvolver capacidades
especificas para escrever. No que diz respeito a capacidade, os autores salientam
gue determinadas aprendizagens precisam ser desenvolvidas pela crianga no inicio
do ingresso na escola, pois sdo necessarias diariamente, no cotidiano das praticas

de leitura e de escrita no interior da escola e fora dela. Dentre elas, destacam:

[...] saber manusear os livros - didaticos e de literatura infantil -, usar de
maneira adequada os cadernos, saber segurar e manipular o lapis de
escrever, os lapis de colorir, a borracha, a régua, o apontador, a caneta,
sentar corretamente na carteira para ler e escrever, cuidar dos materiais
escolares, lidar com a tela, o mouse e o teclado do computador (BATISTA et
al., 2012, fasc. 1, p. 22).

Para os autores, essa capacidade, conhecimento e atitude € essencial para o
sucesso ao longo da vida escolar e também para participar de préaticas de leitura e
de escrita fora do contexto escolar. Essa capacidade e suas subcapacidades devem
ser introduzidas, trabalhadas e consolidadas no 1° ano, trabalhadas no 2° e

retomadas no 3° ano.

Schneuwly (2004, p. 23) chama a atenc¢édo para o fato de que a atividade escolar é
“[...] mediada por objetos especificos, socialmente elaborados, frutos das
experiéncias das geracdes-precedentes, através dos quais se transmitem e se
alargam as experiéncias possiveis”. Desse modo, na escola, o individuo se
desenvolve gracas as atividades intencionais proporcionadas pelo professor
mediadas pelos objetos culturais criados pela sociedade ao longo do tempo. Assim,
as praticas de linguagem presentes nas salas de aula constituem-se em um
instrumento de interacdo social e as estratégias de ensino fornecem aos alunos os

instrumentos necessarios para 0 seu progresso tanto na escola quanto fora dela.
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Para exemplificar melhor ao professor essa capacidade, conhecimento e atitude, os
autores buscam trazer exemplos cotidianos de situagdes ligadas ao tema como: o
cuidado com o material escolar, 0 manuseio de um caderno para que “orelhas” néo
sejam feitas e a pressdo excessiva exercida pelo lapis na folha do caderno. Os
autores acreditam que sdo necessarios momentos especificos de observacdo e
andlise das especificidades do uso desses materiais, como se fosse uma
“preparagao”, pois afirmam que tudo isso voltara a ser foco da atencdo dos alunos
qguando eles forem utilizar, de fato, esse instrumento, escrevendo em sala de aula
(BATISTA et al.,, 2012, fasc. 1). Ja que os alunos usardo esses instrumentos
escrevendo em sala de aula, fica uma pergunta: ndo seria possivel e, até mais
produtivo, que essas orientacdes fossem apresentadas de modo concomitante com
as atividades de sala de aula, em vez de criar um tempo especifico, uma espécie de

periodo preparatorio, destinado a essa aprendizagem?

No que diz respeito a subcapacidade Desenvolver capacidades especificas para
escrever, os autores do fasciculo assinalam que escrever envolve atividade
cognitiva, mas é também uma atividade motora que exige treinamento. A associacao
desse aprendizado as finalidades da escrita, segundo os autores, contribui para que
nao se transforme em uma atividade mecéanica. Desse modo, é importante levar as
criancas a entenderem a importancia do tracado das letras, tendo em vista a fungéo
de comunicacdo da escrita. Assim, esclarece-se ao leitor que ndo € preciso um
periodo preparatorio voltado para atividade motora, pois “[...] essa dimensao ligada a
escrita pode ser desenvolvida quando se desenha, quando se organizam objetos na
exploracdo de conhecimentos matematicos e, mais importante, quando se escreve e

se |&” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 23). Por outro lado, lemos mais adiante

Assim, ndo faz sentido adiar o trabalho com a leitura e a escrita para, antes,
‘preparar’ o aluno ou desenvolver sua ‘prontiddo’. Pode ser, porém,
interessante, em diferentes momentos, fazer exercicios que auxiliem o aluno
no desenvolvimento de sua caligrafia, treinos’ por meio dos quais exercite a
capacidade de escrever por mais tempo, de progressivamente abandonar o
uso de linhas e pautas, de segurar o lapis durante muito tempo, e escrever
adequada e repetitivamente letras e palavras de acordo com 0s movimentos
que constroem uma caligrafia legivel e eficiente (BATISTA et al., 2012, fasc.
1, p. 23, grifos nossos).
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Entdo, os autores afirmam que nédo € preciso desenvolver a prontiddo dos alunos,
mas, logo a seguir, dizem que, em diferentes momentos, pode ser interessante fazer
exercicios que auxiliem a crianca no desenvolvimento de sua caligrafia por meio de
“treinos” e escrita adequada e repetitiva de letras e palavras. Parece-nos um tanto
contraditoria essa afirmacgédo, pois os alunos tém cotidianamente oportunidades de
desenvolver a atividade motora que a escrita exige nas atividades propostas em
sala, sem, necessariamente, ter de realizar exercicios com essa finalidade. Seria
essa uma tentativa de conciliar atividades de treino motor, tradicionalmente

utilizadas no periodo de alfabetizagéo?

Para resumir nossas observacdes acerca do Quadro 4, que trata da Compreenséo e
valorizacdo da cultura escrita, € importante ressaltar que os autores destacam a
necessidade de oportunizar a todas as criangas 0 acesso ao mundo letrado por meio
de um trabalho pedagdégico em que a alfabetizacdo e o letramento estejam
indissociados e sejam o foco do professor. Assim, sdo eleitos pelos autores do
programa, capacidades, conhecimentos e atitudes para a compreensdo e
valorizacdo da cultura escrita. Lembramos que a cultura escrita € compreendida no
texto como “[...] tudo que diz respeito as ac¢bes, valores, procedimentos e

instrumentos que constituem o mundo letrado” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 18).

Sintetizando, a cultura escrita € entendida como o meio que possibilita aos alunos a
compreensao dos usos sociais da escrita e os fardo ter comportamentos “letrados”.
Desse modo, o processo de letramento deve ter orientagdo sistematica com vista a
essa compreensdo. Constatamos que o conceito de cultura escrita € tomado por
base para a organizacdo do quadro apresentado. Além dessa constatacao,
verificamos a importancia dada a necessidade de levar as criangas a manusear
instrumentos especificos da cultura escolar (lapis, canetas, caderno, livros, entre
outros) para compreenderem o seu uso. Parece-nos que esse tipo de abordagem é
utilizado no programa para preparar a crianga que nao teria tido “acesso” antes da
escola a esses materiais para que o processo de alfabetizacdo seja iniciado. Desse
modo, essa acao pode caracterizar um pré-requisito, similar a um periodo
preparatério para a crianca, como dito. Finalmente, conclui-se que a ampliagdo do
acesso ao mundo letrado se dara por meio do contato das criangas com 0s

diferentes géneros e suportes e, também, pela mediacéo do professor.
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5.2 SEGUNDO EIXO: APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA

Para continuar nossas analises, apresentamos o0 Quadro 5 que trata do eixo
Apropriacdo do sistema de escrita com as respectivas capacidades, conhecimentos
e atitudes esperados. Esta secdo aborda os conhecimentos que, de acordo com 0s
autores, as criancas “[...] precisam adquirir para compreender as regras que
orientam a leitura e a escrita no sistema alfabético, bem como a ortografia da lingua
portuguesa” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 23).

Importante ressaltar que apresentaremos nossas reflexdes a respeito de cada
capacidade, conhecimento e atitude em dialogo com outros textos e autores que
perpassam direta ou indiretamente a proposta analisada, como Ferreiro (1985,
1990), Ferreiro e Teberosky (1999), Cagliari (1998, 2008), Geraldi (2010) e os
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (2000).

Quadro 5 — Apropriacéo do sistema de escrita (continua)

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

Compreender diferengas enfre a escrita
alfabélica e outras formas graficas R R

Dominar convencgdes graficas: R

alinhamento da escrita da lingua portuguesa

(if) Compreender a fun¢do de segmentagdo
dos espagos em branco e da pontuagdo R
de final de frase

Reconhecer unidades fonoaudiolégicas como
silabas, rimas, terminacoes de palavras, elc.

R
(i) Compreender a orlentagGo e o R R
R

~

Conhecer o alfabeto | ‘

~

(i) Compreender a calegorizagdo grdfica e
funcional das lefras R




109

Quadro 5 — Apropriacéo do sistema de escrita (concluséo)

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

Compreender a natureza alfabética do
sistema de escrita

Dominar as relagdes enfre grafemas e fonemas.

|
(i) Dominar regularidades orfograficas S
(i) Dominar iregularidades ortograficas

|

Fonte: Batista et al., fasc. 1, 2012.

Logo apds a apresentacdo do quadro, o leitor é alertado para o fato de que as
capacidades linguisticas registradas em todos os cinco quadros ndo acontecem de
maneira sequencial, mas simultanea. Essa observacdo pode ser entendida pela
busca da nédo dissociacdo entre alfabetizacdo e letramento. Além disso, os autores
destacam que o professor deve abordar em sala de aula as capacidades,
conhecimentos e atitudes indicados, variando a énfase e o grau do enfoque, pois
elas estdo interligadas e todas sdo necessarias para o dominio do sistema de

escrita.

Vale destacar que, nos PCNs de Lingua Portuguesa, a questao da ndo dissociacéo
entre alfabetizacdo e letramento é tratada de forma discreta. O texto aponta que a
diversidade textual que existe fora da escola deve estar a servico da expanséo do
conhecimento letrado do aluno, conhecimento esse construido por meio das praticas
de letramento. Esclarecemos que letramento é entendido, nesse documento, como
“[...] produto da participacdo em praticas sociais que usam a escrita como sistema
simbdlico e tecnologia” (BRASIL, 2000, p. 23). Assim,

A compreensao atual da relagdo entre a aquisicdo das capacidades de
redigir e grafar rompe com a crenca arraigada de que o dominio do bé-a-ba
seja pré-requisito para o inicio do ensino de lingua e nos mostra que esses
dois processos de aprendizagem podem e devem ocorrer de forma
simultdnea. Um diz respeito a aprendizagem de um conhecimento de
natureza notacional; a escrita alfabética; o outro se refere a aprendizagem
da linguagem que se usa para escrever (BRASIL, 2000, p. 33).
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Desse modo, os PCNs de Lingua Portuguesa buscam romper com a crenc¢a de que
€ preciso primeiro aprender a decifrar para depois fazer uso da linguagem escrita.
Os dois processos devem ocorrer de modo simultaneo, ou seja, a aprendizagem do
sistema de escrita alfabética e o uso linguagem. Contudo, os PCNs destacam que
essa mudanca de perspectiva ndo minimiza a importancia da aquisicdo da escrita

alfabética, quando assinalam que

[...] a énfase que se estd dando ao conhecimento sobre as caracteristicas
discursivas da linguagem — que hoje sabe-se essencial para a participacao
no mundo letrado — néo significa que a aquisicédo da escrita alfabética deixe
de ser importante. A capacidade de decifrar o escrito é ndo sé condicao
para a leitura independente como — verdadeiro rito de passagem — um saber
de grande valor social (BRASIL, 2000, p. 34, grifos nossos).

Podemos dizer que a proposta do Pro-Letramento tem relacdo com aspectos
abordados em 1997, na primeira edicdo dos PCNs de Lingua Portuguesa, na
medida em que ndo abandona a importancia da aquisicdo da escrita alfabética. O
primeiro, no entanto, propde que as fungdes sociais da escrita sejam valorizadas
para participagcdo no mundo letrado, diferentemente do abordado nos PCNs, relativo
a dimenséo discursiva da linguagem. Cagliari (1998), em suas reflexdes acerca do
assunto, € mais enfatico em relacdo a necessidade de priorizar a decifracdo da

escrita. Para esse autor:

Se a escola eliminar o entulho do periodo preparatério, se for clara e
objetiva, priorizando a decifragdo da escrita como segredo da alfabetizacdo
e dedicando uma hora por dia as atividades especificas, todos os alunos
aprenderdo a ler (com mais ou menos dificuldade) em dois ou trés meses de
trabalho. Esse € o tempo suficiente para que os alunos aprendam a decifrar
0 que esta escrito. Quem sabe fazer isso esta tecnicamente falando,
alfabetizado. O resto é o desenvolvimento dessa habilidade e a
complementacdo com conhecimentos que serdo aprendidos depois
(CAGLIARI, 1998, p. 109-110, grifo nosso).

Vemos que Cagliari (1998) salienta a necessidade de priorizar a decifracdo da
escrita e de eliminagdo do periodo preparatério, ou seja, de realizacdo de atividades
que visam a desenvolver habilidades motoras, de discriminagdes visual e auditiva,
lateralidade etc. Para ele, o segredo da alfabetizacdo esta na decifracéo, e se esta
for trabalhada sistematicamente, como uma técnica, as criangas se alfabetizardo em

pouco tempo. O restante constitui-se em complementar o desenvolvimento da
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habilidade de decifrar. Assim, podemos inferir que as proposi¢cbes do autor, no
contexto da sua obra, se distanciam das orientag6es do Pro-Letramento, pois, no
programa, sugere-se que o complemento, ou seja, a leitura e a producédo de textos
devem ser trabalhadas simultaneamente com o0s conhecimentos relativos a

decifracdo da escrita.

Cagliari (1998, p. 113, grifos nossos) sublinha que a alfabetizacdo acontece quando
o aluno descobre como o sistema de escrita funciona, quando aprende a decifrar a

escrita, porém aponta ainda que:

Em seu sentido mais amplo, a alfabetizagdo tem outros objetivos, além de
ensinar a decifrar a escrita, sobretudo na escola. Saber escrever
corretamente é um deles. A escrita ndo deve ser vista apenas como uma
tarefa escolar ou um ato individual, mas precisara estar engajada nos usos
sociais que envolve, principalmente como forma especial de expressdo de
uma cultura.

Como vimos, para Cagliari (1998), a alfabetizacdo tem objetivos que ndo se
restringem a decifracdo da escrita. Nessa dire¢cdo, 0 autor aponta que a
alfabetizacdo tem um sentido mais amplo, tem outros objetivos, como escrever
corretamente. O autor alerta que a escrita também deve estar ligada aos usos
sociais e como forma de expressdo de uma cultura. Desse modo, o autor traz a
guestdo dos usos sociais que a escrita envolve sem utilizar o termo letramento,

adotado pelos autores do programa em estudo.

Independentemente das diferencas entre as proposi¢cdes, € importante salientar que
os autores do Pré-Letramento definem as capacidades, conhecimentos e atitudes do
eixo apropriacao do sistema de escrita ancorando-se nas contribuicdes de Cagliari
(1998). Para ele, para aprender a decifrar, as criancas precisam aprender o que ele
chama de “regras para a decifracdo da escrita”, que podemos associar as
capacidades, conhecimentos e atitudes estabelecidos no Quadro 5. As regras
listadas por Cagliari (1998) sédo as seguintes: a) conhecer a lingua na qual foram
escritas as palavras, b) conhecer o sistema de escrita, ¢) conhecer o alfabeto, d)
conhecer as letras, e) conhecer a categorizacdo gréfica das letras, f) conhecer a
categorizagao funcional das letras, g) conhecer a ortografia, h) conhecer o principio

acrofénico, i) conhecer os nomes das letras, j) conhecer as relagdes entre letras e
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sons (principios de leitura), k) conhecer as relacdes entre sons e letras (principios de
escrita), I) conhecer a ordem das letras na escrita, m) conhecer a linearidade da fala
e da escrita, n) reconhecer uma palavra, 0) considerar que nem tudo o que se
escreve sao letras, p) nem tudo que aparece na fala tem representacédo gréafica na
escrita e q) o alfabeto ndo é usado para fazer transcricbes fonéticas. Mostraremos
0S pontos convergentes dessas regras com o0 Pro-Letramento a medida que

tratarmos de cada capacidade e/ou subcapacidade.

A capacidade, conhecimento e atitude Compreender diferencas entre escrita e
outras formas graficas € apresentada como aspecto fundamental para os momentos
iniciais da alfabetizacdo. Destaca-se a importancia de o professor introduzir,
trabalhar e consolidar essa capacidade no periodo inicial da alfabetizacdo e, nos
anos seguintes, espera-se que a crian¢a ja domine tal contetudo. Por isso, deve ser
apenas retomada nos dois anos seguintes. Segundo os autores, a diferenciacao
entre escrita e outras formas gréaficas de expressdo ndo € um saber Gbvio, por isso
precisam ser trabalhadas situacdes didaticas que levem as criancas a distinguir:
‘letras e desenhos”; “letras e rabiscos”; “letras e numeros”; “letras e simbolos
graficos como setas, asteriscos, sinais matematicos, etc.” (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p. 25). A necessidade de diferenciacéo entre escrita e outras formas graficas
de expressdo nos remete as teorizacbes de Emilia Ferreiro (1985, p. 10, grifo

nosso), quando afirma que,

Do ponto de vista construtivo, a escrita infantil segue uma linha de evolugéo
surpreendentemente regular, através de diversos meios culturais, de
diversas situacbes educativas e de diversas linguas. Ai, podem ser
distinguidos trés grandes periodos no interior dos quais cabem multiplas
sub-divis@es:

- Disting&o entre 0 modo de representacao iconico e 0 ndo-icbnico;

- A construcdo de formas de diferenciacdo (controle progressivo das
variacdes sobre os eixos qualitativo e quantitativo);

- A fonetizagdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico e culmina
no periodo alfabético).

Como vemos, a autora acredita que a escrita infantil segue uma linha de evolucéo
surpreendentemente regular, dividida em trés grandes periodos. O primeiro periodo
apontado pela pesquisadora envolve a distincdo entre o modo de representacao
icbnico e o nédo icdnico. Assim, no periodo inicial da alfabetizagao, “a distingdo entre

“‘desenhar” e “escrever” € de fundamental importancia” (FERREIRO, 1985, p. 10),
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pois demonstra a entrada no primeiro nivel ou periodo. O documento analisado
caminha na mesma direcdo, pois elege como primeira capacidade, conhecimento e
atitude compreender diferencas entre a escrita alfabética e outras formas gréficas,

nao so6 os desenhos, mas também rabiscos, nimeros e simbolos.

Confirmando a adocao das teorizagcdes de Ferreiro e Teberosky (1999) no programa
investigado, identificamos a preocupacdo das autoras em verificar nas criancas
participantes da pesquisa sua capacidade de efetuar discriminagdes num universo
grafico constituido por diversos elementos. Ao buscar, na escrita, a diferenciacao
entre desenho e texto, a maioria das criangas indica que o desenho serve “para
olhar” ou “para ver” enquanto o texto serve “para ler’. As autoras destacam que a
maioria das criancas de classe média (CM) diz que serve para ler, porque “tem
letras”. Elas observaram que uma quantidade importante, especialmente de criangas
de classe baixa (CB), dizem que serve para ler porque “tem numeros”. Devemos
destacar que as autoras afirmam sobre as criancas de grupos sociais diferentes
participantes da pesquisa que “[...] a bagagem de conhecimentos especificos de
ambos os grupos difere: as de CM testemunham uma longa e prévia pratica com
textos e informantes dos quais as de CB n&o puderam beneficiar-se” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 63). Concluem, portanto que, o ensino escolar ndo sera, em
consequéncia, 0 mesmo para uns e outros (ainda que se siga 0 mesmo texto escolar

e 0 mesmo método).

Concordamos com as autoras, que ha modos diferentes de aprender ou de
apropriacdo do conhecimento, no caso, a lingua escrita. Contudo, as autoras
propdem processos que seguem uma linha de desenvolvimento linear e Gnica para
todas as criancas, o que varia € a idade pela qual ela passa por um determinado
nivel, podendo ser mais cedo para as de classe média, habituadas com a escrita, ou
mais tarde para as de classe baixa que possuem pouco contato com a escrita no

meio familiar.

Ferreiro e Teberosky (1999) também apresentam teorizacdes acerca das distingdes
entre letras/nameros e letras/sinais de pontuacéo que nos remetem a leitura. Quanto
a distingdo numeros e letras, afirmam ser essa uma diferenciagdo fundamental. As

autoras encontraram, em muitos casos, a denominacao “numero” aplicada a letras,
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mas nunca o inverso. Para explicar tal situacdo, a hipétese aventada é que o
universo dos numeros é mais restrito que o das letras. Concluem que, muitas vezes,
0s adultos recorrem a “facil solugao” de dizer que a crianga faz confusdo entre
nameros e letras quando utiliza nomes de numeros para designar letras com
grafismo similar ao dos numeros; mas o que de fato ocorre, segundo as
pesquisadoras, € uma “[...] sistematizacdo diferente da do adulto” (FERREIRO;

TEBEROSKY, 1999, p. 47).

Além da diferenciacdo entre letras e nimeros, segundo as autoras, a crianga precisa
aprender a fazer distincdo entre letras e sinais de pontuagdo. Para isso, Ferreiro e
Teberosky (1999) destacam a importancia da exploracdo de textos variados. Por
meio dos dados obtidos, as autoras distinguem niveis na capacidade de estabelecer
essa distincdo: a) ndo existe diferenciacdo entre sinais de pontuagédo e letras; b)
existe um inicio de diferenciacdo limitado a alguns sinais; c) uma diferenciacao inicial
gue separa 0s sinais em dois grupos: os que tém semelhanca grafica com letras
e/ou nameros e outros que nao tém semelhanca e que a crianca ndo sabe o que
sdo; d) diferenca nitida entre letras e sinais de pontuagdo com algumas associa¢cfes
que ndo sabem bem como nomear; e, finalmente, e) diferenciacdo nitida entre
grafismos préprios das letras e dos outros e a tentativa de empregar uma
denominacéo diferencial e um comeco de distincdo da funcdo, comecam a chamar

de “sinais” ou “marcas”.

Cagliari (1998) também aponta a necessidade de conhecer o sistema de escrita,
afirmando que, para isso, € preciso distinguir um desenho de uma manifestacao de
escrita. O autor lembra que o desenho representa algo do mundo (ou relativo a ele)

e a escrita expressa a linguagem oral (uma palavra).

Desse modo, a capacidade, conhecimento e atitude de Compreender diferencas
entre escrita e outras formas graficas proposta no primeiro quadro encontra amparo
nas teorizacbes de Ferreiro e Teberosky (1999) e também nas proposi¢cdes de
Cagliari (1998) no campo da linguistica. As primeiras autoras consideram esse
aprendizado um requisito ou indicativo de que a crianca iniciou o processo de
evolucdo da escrita. O segundo acredita que esse é um passo importante para que

as criangcas compreendam que a escrita representa a lingua oral. Ferreiro e
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Teberosky (1999) acreditam que, para que a crianga elabore esse entendimento,
terd que construir hipoteses ou principios de legibilidade do escrito, ou seja,
compreender que, para ser lida, uma escrita precisa ter variedade e quantidade de
letras. A despeito dessas diferencas, esse € um conhecimento que precisa ser

construido ou ensinado pelas/para as criangas no inicio da alfabetizacao.

A segunda capacidade, conhecimento e atitude, Dominar as convengdes gréficas, foi
subdividida em: i) compreender a orientacéo e o alinhamento da escrita da lingua; e
i) compreender a funcdo de segmentacédo dos espacos em branco e da pontuacao
de final de frase. Os autores destacam a necessidade de as criancas conhecerem
essas convencoes, isto é, escrever da esquerda para a direita e de cima para baixo,
segmentar o texto em palavras e separar frases com pontuacdo no primeiro ano de

alfabetizacdo. Nos anos seguintes, esses conhecimentos devem ser retomados.

No que diz respeito a primeira subcapacidade, Compreender a orientacdo e o
alinhamento da escrita na lingua portuguesa, os autores salientam, mais uma vez, a
necessidade de esse trabalho ser realizado no primeiro ano. Apontam também que é
necessario que as criancas saibam que, por conta dos avancgos tecnolégicos e das
necessidades de comunicagdo, outras formas de registro n&o convencionais
surgiram (propagandas, textos literarios etc.). Esses aspectos ndo convencionais

também devem ser salientados, porque sdo importantes na cultura escrita.

O texto indica que a leitura didatica (feita em voz alta e com a amostragem da
direcdo em que deve ler o texto) € uma excelente forma de ajudar os alunos a se
apropriarem da orientacdo e do alinhamento da escrita. Podemos perguntar: por que
é atribuida tanta importancia ao conhecimento dessas convencgdes, particularmente
no primeiro ano? Para Cagliari (1998), por exemplo, esse conhecimento é relevante,
porque, para ler, € preciso saber em que dire¢do a escrita vai. Ao dizermos que
escrevemos da esquerda para a direita, significa que existe uma ordem a ser
seguida. Segundo o autor, algumas criancas ficam tdo preocupadas em tracar as
letras que mal interpretam essa afirmacéo e acabam escrevendo, por exemplo, de
forma espelhada. E preciso também que se saiba que podemos escrever seguindo

outras dire¢Bes, porém o importante € permitir uma leitura clara por meio da
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identificacdo da linha de base sobre a qual as letras das palavras se apoiam
(CAGLIARI, 1998).

A questdo da orientacdo espacial da leitura aparece também em Ferreiro e
Teberosky (1999) quando alertam que escrever da esquerda para a direita e de cima
para baixo € uma das caracteristicas mais arbitrarias da escrita. Para que a crianca
alcance essa aprendizagem, é preciso que “[...] algum informante tenha transmitido
esta informacédo, seja verbalmente, seja tendo lido textos as criancas, enquanto
assinala com o dedo as palavras lidas” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 64).
Acreditamos, dessa forma, que a proposicao dessa capacidade no primeiro ano tem
relacdo com a progressdo genética pensada por Ferreiro e Teberosky para a
evolucdo da escrita, porque, quando a crianca descobre que a escrita € arbitraria e
linear, isso significa que, efetivamente, distingue desenho e escrita. Novamente,
podemos inferir que a proposicdo da primeira subcapacidade tem relagdo com a

progressao genética pensada pelas autoras para o desenvolvimento da escrita.

A segunda subcapacidade, Compreender a funcdo de segmentacdo dos espacos
em branco e da pontuacéo de final de frase, segundo os autores do texto do Pré6-
Letramento, é fundamental no inicio do processo de alfabetizacdo. Ela resulta da
compreensao de que tanto a fala quanto a escrita sdo produzidas de forma linear,
porém essa linearidade se concretiza de maneira diferente na fala e na escrita.
Conforme os autores, para o aprendiz, no inicio do processo, essas questbes nao
sdao facilmente percebidas, porque as marcas usadas nha escrita, como a
segmentacdo e pontuacdo, sdo convencdes que precisam ser aprendidas, pois ndo
sao oObvias. Por isso, sugerem que o professor leia “[...] em voz alta para as criancas,
apontando cada palavra lida e os sinais de pontuacao no final das frases” (BATISTA
et al.,, 2012, fasc. 1, p. 27). Outra sugestdo para o professor é que as proprias
criangas, ao ouvirem a leitura em voz alta, busquem identificar os marcadores de
espagco na escrita. Esse tipo de exploracdo contribuird para a descoberta da
segmentacao entre as palavras e também para o dominio gradativo da pontuacao,

ortografia e paragrafacao.

Cagliari (1998, p. 127) trata do mesmo assunto, ressaltando que “[...] a fala e a

escrita ttm muitas diferencas e que ndo ha uma correspondéncia direta entre o que
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se escreve e 0 que a escrita representa da fala. A escrita simplesmente d&
indicagcbes que permitem a leitura”. Nos PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL,
2000), esse conhecimento é apresentado como um dos critérios®® utilizados para
avaliacdo de Lingua Portuguesa no primeiro ciclo: “[...] escrever utilizando a escrita
alfabética, demonstrando preocupacao com a segmentacao do texto em palavras e
em frases com a convencao ortografica” (BRASIL, 2000, p. 120). Destacamos que
nos PCNs de Lingua Portuguesa, nesse critério para avaliacdo, sdo abordados
concomitantemente os dois conhecimentos das duas subcapacidades relativas ao
dominio das convencgdes ortograficas (compreensédo da orientacdo e alinhamento da
escrita e a funcédo da segmentacao e da pontuacéo), que, como vimos, sao tratados
em capacidades, conhecimentos e atitudes separadas no Pro-Letramento.

Nesse contexto, é importante esclarecer que também consideramos o ensino
aprendizagem desses conhecimentos importante, ou melhor, entendemos que o
ensino aprendizagem da linguagem escrita integra esses conhecimentos sobre o
sistema de escrita. Contudo, € necessario notar que a proposicdo dos
conhecimentos nos quadros e a sua sequenciagdo seguem uma organizacao que
parte do modo como Ferreiro e Teberosky pensam a evolucao da escrita na crianca:
primeiro, as criangas distinguem desenho e escrita, distingdo esta demonstrada pela

compreensao de que a escrita é arbitraria e linear.

Assim, havendo etapas pelas quais as criancas passam, o curriculo proposto segue
essas etapas, dando oportunidades para que as criancas se desenvolvam. E
necessario acentuar que, mesmo sem considerar 0s aspectos psicoldgicos
envolvidos no aprendizado da lingua escrita, Cagliari, no campo da linguistica,
propde a necessidade de ensino aprendizagem dos mesmos conhecimentos. Esse
autor pensa uma organizacgao légica dos conhecimentos fundados. Cagliari (2008, p.
120) destaca que ha uma “[...] tradicdo equivocada segundo a qual ndo se deve
ensinar os alunos a decifrar a escrita, mas ler com ‘naturalidade’... Como alguém
consegue ler um texto se ndo sabe decifra-lo?”, ele questiona. Por isso, o autor

estabelece uma ordem légica, o que ele chamou de “regras para a decifracdo da

% 0O texto dos PCNs de Lingua Portuguesa informa que os critérios de avaliacédo “[...] devem ser compreendidos:
por um lado, como aprendizagens indispensaveis ao final de um periodo; por outro, como referéncias que
permitem — se comparados aos objetivos do ensino e ao conhecimento prévio com que o aluno iniciou a
aprendizagem — a analise dos seus avancos ao longo do processo, considerando que as manifestacdes desses
avangos nao sao lineares, nem idénticas” (BRASIL, 2000, p. 97).
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escrita”, como ja apontado. Para o autor, o segredo do processo de alfabetizacéo é

constituido pelo conhecimento dessas regras.

A terceira capacidade, conhecimento e atitude diz respeito a reconhecer unidades
fonoaudioldgicas, como silabas, rimas, terminacfes de palavras etc. De acordo com
0 Quadro 5, espera-se que seja introduzida, trabalhada e consolidada no 1° ano,
trabalhada durante o 2° ano e retomada no 3°. Portanto, as criancas devem ter
consolidado essa aprendizagem no final do segundo ano. Verificamos que, nas
explicacbes dadas ao longo de todo o verbete, o termo utilizado é unidades

fonoldgicas e ndo fonoaudioldgicas, como apresentado no Quadro 5.

Buscamos na literatura se ha diferencas ou semelhancas especificas entre os
termos. Encontramos somente que o termo fonoaudiolégico(a) estd ligado a
Fonoaudiologia,® enquanto fonolégico, associa-se & Fonética.** Como, ao longo do
material, encontramos essa referéncia ao termo fonoaudiologico(a), supomos que se

trata de equivoco na digitacdo do termo no Quadro 5.

Os autores indicam ao professor que, para aprender a ler com autonomia, o requisito
indispensavel é que a crianca seja “[...] capaz de operar com as unidades sonoras
de apreensao mais dificil — os fonemas — e com complexas relacdes entre fonemas e
os modos de representa-los graficamente” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 27). Por
isso, € preciso, segundo 0s autores, nos primeiros momentos da alfabetizacdo, criar
situacdes em que as criancas observem a pauta sonora da lingua e operem com as

unidades do sistema fonoldégico.

Nessa direcdo, Ferreiro (1990) parte do suposto de que, para a crianga compreender
a natureza da escrita socialmente constituida, ela precisa resolver problemas
l6gicos. Assim, no processo de construcdo da escrita, as criangas precisam

hY

solucionar problemas referentes a relacdo entre a totalidade e as partes;

2 A fonoaudiologia é a ciéncia responsavel pela promocdo da saude, prevencdo, avaliagdo e diagndstico,
orientacdo, terapia (habilitagdo e reabilitagdo) e aperfeicoamento dos aspectos fonoaudiolégicos da funcéo
auditiva periférica e central, da funcdo vestibular, da linguagem oral e escrita, da voz, da fluéncia, da articulagédo
da fala e dos sistemas miofuncional, orofacial, cervical e de degluticho Disponivel em:
<http://www.fonosp.org.br/crfa-2a-regiao/fonoaudiologia/o-que-e-a-fonoaudiologia/>.Acesso em 19 abr. 2015

% Fonética € um ramo da linguistica responsavel pelo estudo dos sons utilizados na linguagem humana. Analisa
0s aspectos fisiolégicos e articulatérios da producao da fala Disponivel em:
<http://www.fonologia.org/fonetica_articulatoria.php> Acesso em: 19 abr. 2015.
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coordenacdo de semelhancas e diferencas; construcdo de uma ordem serial,
construcéo de invariantes; correspondéncia termo a termo (FERREIRO, 1990).

A medida que a escrita da crianca evolui, de acordo com Ferreiro (1990, p. 15),
surge uma nova ideia: “...] a ideia de que cada pedago de um nome escrito pode
corresponder a uma parte do som emitido”. Essa descoberta marca a entrada no
terceiro grande periodo de desenvolvimento da crianca, de fonetizacdo da escrita
com a construcao da hipotese silabica. Portanto, para a autora, essa fase tem uma
importancia enorme na evolugao da escrita da crianga, pois Ihe permite compreender
a relacéo entre totalidade e partes que a compdem. Ela se contrapde a ideia de que
a escrita alfabética se resume a aprendizagem da codificacdo de unidades sonoras
em graficas, pois, ao acreditar que a escrita € um sistema de representacdo, 0s
sujeitos envolvidos devem observar que ha um processo de diferenciacdo entre os

elementos, propriedades e relacdes a respeito do objeto, no caso, a lingua.

Assim, Ferreiro (1990) acredita que a consciéncia fonologica (sildbica e fonémica) é
resultado do proprio processo de evolucdo da escrita. Portanto, ndo seria preciso a
crianca passar por treino para adquiri-la. Os autores do Pré-Letramento, no entanto,
consideram que € necessario “[...] criar situacdes em que as criangas prestem
atencdo a pauta sonora da lingua e operem, ludicamente, com unidades do sistema
fonologico” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 27). Desse modo, ndo argumentam a
favor de um treino sistematico como os defensores da consciéncia fonolégica, mas

entendem a necessidade de trabalhar esse aspecto no inicio da alfabetizagéo.

A capacidade, conhecimento e atitude Conhecer o alfabeto aparece subdividida em:
i) compreender a categorizacdo grafica e funcional das letras e ii) conhecer e utilizar
diferentes tipos de letras. A proposta indica que essas capacidades devem ser
introduzidas e trabalhadas no 1° ano, consolidadas no 2° e retomadas no 3° ano do
ciclo. A aprendizagem das 26 letras do alfabeto € importante, pois é com essas
letras que escrevemos todas as palavras da lingua portuguesa. O texto informa
ainda que o dominio do nome das letras pode auxiliar na leitura e na compreensao
da grafia das palavras. Segundo os autores, o professor ou a professora deve
apresentar aos alunos o alfabeto e promover situagcées que Ihes possibilitem a

descoberta de que se trata de um conjunto estavel de simbolos. E sugerido ainda ao
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professor que todas as letras do alfabeto estejam visiveis na sala para que os alunos
possam consultar um modelo. Quanto a esse aspecto, Cagliari (1998) salienta que o
alfabeto € composto por letras, formando um conjunto, tendo cada letra um nome
para indicar um dos sons possiveis que a letra apresenta na lingua, pelo principio

acrofonico.3

Como subcapacidade, os autores indicam Compreender a categorizagdo gréfica e
funcional das letras. Nessa direcdo, salientam que é preciso que

[...] o aluno compreenda que as letras variam na forma grafica e no valor
funcional. As variacbes gréficas seguem padrdes estéticos, mas sao
também controladas pelo valor funcional que as letras tém. As letras
desempenham uma determinada funcdo no sistema, que é a de preencher
um determinado lugar na escrita das palavras. Portanto, é preciso conhecer
a categorizacdo das letras, tanto no seu aspecto grafico, quanto no seu
aspecto funcional (quais letras devem ser usadas para escrever
determinadas palavras e em que ordem) (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p.
29, grifos nossos).

Devemos ressaltar que as categorizacdes grafica e funcional das letras séo
conhecimentos diferentes que devem ser aprendidos pelos alunos. Assim, a
categorizacdo grafica estd relacionada com os padrées estéticos que variam a
depender do tipo de letra que se usa (maiuscula, minascula, cursiva, entre outras
tantas formas de grafar). Ja a categorizacdo funcional se refere ao fato de que a
letra utilizada na grafia de determinada palavra exerce fungéo no sistema de escrita

e sera sempre usada da maneira exigida pela organizacdo das palavras na lingua.

Cagliari (1998) trata da categorizacdo grafica e funcional das letras como duas
regras para a alfabetizacdo de criancas de modo separado. No caso da
categorizacao gréafica das letras, o autor lembra que elas podem ter muitas formas
gréficas, gerando diferentes alfabetos, como podemos verificar na histéria dos
sistemas de escrita. Apesar dessa diferenca grafica entre as formas, uma letra
permanece a mesma em uma palavra de acordo com a ortografia exigida. Assim, a

palavra CASA é lida desse mesmo modo se estiver escrita de outras formas como:

casq, casa ou CASA. Importante lembrar que por mais que possam se diferenciar

% De acordo com Cagliari (1998, p. 124), o principio acrofonico “[...] € um conjunto de regras que usamos para
decifrar os valores sonoros das letras [...] Assim, no nhome ‘bé’, da letra B, encontramos o0 som ‘b’, que é o som
mais comum que essa letra assume. E isso acontece com praticamente todas as letras”.
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em termos estéticos, as letras tém padrdes que se aproximam para que possam ser

reconhecidas em qualquer tipo utilizado por quem lerd o texto posteriormente.

Quanto a categorizacdo funcional das letras, Cagliari (1998) indica que, apesar de
variarem graficamente, as letras tém valores funcionais desenvolvidos pelo processo
de adaptacdo a uma determinada lingua e pela ortografia das palavras. Desse
modo, ndo podemos escrever qualquer letra em qualquer posicdo em uma palavra.
A palavra CASA nao poderia ser escrita, por exemplo, APXP (onde A=C, P=A, X=S),
pois ndo € essa a convencao adotada. Na mesma direcdo, ndo deve ser escrita
QASA, KASA, KAZA OU QAXA, porque nao formariam a palavra CASA em acordo
com a ortografia da lingua portuguesa (CAGLIARI, 1998).

Voltando ao texto analisado, os autores ressaltam que conhecer o alfabeto
representa desenvolver capacidades especificas de ler ou de escrever. Assim, para
ler, “[...] € indispenséavel a capacidade perceptiva que possibilita identificar cada letra,
distinguindo uma das outras” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 29). E para escrever,
além da acuidade perceptiva, “[...] € necessaria a capacidade motora de saber grafar
devidamente cada letra” (p. 29). O texto nos lembra que, ao tratarmos do alfabeto,

estamos focando na letra. Os autores destacam ainda que

[...] podem ser propostas atividades em que as letras sejam situadas em
silabas, em palavras e em textos. Por exemplo, diante de textos lidos —
mesmo que pelo professor ou pela professora — os alunos podem se deter
no reconhecimento das letras e de sua posi¢ao, distribuicdo e funcdo nas
palavras. Do mesmo modo, na tentativa de escrever — mesmo que textos
simples como etiquetas, crachas, listas — os alunos poder&o operar direta e
produtivamente com diferentes tipos e fungfes das letras. Essa sugestéo
mostra uma das maneiras de trabalhar simultaneamente um conhecimento
especifico do dominio do codigo escrito com conhecimentos relacionados a
inser¢do no mundo letrado (isto é, conhecimentos que incrementam o grau
de letramento do aluno), como o emprego Util da escrita em textos que
fazem sentido para as criancas (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p. 29, grifos
Nossos).

E importante observar que os autores buscam, ao longo do texto, partir de palavras
para a compreensdo do principio alfabético, pois “[...] as palavras da lingua falada
sdo conhecidas, fazem sentido, mesmo quando decompostas em suas unidades
sonoras” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 33). Assim, ao propor a escrita de listas, o

significado € garantido, pois o professor parte de palavras e, “[...] no aprendizado do
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sistema de escrita € importante para o aluno contar com o apoio do significado, em
vez de ser obrigado a lidar exclusivamente com abstragdes tais como fonemas e
silabas” (p. 33). Aqui cabe uma reflexdo: se as criancas lidam com os mais diversos
textos orais, que englobam os mais variados géneros textuais, por que ndo seriam
capazes de fazer “tentativas de escrita” com textos “menos simples”, em outras

palavras, com outros géneros textuais, supostamente mais elaborados?

Ao tratar da capacidade, conhecimento e atitude Conhecer e utilizar diferentes tipos
de letra (de férma e cursiva), os autores recomendam que as criancas tenham
acesso a outros tipos de letras que circulam socialmente. Apresentam
recomendacdes e/ou argumentos para o uso de um tipo de letra ou outro. Explicam
gue alguns estudos recomendam o uso exclusivo de letras de forma mailsculas nos
primeiros momentos da alfabetizacdo ou pelo menos até que os alunos reconhegcam
todas as letras e tenham destreza na escrita das palavras. Esse tipo de
argumentacao justifica-se, no ambito da leitura, pois, por serem unidades separadas,
as letras mailsculas sao facilmente diferenciadas. Argumentam também que fica
mais facil o reconhecimento de letras que aparecem em sequéncia com tipos
uniformes em vez de tracos variados (mailsculas, minudsculas, de férma, de
imprensa). J& para os defensores do método analitico e/ou global, os autores
recomendam adotar, no inicio do processo de alfabetizacdo, a letra de férma
minuscula e a letra cursiva, justificando que a memorizacao do texto, sentenca ou
palavra, estratégia basica desse método, apoia-se na imagem ideovisual, ou seja, no
formato ou silhueta da palavra.

De acordo com a perspectiva dos autores, essa questdo deve ser encaminhada de
“[...] maneira produtiva com flexibilidade e sensibilidade para o aprendizado
especifico que estiver em foco no momento” (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p. 30).
Acreditam que, ao buscar desenvolver a capacidade de leitura, serd mais adequado
o trabalho com textos escritos com letras de férma mailsculas, pois a identificagédo é
mais facil, mas alertam que, em nome dessa facilidade, os alunos ndo devem deixar

de ter contato com outros tipos de letras que circulam em diversos suportes.

Verificamos que Cagliari (2008) também trata da questdo do tipo de letra no periodo

da alfabetizacdo. Lembra que alguns métodos ensinam a escrever pela letra cursiva,
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chegando até a proibir 0 uso da letra de forma. A alegacdo é que a crianca que
aprende pela letra de forma, posteriormente, teria o dobro do trabalho para aprender
a letra cursiva, além de possivelmente confundir os dois modos de escrever. O autor

considera falso esse tipo de argumento e afirma que

A escrita de férma é muito mais facil de aprender e reproduzir que a cursiva.
Além disso, € a escrita de forma que aparece nos livros (exceto nas
cartilhas...). A escrita cursiva tem um uso muito particular, individual, mesmo
nos dias de hoje. E de dificil leitura e exige um dominio perfeito dos
movimentos para a sua realizacdo, 0 que representa um esforco muito
grande por parte das criancas, que nem sequer conseguem segurar o lapis
e controla-lo com facilidade (CAGLIARI, 2008, p. 97-98).

Assim, Cagliari (2008) posiciona-se a favor do uso da letra de férma e afirma ainda
que a letra mailscula se presta melhor para a fase de alfabetizac&o, pois o sistema
cursivo € o mais complicado, porque tem muitas variagcbes, dependendo de
caracteristicas pessoais de cada usuéario. E importante notar que a questdo do tipo
de letra adequada ou ndo ao processo de alfabetizacdo ainda é debatida na
atualidade, porém a proposi¢do do ensino da categorizagdo gréfica aponta para a
necessidade de ensino dos varios tipos de alfabeto ou dos diferentes tipos de letras.

Finalmente, devemos pontuar que os diferentes tipos de letras, de férma, cursiva ou
de qualguer outro tipo, estdo inseridos na subcapacidade Compreender a
categorizacdo grafica e funcional das letras, como vimos. Assim, a segunda
subcapacidade estaria incluida na primeira, de acordo com o0s conceitos de

categorizacao gréfica e funcional apresentados.

Apés a discussdo sobre a categorizagdo funcional das letras, € apresentado, em
destaque, um quadro com informacdes tratadas no verbete explicado. E retomada a
questdo da importancia da introdugdo e manuseio de uma diversidade de tipos de
letras. E também sugerido mais uma vez ao professor que seja proposta aos alunos
“[...] a escrita de palavras em textos curtos, mas significativos, como etiquetas,
crachas, listas, parlendas, trovas e canc¢fes conhecidas, pois € com estratégias
desse tipo que se consegue aliar alfabetizagao e letramento” (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p. 30). Nessa direcdo, Geraldi (2010, p. 142-143) faz uma reflexao

interessante com referéncia a pratica da repeticao e escrita na escola:
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Todos conhecemos as exigéncias infantis: que leiamos inUmeras vezes a
mesma histéria, que repitamos a leitura sem mudancas até mesmo
entonacionais. Talvez a escola tenha se inspirado nestas praticas para
trazer para 0 ensino esta constante repeticdo, muito antes de o
behaviorismo tentar explicar os processos de aprendizagem pela repeticédo
€ no maximo pela analogia [...]. Entre as criancas, um exercicio de memdria
e um efeito de prazer por confirmar que o que se segue é 0 que se
esperava que se seguisse; entre estudantes, a enfadonha tarefa de
reescrever o que acabou de ler ou escutar, de antem&o produz um sujeito
vencido porque sua reescrita ndo realiza os mesmos feitos do autor lido,
mesmo quando o que se leu foi uma lenda recolhida da tradi¢éo oral.

Essa passagem em Geraldi (2010) nos remeteu a questdo das recorrentes
propostas de escrita de textos curtos, crachas, listas, parlendas, cancdes conhecidas
etc., pois essas tarefas, frequentemente sugeridas pelo programa, tendem a se
repetir no cotidiano escolar. As criangas fazem listas, escutam poesias e buscam
palavras que rimam para fazer novas listas, fazem etiquetas e crachas, cantam
cantigas e recitam parlendas para depois copia-las até que o professor identifique,
imagine ou perceba que o aluno ja é capaz de escrever outros tipos de textos.
Acreditamos que aprender a ler/escrever sempre desse modo pode transformar-se
em um exercicio de memorizacdo e uma tarefa enfadonha. Perguntamo-nos: sera
mesmo que esse aluno(a) ndo seria capaz de escrever ao invés de realizar tantas

repeticbes?

No que se refere a capacidade, conhecimento e atitude Compreender a natureza
alfabética do sistema de escrita, 0s autores esclarecem que a criangca precisa
entender a natureza da relacdo entre a escrita e a cadeia sonora das palavras que
tenta ler ou escrever, precisa perceber que a correspondéncia som/letra ndo é 6bvia,
nem natural, nem é a Unica possivel. Entao, é perfeitamente compreensivel que as
criancas imaginem que a escrita do portugués seja ideogréfica ou silabica, por isso é
indispensavel o trabalho com essa questdo em sala de aula. As criancas precisam
compreender que existe relacdo entre a escrita e 0 som das palavras que tentam ler
ou escrever. Assim, de acordo com o texto, muitas criancas conseguem elaborar a
hipotese silabica, analisando as relagbes entre fala e escrita e a cadeia sonora das
palavras, conforme os estudos da psicogénese da lingua escrita (BATISTA et al.,
2012). Desse modo, o aprendizado da natureza alfabética do sistema de escrita
representa um grande avango no processo de alfabetizacéo e isso acontece quando

a crianga comeca a tentar ler e escrever de acordo com o principio alfabético.
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Para que venham a dominar esse principio, sdo apresentadas sugestbes com o0
objetivo de facilitar a indispensavel compreensao do principio alfabético. Uma delas
envolve a identificacdo de determinada relacdo fonema-grafema em um conjunto de
palavras, por exemplo: a identificacdo do fonema /f/ nas palavras fita, foto, futebol,
farofa. Outra atividade propde a exploracdo e contraposicdo entre palavras
parecidas, como cala e cola; janela e panela; maleta e muleta; saleta e valeta.
Pode-se ainda pedir que as criancas formem palavras a partir de letras
desordenadas (OCAL, por exemplo). O desafio é descobrir a correspondéncia entre
“sons” e “letras” para grafar a palavra desejada. Vale relembrar que as sugestdes

apresentadas pelo suporte partem sempre de palavras, como ja apontamos.

Observamos que, ao final dessa capacidade, conhecimento e atitude, a (re)leitura de
varios verbetes é recomendada ao professor. Sugere-se que ele recorra novamente
aos seguintes verbetes: alfabetizacdo; letramento; ensino da lingua escrita;
compreender diferencas entre escrita e outras formas graficas (outros sistemas de
representacdo); reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas, terminacdes
de palavras etc.; compreender a categorizacdo gréfica e funcional das letras e
conhecer o alfabeto. Inferimos que isso aconteca por ser a compreensao da
natureza alfabética do sistema de escrita um principio basico para a alfabetizacéo,

portanto é preciso que o professor esclareca possiveis duvidas ainda existentes.

Dominar as relacdes entre grafemas e fonemas €é a Ultima capacidade,
conhecimento e atitude apresentada no Quadro 5, com as seguintes
subcapacidades: i) dominar regularidades ortograficas e ii) dominar irregularidades
ortograficas. Todas essas capacidades, conhecimentos e atitudes devem ser
introduzidos no 1° ano e trabalhados no 2° ano. No caso das irregularidades
ortograficas, no 2° ano, ainda nédo é possivel consolida-las, de acordo com o
material. J& no 3° ano, espera-se que todas essas capacidades sejam trabalhadas e

consolidadas, de acordo com o quadro.

Para compreender o sistema de escrita, as criancas precisam entender que 0s
fonemas séo representados por grafemas na escrita. O texto alerta que a crianca
gue esta sendo alfabetizada conhece a fala, ndo a escrita, e parte de seu

conhecimento da fala para descobrir os segredos da escrita, por isso aponta a
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importancia de a crianga contar com o apoio do significado (palavras), em vez de s6
lidar com fonemas e silabas. O material indica que € possivel a utilizacdo de

decomposicdo e composicao de palavras, ao afirmar que,

Alguns exemplos de atividades propicias para esse aprendizado séo as que
se baseiam na decomposicdo e composicdo de palavras em silabas.
Separar em silabas palavras faladas e observar de que maneira essa
separacdo que se configura na escrita ajuda os alunos na identificacéo e
percepcdo da representacdo grafica dos fonemas. (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p. 33).

Devemos observar que os autores ndo perdem de vista que as silabas sairam de um
contexto, a palavra. Marcam essa posi¢cao quando afirmam, logo a seguir, que “[...]
as palavras da lingua falada sdo conhecidas, fazem sentido, mesmo quando
decompostas em unidades sonoras” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 33). Desse
modo, 0s autores acreditam que, se o aluno conta com o apoio do significado sem
ter que lidar apenas com fonemas e silabas descontextualizados, mais facilmente
ele perceberd tais relagbes. De qualquer modo, observamos alguma vinculacdo ao

método silabico quando as silabas ganham certo destaque na proposta.

Os autores propdem ainda que as dimensdes fonolégica e semantica, que
funcionam de forma integrada no sistema linguistico, sejam trabalhadas com as

criangas, pois

Prever o significado das palavras a serem reconhecidas na leitura pode ser
uma chave importante na decifracdo das sequéncias de grafemas e no
aprendizado das relagbes fonemas/grafemas. Essa proposta corresponde a
natureza da lingua, na medida em que considera as dimensdes fonoldgica
e semaéantica, que funcionam integradamente no sistema linguistico
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 33).

Inferimos que, para os autores, se a crianga consegue prever o significado de uma
palavra a ser reconhecida na leitura, mais facilmente podera realizar relagcbes entre
fonemas/grafemas. Para ilustrar a proposta, 0os autores apresentam aos professores

sugestdes que envolvem a leitura e a escrita.

No caso da leitura, poderdo ser criadas situacdes em que as criancas
possam usar elementos dos textos como pistas para inferir as palavras que
devem ser lidas (sabendo, por exemplo, que o que estao lendo é uma lista
de brinquedos). Paralelamente, no caso da escrita, € possivel prever um
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conjunto das palavras que podem ser usadas na producdo de determinado
texto (por exemplo, um convite de aniversario, um comunicado da escola
aos pais sobre uma reunido na escola) e, entdo, discutir e explorar com 0s
alunos as possibilidades de grafia dessas palavras (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p. 33).

De acordo com os autores, esse tipo de atividade, entre outras, alia-se aos esforcos
de favorecer a alfabetizacdo e letramento com vistas ao dominio de lingua escrita.
Nessa direcdo, apontam, como outro procedimento util, fazer com que as criancas
aprendam de “cor’ algumas palavras, ou seja, que reconhegcam automaticamente
palavras que ficariam afixadas de modo visivel em sala de aula. Assim, “[...] as
palavras conhecidas, expostas, servirdo como apoio e recurso para as criangas
analisarem e, dai, empregarem corretamente, na leitura e na escrita de outras
palavras, as relagdes fonema-grafema pertinentes” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.
34).

Desse modo, de acordo com o texto, o reconhecimento automatico de palavras
pelas criancas facilitaria 0 dominio dessas relacdes. Porém, acreditamos que esse
tipo de proposta prioriza a percepcdo visual e, em nossa opinido, simplifica o
aprendizado da linguagem a uma simples técnica de memorizacdo visual e,
consequentemente, auditiva, quando a crianga associa 0 escrito ao nome do objeto
reconhecido de forma automatica. Veremos que, no quadro sobre leitura, os autores
voltam a tratar da questdo do reconhecimento automatico de palavras na sala de

aula.

O texto apresenta também consideracfes a respeito de como a leitura e a producdo
escrita podem se realizar com as criancas na alfabetizacdo. Os autores mencionam
esse aspecto, porque essas atividades, em principio, exigiriam o dominio do sistema
ortografico de escrita, porém salientam que € possivel ler e escrever pequenos
textos com autonomia ou ajuda do professor, mesmo antes de ter o dominio do
sistema de escrita. Citam a escrita de listas de nomes, objetos, etiquetas para
organizacdo da sala como desafios para os alunos refletirem e formular hipoteses
sobre como cada fonema e silaba podem ser representados na escrita. Destacam

que, “[...] considerando a complexidade do sistema, é importante que se leve em

conta, no trabalho de alfabetizac&o, o principio de progressdo do mais simples ao
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mais complexo” (BATISTA et al.,, 2012, fasc.1l, p. 34). Questionamos: ndo seria
mesmo possivel desafiar as criancas e o professor a auxilia-las na escrita de outros
textos para além dos sugeridos? Até que ponto podemos delimitar quais sdo o0s
textos que podem ser escritos com autonomia ou com ajuda do professor pela

crianga?

Os autores trazem também uma reflexdo sobre o dominio das relacbes fonema-
grafema e discussfes acerca do papel da ortografia no interior das escolas. O tema
tem gerado polémica, pois existem pelo menos duas posi¢cdes diferentes acerca do
assunto. Uma posicao defende o excesso de rigor em relacdo aos erros ortograficos
e propbe que, ao final do primeiro ano de alfabetizacdo, as criancas ja devam ter
aprendido a ortografia correta de todas as palavras. Outra posicdo é a de que 0s
erros ortograficos nao devem ser corrigidos nem tomados como objeto de reflexao,
pois o importante seria incentivar o aluno a escrever sem medo de errar. Os autores
apresentam as duas posi¢des e buscam, aparentemente, uma proposta conciliatoria
guando assinalam que “[...] é preciso achar o caminho do meio entre essas duas
posicoes radicais” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 34). A seguir, explicam que o
aprendizado das regras ortograficas € indispensavel, porém a preocupacao
sistematica com a ortografia deve ser feita @ medida que os alunos vao aprendendo
a escrever com certa fluéncia. Apontam ainda que esse trabalho deve ser feito ao

longo do ensino fundamental.

O texto indica, na subcapacidade Dominar regularidades ortogréaficas, que o
professor alfabetizador deve aprofundar-se acerca do tema, ou seja, € preciso que
busque conhecimentos linguisticos (fonética e fonologia) para conseguir auxiliar 0s
alunos adequadamente. A seguir, a proposta, utilizando como base Scliar-Cabral
(2003) e Cagliari (1998), apresenta esses conhecimentos de modo sistematizado
para o professor, pois € um “[...] trabalho pedagdgico atento, explicito e sistematico é
fundamental na orientacdo do aprendizado” (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p. 38). Na

subcapacidade Dominar irregularidades ortogréficas, o texto aponta que

O mais importante é que o professor ou a professora procure estudar e ter
clareza sobre as particularidades de cada tipo de problema, para saber
distinguir os mais simples dos mais complicados, saber lidar com as
dificuldades especificas que cada caso envolve e, assim, poder conduzir
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adequadamente seu trabalho e dimensionar com equilibrio as expectativas
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 39).

Portanto, o importante € que o professor compreenda as particularidades sobre
problemas da lingua portuguesa. Concordamos com 0s autores quando apontam a
necessidade de o professor alfabetizador estar atualizado e ter acesso aos
conhecimentos especificos da lingua (especialmente fonética e fonologia), para que

possa, de fato, ser um mediador nas aprendizagens dos seus alunos.

Finalmente, ao retomar mais uma vez o Quadro 5, € possivel perceber que sua
organizacdo indica uma gradacdo das capacidades, conhecimentos e atitudes até
chegar a ortografia. A crianca precisa compreender as diferencas entre escrita e
outras formas graficas, dominar convenclGes graficas, reconhecer unidades
fonoldgicas, conhecer o alfabeto, compreender a natureza alfabética do sistema de
escrita e, finalmente, dominar as relagdes entre grafemas e fonemas (ortografia).
Percebemos ainda que, no topico que trata da Apropriacdo do sistema de escrita, 0
termo alfabetizacdo é citado 29 vezes e o termo letramento somente seis vezes.
Dessas seis vezes, apenas em duas vezes o termo letramento aparece ao lado de
alfabetizacao ligado a ideia de indissociabilidade. Para nds, isso é um indicio de que,
por mais que o material afirme que € importante alfabetizar e letrar e que sao termos
indissociaveis, na parte em que o texto trata especificamente da apropriacdo do

sistema de escrita, a alfabetizacdo é vista como cddigo e em separado.

Podemos ainda observar que o Quadro 5 nos remete aos curriculos constituidos a
partir de aspectos psicolégicos, pois, como afirma Saviani (1994, p. 135), esse tipo
de curriculo tem como pressuposto a “[...] construcdo progressiva das estruturas
cognitivas, na interacdo do sujeito com as situacdes de aprendizagem, conforme as
competéncias do aprendiz”. Como vimos, as capacidades, conhecimentos e atitudes
esperados sdo organizados de modo progressivo, ancorando-se nas teorizagdes de

Ferreiro e Teberosky (1999) como constatamos.

Antes de concluir as andlises relativas ao Quadro 5, vale destacar que encontramos
nele capacidades, conhecimentos e atitudes que nos levam as teorizacdes de

Ferreiro e Teberosky (1999), ao esperar que a criangca compreenda diferencas entre
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a escrita e outras formas gréaficas (desenhos, rabiscos, nUmeros, outros sinais) e
também a natureza alfabética do sistema de escrita. Algumas capacidades,
conhecimentos e atitudes, como compreender a orientacdo e o alinhamento da
escrita, entender a funcédo da segmentacdo dos espagos em branco e pontuacéo no
fim de frase, conhecer o alfabeto, conhecer a categorizagédo grafica e funcional das
letras, remetem-nos as regras de decifracdo de Cagliari (2003). Existe referéncia
também ao trabalho com a consciéncia fonolégica e, consequentemente, com 0
meétodo fonoldgico, quando se elege o reconhecimento de unidades fonolégicas,
como silabas, rimas, terminacdes de palavras etc., como um dos focos do trabalho,
além de tomar orientacbes dos PCNs para o embasamento e a ado¢do do termo

letramento como orientador da acdo pedagdgica, como vimos.

Antes de passar ao eixo leitura, pensamos ser relevante retomar nossa tese de que,
apesar de apregoar que alfabetizacao e letramento sdo processos indissociaveis, 0
programa enfatiza com mais intensidade aspectos relacionados com a apropriacao
do sistema de escrita tanto no curriculo como na avaliacdo diagndéstica propostos.
Pelo que verificamos no eixo que trata da apropriagdo do sistema de escrita,
podemos afirmar que encontramos indicios significativos dessa tese, quando as
capacidades, conhecimentos e atitudes apresentados no Quadro 5 tém relacéo
direta com o sistema de escrita. As funcdes sociais da escrita, ou seja, o letramento,

nao aparecem contempladas em nenhum dos itens que compdem o quadro.

5.3 TERCEIRO EIXO: LEITURA

O Quadro 6 refere-se ao eixo Leitura e, do mesmo modo que nos quadros
anteriores, as capacidades sao explicitadas por meio de verbetes e apresentadas
sugestbes/orientagcbes de como o professor deve trabalhar para que as criancas

consigam compreender os textos lidos. Inicialmente, a leitura é definida como

[...] uma atividade que depende de processamento individual, mas se insere
num contexto social e envolve disposi¢des atitudinais, capacidades relativas
a decifracdo do codigo escrito e capacidades relativas a compreenséo, a
producéo de sentido (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 39).
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Podemos concluir que os autores definem a leitura como uma atividade individual
gue envolve a decodificagcdo e a compreensdo. Ainda conforme salientado, a
abordagem de leitura adotada no programa compreende, entdo, as capacidades
necessarias ao processo de alfabetizacao e também aquelas que habilitam o aluno a
participacdo ativa nas praticas sociais letradas, ou seja, aquelas que contribuem
para o seu letramento (BATISTA et al., 2012, fasc. 1). Em principio, poderiamos
pensar que as capacidades necessarias ao processo de alfabetizacéo ja tinham sido
descritas no Quadro 5. No entanto, como veremos no Quadro 6, relativo ao eixo

leitura, as capacidades de decifragdo do escrito sdo ampliadas.

Percebemos, no texto, certo distanciamento entre os processos de alfabetizacéo e
letramento, quando a leitura é apresentada como atividade que engloba as
capacidades necesséarias a alfabetizacdo até aquelas que habilitam o aluno a
participacdo nas praticas sociais, ou seja, 0 letramento. Esse distanciamento nos
remete a nossa tese, pois esse fato parece desconstruir, de certa forma, o que o
material concebe como norteador: a indissociabilidade entre alfabetizacdo e
letramento. Seria preciso primeiro ter as capacidades para leitura (decifracdo do
cbdigo — alfabetizacdo) para, depois de habilitado, chegar as praticas de letramento.
O leitor ainda é informado de que, como o quadro relativo a leitura abrange varias
capacidades necessarias a compreensdo dos textos lidos, isto €, as capacidades
necessarias ao processo de alfabetizacdo e as que habilitam a participacdo nas
praticas de letramento, os verbetes retomam itens das sec¢fes anteriores, na
perspectiva de mostrar ao professor que o trabalho € interligado, ndo rigido e nem

sequencial.

Nos PCNs de Lingua Portuguesa (2000), encontramos a afirmacdo de que o
trabalho com a leitura tem como finalidade a formacéo de leitores competentes e,
consequentemente, a formacgédo de escritores (pessoas capazes de escrever com

eficacia). Além disso, a leitura é considerada

[...] um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcao do
significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre
0 assunto, sobre o autor, de tudo que sabe sobre a lingua: caracteristicas
de género, do portador, do sistema de escrita, etc. Ndo se trata
simplesmente de extrair informacdo da escrita, decodificando-a letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comecam a ser
construidos antes da leitura propriamente dita (BRASIL, 2000, p. 53).
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Vemos, portanto, aproximacgdes entre a concepcao de leitura adotada nos PCNs e a
trazida no Pro-Letramento, especialmente no que diz respeito a ideia de que a leitura
€ um processo de compreensdao de significados. Quanto a leitura como
compreensao, Bakhtin (2009, p. 137) salienta que compreender a enunciacao de

outro significa orientar-se em relagéo a ela, pois

A cada palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica.
Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e real é nossa
compreensao.

Nessa direcdo, a compreensao vai além do desenvolvimento de capacidades como
as de decifracéo, identificacdo do assunto, do autor, género textual ou a extracdo de
informacao do texto. A cada leitura, é dada ao leitor a oportunidade da resposta, da
contrapalavra, do didlogo. Bakhtin também ressalta que a significacdo ndo esta
somente na palavra. Na verdade, ela é o “[...] efeito da interacdo do locutor e do
receptor produzido através do material de um determinado complexo sonoro”
(BAKHTIN, 2009, p. 137). Desse modo, acreditamos que os leitores nunca Ss&o
passivos. Nado negamos que a leitura/reconhecimento das palavras seja uma
importante etapa no processo de compreensdo ativa e responsiva da leitura, mas
nao a unica, pois, se o fosse, a compreensao levaria o leitor somente a reproducao

do que foi dito.

Verificamos, assim, que a concepcdo de leitura concretizada nos PCNs de Lingua
Portuguesa se aproxima dos pressupostos bakhtinianos. J&4 a concepc¢éo adotada no
Pro-Letramento remete-nos, de certo modo, as teorizac6es de Bakhtin, quando cita a
compreensao e producdo de sentido nas primeiras teorizacbes. Porém, durante a
analise, verificamos que se resumem a busca de informacdes fornecidas pelo autor

no texto, como veremos a seguir, no Quadro 6, assim apresentado:
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Quadro 6 — Leitura

Capacidades, conhecimentos e atitudes 1°ano 2°ano 3°ano

De ver atitud di L]

T sy te e T/c TIc

Desenvolver capacidades de decifracGo 1 T/C ' Tl C
(i) saber decodificar palavras 1 ™C TI/IC
Li’) ::o:' :: reconhecendo globaimente 1 T/C ! T/C

Desenvolver fluéncia em leftura 1 T/C

Compreender textos

() identificar finalidades e fungdes da leftura,
em fungao do reconhecimento do suporte,
do género e da contextualizacSo do texto

(i) antecipar contetdos de textos a serem
lidos em fung&o de seu suporte, seu género
e svo confextualizogdo

(i) levantar ¢ confirmar hipéteses relafivas
ao confeddo do lexto que estd sendo lido

(Iv) buscar pistas textuals, interlextuals e
contextuais para ler nas entrelinhas
(fazer infer@nclas), ampliando a compreensdo

(v) construir compreensao global do texto
lido, unificando e inter-relacionando
Informagdes explicitas e implicitas

(vi) avaliar élica e afelivamente o texto.
fazer extrapolagoes.

Fonte: Batista et al., fasc. 1, 2012.

Em relacdo a capacidade de Desenvolver atitudes e disposi¢Oes favoraveis a leitura,
o professor deve introduzir, trabalhar e consolidar essa capacidade no 1° ano e, nos
demais anos do ciclo, trabalhar e consolidar. O texto apresenta a leitura como
pratica social que envolve atitudes, gestos e habilidades que sao mobilizados pelo
leitor (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 40). Informa ainda que atitudes, como gostar

de ler e o interesse pela leitura, sdo construidas, acrescentando que

Para isso € importante que a crianca perceba a leitura como um ato
prazeroso e necessario e que tenha os adultos como modelo. Nessa
perspectiva, ndo é necessario que a crianga espere aprender a ler para ter
acesso ao prazer da leitura: pode acompanhar as leituras feitas por adultos,
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pode manusear livros e outros impressos, tentando ‘ler’ ou adivinhar o que
esté escrito (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.40).

Concordamos com a afirmacdo de que néo é preciso esperar o aprendizado da
leitura para a crianca ter acesso a ela. SO devemos acrescentar que, em nossa
perspectiva, ler € produzir sentidos, portanto somente acompanhar leituras feitas
pelos adultos e manusear livros, tentando “ler” ou adivinhar o que esta escrito, ndo
garantira a crianga essa possibilidade. De acordo com Geraldi (2010, p. 112), nas
atividades de leitura:

Conquistar, motivar, facilitar, divulgar, despertar o interesse, de forma
atraente, agradavel, afetiva... Que atividade é esta, afinal, de que fogem os
sujeitos sociais (0s alunos sdo sujeitos sociais) que precisam ser
conquistados para a ela aderirem ou a ela retornarem? Quando ler é se
esforcar para descobrir os significados ja fixados, a alegria de ler
desaparece, e devem aparecer todas estas ac¢des de conquista.

Assim, Geraldi (2010) explica que o0 uso de estratégias para aproximar os sujeitos da
leitura ou reaproxima-los tem relacdo com o modo como a leitura é trabalhada, ou
seja, quando ela consiste em um esfor¢o para descobrir significados expressos pelo
autor no texto. Portanto, se esse € um aspecto que afasta a leitura dos sujeitos,
trabalhar a leitura com finalidade de formar “[...] comportamentos, procedimentos e
destrezas tipicos de quem vive no mundo da leitura, tais como: movimentar-se numa
biblioteca, frequentar livrarias, estar atento aos escritos urbanos e aos materiais
escritos que circulam na escola” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 41), também pode

afastar criancas da leitura ao invés de fazer com que se interessem por ela.

A segunda capacidade contida no Quadro 6, Desenvolver capacidades de
decifracdo e suas subcapacidades: i) saber decodificar palavras e ii) saber ler
reconhecendo globalmente as palavras, deve ser introduzida no 1° ano, trabalhada e
consolidada nos anos seguintes. Os autores apontam que esse verbete envolve as
capacidades mais essenciais a apropriacdo do sistema de escrita (BATISTA et al.,
2012, fasc. 1) e, por isso, as capacidades devem ser trabalhadas de forma bastante
sistematica ao longo do ano. A seguir, sdo apresentados 0s verbetes relativos as

subcapacidades.
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A primeira subcapacidade apresentada € Saber decodificar palavras. Os autores
explicam a decodificacdo como o “[...] procedimento utilizado pelo leitor para
identificacdo das relacbes entre grafemas (letras) e fonemas (sons), pois na
alfabetizacdo, esse € um conhecimento crucial, decisivo” (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p. 42). Acrescentam ainda que € um processo de decifracdo de pequenas
unidades, que faz com que, “[...] tanto o leitor iniciante quanto o leitor maduro
consigam ler palavras que nunca foram vistas antes, mesmo sem compreender o
seu significado” (p. 42). Percebemos aqui o acento no aspecto da decodificacdo
(alfabetizagdo) na proposta do programa. Conforme j4 salientado, a decifracdo é

requisito para a leitura com compreensao.

Se relacionarmos essa primeira subcapacidade com a segunda, Saber ler
reconhecendo globalmente as palavras, podemos inferir que a decifracéo € requisito
para a leitura global da palavra. Essa segunda € apresentada como um
procedimento basico que ajuda a ler e compreender, pois o leitor reconhece as
palavras instantaneamente, acessando seus significados. Nessa direcéo, os autores

afirmam que

Os alunos reconhecem determinadas palavras ou textos utilizando vérias
estratégias: ‘decoram’ palavras e pequenos textos, associam certas
palavras a uma imagem ou cor (como has etiquetas), associam a forma da
palavra escrita a um perfil ou silhueta grafica, ou a um nome que conhecem
e que tem para eles valor afetivo e pratico (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.
42).

Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1999, p. 75) buscaram compreender as
relagdes entre imagem e texto escrito e, com isso, perceberam que a ‘[..]
“etiguetagem” constitui um momento evolutivo importante no desenvolvimento da
conceitualizagcdo da escrita”. Além disso, afirmaram que é a partir da “[..]
identificacdo global da imagem que se decide a significacdo do texto, este é tratado
como um todo impossivel de ser decomposto” (p. 83). Desse modo, constatamos
que a proposta do programa se alinha as teorizacbes de Ferreiro e Teberosky
(1999).

Ja a terceira capacidade, denominada Desenvolver fluéncia em leitura, de acordo
com os autores, deve ser introduzida no 1° ano, trabalhada no 2° ano e trabalhada e



136

consolidada no 3° ano do ciclo. Para os autores, a capacidade de ler com fluéncia
estd associada a dois fatores: o desenvolvimento do conhecimento linguistico da
crianca e a possibilidade de diminuir a quantidade de unidades usadas para compor
o texto, devido a esse desenvolvimento linguistico. O texto sugere recursos que
auxiliam na leitura fluente e que podem ajudar na formulacéo de hipéteses, como o
“[...] reconhecimento global e instantaneo de palavras, a leitura de partes inteiras de
frases, a previsdo do que vira em seguida, 0 apoio nas pistas do texto ou de fatores
nao textuais (imagens, ilustracdes)” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 42). Ao
professor cursista sdo apresentados quatro principios gerais que podem auxilia-lo na
selecdo de atividades para o desenvolvimento da fluéncia em leitura, como

destacado a seguir.

O primeiro deles consiste em diminuir a quantidade de informacéo visual
para apoio do leitor [...]. O segundo principio estd baseado no trabalho com
0 vocabulario e com estruturas sintaticas frequentemente utilizadas em
textos escritos [...]. O terceiro principio consiste em levar o aluno a usar
intensivamente seu conhecimento prévio para formular hip6teses sobre o
gue lera ou estara lendo, buscando, também confirma-las [...]. O quarto e
ultimo principio faz parte da tradicdo pedagogica e € utilizado por muitos
professores. Trata-se da leitura em voz alta, em situagcbes mais formais,
apés uma preparacgdo prévia (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p. 42/43, grifos
NOSs0s).

Como vimos, 0s quatro principios gerais para auxiliar no dominio da fluéncia em
leitura indicam ao professor que deve partir do que € considerado mais facil,
incluindo a diminuicdo da informacao visual, passando pelo trabalho com palavras
para formacdo e ampliacdo de frases, exploracdo do conhecimento prévio para
ajudar seu aluno a formular hipétese e, finalmente, chegar a leitura em voz alta.
Questionamos esses principios gerais, pois acreditamos, em primeiro lugar, que
crianca € capaz de ter a ideia do todo sem que nenhuma informacdo visual a
atrapalhe, a ndo ser em casos de dificuldade de visdo. Quanto a exploracdo do
conhecimento prévio, pensamos ser atividade obrigatoria do professor em todos os
momentos ndo so os de leitura, mas também os de discusséo oral e esclarecimento
de davidas. A leitura em voz alta, em nossa opinido, pode/deve ser realizada desde
0s primeiros momentos do processo de alfabetizacéo, pois acreditamos, assim como
Geraldi (2008), que o leitor, nesse processo, ndo € passivo, mas um agente que

busca significacdes, ndo importando sua idade.
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Cagliari (1998) afirma que a leitura, como decifragdo, € 0 objetivo maior a ser
atingido na alfabetizagcdo e que, depois que a crianca se tornar fluente, ou seja,
conseguir decifrar a escrita com facilidade, a decifracdo deixa de ser uma
preocupacao constante nos estudos. Porém, para além da decodificacdo, o autor

destaca que

Para que um leitor leia um texto e compreenda o que esta escrito, ndo basta
decifrar os sons da escrita nem é suficiente descobrir os significados
individuais das palavras. Um texto vive de relagcbes entre as palavras e as
frases em todos os niveis linguisticos (CAGLIARI, 1998, p. 313).

Assim, se, em um primeiro momento, Cagliari (1998) afirma que ler é decifrar a
escrita, a seguir, ndo desconsidera o fato de que a compreensédo do texto resulta
das relagBes entres suas partes, como também é considerado por Batista et al.
(2012).

Ferreiro e Teberosky (1999), ao tratarem da leitura em sua pesquisa, apontam que o
adulto, diante da crianca, realiza atos de leitura, sem explicitamente transmitir sua
significagdo. Desse modo, a crianga, desde cedo, tenta repetir os modelos com os
quais tem contato com a finalidade de compreendé-lo. Por outro lado, a linguagem
escrita se diferencia da linguagem oral e nés, leitores adultos, estamos habituados a
situar o contetdo no contexto antes de ler. E para a crianca? Como isso acontece?
As pesquisadoras vao buscar essas respostas por meio da observacao das criancgas,
como os atos de leitura vdo se constituindo e levando em conta 0s niveis de
desenvolvimento que utilizaram para balizar sua investigacdo. Lembram que, apesar
de a crianca de classe média ter maior contato com material escrito ou que observe
maior importancia dada pela familia a leitura, a crianca de classe menos favorecida
vive imersa na cultura letrada e, portanto, a escrita € um “[...] objeto potencial de
atencao e de reflexao intelectual” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 167).

A capacidade Compreender textos é apresentada como meta do ensino da leitura
que deve ser introduzida no 1° ano, trabalhada e consolidada nos demais. Para
atingi-la, de acordo com as orientacdes, as estratégias de decifracdo e
reconhecimento sao procedimentos importantes. Nessa dire¢éo, o texto do programa

aponta que as preocupacOes dos professores em relacdo a leitura devem ser: a
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compreensao linear (reconhecimento das informacdes no texto), a producdo de
inferéncias (“ler nas entrelinhas”) e a compreensdo global (identificacdo das

informacdes pontuais presentes no texto).

Nessa dire¢do, um dos critérios de avaliagdo de Lingua Portuguesa para o primeiro
ciclo, adotado pelos PCNs de Lingua Portuguesa (2000), “[...] € demonstrar
compreensao do sentido global de textos lidos em voz alta” (BRASIL, 2000, p. 120).
Outro critério € ler de modo independente textos cujos conteudo e forma sao
familiares, envolvem o resgate do significado do texto e sua ideia global.
Percebemos que o programa se aproxima dos parametros ao eleger a compreenséo

global como requisito para a compreensao de textos.

Cagliari (1998, p. 322-323) aborda a questdo da compreensao da leitura de modo

aproximado com o texto analisado ao afirmar que

Num texto, as palavras estabelecem uma relagdo umas com as outras, tanto
quanto as frases. Por isso, geralmente, ndo basta detectar apenas o0s
significados literais das palavras. Sera preciso ir além e buscar as relagbes
entre palavras, frases e demais elementos envolvidos na producéo daquele
texto, os quais permitam ao leitor reconhecer os subentendidos, os
pressupostos, as conota¢gfes e tudo 0 mais que popularmente se costuma
dizer que estd nas entrelinhas de um texto escrito (na verdade, seria nas
entrelinhas da prépria fala... e ndo apenas na escrita).

Assim, como dito, para esse autor, ndo basta decifrar os significados das palavras, é
preciso ir além e buscar relacées que permitirdo ao leitor perceber outros elementos,
ou melhor, as entrelinhas de um texto escrito. Concordamos, de certo modo, com o
que é colocado no texto do programa. E preciso entender as informacdes contidas
em um texto, buscar inferéncias e a compreensao global nos textos lidos, mas, para
nos, a leitura vai aléem. A producéo de sentidos que a leitura de um texto pode
proporcionar ndo pode ser desconsiderada, pois a producdo do trabalho com a

leitura

[...] se oferece ao leitor, e nele se realiza a cada leitura, hum processo
dialégico cuja trama toma as pontas dos fios do bordado tecido para tecer
sempre o0 mesmo bordado e outro bordado, pois as maos que agora tecem
trazem e tracam outra histéria. Nao sdo mados amarradas — se o fossem, a
leitura seria reconhecimento de sentidos e ndo producao de sentidos; ndo
sdo maos livres que produzem o seu bordado apenas com os fios que
trazem nas veias de sua histéria — se o fossem, a leitura seria um outro
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bordado que se sobrepde ao bordado que se |€, ocultando-o, apagando-o,
substituindo-o. S&o méos carregadas de fios, que retomam e tomam os fios
gue no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece para a tecedura
do mesmo outro bordado. E o encontro destes fios que produz a cadeia de
leituras construindo os sentidos de um texto (GERALDI, 2003, p. 166, grifos
NoOss0s).

Essa passagem poética em Geraldi (2003) relativa a leitura nos da a dimensao de
como compreendemos a producdo de sentidos na leitura. Como um processo
dialégico sempre renovavel, como um tecido que vai sendo bordado e, a cada vez
que é (re)bordado, ganha novos fios e sentidos, formando a cadeia de leituras que
compde os sentidos de um texto. De acordo com os autores do programa, como a
capacidade de compreensdo ndo vem de forma automatica nem plenamente
desenvolvida, precisa ser exercitada e ampliada em toda a trajetoria escolar dos

alunos.

O texto também sinaliza que a “[...] gradagao, necessaria, deve ser feita com base
nas caracteristicas dos textos lidos (tematica, complexidade de estrutura e de
linguagem, tamanho) e no progresso da autonomia das criangas” (BATISTA et al.,
2012, fasc.1, p. 43). Devemos destacar que acreditamos que ndo existem textos que
podem ou nado ser lidos devido a dificuldade para as criancas em processo de
alfabetizacdo, especialmente se o0 professor souber conduzir as atividades
propostas. Vale refletir sobre esse aspecto a partir dos PCNSs, pois

E preciso, portanto, oferecer-lhes os textos do mundo: n&o se formam bons
leitores solicitando aos alunos que leiam apenas durante as atividades na
sala de aula, apenas no livro didatico, apenas porque o professor pede. Eis
a primeira e talvez a mais importante estratégia didatica para a pratica de
leitura: o trabalho com a diversidade textual. Sem ela pode-se até ensinar a
ler, mas certamente ndo se formaréo leitores competentes (BRASIL, 2000,
p.55)

Nessa direcdo, acreditamos que a leitura ndo pode ser limitadora. A diversidade
textual aliada a mediacdo pedagodgica do professor € 0 que proporcionara a
formacado de leitores e ndo, decifradores. Ao retomar o texto do Pro-Letramento, o
trabalho sobre compreensdo é destacado, remetendo o leitor ao verbete ja
estudado, Desenvolver atitudes e disposi¢cdes favoraveis a leitura. Essa retomada
mostra a légica do programa de o professor perceber as interligacdes e relacdes

entre os temas que estao sendo estudados. Assim,
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Como ja foi dito no verbete ‘Desenvolver atitudes e disposi¢des favoraveis a
leitura’, quando o professor ou a professora |é em voz alta e comenta ou
discute com seus alunos os conteldos e usos dos textos lidos, esta
contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de compreensao. Este
€ um procedimento que pode ocorrer desde a educacao infantil, tomando
como objeto contos infantis, poemas, noticias cujo tema interesse as
criancas, entre outros (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 44).

Nesse sentido, o professor deve aproveitar os momentos de leitura e discusséo para
trabalhar o desenvolvimento da capacidade de compreensédo com os mais diferentes
géneros e temas desde a educacdao infantil. Consideramos importante destacar que
qualguer momento, ndo sé6 o momento de leitura, € rico para que o professor
potencialize o didlogo com seus alunos. Essa atitude, certamente, contribuira para o

desenvolvimento da capacidade de compreensdo, pois um texto é sempre uma
possibilidade dentre multiplas possibilidades (GERALDI, 2010).

As varias subcapacidades do eixo Leitura, relacionadas com a capacidade
Compreender textos, devem ser todas introduzidas no 1° ano, trabalhadas e
consolidadas nos anos seguintes. As respectivas subcapacidades s&o assim
nomeadas: i) identificar finalidades e fungbes da leitura, tendo em vista o
reconhecimento do suporte, do género e da contextualizacdo do texto; ii) antecipar
conteudos de textos a serem lidos em funcdo de seu suporte, seu género e sua
contextualizagdo; iii) levantar e confirmar hipdteses relativas ao conteido do texto
que estd sendo lido; iv) buscar pistas textuais, intertextuais e contextuais para ler
nas entrelinhas (fazer inferéncias), ampliando a compreensdo; v) construir
compreensao global do texto lido, unificando e inter-relacionando informacdes
explicitas e implicitas; e vi) avaliar ética e afetivamente o texto, fazer extrapolacoes.
N&o nos deteremos a analisar cada um desses subitens de modo minucioso, mas

trazemos algumas observagdes acerca do que o texto aponta.

O programa prevé que o professor/professora familiarize seus alunos com os
diversos géneros textuais e que aborde as caracteristicas de cada género para que
o leitor, no caso, a crianca, crie expectativas a respeito do texto antecipadamente.
Ao abordar as caracteristicas dos géneros, o professor estara trabalhando com a

capacidade de reconhecer diferentes géneros textuais e, de acordo com os autores,
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esse trabalho favorecerd bastante a compreensao, pois orientara o leitor em relacao

as expectativas com referéncia ao texto que seré lido.

Vale lembrar que Geraldi (2010, p. 141) destaca que o texto “[...] ndo é produto da
aplicacdo de um conjunto de regras e nem mesmo O conhecimento das
caracteristicas genéricas do texto a ser produzido sdo suficientes para estabelecer
um conjunto de regularidades predeterminado”. Assim, acreditamos que € preciso
cautela ao afirmar que o reconhecimento de um género textual favorecera bastante
o trabalho relativo a compreensédo. Esse trabalho, pensamos, passa muito mais pelo
processo dialégico oportunizado pelo professor aos alunos em suas acdes

pedagogicas do que pelo reconhecimento dos géneros textuais.

A contextualizacdo do texto € apontada como importante procedimento na leitura,
pois favorece a producdo de sentido e contribui para a formacédo do aluno como
leitor. Ainda de acordo com o texto, ler com envolvimento, prevendo o que o texto vai
dizer e confirmando ou ndo essas previsdes, compde a capacidade de ler com
compreensao. O texto estimula o professor a mobilizar os alunos ao longo ou no
meio de uma leitura, por exemplo, para que tentem supor o que ird acontecer. Esse
tipo de atividade permite ao leitor a compreensao do texto, de acordo com o0s

autores.

Os componentes formais do texto: estrutura, recursos linguisticos e recursos
expressivos e literarios, sdo elementos significativos na construcdo do sentido dos
textos e na capacidade de ler com compreensao, segundo os autores. Nesse item,
chama-se a atencao do professor para a importancia de construir inferéncias, buscar
ligacdo com outros textos (pontes intertextuais) e com conhecimentos prévios, pois
“[...] ler nas entrelinhas, produzindo inferéncias é o jeito mais completo e mais
gostoso de ler, porque proporciona ao leitor o prazer da descoberta, o sentimento de
ser cumplice do autor” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 45).

Os autores afirmam também que “[...] ler com compreenséo implica ser capaz de
produzir uma visao global do texto” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 46). Desse
modo, € importante que a crian¢a saiba, depois de ler um texto, resumi-lo, ou seja,

dizer sobre o que o texto fala, por onde comeca, que caminhos percorre e como é
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concluido. Essa atitude pode ser desenvolvida antes de o aluno ser capaz de ler
com autonomia, a partir de leitura oral do professor, leitura em grupo, com apoio de
outros adultos, ou de um colega mais avancado nesse nivel de compreensao
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1). Consideramos importante destacar, assim como
Geraldi (2010, p. 140), que “[...] privilegiar o estudo do texto, em sala de aula ou em
outros espacos, é aceitar o desafio do convivio com a instabilidade, com um
horizonte de possibilidades de dizer”. Acreditamos que somente resumir um texto
pode enrijecer as possibilidades do leitor ou, dito de outro modo, encurtar o

horizonte de possibilidades do dizer.

Os autores ainda afirmam que é imprescindivel para o “[...] aprendizado da crianca
descobrir que as coisas que leem nos textos podem fazer parte da nossa vida,
podem ter utilidade e relevancia para n6s” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.46) e que
elas podem partilhar atitudes, avaliando e comentando o que leram, concordando ou
ndo com as afirmacdes lidas. Ratificamos esse posicionamento e devemos
acrescentar que esse tipo de atitude, por parte do professor, deve ser cotidiano.
Além disso, lembramos que a leitura € um processo de interlocucao entre leitor/autor
mediado pelo texto (GERALDI, 2006).

Finalmente, o quadro que trata do eixo Leitura demonstra ao leitor que se espera
gue a crianca consiga: desenvolver atitudes favoraveis a leitura; decifrar, ler com
fluéncia e compreender textos; identificar as finalidades, antecipando conteudos,
confirmando ou ndo hipbéteses sobre eles; fazer inferéncias para ampliar a
compreensao; conseguir uma compreensao global do texto e avalia-lo. Assim,
pensamos que as criancas sao capazes de desenvolver o que € proposto pelo
programa, mas elas podem ir além, porque, “[...] lendo a palavra do outro, posso
descobrir nela outras formas de pensar que, contrapostas as minhas, poderdo me
levar a construgdo de novas formas e assim sucessivamente” (GERALDI, 2003,

p.171). A leitura é, portanto, uma oportunidade de expressar nossas réplicas a
palavra do outro (BAKHTIN, 2009).

Se levarmos em consideracao a nossa tese, nesse eixo, percebemos a preocupacgéo
com a decodificacdo e o reconhecimento global das palavras, o que nos remete a

aquisicdo do sistema de escrita (alfabetizacdo). Posteriormente, identificamos o
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processo de letramento por estabelecer, como capacidade, conhecimento e atitude,
a identificacdo das finalidades e fungbes da leitura a partir do reconhecimento do
suporte, género e contextualizacdo do texto. No proximo eixo, teceremos reflexdes

acerca do Quadro 7 que tratara da producéo de textos escritos.

5.4 QUARTO EIXO: PRODUCAO DE TEXTOS ESCRITOS

O Quadro 7 refere-se ao eixo Producao de textos escritos. A sec¢éo indica que trata
das capacidades necessarias ao dominio da escrita, desde as primeiras formas de
registro alfabético e ortogréafico até a producdo autbnoma de textos. De acordo com

0s autores, a producéo escrita

[...] é concebida aqui como acéo deliberada da crianca com vistas a realizar
determinado objetivo, num determinado contexto. A escrita na escola, assim
como nas praticas sociais fora dela, deve servir a algum objetivo, ter alguma
funcéo e dirigir-se a algum leitor (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 46).

Assim, a escrita na escola ou fora dela deve estar relacionada com as préticas
sociais, remetendo o leitor a perspectiva do letramento. A seguir, 0 texto esclarece
ao professor que o Quadro 7 e os respectivos verbetes desdobram-se e retomam
itens tratados em outras se¢des, como Compreensao e valorizagdo dos usos sociais
da escrita e a Apropriacdo do sistema de escrita, com o acréscimo da descricdo das
capacidades especificas do dominio da escrita e da producédo de textos. No quadro,
estdo incluidas desde capacidades de escrita a serem adquiridas no processo de
alfabetizacdo até as que proporcionam ao aluno a condicdo letrada, ou seja, a
participacdo nas praticas sociais da cultura escrita, o letramento. Se buscarmos em
qual dos processos estd a énfase, verificamos equilibrio, pois as capacidades e
subcapacidades do quadro abordam os dois processos, algumas com maior foco na

alfabetizacao e outras no letramento.
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Quadro 7 — Producéo de textos escritos

Produgdo: capacidades, conhecimentos e atifudes

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

Compreender e valorizar o uso da escrita com
diferentes fungdes, em diferentes géneros

Produzir fextos escritos de géneros diversos,
adequados aos objetivos, ao desfinatario
e ao contexto de circulagdo:

(i) Dispor, ordenar e organizar o proprio fexto
de acordo com as convengoes graficas
apropriadas

(i) Escrever segundo o principio alfabético
e as regras orfograficas

(iif) Planejar a escrita do texto considerando
o tema ceniral e seus desdobramentos

(iv) Organizor os préprios textos segundo
os padrdes de composigdo usuais

na sociedade

(v) Usar a variedade linglistica apropriada
a siluacao de produgao e de circulagao,
fazendo escolhas adequadas

quanto ao vocabuldrio e @ gramdtica

(vi) Usar recursos expressivos (esfilisticos e
literarios) adequados co género
e aos objelivos do texto

(vii) Revisar e reelaborar a prépria escrita,
segundo critérios adequados aos objetivos,
ao destinatério e ao contexto

de circulagao previstos

Fonte: Batista et al., fasc. 1, 2012.

A capacidade Compreender e valorizar o uso da escrita com diferentes func¢des, em
diferentes géneros deve ser introduzida, trabalhada e consolidada no 1° ano e, nos
anos seguintes, deve ser trabalhada e consolidada. A capacidade é apontada como
uma aprendizagem que deve ser iniciada desde os primeiros momentos da chegada
da crianca a escola até o final da sua formagdo estudantil. O texto esclarece que,
para a crianga ter sucesso em aprender “como”, precisa entender o “por qué” e o
“‘para qué” escrever. Assim, “[...] um processo de ensino-aprendizagem da escrita
deve tomar como ponto de partida e como eixo organizador a compreensao de que

cada tipo de situacéo social demanda um uso da escrita relativamente padronizado”
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(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.48). O trecho em destaque nos remete ao trabalho
voltado para o letramento com foco na apropriacdo das caracteristicas dos géneros
textuais (uso da escrita relativamente padronizado). Também nos remete a Geraldi
(2003), quando tece reflexfes a respeito da producdo de textos na escola. Para ele,
a producéo de textos (orais ou escritos) deve ser o ponto de partida e de chegada de
todo o processo de ensino aprendizagem da lingua. Além disso, acreditamos, tal

como ele, que

[...] para produzir um texto (em qualquer modalidade) € preciso que:
a) setenha o que dizer;
b) setenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;
c) setenha para quem dizer o que se tem a dizer;
d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
quem diz;
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b) (c) e (d) (GERALDI,
2003, p. 137).
Certamente, se o0 aluno tem motivos para produzir um texto, ele tera mais chance de
sucesso na escrita. Nos PCNs de Lingua Portuguesa (2000), é assinalado que, para
aprender a escrever, é preciso desenvolver dois processos paralelos: compreender a
natureza do sistema de escrita da lingua (aspectos notacionais) e o funcionamento

da linguagem que se usa para escrever (aspectos discursivos). Além disso,

O conhecimento a respeito das questdes dessa natureza tem implicagbes
radicais na didatica da alfabetizacdo. A principal delas € que ndo se deve
ensinar a ler e escrever por meio de praticas centradas apenas na
codificacdo de sons em letras. Ao contrério, é preciso oferecer aos alunos
inimeras oportunidades de aprenderem a escrever em condicfes
semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola (BRASIL, 2000, p.
66).
Dessa forma, o modo como o professor compreende tal questao definira a sua acao.
Percebemos aproximacdo entre as teorizacbes de Geraldi (2003), as orientacdes
dos PCNs e a abordagem adotada pelo programa. Logo, € preciso que as criangas
compreendam por que e para que devem escrever e tenham oportunizadas
condicbes de escrita visando além dos muros da escola. Observamos, nas
sugestbes apresentadas ao professor no Fasciculo 1, que o trabalho deve ser
voltado para que os alunos compreendam e valorizem diferentes usos e fungbes da

escrita, em géneros e suportes diversos. Nessa direcdo, ele pode:
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. ler em voz alta para eles histérias, noticias, propagandas, avisos, cartas
circulares para os pais, etc.;
- trazer para a sala de aula textos escritos de diferentes géneros, em
diversos suportes ou portadores e explorar esse material com os alunos
(para que servem, a que leitores se destinam, onde se apresentam, como
se organizam, de que tratam, que tipo de linguagem utilizam);

fazer uso da escrita na sala de aula, com diferentes finalidades,
envolvendo os alunos (registro da rotina do dia no quadro de giz, anotacéo
de decisBes coletivas, pauta de organizacdo de trabalhos, jogos e festas
coletivos, etc.) (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 48).

Como vemos, tais orientacdes deixam de considerar a possibilidade da producéo de
textos pela crianca. O professor sera o sujeito que lerd em voz alta, explorara
materiais escritos em géneros diferentes e farda uso da escrita em diferentes
finalidades, envolvendo os alunos, reforcando a proposta de a crianga compreender
0s usos da lingua em situagbes sociais e ndo “arriscar-se” na produgédo de textos
mais elaborados que anotacdo das rotinas do dia e decisdes coletivas, pauta de

organizacao de trabalhos, jogos e festas coletivos.

Antes de passar a préxima capacidade, conhecimento e atitude, o professor é
orientado a (re)ver os verbetes: letramento; conhecer, utilizar e valorizar os modos
de producdo e circulacdo da escrita na sociedade; conhecer os usos e funcdes
sociais da escrita; desenvolver atitudes e disposicdes favoraveis a leitura ja
estudadas, que nos remetem a intencdo de mostrar que o programa ndo segue uma
l6gica linear, integrando o0s quadros e capacidades esperadas, conforme

apontamento anterior.

Produzir textos escritos de géneros diversos, adequados aos objetivos, ao
destinatario e ao contexto de circulagdo é a capacidade seguinte apresentada no
quadro que deve ser iniciada no 1° ano, trabalhada e consolidada nos anos
seguintes do ciclo. Neste item, destaca-se que uma crianca pode produzir textos
escritos desde os primeiros dias de aula, pois uma palavra pode ser um texto, se
usada com sentido em uma situagao especifica. Essa produgéo dependera, segundo
0s autores, dos exercicios que devem estar relacionados com a capacidade da
crianga e vinculados as situacdes de uso significativas. Apontam que, para a
consolidacdo desse conhecimento, € importante ter objetivo para escrever, ter em
mente quem vai ler o texto, em que situacéo sera lido e, dependendo desses fatores,

qual sera o género a ser utilizado.
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Como subcapacidades, o quadro aponta: i) dispor, ordenar e organizar 0 proprio
texto de acordo com as convencdes graficas apropriadas; ii) escrever segundo
principio alfabético e as regras ortogréaficas; iii) planejar a escrita do texto
considerando o tema central e seus desdobramentos; iv) organizar os préprios textos
de acordo com os padrdes de composi¢ao usuais na sociedade; v) usar a variedade
linguistica apropriada a situacdo de producdo e de circulagdo, fazendo escolhas
adequadas quanto ao vocabulario e a gramatica; vi) usar recursos expressivos
(estilisticos e literarios) adequados ao género e aos objetivos do texto; e vii) revisar e
reelaborar a propria escrita, conforme critérios adequados aos objetivos, ao
destinatéario e ao contexto de circulagdo previstos. Trataremos de cada

subcapacidade apontando elementos relevantes para nosso estudo.

A primeira subcapacidade, Dispor, ordenar e organizar o proprio texto de acordo
com as convencoes graficas apropriadas, € apresentada de modo concomitante com
a subcapacidade Escrever segundo o principio alfabético e as regras ortogréficas.
Ambas devem ser introduzidas no 1° ano e nos demais anos trabalhadas e
consolidadas. No primeiro ano, ressalta-se, porém, que também se deve trabalhar e
consolidar a subcapacidade relativa a escrita, segundo o principio alfabético e as
regras ortograficas.

Os autores indicam que existem capacidades que devem ser desenvolvidas logo no
inicio do processo de alfabetizacdo, como: saber pegar no lapis, tracar letras,
compor silabas e palavras, dispor, ordenar e organizar o proprio texto de acordo com
convencoles graficas apropriadas. A seguir, ao tecerem reflexdes sobre as primeiras
experiéncias de escrita das criancas na direcdo da escritura, de acordo com o

principio alfabético e as regras ortograficas, os autores assinalam

Mas as primeiras experiéncias de escrita das criancas ndo precisam se
limitar a exercicios grafomotores ou a atividades controladas de reproduzir
escritos e preencher lacunas. Mesmo na realizacdo desses pequenos
trabalhos € possivel atribuir alguma funcéo e algum sentido as praticas de
escrita na sala de aula. Por exemplo, copiar o proprio nome ganha razao de
ser quando se conjuga a confec¢do de um cracha que sera efetivamente
usado e permitird aos colegas memorizarem a escrita dos nomes uns dos
outros. Distinguir e aprender a tracar as letras e memorizar a ordem
alfabética € um aprendizado cuja utilidade se manifesta na organizagao de
agenda de telefones dos alunos da turma, ou de um controle de
empréstimo e devolucéo de livros do cantinho de leitura, ou de listas de



148

alunos escalados para realizar determinadas tarefas (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1, p. 49, grifos nossos).

Assim, os autores buscam mostrar que, mesmo em atividades aparentemente
mecanicas, é possivel atribuir sentido a esse tipo de pratica. Inicialmente, pode
parecer um tanto contraditoria essa afirmacdo, porém verificamos a ideia de
letramento associada a alfabetizacdo quando se sugere, por exemplo, a escrita de
nomes para confeccdo de crachas para memorizacdo da grafia dos nomes dos
colegas, organizacdo da agenda de telefones das criancas, controle de empréstimos
de livros ou lista de alunos para a realizacao de tarefas. Essas atividades sugerem a
escritura de textos simples, que se concretizam somente pela escrita de palavras e o

seu uso social, como vemos proposto ao longo do programa.

Desse modo, apesar de, inicialmente, parecerem mecénicas atividades de cépias de
palavras em listas, por exemplo, os autores lembram ao leitor que essas escritas tém
funcdo e sentido social. Argumentam que esses tipos de atividades envolvem

aprendizagens na direcdo da alfabetizacéo e letramento, porque

[...] requerem habilidade motora, perceptiva e cognitiva no tragado das letras
e na disposic¢ao do escrito no papel, convidam a reflexo sobre o sistema de
escrita e suscitam questdes sobre a grafia das palavras, ao mesmo tempo
em que dao oportunidade as criangas de vivenciarem importantes fungdes
da escrita (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 49).

Portanto, a confeccdo de textos simples, compostos por palavras e que tém funcéo
social definida auxiliard nesse processo. Por outro lado, os autores afirmam que, em

momentos posteriores do ensino fundamental,

[...] a necesséria capacidade de dominar o sistema ortografico pode ser
associada a producéo de textos escritos com funcédo social bem definida.
Por exemplo, cartazes, avisos, murais sdo géneros textuais que, em razao
de seus objetivos e de sua circulacdo publica, devem apresentar a ortografia
padrdo. Assim, se as criangas se envolverem na produc¢éo, individual ou
coletiva, de textos como esses, tendo em mente as circunstancias em que
serdo lidos, compreenderdo que, nesses casos, é justificavel dedicar
atencao especial a grafia das palavras (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 49).

Desse modo, os autores indicam que, aos poucos, as criangas irao se apropriando

dos géneros textuais com funcao social bem definida. Dessa forma, compreenderao
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a importancia da utilizacdo da ortografia padrdo e dardo atencdo especial a grafia
das palavras. Ao refletirmos mais profundamente sobre a afirmac&o de que “[...] a
necessaria capacidade de dominar os sistema ortografico pode ser associada a
producao de textos escritos com fungéo social bem definida” (BATISTA et al., 2012,
fasc. 1), buscamos nos PCNs orientacbes a respeito. Nos Parametros, lemos que,
se o objetivo é que o aluno aprenda a produzir e interpretar textos, a unidade basica
de ensino ndo pode ser a letra ou a silaba e, sim, o texto. Porém, isso ndo significa
gue nao sejam enfocadas palavras ou frases em situacdes em que seja necessario

(BRASIL, 2000). Com relacao a essa questao, os PCNs afirmam que

Um texto ndo se define por sua extensdo. O nome que assina um desenho,
a lista do que deve ser comprado, um conto ou um romance, todos sdo
textos. A palavra ‘pare’ pintada no asfalto em um cruzamento, € um texto
cuja extensdo é a de uma palavra. O mesmo ‘pare’, numa lista de palavras
comegadas por ‘p’, proposta pelo professor, ndo é nem um texto hem parte
de um texto, pois ndo se insere em nenhuma situacdo comunicativa de fato
(BRASIL, 2000, p. 36).

O excerto corrobora as orientacdes do programa analisado, pois a palavra, como
unidade de significado, pode se constituir em texto. Como vimos, 0 programa orienta
0s professores cursistas que proponham textos compostos por palavras, destacando
gue devem estar inseridos em situagOes significativas, comunicativas. Os PCNs
trazem também uma breve analise dos textos para os leitores iniciantes, afirmando

que,

Analisando os textos que costumam ser considerados adequados para os
leitores iniciantes, novamente aparece a confusdo entre a capacidade de
interpretar e produzir discurso e a capacidade de ler sozinho e escrever de
proprio punho. Ao aluno sdo oferecidos textos curtos, de poucas frases,
simplificados, as vezes, até o limite da indigéncia (BRASIL, 2000, p. 36).

O trecho destacado nos leva a refletir sobre os textos que sédo geralmente ofertados
as criancas no inicio do processo de alfabetizacdo. Acreditamos que, talvez, pelo
reconhecimento de que uma palavra pode constituir um texto em situacao
comunicativa, alguns profissionais tenham se apropriado dessa informacéo de modo
equivocado, passando a ofertar textos curtos, simplificados ou mesmo simples
listagens para observagao de determinado grafema e/ou fonema. Devemos nos

posicionar acerca do assunto, pois esse tipo de abordagem pode contribuir de modo
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negativo para a formagcao de bons leitores. Como dito, ndo concordamos com as
praticas que priorizam textos curtos e/ou empobrecidos as criancas, especialmente
porque elas ja s@o produtoras de textos orais. O papel da escola deveria ser o de
fazé-las descobrir isso. O investimento da escola, acreditamos, deveria ser na
adocado de uma proposta comprometida com a garantia de oportunizar a todos os
alunos o acesso aos saberes linguisticos para o exercicio da cidadania,

independente de sua classe social.

Voltemos ao quadro para tecer reflexdes acerca da subcapcidade Planejar a escrita
do texto considerando o tema central e seus desdobramentos. O texto assinala a
importancia dessa subcapacidade, indicando que € possivel planeja-la “antes
mesmo de saber escrever”. A “coeréncia textual”’ diz respeito a esse planejamento e
organizacdo dos contetdos do texto e deve ser desenvolvida na escola desde os
primeiros anos. De acordo com o0s autores, 0 proprio convivio social proporciona as
criangas “boas intuicbes” sobre como organizar ideias para a producdo de textos
orais, por exemplo. Como a organizacdo em textos escritos € diferente, é preciso

que seja feito um trabalho sistematico em relagéo ao tema na sala de aula.

Assim, esse planejamento pode se iniciar pela escolha do tema e sele¢ao das ideias
qgque poderdo aparecer acerca do assunto. Nesse momento, € destacada a
importancia do professor como escriba em producdes coletivas da turma e também a
necessidade de levar em conta para que e para quem se esta escrevendo e em que
situacdo o texto sera lido. Devemos ressaltar que sao importantes 0s momentos em
gue o professor atua como escriba, porém acreditamos que mais importantes ainda

sdo 0s momentos em que ele estimula seus alunos a escrever seus préprios textos.

Organizar os proprios textos segundo os padrdes de composi¢cdo usuais na
sociedade também é uma subcapacidade apontada como Uutil e relevante. O texto
indica que esse processo pode ser feito com o professor atuando como leitor dos
mais diversos géneros textuais, destacando aos alunos que os diferentes géneros
textuais se compdem de padrdes estabelecidos nas praticas sociais e que tém certa
estabilidade. Desse modo, acreditam os autores, esse tipo de agéo incentivard os

alunos a descobrir suas caracteristicas. O professor deve atuar como escriba nas
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producdes coletivas, mas a crianga também pode ser estimulada a descobrir esses
padrdes nas producodes individuais.

A subcapacidade Usar a variedade linguistica apropriada a situacdo de producéo e
de circulacado, fazendo escolhas adequadas quanto ao vocabulario e a gramatica,
trata da importancia de conscientizar as criancas de que grupos de falantes
possuem caracteristicas no modo de falar diferentes de uma regido para outra, que
existem diferencas entre grupos etarios diversos, entre pessoas que frequentaram a
escola e as que néao frequentaram, entre outras, 0 que néo caracteriza superioridade

no discurso de cada um desses grupos.

O texto destaca que a escola ¢é a instituicao responsavel “[...] por possibilitar a todos
os cidadaos o dominio da variedade padrdo da escrita da lingua, para as préticas de
leitura e de producao de textos” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 51). Portanto, é
funcdo da escola apresentar a variedade padréo que tem maior prestigio social, € a
chamada “lingua padrdo” ou “norma culta”, aos seus alunos. E a instituicdo
encarregada pela sociedade de possibilitar a todos o dominio da variedade padrdo
escrita da lingua, para as praticas de leitura e producdo de textos. A crianca precisa
compreender, a depender da situacdo, qual variedade linguistica devera ser
utilizada, pois, para ser tornar um usuario de escrita eficiente e independente, é
preciso que se saiba planejar, escrever, revisar, avaliar e reelaborar seus proprios
textos. E necessario que, desde os primeiros dias e primeiros textos, o professor
invista nessa capacidade. Desse modo, essa atitude reflexiva vai gradativamente se

tornando autbnoma para cada crianca.

Recorremos aos PCNs para buscar referéncias sobre o tema e encontramos
também preocupacao a respeito das variedades dialetais, pois € muito comum que
as variantes linguisticas de menor prestigio sejam consideradas como inferiores ou

erradas (BRASIL, 2000). Assim, o preconceito em relacdo as falas dialetais

[...] deve ser enfrentado, na escola, como parte do objetivo educacional
mais amplo de educacéo para o respeito a diferenca. Para isso, e também
para poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa livrar-se de alguns
mitos: 0 de que existe uma Unica forma ‘certa’ de falar — a que se parece
com a escrita — e o de que a escrita é o espelho da fala — e, sendo assim,
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seria preciso ‘consertar’ a fala do aluno para evitar que ele escreva errado
(BRASIL, 2000, p. 31).

Constatamos que o tema no texto analisado se aproxima da abordagem trazida
pelos PCNs de Lingua Portuguesa. No caso dos PCNs, o tema apresenta-se
caracterizado como parte de um objetivo educacional maior, ou seja, 0 respeito a
diferenga. Cabera, entdo, a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral e
escrita nas mais diferentes situacdes comunicativas, sem desconsiderar ou
menosprezar, por exemplo, a variacdo dialetal usada por ele. Nessa direcdo, 0s

autores do Pro-Letramento esclarecem que

Aprender a escrever inclui saber escolher a variedade adequada ao género
de texto que se esta produzindo, aos objetivos que se quer cumprir com o
texto, aos conhecimentos e interesses dos leitores previstos, ao suporte em
gue o texto vai ser difundido (BATISTA et al., 2012, fasc.1, p. 51).

No tocante ao mesmo tema, Cagliari (1998) aponta que ensinar a norma culta é
também uma preocupacdo da escola e deve comecar na alfabetizacdo. O autor
esclarece ainda que essa deverd ser uma atividade secundaria, tecnicamente
falando, com relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita, pois qualquer aluno
pode alfabetizar-se perfeitamente sem precisar mudar o modo de falar de seu dialeto
(CAGLIARI, 1998). Esclarece também que, quando um aluno é falante de um dialeto
nao aceito como norma culta pela escola, ndo precisa abandonar seu modo de falar

para aprender a norma padréo.

Usar recursos expressivos (estilisticos e literarios) adequados ao género e aos
objetivos do texto é a subcapacidade que deve ser introduzida no primeiro ano e
trabalhada e consolidada ao longo de todos os anos do ciclo. Esta relacionada com
a sensibilizacdo ludica para as rimas e o ritmo. E por meio da exploracdo dessa
subcapacidade que as criangas podem, de acordo com o texto, aprender a produzir,
interpretar e apreciar a linguagem poética nos textos lidos e escritos em sala de
aula. Essa subcapacidade associa-se a capacidade Reconhecer unidades
fonolégicas como silabas, rimas, terminacdes de palavras etc. apresentada no
Quadro 5, que trata da Apropriacdo do sistema de escrita e nos remete a

consciéncia fonética, como ja explicitamos.
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A Ultima subcapacidade do quadro, Revisar e reelaborar a prépria escrita, segundo
critérios adequados aos objetivos, ao destinatario e ao contexto de circulacéo
previstos, deve ser introduzida no 1° ano, trabalhada no 2° e consolidada somente
no 3° certamente, pela dificuldade que se estabelece no processo de revisdo e
reelaboragcdo da escrita. O texto retoma o pressuposto de que tornar-se um [...]
usuario da escrita eficiente e independente implica saber planejar, escrever, revisar,
avaliar e reelaborar os proprios textos” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 52). Devido
a essa complexidade e importancia, tal capacidade deve comecar a ser
desenvolvida na escola desde os primeiros e mais simples textos que as criancas
produzem. Os dominios da revisdo, autoavaliacao e reelaboracao dos textos serdo
realizados primeiramente com a orientacdo do professor e, depois, gradativamente,
devem tornar-se uma capacidade autbnoma. Ao se tornar autbnoma, o aluno sera
capaz de considerar diferentes dimensdes de seus textos, levando em conta a
adequacao aos objetivos, ao destinatario, ao modo e contexto de circulagéo.
Finalmente, solicita-se ao professor retomar os verbetes lingua e ensino da lingua;
alfabetizacdo; letramento; ensino da lingua escrita; dominio das convencodes

graficas; compreensédo de textos para maiores esclarecimentos acerca do tema.

Assim, podemos dizer que o Quadro 7 indica as capacidades, conhecimentos e
atitudes esperadas dos alunos do ciclo de alfabetizacdo para a producao de textos.
Destaca-se a importancia de o aluno compreender e valorizar as funcdes sociais da
escrita e a producdo de textos escritos de géneros diversos adequados aos
objetivos, destinatario e contexto de circulacdo. Para isso, deve: organizar seu texto
de acordo com convencbes gréaficas apropriadas, planejar sua escrita com
orientacdo do professor, organizar seus préprios textos, usar recursos da lingua e a
variedade linguistica adequada até, finalmente, ser capaz de revisar e reelaborar
sua escrita. E um longo processo que dependera muito da mediacéo pedagdgica do
professor envolvido. Nesse quadro, verificamos que 0s processos de alfabetizagéo e
letramento s&o trabalhados de forma mais equilibrada nas capacidades e
subcapacidades esperadas dos alunos. A seguir, trataremos do quinto eixo,

Desenvolvimento da oralidade, apresentado no Quadro 8.
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5.5 QUINTO EIXO: DESENVOLVIMENTO DA ORALIDADE

A guestdo do desenvolvimento da lingua oral dos alunos € destacada no texto como
um ponto que passou a integrar as responsabilidades da escola recentemente e &
compreendido como legitimo objeto de estudo e atencao, tanto da Linguistica como
da Pedagogia. Os autores afirmam que essa novidade, j4 incorporada nos
documentos oficiais de orientacdo curricular, vem atender e oportunizar as criancas
falantes de variantes linguisticas consideradas diferentes da “lingua padrao” o direito
de dominar essa variedade valorizada socialmente, sem menosprezar sua variante
linguistica, conforme vimos no quadro anterior que abordou a producdo de textos.

Nos PCNs (2000), essa questao ja era considerada, pois

Expressar-se oralmente € algo que requer confianca em si mesmo. Isso se
conquista em ambientes favoraveis a manifestacdo do que se pensa, do
gue se sente, do que se é. Assim, o desenvolvimento da capacidade de
expresséo oral do aluno depende consideravelmente de a escola constituir-
se num ambiente que respeite e acolha a vez e a voz, a diferenca e a
diversidade. Mas, sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os usos da
lingua adequados a diferentes situa¢cdes comunicativas (BRASIL, 2000, p.
49).

Desse modo, nos PCNs fica claro que ndo € papel da escola ensinar o aluno a falar,
pois ele aprende a lingua oral muito antes de chegar nesse espaco. A funcao da
escola deve ser favorecer o desenvolvimento da expressao oral, oferecendo aos
alunos um ambiente que lhes transmita confianca e ensine os usos adequados da
lingua nas diversas situacfes de comunicacao. Isso quer dizer que ndo basta pedir
que os alunos falem, as atividades de uso e reflexdo sobre a lingua devem ser
contextualizadas. O Pré-Letramento trata a questdo na mesma direcdo, como

veremos. O desenvolvimento da oralidade é apresentado no Quadro 8, a seguir.
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Quadro 8 — Desenvolvimento da oralidade

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

Participar das intera¢oes cotidianas
em sala de avla:

escutando com alencdo e compreensdo

respondendo as questdes proposias
pelo(a) professor(a)

expondo opinides nos debates com os
colegas @ com oa) professor(a)

Respeitar a diversidade das formas de
expressGo oral manifestas por colegas,
professores e funcionérios da escola, bem
como por pessoas da comunidade
exfra.escolar

Usar a lingua falada em diferentes sitvagoes
escolares, buscando empregar
a variedade linglistica adequada

Planejar a fala em situagdes formais

Realizar com pertinéncio tarefas cujo
desenvolvimento dependa de escula
atenta e compreensao

Fonte: Batista et al., fasc. 1, 2012

Como vemos, de modo geral, a maior parte das capacidades, conhecimentos e
atitudes e as subcapacidades desse eixo devem ser introduzidas, trabalhadas e
consolidadas no primeiro ano e trabalhadas e consolidadas nos anos seguintes:
Participar das interacbes cotidianas em sala de aula: escutando com atencdo e
compreensao, respondendo as questdes propostas pelo(a) professor(a), expondo
opinides nos debates com os colegas e professor(a); e Respeitar as diversidade de
formas de expressdo oral manifestadas por colegas, professores, funcionarios da

escola, bem como por pessoas da comunidade extraescolar.

J4 as capacidades Usar a lingua falada em diferentes situacfes escolares,
buscando utilizar a variedade linguistica adequada, Planejar a fala em situacfes
formais e Realizar com pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependa da escuta

atenta e compreensdo devem ser introduzidas no 1° ano, trabalhadas no 2°,
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trabalhadas e consolidadas no 3° ano, certamente por seu carater mais elaborado e
pela necessidade de mais tempo para apropriacédo por parte dos alunos.

Os autores iniciam as reflexdes sobre o aspecto da oralidade apontando que a
escola € o espago onde a questdo da formacdo da cidadania se consolidara, pois
“[...] formar cidadédos aptos a participar plenamente da sociedade em que vivem
comeca por facultar-lhes a participacdo em sala de aula desde os seus primeiros
dias na escola” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 54), deve ser o foco da instituicdo
escolar. A sala de aula um é espaco publico e, por isso, pode contribuir efetivamente
para que os alunos possam desenvolver formas de participacdo na sociedade. Para
isso acontecer, serd importante que o professor promova o desenvolvimento da
capacidade de interagir verbalmente nos mais diversos ambientes e instituicfes.
Nessa dire¢cdo, consideramos relevante destacar que Geraldi (2006, p. 44) afirma
que cabe ao professor de Lingua Portuguesa “[...] oportunizar aos seus alunos o
dominio de outra forma de falar, o dialeto padrdo, sem que signifique a depreciagcao

de forma de falar predominante em sua familia, em seu grupo social, etc”.

O programa analisado aponta que, nos trés primeiros anos do ensino fundamental,
os alunos precisam lidar com a linguagem oral, escutando com atencao e
compreensao, dando respostas e opinides, falando de modo a serem entendidos,
respeitando colegas e professores e sendo respeitados igualmente. Além disso, a
organizacdo da rotina diaria, a producdo coletiva de textos e a tomada de decisdes
coletivas contribuirdo para o desenvolvimento da oralidade, de acordo com os

autores. Os PCNs caminham na mesma direcao, quando indicam que,

Além das atividades de producdo, € preciso organizar situacdes
contextualizadas de escuta, em que ouvir atentamente faca sentido para
alguma tarefa que se tenha que realizar ou simplesmente porque o
conteudo valha a pena [...]. Mais do que isso, é preciso, as vezes criar uma
ambiente que convide a escuta atenta e mobilize a expectativa [...] (BRASIL,
2000, p. 52).

Portanto, o programa se aproxima das orientacbes dos PCNs no que diz respeito ao
desenvolvimento da linguagem oral. O professor € quem tera o papel fundamental
na organizacao dessas situacOes de escuta e de dizer para que ao aluno seja

possibilitado o direito de envolver-se pela oralidade. Finalmente, podemos dizer que,
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de forma global, o quadro que trata do desenvolvimento da oralidade sinaliza que é
importante interagir verbalmente de acordo com as regras de convivéncia nos
diferentes ambientes, buscando que os alunos fiquem atentos aos contextos das

diversas situacdes comunicativas.

O texto alerta que a crianca devera aprender a adequar seu modo de falar as
diferentes interacbes, por isso € necessario que essas capacidades sejam
desenvolvidas na escola desde o primeiro dia de aula, buscando a apropriacdo por
parte das criancas e respeitando a diversidade das formas de expressao no interior
da escola ou fora dela. O programa destaca também que o desenvolvimento da
oralidade envolve, além da capacidade de falar, a capacidade de saber ouvir com
compreensao. Assim, as capacidades propostas no Quadro 8 sao imprescindiveis ao
eixo explorado, pois sdo de utilidade na vida do cidaddo e possibilitardo a todos a

plena integracdo na sociedade, de acordo com o texto.

O texto destaca a capacidade de Planejar a fala em situa¢gfes formais e sugere ao
professor que, por meio de atividades ludicas, essa capacidade seja explorada. Sao
apresentadas sugestdes como: a simulacao de jornais falados, entrevistas, debates
na TV e radio e apresentacdes em eventos escolares. Para o0 sucesso desse tipo de
atividade, o professor precisa, juntamente com os alunos, planejar os objetivos,
levando em conta as expectativas de quem o0s ouvira e 0 ambiente onde acontecera
a proposta.

Finalmente, é apresentada a capacidade, conhecimento e atitude Realizar com
pertinéncia tarefas cujo desenvolvimento dependa de escuta atenta e compreensao,
que trata da escuta com entendimento. Para os autores, é um aspecto crucial para
participacdo plena do cidaddo na sociedade. E por meio da escuta atenta que ele
sera capaz de ouvir e entender jornais da TV e radio, entrevistas, declaracbes de
governantes e demandas de colegas e superiores no trabalho. Ao acompanhar a
aula e compreender o que os colegas e o professor falam, o aluno ja esta
exercitando essa capacidade. Em sala de aula, é possivel desenvolvé-la pedindo,
por exemplo, ao aluno que leia em voz alta textos diversos para depois realizar
tarefas como escrever um resumo, responder a um guestionario, jogar algum jogo,

entre outros. Convém lembrar o que Geraldi (2006, p. 92) alerta sobre o dialogo e a
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compreensao do aluno, pois “[...] na leitura, o didlogo do aluno € com o texto. O
professor, mera testemunha desse dialogo, é também leitor, e sua leitura € uma das
leituras possiveis”. Assim, por mais que o professor planeje as atividades com a
finalidade de desenvolver a escuta e compreensao, a ele nunca sera possivel ter a
devida dimensado do didlogo entre aluno e texto e, principalmente, compreensdes

possiveis de todos aqueles que também o ouviram.

Antes de concluir a leitura dos quadros que apontam 0S cinco eixos nos quais o
programa se ancora, pensamos ser importante retomar nossa proposta no inicio do
capitulo. Buscamos compreender como alfabetizacdo e letramento se concretizam
nas orientagbes ao professor cursista. Pelo que apresentamos nesse percurso
analitico, apesar de a proposta eleger a indissociabilidade dos termos alfabetizacdo
e letramento na acdo pedagdgica do professor que trabalha no ciclo de
alfabetizacdo, os quadros nao priorizam esse aspecto. Verificamos que as questdes
ligadas a alfabetizacdo sobrepuseram-se muito aos aspectos associados ao
letramento, especialmente nos Quadros 5 e 6, que tratam, respectivamente, da
apropriagdo do sistema da escrita e da leitura. O Quadro 7, que expde da producéo
de textos, apresenta certo equilibrio entre as exigéncias ligadas a alfabetizacdo e ao
letramento. JA nos Quadros 4 e 8, que tratam da compreensao e valorizacdo da
cultura escrita e do desenvolvimento da oralidade, respectivamente, percebemos
um acento maior no letramento, isto €, a busca pelos usos da lingua nas praticas

sociais.

Como vimos, a proposta adota o letramento como orientagdo do programa e prega a
indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento. Constatamos que os quadros
propostos como curriculo a ser adotado nos trés anos iniciais do ensino fundamental
apresentam aspectos vinculados as teorizacfes de Ferreiro (construtivismo), como a
compreensao das diferencas entre escrita e outras formas graficas e a compreenséao

da natureza alfabética do sistema de escrita.

Percebemos, materializadas nos quadros, varias regras de “decifracdo da escrita”
chamadas assim por Cagliari (1998), como a compreensdo da orientacdo e
alinhamento da escrita, a segmentacdo dos espagos e pontuagéo, a categorizagao

gréfica e funcional das letras e o conhecimento do alfabeto. Encontramos referéncia
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também ao trabalho com a consciéncia fonolégica e, consequentemente, com 0
método fonoldgico, quando se elege o reconhecimento de unidades fonoldgicas
como silabas, rimas, terminagdes de palavras etc. como um dos focos do trabalho.
Observamos ainda que o programa toma muitas orientacbes dos PCNs para
embasar a proposta de formacgéo. Além disso, os quadros que estabelecem os eixos
que orientam o0 programa e que estabelecem o curriculo estdo organizados por
competéncias que devem ser trabalhadas ao longo dos anos iniciais do ensino

fundamental.

Verificamos que o texto do programa, teoricamente, em alguns momentos, parece se
aproximar dos estudos de Bakhtin no campo da linguagem, apesar de o filésofo ndo

ter sido citado em nenhum momento.

Assim, a lingua é apresentada como um sistema que tem como centro a “[...]
interacdo verbal, que se faz através de textos ou discursos falados ou escritos”
(BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 9). Em Bakhtin (2009), o conceito de lingua como
interacdo verbal € a base de seus estudos e, nessa direcdo, a palavra constitui-se
como produto da interagcdo do locutor e do ouvinte. Os autores do programa
destacam a importancia do contexto no uso escrito ou falado da lingua assim como
Bakhtin (2009). Para esse autor, 0s contextos ndo estdo justapostos de modo
indiferente, mas se encontram em situacdo de interagcdo e conflito ininterrupto o

tempo todo.

Ao longo do texto do programa, 0s contextos de producdo oral ou escrita
apresentam-se ligados as situacbes de comunicagdo e/ou ambientes proprios,
direcionando o trabalho docente a aplicacdo dos géneros adequados as situacoes
comunicativas. No que diz respeito a leitura, ao apresentar a concepcdo do
programa, verificamos que 0s pressupostos preconizados por Bakhtin (2009)
também parecem se concretizar quando a leitura é apresentada como atividade
inserida no contexto social e relacionada com a producéo de sentidos. Porém, ao
longo do texto, todas essas teorizacfes séo diluidas a tal ponto que nao é possivel

identifica-las de modo concreto nas orientacfes dadas aos professores.
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Todos esses apontamentos nos fazem perceber que o programa apresenta um
ecletismo tedrico, baseando-se em varias correntes tedricas. Nesse sentido,
concordamos com Gontijo e Schwartz (2011a) quando afirmam que a conciliacdo de
propostas com posi¢cdes aparentemente opostas pode servir como estratégia para a
perpetuacdo da hegemonia de determinadas formas de pensamento, haja vista a
introducdo do termo letramento como norteador das politicas publicas de
alfabetizacdo que ndo rompe com a concepcdo de linguagem proposta pelos

defensores do construtivismo e do método fénico, cuja énfase esta no significante.

Para concluir esta parte, podemos afirmar que, a partir das anadlises feitas, ha
indicios que caminham para a comprovacdo de nossa tese de que, mesmo gque
alfabetizacdo e letramento sejam apregoados como processos indissociaveis, 0
programa enfatiza aspectos relacionados com a apropriagéo do sistema de escrita
tanto no curriculo como na avaliagdo diagndstica propostos. Assim, no proximo
capitulo, buscaremos compreender como 0s eixos, capacidades, atitudes e
conhecimentos se concretizam na proposta de avaliacdo diagnostica apresentada

pelo programa de formagéo e verificar se nossa tese pode ser comprovada ou néo.
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6 AVALIACAO DA ALFABETIZACAO E DO LETRAMENTO INICIAL

Este capitulo tem por finalidade compreender a proposta de avaliagcdo diagnostica
apresentada pelo programa Pré-Letramento. A analise dessa proposta € importante,
porque, por meio dela, entenderemos como 0s eixos, capacidades, conhecimentos e
atitudes sugeridos nos eixos discutidos no capitulo anterior se constituem na
avaliacdo, ou seja, verificaremos como as orientagcdes do programa, a partir da
premissa de indissociabilidade entre os conceitos de alfabetizacdo e letramento, se
concretizam nas enunciagdes acerca da avaliacdo. Nessa direcao, buscaremos
indicios que apontem para nossa tese de que a indissociabilidade entre
alfabetizacdo e letramento ndo se concretiza efetivamente no momento da proposta

de avaliacdo encaminhada pelo programa.

Assim, tomaremos como objeto de andlise o Fasciculo 2 desse programa, intitulado
Alfabetizacdo e letramento: questdes sobre avaliacdo® (BATISTA et al., fasc. 2
2012), que pretende aprofundar as reflexdes apresentadas no primeiro fasciculo,
considerando 0s seguintes objetivos: analisar os significados dos processos de
avaliacdo, de diagnostico e de acompanhamento do processo de alfabetizacao;
apresentar instrumentos e procedimentos pertinentes a avaliagdo da aprendizagem
nos trés primeiros anos do ensino fundamental, com énfase no processo de
alfabetizacao; apresentar possibilidades de intervencéo em situagcdes de dificuldades
ou descompasso com as metas esperadas para assegurar avangos N0 processo;
discutir a importancia da avaliagdo do ensino e do trabalho da escola,
simultaneamente a avaliagdo da aprendizagem. Considerando 0s objetivos
apresentados e, de acordo com a nossa tese, podemos observar que o0 termo
letramento ndo aparece citado entre 0s objetivos propostos, o que nos permite dizer
gue esse pode ser visto como mais um indicio para a comprovagcao de nossa tese.
Além disso, é afirmado que o processo de alfabetizacéo sera enfatizado, ou seja, a

aquisicao do sistema de escrita.

Primeiramente, no entanto, consideramos relevante contextualizar, por meio de um

pequeno histérico, de que modo a avaliacdo tem sido pensada nacional e

B A equipe de autores do Fasciculo 2 do Programa Pro-Letramento € composta por Antonio Augusto Gomes
Batista, Ceris Salete Ribas da Silva, Maria das Gragas Bregunci, Maria Licia Castanheira, Sara Mourdo
Monteiro. Todos esses professores também participaram da escrita do fasciculo 1 e, a época, eram todos
membros do Ceale (UFMG).
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mundialmente. Como consequéncia desse contexto, trataremos também, de modo
breve, do surgimento das avaliacbes em larga escala, de seus objetivos, de como
tém se firmado no cenario educacional brasileiro e de como tém promovido a
insercdo da légica empresarial no espaco escolar e a responsabilizacdo dos
professores em relacdo aos resultados apresentados, o que acaba por servir para
atestar a qualidade das escolas avaliadas. Importante lembrar que o proprio
programa analisado apresenta a Matriz de Referéncia do Saeb (Prova Brasil). Para
nos auxiliar nesse percurso, tomamos as producdes de Esteban (2002), Freitas
(2007), Sordi e Luke (2009), Ball (2011), Ravitch (2011), Vianna (2014), Coco (2014)
e Endlich (2014) que nos ajudaram a refletir sobre o assunto.

6.1 CENTRALIDADE DA AVALIACAO NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Inicialmente, Freitas (2007) tece uma interessante reflexdo acerca dos termos
“‘medida”, “avaliacdo” e “informacao educacional” para mostrar como esses conceitos
estdo imbricados quando se pensa em avaliacédo. Para ela, medida “[...] refere-se a
determinacdo de atributos de alguma coisa, segundo determinadas regras, com o
propdsito de caracterizar sua posigao ou resultado com a maxima precisao possivel”
(FREITAS, 2007, p. 4). Avaliacdo “[...] designa o ato, processo ou resultado de
determinacdo de condi¢do, qualidade, extenséo, intensidade, valia de algo, que
implica necessariamente julgamento e apreciacdo de mérito e valor, bem como uma
orientagdo para a agao” (p. 4). Informacao educacional “[...] diz respeito a dados de
natureza estatistica, acontecimentos e fatos sobre a educacéo escolar que podem
informar tomadas de decisdes relativas a uma linha de agcdo e a condutas
estratégicas” (p. 4). Nessa direcao, podemos perceber de que modo o uso da
avaliacdo como medida para regular a educacéao se torna possivel. Ambos os termos
(avaliagdo e medida) “...] se constituiram historicamente como préticas
socioculturais reguladoras do pensar e agir humano” (p. 4) por isso sua capacidade

reguladora é dindmica e perpassada por contradicoes.

Esteban (2002) destaca outro aspecto relevante no papel dos docentes, no que
concerne ao processo de avaliacdo, pois as avaliacdes realizadas por esses sujeitos
acabam por determinar 0 sucesso ou o fracasso dos estudantes em sala de aula. A

autora pontua ainda que a avaliacdo tem relagao direta com a interpretacdo que o
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professor faz das respostas dadas pelos alunos. E nesse contexto que as criancas,
especialmente as advindas de meios socialmente mais desfavorecidos, tendem a
dar respostas diferentes da norma estabelecida. Assim, as expectativas acerca
dessas respostas acabam por distanciar-se da compreenséo de que o0s enunciados
sdo polifbnicos, como preconiza Bakhtin em suas teorizagfes. Desse modo, o
professor reproduz, muitas vezes, um discurso que busca a homogeneidade, em
uma realidade sempre heterogénea. Nessa direcdo, Esteban (2002, p.103) afirma:

A dicotomia entre erro e acerto, conhecimento e ignoréncia, saber e nao-

saber é assumida como fio condutor da atividade escolar. A avaliacao,

demarcando fronteiras, facilita o isolamento dos sujeitos. A acdo escolar

fortalece o pensamento convergente, a subordinagdo as normas e a
propagacao das ideias de reproducéo e de conformismo.

Assim, a avaliagdo acaba por associar aprendizagem a memorizacao e a repeticdo
do que foi ensinado. Entdo, podemos afirmar, novamente, que o sistema escolar
tenta criar uma igualdade impossivel de se tornar viavel. Desse modo, acaba por
criar espaco para uma classificacdo que tende a imprimir valores e, muitas vezes, o
isolamento dos sujeitos. O que se sabe deixa de ser importante e o rendimento dos
avaliados acaba por se converter em uma qualidade para cada um deles.
Concordamos com Esteban (2002) ao sinalizar que essa situacao acabara por gerar
uma forma de exclusdo social e também a competicdo, que nos parece pouco

saudavel no espaco escolar.

Sordi e Luke (2009) lembram que a complexidade da avaliacdo esta relacionada
com a organizacdo do trabalho escolar que reune diferentes atores por suas
diversas concepcoes, interesses e valores. Essas autoras ndo duvidam da
importancia da avaliagdo na promoc¢do do desenvolvimento dos estudantes e no
processo de qualificacdo da escola, pois, sem a avaliacdo, faltariam também
evidéncias que “[...] permitam monitorar e interferir precocemente nas condi¢gbes que
prejudicam ou potencializam a obtencdo dos objetivos educacionais pretendidos”
(SORDI; LUKE, 2009, p. 314). Assim, avaliar alunos(as) € atividade inerente ao
trabalho do professor e se constitui como parte da cultura escolar incorporada
inclusive pelas familias. Por isso, os estudantes envolvidos esperam juizos de valor

emitidos pelos professores sem desenvolver pelo menos acgbes de
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corresponsabilidade, o que contribui, certamente, para gerar a caracteristica

classificatéria da avaliagédo.

Na mesma direcao, Freitas (2007, p. 4) afirma que “[...] avaliar consiste em emitir um
juizo de valor apoiado em dados e informacdes pertinentes (porque em estreita
relacdo com as decisfes as quais se pretende servir), tendo em vista produzir efeitos
e resultados concretos”. Como consequéncia, a avaliagao, aparentemente, tem sido
muito utilizada mais recentemente para “checar” as praticas pedagogicas por meio,

especialmente, das avaliagcdes em larga escala, como veremos.

Nesse sentido, trazemos as ponderagbes de Esteban (2002), ao afirmar que os
resultados da avaliacdo passam a ser vistos como explicacdo para o fracasso ou o
sucesso escolar numa perspectiva simplesmente técnica. Além disso, transparece a
dindmica de exclusdo e a concepcdo de homogeneidade em que se ancoram 0S
resultados apresentados pelas avaliacbes externas que passam a ganhar espaco

significativo no cenario educacional brasileiro e mundial recentemente.

E necessario, portanto, pensar para além das salas de aula, pois a avaliacdo, antes
restrita ao espaco escolar, vai ganhando outras expectativas que se relacionam com
as mudancas pelas quais a comunidade mundial tem passado. Endlich (2014, p.16)

aponta nessa direcdo quando afirma que,

No contexto das politicas educacionais no Brasil e no mundo, a utilizacéo
dos testes padronizados tem crescentemente ocupado lugar de destaque,
com perspectiva de impactos efetivos e potenciais para as praticas
pedagodgicas. No entanto, o sistema de avaliagdo externa tem sido criticado,
principalmente, porque seus resultados tendem a responsabilizar o aluno
pelo fracasso escolar e, além disso, tem levado professores a preparar a
crianga para o exame ao invés de ensinar, de forma ampla e critica, os
conhecimentos construidos ao longo da histéria humana.

Desse modo, é importante ndo perder de vista que a ampliacdo das expectativas em
relacdo a avaliagdo tem gerado impactos nas praticas pedagogicas, pois 0s
professores acabam voltando suas a¢des para a busca da “preparacao das criangas”
para as avaliacdes externas que classificardo seu trabalho e, em ultima instancia, o
sistema educacional. Sordi e Luke (2009, p. 315) afirmam que a avaliacédo

relacionada com dados classificatorios,
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[...] interfere no imaginario social que associa a avaliagcdo praticas repetidas
de exames externos que geram medidas, que viram notas que se
transformam em signos, que se distribuem em mapas que permitem
comparar, selecionar e, eventualmente, excluir pessoas/instituicées [...]. O
discurso da avaliacdo perde poténcia quando os sujeitos da relacdo e em
relacdo desconhecem a natureza multifacetada deste fendbmeno e tendem a
valorizar resultados obtidos em circunstancias pontuais, desconsiderando os
processos em gue se ancoraram.

Dessa forma, a avaliacdo se despotencializa quando se resume a apresentar dados
e praticas que geram medidas/nimeros que servirdo somente para comparacao
entre pessoas/instituicbes, sem levar em conta sua natureza multifacetada e os
processos que a constituem. E preciso entender a avaliacdo como uma estratégia
organizadora de multiplos olhares e acdes para produzir melhorias (SORDI; LUKE,
2009). Como sabemos, a avaliagdo vem ganhando cada vez mais espacgco nas
politicas educacionais, o que tem ampliado sua interferéncia no cotidiano escolar.
Por isso, os professores precisam desenvolver formas de lidar com a avaliagéo e
com a nova ldgica avaliativa, na qual o professor passa a ser também objeto de

avaliacao.

Nessa direcdo, Esteban (2002) salienta que o sistema de avaliacdo educacional tem
sido aperfeicoado com o objetivo de atender as crescentes demandas sociais e
reduzindo ao maximo o investimento publico, pois, como a populag¢do escolarizada
cresceu muito, a avaliacdo educacional acaba por assumir funcbes de natureza
econbmica, como a distribuicdo dos recursos as instituicbes educativas e a

regulacdo do acesso dos individuos ao mercado de trabalho.

Assim, a relacdo estabelecida entre exame, resultado e a promocao do aluno(a)
acaba por fortalecer a competicdo mesmo no interior da escola. Por outro lado, a
l6gica da avaliacdo em forma de testes/exames ndo permite a observacdo do
complexo desenvolvimento do processo de aprendizagem. Ao fragmentar o
processo e reduzi-lo a aplicacdo de testes e/ou avaliagbes pontuais, a pratica
pedagogica tende também simplificar-se a um treinamento para a avaliacdo, o que
torna mais dificil praticar a aprendizagem como agdo permanente, constituida por
progressos e retrocessos. Para que esse processo seja compreendido desse modo,
seria preciso a transformacdo do sentido da aprendizagem escolar, ou seja, a
aprendizagem entendida como ampliacdo dos saberes que 0s sujeitos possuem,

(re)criando a necessidade de obter novos conhecimentos (ESTEBAN, 2002).
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E relevante trazer para a discussdo que, em outros contextos, a avaliagdo também
se torna o foco de reflexdes. Ball (2011) faz reflexdes sobre como a avaliagdo tem
sido tratada no Reino Unido e mostra que a escola tem sido apontada como causa
dos problemas no desempenho dos estudantes “[...] substituindo ou emudecendo
outras explicacdes relacionadas a inser¢do da educacdo nos contextos social e
econdmico” (BALL, 2011, p.85). O autor aponta as “teorias do gerenciamento” como
mecanismo que legitima o exercicio da autoridade tendo como instrumento o
controle continuo e funcional e o0s seres humanos como sujeitos a serem
administrados por meio da avaliacdo. Ball (2011, p. 86) observa que a avaliacédo, ao
colocar “[...] énfase nos resultados mensuraveis também se articulou diretamente
com o processo politico de comodificacdo da educacéo envolvido na criacdo de um

mercado educacional’.

Esse mercado ao qual se refere Ball (2011) sustenta a busca do desenvolvimento de
métodos de avaliacdo que possam identificar professores “fracos” ou “inadequados”,
0 que gera um processo de incentivo e desempenho voltado para os profissionais da
educacédo. Essa légica acaba por apanhar esse profissional em uma “[...] armadilha,
assumindo a responsabilidade por sua prépria disciplinarizagado” (BALL, 2011, p. 86)
e tira de foco aspectos indispensaveis associados a questdao, como as condicdes de
trabalho.

Do mesmo modo, Ravitch (2011) aponta como a légica empresarial adentra as
escolas nos Estados Unidos, especialmente a partir dos anos de 1990. Os
professores e escolas passam a ser julgados por seu desempenho, um principio
basico do mundo empresarial, por meio dos resultados apresentados nas testagens
elaboradas para medir o desempenho. A autora revela que as escolas que nédo
tivessem um bom desempenho seriam fechadas, “[...] assim como uma corporagao
fecharia uma filial que continuamente produzisse retornos insatisfatérios” (RAVITCH,
2011, p. 23).

Parece-nos que a tendéncia é entender o aluno ou aluna como sujeito que deve ser
moldado pela acdo pedagodgica e sua aprendizagem associada a observacédo de
mudancas observaveis. De acordo com Vianna (2014), o papel da avaliagdo ganha
novos contornos, passando de atividade, cujo foco era o aluno e os problemas de

aprendizagem, para atividade de observacao de grupos e, posteriormente, atividade
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voltada para avaliacdo do proprio sistema educacional. Segundo Vianna (2014),
essa mudanca se deve a alguns fatores como: a tomada de consciéncia dos
educadores dos problemas educacionais; a insatisfacdo desses profissionais quanto
a curriculos, programas, praticas de ensino e material didatico, impostos ao contexto
educacional; a reserva de muitos educadores e administradores em relacdo a
qualidade do ensino em seus diferentes niveis e a aplicacdo de grandes
investimentos financeiros na area educacional, sem que estudos de avaliacdo de
custos e beneficios comprovem a sua influéncia na promocédo da eficiéncia do

processo instrucional.

Como vimos, a preocupacdo em buscar solugdes para os problemas escolares via
politicas de avaliacdo amplas e a consequente culpabilizacdo dos profissionais
envolvidos, por meio da légica empresarial, ttm sido frequentes em diferentes
contextos mundiais, inclusive no Brasil. Concordamos com Sordi e Luke (2009, p.
318-319) ao afirmarem que

Comeca a ter presenca na vida das escolas — muito embora informacdes
nem sempre capazes de produzir consequéncias no desenvolvimento da
dindmica institucional. Falta quem os consuma, atribuindo-lhes sentidos e
produzindo sentidos novos a partir das evidéncias recolhidas. Disto resulta a
manutencdo dos mesmos niveis de desempenho das criangas que
continuam sem aprender, embora cada dia mais avaliadas (melhor dizer
‘medidas’).
Assim, 0s numeros produzidos pelas avaliacbes tendem a ficar restritos em
relatérios que ndo sdo explorados pelos envolvidos no processo (professores,
alunos, familias, gestores) e a chance de promover uma reflexao coletiva na escola
acerca desses numeros € perdida. Porém, tais nimeros acabam por gerar politicas
gue incidirdo sobre a educacdo de modo geral e a funcdo da avaliacdo passa a se
resumir as medidas aferidas em tais relatérios, que tendem a penalizar as escolas

(SORDI; LUKE, 2009).

Ao retomar a contextualizagdo historica da avaliagcdo para compreender como a
avaliacdo assume o0s contornos atuais, podemos dizer que, em nosso pais, a
preocupagao com a avaliacdo para propiciar uma “medida objetiva do trabalho
escolar” ndao € uma questao nova. Nos anos de 1930, especialmente, a partir do
Estado Novo (1937-1945), ocorre um impulso na quantificacdo da educagao com o

objetivo de o governo planejar agbdes voltadas para “uma ordem social integral”.
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Assim, a estatistica passa a ser um critério técnico associado ao rendimento escolar
gue passa a adentrar a escola e as pesquisas em educacédo, de acordo com Freitas
(2007). Entdo, provas sao cada vez mais necessarias como diagndstico para
levantamento de dados que alimentardo as estatisticas. A autora afirma que essa
tendéncia permanece nos anos 1940 e parte dos anos 1950, quando muitas
pesquisas contemplaram temas relativos a avaliagdo da aprendizagem com enfoque

nos individuos e a busca de elementos para orientacao das politicas educacionais.

Teixeira®® (2005, p. 35) tece reflexdes sobre os dados estatisticos coletados
afirmando que eles deveriam contribuir com a pratica educacional e “[...] fornecer
indicacdes e sugestbes sobre o que deva cada mestre em cada situacdo observar e
ver, para conduzir melhor o processo educativo”. Constatamos, assim, que a

preocupacao com o que fazer com os dados também néo é recente.

No periodo de 1956-1964, foram realizados levantamentos e pesquisas fomentados
no ambito do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) que
mapearam a administracdo das redes de escolas, informando sobre o seu
funcionamento e resultados quantitativos do ensino (aprovacéo, repeténcia, evasao
e matricula). Essas informa¢des resumiram-se aos debates do processo de normas
juridico-legais da educacéo, especialmente, no processo de elaboracdo da primeira
LDB (Lei n°® 4.024/1961).

Nos anos pds-1964 e anos 1970, o planejamento passou a ser um instrumento para
manter a “ordem social”, 0 que gerou uma crescente centralizacdo das decisdes do
Executivo. Assim, a educacao passa a ser vista como instrumento importante no
desenvolvimento do Pais. O planejamento passa a ter um estilo tecnocrético, que
leva em conta diagnoésticos precéarios. Foi desse modo que o planejamento

educacional ganhou énfase no planejamento governamental.

% 0O texto de Anisio Teixeira, “Administracéo publica brasileira e a educacéo”, foi produzido e publicado em 1956
na Revista Brasileira de Estudos Pedagdégicos e publicado novamente em 2005 na mesma revista (Disponivel
em: <http://rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP/article/viewFile/74/76>. Acesso em: 15 maio 2015).
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No inicio dos anos 1980, sdo realizadas as primeiras pesquisas sobre
procedimentos de avaliacdo em larga escala, que versavam sobre o Edurural.>’ Na
segunda metade dos anos de 1980, a avaliacdo ganha sentido como processo de
compreensao da escola, articulando-se avaliagdo de aprendizagem com avaliacdo
da escola no ambito das pesquisas da pés-graduacdo. Porém, o que se observa é
que a elaboracdo da politica educacional acontecia sem se levar em conta o que se
passava no locus de produgdo da pesquisa. Assim, “[...] pode-se dizer que o
desenvolvimento da pesquisa em educacao, promovida pelo Inep, concorreu para
que se fossem estabelecendo no pais percepcdes favoraveis a avaliacdo de larga
escala e as demandas avaliativas” (FREITAS, 2007, p. 17).

Como visto, a educacdo passou a ser compreendida como instrumento para
alcancar o desenvolvimento durante o periodo ditatorial. Consequentemente, o
enfoque econdmico dos processos de modernizacdo da administracdo publica
estendeu-se para as politicas de educacdo. Nessa direcdo, a Lei n° 5.692/1971
estabeleceu a avaliacdo como um dos componentes da assisténcia técnica da Unido
aos sistemas estaduais de ensino e do Distrito Federal, que incluia
acompanhamento e avaliagdo dos planos e projetos educacionais da Unido
(FREITAS, 2007).

Com o fim do regime militar, fica evidente a urgéncia do enfrentamento dos
problemas sociais, econdmicos e politicos do Pais e os novos desafios impostos
pelas transformac8es mundiais. A avaliacdo passa a ser adotada como estratégia de
modernizacdo institucional e controle da efetivacdo de programas/projetos do
Governo Federal. A “medida-avaliagdo” passa a ser considerada indispensavel para

o alcance dos objetivos de democratizacdo e melhoria da qualidade do ensino.

Em 1987, o entdo ministro da Educacao, Hugo Napoledo, demonstra interesse em
criar, por meio do Inep, um programa externo de avaliagdo do ensino de primeiro
grau (“Projeto Avaliagdo do rendimento de alunos de escolas de 1° grau da rede

publica” - 1987-1989), com o objetivo de fornecer as Secretarias de Educagédo dados

%" O EDURURAL foi 0 primeiro projeto de educacao basica para o Nordeste. Foi viabilizado por meio de convénio
entre o governo Banco Mundial em 1980. Esse programa incluia uma avaliacdo com vistas a determinar os
fatores que influenciavam o rendimento escolar e estudar o custo-eficacia dos insumos educacionais do projeto,
tendo sido realizado de 1981 até 1987.
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sobre os problemas de aprendizagem escolar. Outras ac¢des similares comecam a

surgir em alguns Estados como o Parana, por exemplo.

Como resposta as demandas do Banco Mundial, em meados de 1988, Julio Jacobo
Waiselfisz*® formula uma proposta de estruturacdo de um Sistema de Avaliacdo do
Ensino Publico de 1° grau (Saep). O objetivo desse sistema seria estabelecer em
que condicdes se obtém os melhores resultados e em que area realizar intervencdes
para melhorar o ensino-aprendizagem. Foi delineado assim, pela primeira vez no
Brasil, um instrumento de regulacdo da educacdo basica que traria informacéo,
medida e avaliagdo educacional, que se transformaria mais tarde no Sistema de

Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb).

No periodo de 1988 até 2002, verificamos a ampliacdo gradativa e consolidacdo da
perspectiva de regulacdo de educacao por meio de avaliacbes em larga escala.
Nesse periodo, o Saeb foi criado, institucionalizado e consolidado e, com ele, institui-
se a aplicacdo de exames nacionais e um sistema nacional de informacéo
educacional que inclui o levantamento de dados estatisticos sobre a educacéo.
Freitas (2007) busca os marcos constitucionais do complexo “medida-avaliacao-
informagao” para tratar da questao e afirma que a Constituicdo Federal (CF) de 1988
e suas alteracdes realizadas com as emendas constitucionais n° 14 de 1996 e n° 19,
de 1998, constituiram um ponto de partida para as analises. Nos arts. 206 e 209 da
CF, podemos observar a inscricdo na norma juridica da exigéncia de qualidade do
ensino, devendo esta ser garantida por meio de avaliagcdes internas e externas.
Importante destacar que essa reformulacéo legal para a educacéo ocorre em meio

as reformas administrativas do Estado. Assim, de acordo com Cbéco (2014, p. 46),

As noc¢des balizadoras dessas reformas tiveram como principio conceitos
como eficiéncia e modernizacdo da administracdo publica. Como a
educacéo é considerada uma questéo de interesse de Estado, esta também
deveria ser submetida a nova légica de funcionamento do setor estatal. As

®professor formado em Sociologia pela Universidade de Buenos Aires e mestre em Planejamento Educacional
pela Universidade Federal de Rio Grande do Sul. Coordenador da Area de Estudos sobre Violéncia da FLACSO
- Faculdade Latino-Americana de Ciéncias Sociais. Ja foi diretor de Pesquisa do Instituto Sangari, exerceu
fungbes de coordenador regional da Unesco em Pernambuco, coordenador de Pesquisa e Avaliagdo e do setor
de Desenvolvimento Social da Unesco/Brasil. Anteriormente, exerceu as fun¢des de consultor e/ou especialista
em diversos Organismos Internacionais do Sistema das Nac¢des Unidas, como o PNUD, a OEA, o0 lICA e a
Unesco (Disponivel em: <http://www.mapadaviolencia.org.br/autor.php>. Acesso em: 16 maio 2015.
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instituicbes de ensino, entdo, passaram a ter que demonstrar eficiéncia e
qualidade dos servigos oferecidos a populagdo. Dessa forma, a avaliagéo se
configurou como uma estratégia importante para o gerenciamento e governo
da educacao.

Desse modo, observamos como a educacao, por ser um setor importante para o
Estado, adere a essa nova logica de funcionamento. Além dessa regulamentacao
constitucional, Freitas (2007) aponta que, mesmo antes da conclusdo da LDB n°
9.394/1996, o governo regulamentou essa avaliagdo. Essa regulamentagéao foi
realizada a partir de medidas politico-administrativas, como foi o caso do Plano
Decenal de Educacédo para Todos (PDE) (1993-2003), elaborado como resposta a
assinatura do Brasil ao compromisso assumido na Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jontiem, em 1990. O Plano Decenal reafirma a
importancia de investimentos na consolidacdo do Sistema de Avaliacdo da

Educacao Basica que estava em curso no Brasil.

Vale destacar que o Saeb foi se firmando como sistema de avaliagdo nacional da
educacao que levanta informacdes em periodos bianuais em todas as unidades da
Federacdo. Em 2005, por meio da Portaria do MEC n° 931, o Saeb sofre novas
reformulagbes. Essa portaria determina que o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Baésica serd composto por duas avaliacdes: Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica (Aneb) e Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),

conhecida como Prova Brasil.*®

A Aneb se caracteriza por ser uma avaliagdo em
larga escala, externa aos sistemas de ensino publico e privado, e levanta dados por
amostragem que servem para avaliar os sistemas de ensino como um todo. A
Anresc (Prova Brasil) é de natureza censitaria, destinada as escolas publicas e tem

por finalidade produzir indicadores por escolas urbanas e rurais.

Em 2007, o MEC lanca o indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb) a
partir da articulacdo das informacdes obtidas nas avaliagbes em larga escala e do
censo escolar. Esse indice sintetiza informages educacionais em termos de pais,

de estados, de municipios e por unidades de ensino. Além disso, aponta metas a

¥ Como informado, a Matriz de Referéncia Saeb — Prova Brasil — encontra-se junto ao material do Programa
Pro-Letramento.
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serem alcancadas pelas diferentes instancias educacionais e que serdo

progressivamente ampliadas até o ano de 2022.

Importante sinalizar que Freitas (2007) analisa os resultados do Saeb no periodo de
1990 até 2001 e nao verifica avancos que poderiam estar relacionados com a
melhoria da qualidade educacional. A autora afirma que
[...] a realidade educacional ndo se deixa conhecer por inteiro, mesmo que
disponha de um aparato regulador em expansédo e continua calibracao.
Num pais que conta hoje com mais de 15 anos de efetivos esfor¢os de
regulagédo educacional também pela via da ‘medida-avaliagdo-informacao’, a
realidade escolar insiste em descortinar os estreitos limites dentro dos quais

tal aparato opera, como as andlises reducionistas que propicia (FREITAS,
2007, p.127-128).

Desse modo, verificamos que os resultados do Saeb ndo contribuiram, de fato, para
mudancas esperadas pelos responsaveis pelos rumos da educac¢do no Pais, pois,
por mais que se tente regular a realidade educacional, ha limites para mensura-la.
Em relacdo a esse aspecto, Ravitch (2011, p. 252, grifo nosso) faz uma interessante
constatacao sobre os testes aplicados nas escolas norte-americanas, afirmando que
[...] [os testes] ndo podem mensurar 0 que mais importa na educacdo. Nem
tudo o que importa pode ser quantificado. O que é testado pode em Ultima
analise ser menos importante do que o que ndo é testado, como a
habilidade de um estudante de encontrar explicacdes alternativas, levantar

davidas, buscar o conhecimento por conta prépria e pensar de forma
diferente.

Consideramos necesséria essa reflexdo, pois, de fato, acreditamos que os testes
nao sao capazes de quantificar determinados aspectos desenvolvidos na escola
pelos estudantes. Muitos desses aspectos sdo 0s que mais importam para a vida
dos alunos, pois vao para além dos muros da escola, isto é, sdo relevantes para

suas vidas.

Freitas (2007) afirma que, no Brasil, o Estado foi difusor, indutor-mobilizador e
também criador de condi¢cbes propicias para a implantacdo dos sistemas de
avaliacdo como estratégia de controle das instituicdes e seus resultados. Foi difusor
de controle da educagdo basica por atuar no campo das legislagbes, do
planejamento, do curriculo e do material didatico. Podemos dizer que é considerado
indutor e mobilizador por motivar acordos, pactos, apoio técnico, producdo de

planejamento estratégico, disponibilizar cofinanciamento, exigir adeséo e execugao
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de programas/projetos (COCO, 2014). Freitas (2007) indica que o Estado possibilitou
a criacdo de uma série de condi¢des legais que permitiram a parceria entre o setor
publico e o privado, especialmente em relacdo aos servicos de avaliacao
educacional. Podemos dizer que, no Brasil, a adocdo da avaliacdo externa como
politica publica € um fenbmeno mais recente, porém em expansdo. Concordamos
com Co6co (2014, p. 53) quando conclui acerca do discurso sobre avaliacdo em larga
escala, afirmando que é “[...] apresentada com potencial para indicar padrdo de
qualidade de ensino, pode servir para identificar os responsaveis pelos resultados e
ainda pode ser utilizada como mecanismo de prestacdo de contas a comunidade em

geral”.

Para refletir um pouco mais sobre as avaliacbes em larga escala e, considerando
gue nossa investigacdo envolve um programa de formacdo para professores dos
anos iniciais do ensino fundamental com foco na alfabetizacdo, trazemos também
para o didlogo as contribuicdes da pesquisa de Endlich (2014), que se prop6s a

investigar a Provinha Brasil.*

A pesquisadora constata que a avaliacdo sistémica
analisada por ela esta fundada na légica de principios empresariais que pensam a

educacdo como ferramenta de formacéo do capital humano e conclui:

Observamos que a Provinha Brasil ndo contraria essa légica, mas a
reafirma, primeiro por pensar a melhoria da qualidade da alfabetizacéo a
partir de aumento em niveis de proficiéncia de teste padronizado e,
segundo, por suprimir o carater politico da alfabetizacdo, difundindo seu
ensino a partir do processo de aquisicdo da técnica da escrita
complementado por seus usos meramente funcionais (ENDLICH, 2014, p.
165, grifo nosso).

Assim como a pesquisadora, consideramos imprescindivel destacar que o carater
politico da alfabetizacdo ndo pode ser alijado de todo processo e, muito menos,
reduzido & avaliacdo da aquisicdo de uma técnica que precisa ser complementada
pelos usos funcionais da lingua (letramento). Veremos posteriormente em nossas

analises que, apesar de o Pro-Letramento postular a indissociacdo entre

4 Avaliacéo foi criada pelo MEC em 2008, por meio do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE). Segundo
o sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, a Provinha Brasil permite aos
professores e gestores obter mais informa¢des que auxiliem o monitoramento e a avaliacdo dos processos de
desenvolvimento da alfabetizagdo, do letramento inicial e das habilidades iniciais em Matematica, oferecidos nas
escolas publicas brasileiras (Disponivel em: <http:/portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/provinha-brasil>.
Acesso em: 6 jun. 2015).
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alfabetizacdo e letramento, a matriz da avaliacdo diagndstica que compde o
programa, em principio, se distancia dessa proposta, como nossa tese sugere.

Para concluir esta parte, consideramos necessario destacar que a avaliacdo, com a
insercao das avaliacbes em larga escala, como ja apontamos, vai ganhando outros
contornos. No lugar de servir de balizador para que as autoridades busquem investir
em condi¢des para o profissional de educacao atuar, passa a resumir-se a busca por
indices, promovendo o ranqueamento entre as escolas e responsabilizando, mais
uma vez, somente o professor pelos resultados pouco satisfatorios. Nessa direcéo,
concordamos com Sordi e Luke (2009, p. 332-333), ao tecerem consideracdes

acerca do papel dos profissionais da educacéo nesse contexto:

Os profissionais da educacgédo precisam se fortalecer, tedrica e eticamente,
para discutir com lucidez as rela¢cdes macro e micro sociais que afetam a
escola gerando regras de um jogo, nem sempre limpidas, mas nem por isso
inexoraveis. Assumir posi¢cdo de ndo indiferenca frente as criancas e seu
legitimo direito de aprender pode ser considerado sinal de um bom trabalho
docente em tempos nos quais nunca se demandou tanto pela qualidade da
escola ainda que a contrapartida tenha sido precarizar as condi¢ces de
funcionamento deste estabelecimento e do trabalho docente.

Como as autoras, acreditamos que é de extrema importancia que os profissionais da
educacdo busquem um movimento dialégico entre seus pares para que se
fortalecam e compreendam as relagdes sociais que afetam a escola em tempos de
busca pela qualidade da educacéo por meio da responsabilizacdo do docente, sem

gue se considerem as condicdes precarias de trabalho.

Finalmente, abordaremos, na secdo que se segue, a proposta de avaliagao
apresentada pelo Pré-Letramento, a partir das concepcdes postas pelos autores
acerca do tema. No programa, além das concepcbes sobre avaliacdo, como ja
apontamos, 0s autores apresentam uma matriz de referéncia para a avaliagdo
diagndéstica com sugestdes de atividades com as quais buscaremos dialogar levando

em consideracao nossa tese.

6.2 PROPOSTA DE AVALIACAO DO PRO-LETRAMENTO

Como mencionado, tomaremos como objeto de analise o Fasciculo 2 do Pro6-

Letramento. Esse fasciculo € constituido por uma unidade intitulada Concepcdes
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atuais em relacdo a avaliacdo e a conclusdo que apresenta a sintese da proposta.
Além disso, possui um anexo composto por um texto que aborda a questdo da
avaliacao diagnostica, a proposta do programa para a matriz de referéncia para esse
tipo de avaliacdo e apresenta sugestdes de atividades para o professor realiza-la.
Vale lembrar que a matriz de referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil
também compde o suporte do programa de formag¢do. Com essa configuracao,
inferimos que o programa € delineado de modo a levar os professores que
participam a planejar suas acbOes pedagodgicas voltadas para as exigéncias das

matrizes propostas.

Ainda de acordo com o texto do Fasciculo 2, na ultima década do século XX, a
avaliacdo educacional passou a ter lugar central nas politicas publicas de educacao
no Brasil, com isso as acfes e estratégias de avaliacdo tém sido ampliadas. Nos trés
primeiros anos de escolaridade, segundo os autores, a avaliagdo assume uma
dimensdo formadora fundamental, que acaba por representar uma fonte de
informacdo para a formulagdo de praticas pedagodgicas, “[...] uma vez que o0s
registros feitos ao longo do processo ajudam a compreender e descrever 0S
desempenhos e as aprendizagens dos alunos, com énfase em progressdes e nas
demandas de intervencado” (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, p.7). Nessa direcéo,
segundo os autores do fasciculo, duas dimensfes tém sido associadas as acfes
avaliativas: a dimensao técnica ou burocratica da avaliacdo, que determina a
promocao ou reprovacado dos alunos, e a dimenséo formativa ou continuada da
avaliacdo, que tem funcdo diagnostica, processual, descritiva e qualitativa da

aprendizagem dos alunos.

O texto do Fasciculo 2 aponta que, apesar de propostas inovadoras, a avaliacdo
continua representando uma fonte de muitas duvidas, conflitos e contradigdes. Essa
situacdo tem trazido a tona questionamentos quanto ao papel do professor na
avaliacdo. O que o professor avalia? O que a crianga aprende? Se n&o existe mais
reprovacao, por que avaliar ainda? O que se tem observado € que as fontes dessas
perguntas tém duas origens. No caso da organizacdo por séries, a reprovacao
acaba por gerar muitas vezes o abandono ou exclusdo escolar. No caso da
organizagcdo por ciclos, a “progressao continuada” tem sido equivocadamente

associada a “progressédo automatica”, o que, teoricamente, tiraria 0 papel avaliativo



176

do professor. Esse fato criou uma nova forma de exclusdo, pois as criangas
permanecem na escola, mas nao tém a garantia da aprendizagem das capacidades

esperadas.

Nesse sentido, o texto destaca o crescente numero de alunos que chegam ao final
do ensino fundamental como analfabetos funcionais (BATISTA et al., 2012, fasc. 2).
Essa constatacdo reforca, aparentemente, a ideia materializada no programa de que
nao basta alfabetizar; € preciso alfabetizar e letrar simultaneamente, pois muitos
analfabetos funcionais, isto €, pessoas que dominam apenas algumas capacidades

basicas relacionadas com a leitura e a escrita, tém saido das escolas.

Os autores da proposta enfatizam a avaliacdo como reguladora e orientadora do
processo de aprendizagem com duas fun¢des ou acdes avaliativas inseparaveis: o
diagnéstico e o monitoramento. No caso da avaliacdo diagndstica, a busca é por
duas questdes basicas: a) Com quais capacidades (ou conhecimentos e atitudes) o
aluno inicia determinado processo de aprendizagem? b) Até que ponto o aluno
aprendeu ou cumpriu as metas estabelecidas, em termos de capacidades
esperadas, em determinado nivel de escolaridade?

O diagnéstico pode ser feito no inicio ou ao final do ano letivo, com o objetivo de se
conhecer uma crianca e/ou o perfil de uma turma. Mas, e o monitoramento? Para
que inclui-lo nas acdes avaliativas? O Fasciculo 2 destaca a resposta a essa
pergunta afirmando que “[...] monitorar o processo de alfabetizacdo significa
acompanhar e intervir na aprendizagem, para reorientar 0 ensino e resgatar o
sucesso dos alunos” (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, p. 9).

Assim, segundo o texto, podemos concluir que o monitoramento permite que o0
professor replaneje suas metas, assumindo uma funcdo preventiva. O
monitoramento deve ser feito ao longo do processo, para que seja possivel que o
aluno tenha novas oportunidades de aprendizagem. A partir da abordagem dada a
avaliacdo pelo programa, algumas questdes sdo apontadas como essenciais aos

professores alfabetizadores:
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- Até que ponto as experiéncias extraescolares dos alunos em relagédo a
escrita tém sido consideradas como apoio para o trabalho desenvolvido em
sala de aula?

- Até que ponto os alunos desenvolveram ou consolidaram determinadas
capacidades em um certo nivel ou etapa da série ou do ciclo?

- Até que ponto os progressos valorizados nas acfes avaliativas estao
sendo confrontados com outras producdes dos alunos em momentos
anteriores de seu processo de aprendizagem?

- Até que ponto as capacidades desenvolvidas ou aprendidas permitirdo aos
alunos acompanhar, com proveito, o nivel ou patamar seguinte?

Até que ponto os instrumentos ou procedimentos de avaliagdo
selecionados e utilizados permitem captar, com indicadores descritivos, 0s
progressos realizados pelos alunos em relagéo
a essas capacidades? (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, p. 10).

Dessa forma, o texto assinala que, a partir dessas questdes, varios instrumentos tém
sido utilizados pelos professores para orientar sua acdo docente: observacdo e
registro, provas operatérias,”’ autoavaliacdo e portfolio.* Além de todos esses
instrumentos, existem também os que a escola elabora para informar dados a

comunidade escolar (fichas, boletins, relatérios, histéricos escolares etc.).

Concordamos com os autores do fasciculo, quando afirmam que a conciliagcdo
dessas duas dimensdes da avaliacdo é uma tarefa ardua e que exige permanente
reavaliacdo do sistema e do projeto educacional. Dai a necessidade da construcao
de instrumentos mais sensiveis elaborados pelos préprios agentes das acfes
pedagdgicas (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, p14). Nessa direcédo, Esteban (2001), ao
refletir sobre a avaliagdo, mostra toda essa complexidade envolvida. Assim,

Refletir sobre a avaliagdo, repensé-la em sua dindmica, procurar os trajetos
nos quais ela cotidianamente se (re)constréi, como parte de um processo
coletivo, dialdgico, imprevisivel, complexo, cheio de lacunas, rupturas,
imprecisfes, conhecimentos, realizado por pessoas com expectativas,
compromissos, conhecimentos, praticas, desejos, possibilidades, sonhos e
vidas diferentes e mutéveis é, sem duvida, um grande desafio (ESTEBAN,
2001, p. 15)

Dessa forma, além de todas essas nuances trazidas por Esteban (2001), em nossa

opinido, é preciso que 0s sujeitos responsaveis por esse momento tenham alguma

“l S&0 instrumentos que enfatizam operagcdes mentais que envolvem 0s conhecimentos que estdo sendo
processados pelos alunos. Sdo mais abertos e exigem interacéo direta com os alunos. Por exemplo: para sondar
as hipéteses das criancas sobre a escrita, apresenta-se uma folha com oito divisdes (ou oito cartdes), pedindo
gue indiqguem: a) o que se pode ler e o que ndo se pode ler; b) o que elas acham que esta escrito; e c) as razbes
do agrupamento feito por elas (BATISTA et al., 2012, fasc. 2).

Organizacdo e arquivo de registros das aprendizagens dos alunos, selecionados por eles préprios, com
intencao de fornecer uma sintese de seu percurso de aprendizagem (BATISTA et al., 2012, fasc. 2).
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nocéo sobre o que fazer com as informagdes coletadas nos processos de avaliagao.
Pensa-la de forma dindmica e como parte de um processo coletivo e impreciso &

realmente um grande desafio.

Para auxiliar nessa direcéo, o fasciculo apresenta uma sugestéao de ficha descritiva,
gue mostramos a seguir. Na sugestao de ficha apresentada, foram identificados trés
niveis de desempenho para se observar entre os 30 alunos da turma. O nivel 1
refere-se as capacidades ainda ndo desenvolvidas, o nivel 2 as capacidades em
desenvolvimento (dominio parcial ou transicdo de niveis) e o nivel 3 relaciona-se
com as capacidades ja desenvolvidas pelos alunos. O texto esclarece ainda que
cada escola deve definir a sua ficha, levando em consideragdo as capacidades
valorizadas na proposta.

Imagem 2 — Ficha descritiva de desempenho dos alunos nas capacidades avaliadas

DESEMPEMHD DO ALUMOE MAS CAFACIDADES L N N

AVALIADAS ALUNOS (| ALUNOS || ALUMOS
1. Compiesnde dieiencas enlie o sshema de escrila

& oulnes formas gralloas de represenhacdo 3 2

2. Conlece o allabelo & diferentes Bpos de lelras k| 5 Fr ]
i Domina convencoes gnaficas (ofenlacdo,

alinhamento, segmentac o) 7 5 18
d. Reconhece unidodes lonologlcas [dmas, silabas) b 4 7
. Domina a noturesa alfabelica do skbema o & 4
4. Millza prnciplos offogralicos nas relactes

(regulares) enlre grafemas fonemas 10 8 12
T. L& & compreende palavias composhas por silabas

candnkcos (consoante +vogal) 10 4 14
B. L& & compreende frases com esirutura simples 10 & 14

¥. Compresnde globalmente um fexio Bdo
pelo[o] professor (a), IdenBcands o msunto pincipal | & 3 22

10. idenfifica diferencas entre géneros bexduals
para localzar informa; Ses 1 9 0
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Imagem 2 — Ficha descritiva de desempenho dos alunos nas capacidades avaliadas
(concluséo)

MIVEL 1 (| NIVEL 2 || MIVEL 3

DESEMFPEMHD DOS ALUMOE HAS CAPACIDADES L N N
AVALIADAS ALUNOS || ALUNDS || ALUMOS

1. Infere Informagoes a parir do bexis Bdo

pelofa) professora) 10 12 8

12 Formula hipoleses sobre conleido de um lexio 4 2 24

13. L# com mealor ou menor BueEncka L 12 ]

14. Bscreve palavras lamillares & memorkodas 3 2 25

15. Bscreve palavnas com grafla desconheckda ik & 1z

14. EBscreve senbengas com pequena exbensdo 15 3 12

17. Beconia [oralmente ou por esciha)

narrafivas Bdos pelofa) professorda) 18 2 0

18. Froduz textos curos 18 & &

Fonte: Ceale, 2005.

Acreditamos que organizar uma ficha descritiva é uma boa opcao, quando se tem
ideia do que fazer com as informacdes que serédo coletadas. Pensamos que a ficha
precisa ser vista como instrumento que auxiliara no (re)planejamento das atividades
pelo professor ou (re)orientacdo de sua proposta de trabalho a partir dos dados. Se
o professor ndo estiver consciente disso, corre-se o risco de a ficha se transformar
em mais um instrumento burocratico que podera servir para penalizar as criancas
com dificuldades em determinados aspectos, em vez de levar o professor e investir

Nnos pontos que precisam ser revistos pelas criancas.

Assim, para exemplificar, ao observar a ficha apresentada como sugestao, o item 1
(compreende diferencas entre o sistema de escrita e outras formas graficas de
representacdo) indica que boa parte da turma esta no nivel esperado, o nivel 3 (25
criancas), mas existem pelo menos trés criangcas que estdo no nivel 1 e duas que
estdo no nivel 2. Pensamos que o professor deve planejar sua acdo pedagogica
para todos os alunos, sem desconsiderar as criancas cujas dificuldades foram
identificadas. O que ele/ela pode fazer para que todas as criangas também cheguem

ao nivel 3? E preciso investir nas mediacdes, nas acdes pedagdgicas em relacéo a
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essa capacidade especifica para que essas criangas que ainda ndo se apropriaram
da compreensdo das diferencas entre o sistema de escrita e outras formas de
representacdo consigam fazé-lo. Os itens observados devem ser analisados pelo

professor nessa logica, acreditamos.

Percebemos, também, ao examinar a ficha mais cuidadosamente, que as
capacidades esperadas tém relacdo com basicamente dois dos quadros
apresentados na proposta do programa: Quadro 5, que trata da apropriacdo do
sistema de escrita, e 0 Quadro 6, que trata da leitura. O Quadro 7, que trata da
producéo de textos, s6 aparece contemplado, de certa forma, no ultimo item (produz
textos curtos). Os outros quadros apresentados pela proposta do Pré-Letramento
ficam ausentes (Quadro 4 — compreensao e valorizacdo da cultura escrita, e Quadro

8 — desenvolvimento da oralidade).

N&o desconsideramos gque esse tipo de ficha deve ser concebido de acordo com as
expectativas em relacdo a cada turma, porém observamos que muitos aspectos
considerados importantes pela proposta parecem ter sido deixados de lado.
Devemos observar também que, talvez por se tratar de uma turma de 1° ano, as
capacidades destacadas na ficha ficaram mais em nivel de reconhecimento e
identificacdo. Pouco se espera, aparentemente, da producdo escrita da crianca
(escreve palavras familiares e memorizadas; escreve palavras com grafia
desconhecida; escreve sentengas com pequena expansao; produz textos curtos), o
que demonstra que o aspecto discursivo da lingua acaba sendo deixado de lado.

Podemos afirmar, de acordo com o que vimos da proposta apresentada, que a ficha
mostra mais aproximacdes com as expectativas postas pelo programa de formacao
do que distanciamentos. De modo geral, no 1° ano, de acordo com 0 programa
analisado, espera-se que a crianga conheca as diferengas entre sistema de escrita e
outras formas de representacdo, conheca o alfabeto e domine as convencgodes
gréficas, utilize os principios ortograficos nas relagdes regulares entre grafemas e
fonemas, compreenda globalmente um texto lido e consiga inferir informacdes de

textos além de comecar a escrever palavras, sentencas e produzir textos curtos.
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Desse modo, verificamos que, ao priorizar na avaliagdo 0s processos de aquisicdo
do codigo escrito, acabam sendo menos considerados outros aspectos (valorizagédo
da cultura escrita, oralidade e producdo de textos) e, assim, a alfabetizacdo acaba
reduzida basicamente a codificacdo e decodificacdo, rompendo, aparentemente com
a indissociabilidade entre alfabetizacdo e letramento. Necessario pontuar que
observamos na ficha aspectos que nos remetem ao letramento, limitando-se a
identificacdo de géneros, seus usos, identificacdo de informacbes no texto e
inferéncias, porém, se comparados com 0s aspectos de aquisicdo, percebemos
facilmente o quanto sdo menos enfatizados. A questédo da producéo de sentidos, tdo
importante, de acordo com nossa concepcdao, € deixada de lado, o que, certamente,

empobrecera as possibilidades para além do texto.

Ainda ha outra reflexdo necesséaria a respeito da ficha apresentada. O professor
precisa estar ciente de que as capacidades ndo serdo dominadas por todos 0s
alunos a0 mesmo tempo e na mesma etapa. Assim, de acordo com a proposta do
Pré-Letramento, os alunos do ciclo terdo, ao longo do tempo, chance de ter as
capacidades, conhecimentos e atitudes previstas introduzidas, trabalhadas,
retomadas e consolidadas, pois elas ndo sdo lineares, nem cumulativas. Para
embasar teoricamente esse posicionamento, Batista et al. trazem informacoes
acerca da zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky para reflexdo. Segundo
0S autores, esse conceito € de grande importancia para o ensino e a aprendizagem
por ser compreendido como a distancia entre 0 que ja se encontra consolidado no
desenvolvimento da crianca e os desempenhos possiveis ou as capacidades que ela
poderda a vir desenvolver pela mediacdo de outros mais experientes ou com mais
dominio em determinados conceitos ou habilidades — sejam eles adultos, sejam
colegas (BATISTA et al. 2012, fasc. 2). Desse modo, as intervencdes do professor
sdo essenciais para auxiliar os alunos em suas dificuldades e promover a

aprendizagem por meio de media¢des que os ajudarédo a avancar.

Os autores do Fasciculo 2, ao trazerem Vygotsky para composicdo do texto,
caminham na tentativa de conciliacdo de posicoes teoricas diversas. Como vimos,
muitas contribuicbes de Ferreiro e Teberosky (1999) estdo materializadas nos
guadros que organizam o curriculo esperado dos anos iniciais. Ao eleger muitas

dessas contribuicbes como capacidades, conhecimentos e atitudes a serem
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avaliados pelos professores, infere-se que a teoria psicogenética servira de base ao
programa de formacao. Isso quer dizer que a crianga passara por um longo processo
de evolugdo, no qual “[...] raciocinou inteligentemente, emitiu boas hipoteses a
respeito dos sistemas de escrita [...], superou conflitos, buscou regularidades,

outorgou significado constantemente” (p. 290).

De acordo com essas autoras, o que a crianga aprende “[...] € fungado do modo em
que vai se apropriando do objeto, através de uma lenta construcéo de critérios que
Ihe permitam compreendé-lo” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 291). Assim,
compreendemos que a crianga passa a ser vista como protagonista do processo e é
ela mesma responsavel pela construcdo de sua aprendizagem. E nessa dire¢éo que

percebemos a tentativa de conciliacdo entre as teorias, pois a no¢cdo de zona de

Y

desenvolvimento proximal trabalhada por Vygotsky se contrapbe a teoria
psicogenética, ao afirmar que as criancas desenvolvem suas capacidades por meio

da mediacdo com outros mais experientes.

O texto do Fasciculo 2 ainda traz para o professor cursista alguns encaminhamentos
qgue servirdo de estratégias de intervencdo na aprendizagem dos alunos, com base

nas avaliacfes diagnoésticas realizadas pelo professor, como vemos a seguir:

e reagrupamento dos alunos na prépria classe, em horarios especificos,
para a realizacdo de atividades monitoradas pelo(a) professor(a), em
certos grupos, enquanto outros realizam atividades com maior nivel de
autonomia;

e reagrupamento de alunos em dias e horérios previamente combinados,
podendo envolver alunos de turmas diversas, para atendimento de
atividades  diferenciadas, acompanhadas ou monitoradas por
professores(as) diferentes;

e reagrupamento de alunos para atendimento em tempo integral, levando
em consideracdo o planejamento da escola e os recursos oferecidos pelo
sistema ou pela rede de ensino pertinente; tais programas se revestem de
maior significado nos contextos de atendimento de criancas de pouco
acesso aos recursos da cultura escrita e do lazer, possibilitando-lhes a
ampliacdo de vivéncias ladicas, recreativas, esportivas e artisticas e o
acesso a praticas ampliadas de letramento;

e atendimento de necessidades especificas dos alunos por meio de
parcerias, trabalhos de voluntarios e projetos pertinentes a cada rede ou
comunidade escolar;

e atendimento diferenciado a grupos reduzidos e rotativos de alunos,
organizados por nivel de dificuldade, de acordo com as avaliacdes
diagnésticas realizadas. Deve-se garantir, entretanto, que tais alunos ndo
figuem isolados de suas turmas de origem e que retornem a suas
atividades coletivas e cotidianas (BATISTA et al., 2012, fasc. 2. p. 19).
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As sugestdes apresentadas nos remetem basicamente a reagrupamentos de alunos
para realizacdo de atividades monitoradas pelo professor e ressaltam que os alunos
nao devem ser isolados das suas turmas de origem, provavelmente, para que essas
criangas nao sejam estereotipadas como criangas em recuperagao ou “fracas”, como
muitas vezes acontece. Além disso, ressaltamos que esse tipo de atividade precisa
ter o envolvimento de toda a equipe da escola para que a estrutura necessaria
(horarios, disponibilidade de espacos etc.) para esse tipo de atendimento seja
garantida. Nao se pode perder de vista que o aluno é da instituicdo, ndo somente

daquela turma e professora.

O programa destaca ainda a necessidade de o trabalho docente ser
permanentemente avaliado, como ja apontamos. Estabelece a necessidade de uma
avaliacao abrangente de todo o projeto da escola e das metas estabelecidas para os
alunos e a comunidade, mostrando algumas reflexdes para discussdo entre 0s

cursistas, apresentadas a seguir (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, p. 21):

Quadro 9 — Atividade de reflexao e discussao

Atividade de reflexdo e discussao:

Algumas questées adiciondis podem continuar guiando essa reflexdo, voltada
para a avdliacdo do trabalho coletivo da escola e do projeto por ela proposto:
* A escola estabelece procedimentos e mecanismos de avaliacdo dos fracassos
evidenciados ao longo do processo e do frabalho redlizado em torno da
alfabetizacdo?

*Ha proposicdo de Conselhos (de série ou de ciclo)? Quais sdo os segmentos
da comunidade escolar representados nesses Conselhos? As progressoes e
dificuldades dos alunos sdo objeto de reflexfio nessas instancias?

- As decisdes relativas a possiveis reagrupamentos de alunos sdo discutidas
coletivamente entre os professores?

* A escola propicia recursos e oportunidades a alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem? Quais sdo os programas atualmente oferecidos
para essa finalidade?

* A escola implementa alguma proposta de inclusdo de criancas com
necessidades especiais? Avalia os recursos disponibilizados para fazer face as
dificuldades dai derivadas? Investe na preparacdo de seus profissionais para
atvacdo nessa drea?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012

A partir das questdes colocadas para reflexdo (Quadro 9), verificamos que se
apresentam grandes desafios. De acordo com 0s autores, € necessario (re)pensar

muitas outras dimensdes do processo de avaliacdo: avaliacdo dos projetos politico-
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pedagdgicos e curriculares, de programas e inovagfes, avaliacdo institucional e
avaliacao do sistema (BATISTA et al., 2012, fasc.2).

Antes da finalizacdo desta parte do texto, € apresentada uma sintese das metas
para sistematizar a avaliacdo da escola, pela escola e por toda a comunidade
escolar, tendo a alfabetizagdo como eixo. Essas metas sé&o as seguintes:

* a consolidacdo do coletivo de educadores, como instancia de reflexao,
estudo, planejamento e avaliacdo das acdes pedagdgicas pertinentes a
€sSe processo;

* a valorizacdo de experiéncias de sucesso em alfabetizacéo, através de
relatos de experiéncias, estudos de casos, realizagdo de oficinas em torno
de producdes, projetos e portifélios, envolvendo professores(as) e alunos;

* a reflexdo critica sobre o que ja existe como acervo de préaticas de
avaliacdo utilizadas por professores e professoras, como base para
gualguer redimensionamento proposto;

* a andlise de concepcdes avaliativas implicitas ou explicitas nos
referenciais da escola, principalmente em seu projeto pedagdgico-curricular,
entendido como um documento que sistematiza as intengbes e metas
educativas da instituico;

* a tomada de posi¢cdo em relagdo as capacidades correspondentes aos
objetivos de cada patamar dos anos iniciais do Ensino Fundamental, seja no
sistema de ciclos ou no sistema seriado;

* a tomada de decisdo em relacdo aos critérios ou indicadores observaveis
gue serdo utilizados nos instrumentos destinados a avaliacdo de cada etapa
ou patamar;

* a organizacdo de conselhos escolares (de série ou de ciclo) como
instdncias de ampliacdo da participagdo dos segmentos envolvidos no
processo de ensino aprendizagem (educadores, alunos, pais);

* 0 investimento na comunicagdo dos resultados dos alunos aos pais, de
forma clara e acessivel, abrangendo sempre o que foi consolidado, o que
esta em desenvolvimento e o que representa dificuldades;

* 0 investimento na comunicag¢édo das metas de ensino alcancadas, a partir
do planejamento proposto e da avaliacdo das aprendizagens, bem como
das metas que serdo objeto de novas acdes (BATISTA et al., 2012, fasc. 2,
p. 21).

Podemos dizer que, de modo geral, por todas as metas apresentadas, perpassa a
ideia de responsabilidade de toda a equipe da escola, incluindo também a
comunidade escolar. Ou seja, todos 0s sujeitos envolvidos tém sua parcela de
contribuicdo para o0 sucesso da alfabetizacdo das criancas. Em primeiro lugar, é
preciso que se planeje. Aléem disso, que sejam valorizadas experiéncias de sucesso,
gue se redimensionem as praticas de alfabetizacdo, que a comunidade escolar
esteja envolvida e informada sobre os rumos do processo de alfabetizacdo da escola

de seus filhos. Enfim, a ideia é de um investimento coletivo e participativo em prol da
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alfabetizacdo das criangcas da comunidade escolar. Nessa direcdo, a conclusao do
Fasciculo 2 aponta que

[...] cabe a escola e aos profissionais que alfabetizam, analisarem, para
cada realidade, quais serdo as condicdes aptas a garantir essas
aprendizagens, levando em conta, como fator particularmente relevante, as
experiéncias prévias dos alunos com a escolarizacdo e sua familiaridade
com a cultura escrita [...]. O sucesso de um projeto pedagégico de
alfabetizacdo depende crucialmente do envolvimento dos profissionais
comprometidos com a alfabetizacdo (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, p. 23,
grifos nossos).

Concordamos com a posicdo dos autores que acreditam que 0 sucesso de um
projeto pedagogico de alfabetizacdo depende do envolvimento dos profissionais da
instituicdo. Apontam ainda o monitoramento das agdes desenvolvidas pela escola
como outro fator que auxiliard no sucesso do trabalho. Além disso, trazem uma
importante demanda, com a qual também concordamos, para que 0 Sucesso seja
mais facilmente alcancado: a ampliacdo do tempo de planejamento para o0s
professores, o que esta diretamente relacionado com as condi¢des de trabalho do
profissional da educacao. O texto destaca que o tema Planejamento sera tratado no

Fasciculo 3. No entanto, ndo abordaremos, neste relatorio, esse aspecto.

Como dito, o Fasciculo 2 traz um anexo com uma proposta de matriz de referéncia
para avaliacdo diagnostica e sugestdes de atividades para o professor usar no
periodo de diagndstico. Nossa intencdo é analisar a proposta dessa matriz e as
atividades sugeridas a fim de verificar como a proposta do programa se concretiza
nessas orientacdes. Para que essa andlise seja organizada de forma mais objetiva,
apresentaremos a matriz de cada eixo proposto e, a seguir, exemplos de atividades
gue abordem aspectos similares para tecermos nossas observacdoes sobre a

proposta.

Antes de ser apresentada a matriz de referéncia da avaliagdo diagnostica, o texto
explica que ela discrimina conhecimentos e competéncias a serem avaliados e que
sua finalidade é orientar a elaboracdo de estratégias ou questdes de avaliacdo. A
matriz € colocada como baliza para os professores no periodo da alfabetizacdo e é
fundamental, porque apresenta capacidades progressivas e diferenciadas quanto ao

grau de complexidade. A proposta de indissociabilidade entre alfabetizacdo e
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letramento, orientacdo norteadora do programa, é destacada, por isso os focos
principais da matriz baseiam-se nesses dois processos, de acordo com 0s autores.

Assim,

O foco na alfabetizacdo enfatiza a apropriacdo do sistema de escrita
alfabético-ortografico, bem como o desenvolvimento de capacidades
motoras e cognitivas pertinentes a esse processo. O foco no letramento,
como dimensdo complementar e indissociavel da alfabetizacdo, privilegia
aspectos relativos a insercéo e participacdo do individuo na cultura escrita,
abrangendo capacidades de uso do sistema de escrita e de seus
equipamentos e instrumentos na compreensao e na producdo de textos, em
diversas situagdes ou praticas sociais (BATISTA et al., 2012, fasc. 2, anexo,
p. 30).

Desse modo, fica claro ao leitor que a perspectiva eleita para o programa de
formacédo é a do letramento. De acordo com o0s autores, € preciso criar situacoes
efetivas de uso de escrita e leitura em sala de aula para que se possa saber como a
crianca se relaciona com a escrita no seu dia a dia (BATISTA et al., 2012, fasc. 2).
Porém, para que esta articulacao entre alfabetizacdo e letramento seja concretizada,
a matriz contempla somente trés eixos ou dominios de capacidades: Aquisicdo da
lingua escrita, Leitura e producao de textos. Os eixos Compreensao e valorizacdo da
cultura escrita e Desenvolvimento da oralidade ficaram fora da matriz, o0 que nos
parece contraditério, pois € como se o0s trés eixos escolhidos fossem os que
realmente importam, desconsiderando-se o0s outros dois que sao eleitos pelo
programa como eixos que também devem orientar o trabalho na alfabetizacdo em

todos os momentos, incluindo a avaliacdo diagndstica.

A Matriz de Referéncia da Avaliacdo Diagndstica para o eixo Aquisicdo da lingua

escrita € apresentada com seus respectivos descritores e os procedimentos de

avaliacdo sugeridos no Quadro 10, a seguir.
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Quadro 10 — Matriz de referéncia da avaliagdo diagndstica — aquisicdo do sistema de escrita

Matriz de referéncia da avaliagdo diagndstica

AGUISICAC DO SISTEMA DE ESCRITA

Caopoacidodes
ayaliodas

Descritores

Procedimentos
de Avaliocdo

1] Compreender x: difarencas Varificar s a crisnca far distinclo Exargple: da
uxisbanins nive o5 s do ontry: Jebrar @ mamenes; atnvidades:
shvma do escxita alfabétioe-
crtografico @ cwtas formas pinxis do siviems de et alahbdbco-
grifican o sivienos da oricgrafico., morcas oo snads grafioos, L2313
TUpTesanEREo oMo ACarhns & sinais de ponmaging

ouiros wistemas de representacio.

2  Comhecer o alfsbeto o os Varificar s a cionga identifica as Exarplo: da

difurantes tipos da letras Ietres do alfabain @ so far distingdo wtidados:
onimg i loimas de Tepronss peoisonla
8 mimisculs, & & oA meinola
mimiscals Fridentemarnts, as 4.56,7
distinpfies cmirg o4 tipos do leirs
Cconsitoans gpas mais svangadas do
dopvinin da bngmo eucrita

3 Domimer comangies. gridica: Verficar ve » crianca recomheco Exarplon da:
- - 3 dimegdo comeia da escrie {esgroandal atvidados:
ceiemtagln da. aecrita; dirsita, da cima/para baixn) ¢ iz
- alinhameio da esca; corretarante 3 follo, (pmtads o e, de
. segmentacho dos sspagos sm scordo com o phmejamonin do B, & 10
branco & pontmcio. professm);

i formen grafices dectinadss & marcar &
segmontacio I eLmit {espagamernte
wemitre palasTa o ponimacio)

4 Beconhecer palaimas ¢ wmidades Varficar se a chianca mlentifica: - Exarplon da
fonolagicas oo sogmonins sonoros 28 rimes, 3 st'hbas o som erisonie Do atividadoes:

come rimes, silabas (em divarsas
posighes) o alimragBes (rapatiphes
da nm fonama mires faso oo
palarra)

imicio, mo mein & mo final do pal;Tas
Compoiies com wons  semelhanis o
diferemies (amncde: sons @ silsbha no
imicio de palawra so ok Gcilranin
meconhecidns: & e & mais dificl

quando sa bocalism no medo da palanra);-

3 weEmentcic ol de palanTas am
silabas; a segmeniacio oml do fesss am
paloimas.

11, 1%, 13, 14, 15,
16

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012

Vonficar e 2 oianm compreends: o
principic afshético que regals o sistans
do esorita do portugnds, oo sej, we sabe
(o Dowo Sdieme do et represants
“eons” ou fonemas o nfo wlabtas, por
eEepla

Exanyplos da
athvidados:

17,18, 19

Como observamos no quadro, sdo apresentadas as capacidades que devem ser

avaliadas, os descritores e 0s numeros correspondentes aos exemplos de atividades
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propostas como sugestdo ao professor para avaliar as capacidades no eixo
Aquisicado do sistema de escrita. Comparando-se a matriz que trata da Aquisi¢cao do
sistema de escrita com o Quadro 5 da proposta de curriculo materializada no
programa, percebemos que todas as capacidades, conhecimentos e atitudes
esperados estdo contemplados. Verificamos que foram agrupados nas capacidades
avaliadas todas as capacidades, conhecimentos e atitudes e as respectivas
subcapacidades que constam do Quadro 5. Para exemplificar, a capacidade,
conhecimento e atitude Conhecer o alfabeto e suas subcapacidades Compreender
categorizacao grafica e funcional das letras, Conhecer e utilizar diferentes tipos de
letras aparecem juntas na capacidade avaliada 2 — Conhecer o alfabeto e os

diferentes tipos de letras.

Trazemos, a seguir, alguns itens de avaliacdo propostos para esse eixo. Verificamos
que os quatro primeiros estado relacionados com a capacidade numero 1 da matriz
de referéncia (Compreender as diferencas existentes entre os sinais do sistema de
escrita alfabético-ortografico e outras formas de representacéo). A crianca, por meio
da observacdo e manuseio de diversos suportes, identificard aspectos que
distinguem os sistemas de escrita e outros sistemas de representacao. As atividades
nameros 1, 2 e 3 sdo apontadas como tendo relacdo com a capacidade 1 da matriz

e sdo apresentadas a sequir:
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Quadro 11 — Atividades sugeridas 1, 2 e 3

Atividade 1

Professor (a). apresentar a crian¢a diferentes suportes (livros. revistas, jornais. folhetos. cartdes
e outros) para que. folheando esses suportes. ela possa apontar aspectos que distingam o
sistema de escrita de outros sistemas de representacao.

Atividade 2: Observe o quadro abaixo

Use o lapis para colorir de: /" \
- azul o quadrinho com numeros: ? . '. + _x$0/0

- vermelho o quadrinho com uma il e

palavra:

- amarelo o quadrinho com os sinais

de pontuacio. 2 1 6890 CAN ETA

Atividade 3: Observe o quadro abaixo

Marque com X onde ha
desenhos.

34590 "/, * 97| BOI

n e

As atividades numeros 4, 5, 6 e 7, apresentadas nos Quadros 12 e 13, relacionam-

Faca um traco onde ha
palavras escritas.

Pinte de vermelho onde esta

escrita a palavra
“borboletinha™

Fonte: BATISTA et al., fasc. 2, 2012

se com a capacidade niumero 2 da matriz (Conhecer o alfabeto e os diferentes tipos
de letras). Nessas atividades, as percepc¢des auditiva e visual sdo requeridas, pois
ao professor cabera ler para que seus alunos oucam, reconhecam as letras ditadas
e facam as marcacfes solicitadas. A crianca também precisard compreender a

categorizagao grafica das letras.
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Quadro 12 — Atividades sugeridas 4 e 5

Atividade 4

Ao lado voceé encontra letras do nosso alfabeto e
outros sinais graficos. Circule todas as letras que
aparecem no quadro.

A0 " >

=
-« D C OO0 G ®m
+ < § Z w 49

® -3 ON % O G

Atividade 5

Observe as letras do nosso alfabeto que estdo escritas nos quadrinhos abaixo e faga o que sel
(sua) professor (a) vai ler.

[(A] [8] [<] [o] [€] [¥] [e] [w] ] [0 [
m] [N] [o] [r] [R] [s] [7] [v] [v] [x] [Z]

Professor(a). pe¢a aos alunos que:
* circulem as letras C-E-O-Q-T
* facam um traco nas letras A-F-H-N-V

* facam uma cruz nas letras B-L-R-Z-M-X

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012
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Quadro 13 — Atividades sugeridas 6 e 7

Escreva nos quadrinhos abaixo as letras que seu (sua) professor (a) ditar. Se vocé nao souber
alguma letra. deixe o quadrinho vazio.

OO0 O0000000 0 O
HREEEEEEEEEEEEEEEEEEN

Leia as palavras da primeira DE Da ‘ DOLA _

coluna. com ajuda do(a) / \
professor(a). Ligue as ' ‘

|
palavras iguais em cada GALOD vo,‘ 3 DAQA .l deds

coluna. como no modelo. |
J

CASA | dels  DEDO ," Zd”
oA ﬂaﬂ, CALD \bota

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.

A capacidade numero 3 (Dominar convengfes gréficas) é contemplada nas
atividades sugeridas de nameros 8, 9 e 10. Percebemos a utilizagdo de textos de
facil memorizagéo, o que facilita a leitura pela crianca. As atividades atendem mais
ao que se espera da aquisicdo do sistema de escrita, com a leitura dos versos, com

by

o foco nas palavras e sua escritura (ditado) do que a proposta de alfabetizar
letrando. As quadrinhas que pouco sdo utilizadas em nosso dia a dia acabaram se

transformando atualmente em textos para alfabetizar pela facilidade e sonoridade.
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Quadro 14 — Atividades sugeridas 8,9 e 10

Voceé conhece a quadrinha CUOC;. NMa 4“,(_ Aa.ﬂ,q_ M.o

ao lado? Leia para seu

(sua) professor(a). gd\m Aapﬂ. maa

cxmuwmw
Coiao.‘q,ku.mcimzo%nl”

Leia a quadrinha ao lado REI CAPITAO
com a ajuda de seu SOLDADO LADRAO
professor ou professora:

MOCA BONITA

Circule cada palavra da -
DO MEU CORACAO

quadrinha.

¥

Entregar uma folha de papel em branco. ditar uma frase para ser escrita. (Ex.: Eu gosto de
brincar.)

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.

As atividades numeros 11 a 16, apresentadas nos Quadros 15 e 16, contemplam a
capacidade avaliada numero 4 (Reconhecer palavras e unidades fonoldgicas ou
segmentos sonoros, como rimas, silabas (em diversas posicdes) e aliteracdes
(repeticdes de um fonema numa frase ou palavra)). As atividades trabalham com a
linguagem oral/percepcdo auditiva com a finalidade de a crianca perceber o0s
segmentos sonoros. O professor também deve ler as palavras, solicitando que os

alunos reconhecam ou néo palavras que terminem com 0s sons ou rimas solicitados.
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Quadro 15 — Atividades sugeridas 11, 12 e, 13

Atividade 11

Realizar oralmente a atividade ludica “La vai uma barquinha carregadinha de...”. pedindo para
cada crianca da turma ou do grupo completar a frase com palavras terminadas em -do. -eza, -ol,

-inha, etc.

Atividade 12

Realizar oralmente atividades ludicas como “Macaco mandou falar so palavras comecadas
com...” (Em momentos mais avan¢ados do processo de alfabetizacdo. o comando podera ser

para escrever as palavras. de modo a explorar as relagdes entre grafemas e fonemas.)

Atividade 13

Ler as seqiiéncias de palavras para os alunos e pedir que identifiquem a palavra que ndo termina
COm 0S MEesmos sons ou rimas.

1- sapateira — torneira — bola — cadeira
2- coracio — limdo — banana — sabio
3- panela — colher — janela — canela

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012
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Quadro 16 — Atividades sugeridas 14, 15 e 16

Atividade 14

Ler para os alunos cada par de palavras e pedir que digam quais pares combinan

1- gato — cachorro
2- anel — chapéu
3- borracha - lipis
4- meia - areia

5- pio — café

6- limao — chio

7- uva- luva

8- sapato — pé

Atividade 15

Pedir que as criancas digam uma palavra parecida com a palavra que vai ser falada.

Pio
Boneca

Cadeira

Atividade 16

Ler para os alunos cada par de palavras e pedir que indiquem os pares que comec¢am com 0
mMesmo Som.

1- chinelo — chave

2- abacate — amarelo
3- arroz - feijio

4- sabonete — cidade

5- meia — sapato

6- macaco — menino

7- lua — rua

8- faca - formiga

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012
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As atividades numeros 17, 18 e 19, apresentadas no Quadro 17, estéo relacionadas
com a capacidade avaliada numero 5 (Dominar a natureza alfabética do sistema de
escrita). As atividades propdéem que o aluno ouca o professor para reconhecer

palavras e anotar palavras ditadas por ele.

Quadro 17 — Atividades sugeridas 17,18 e 19

Atividade 17

Apresentar para as criang¢as uma folha com as palavras abaixo e pedir que elas facam um X
onde estiver escrita a palavra BOI. (exemplo de instrugdo falada pelo(a) professor(a): “faca w
X onde esta escrita a palavra boi.™)

PERNILONGO
BOI
FORMIGA

Atividade 18

Escreva nas linhas abaixo as palavras que seu(sua) professor(a) vai ditar.

1 7

(S ]
o0

3 9
4 10
5 11
6 12
Atividade 19

Escreva nas linhas abaixo palavras que vocé sabe escrever sozinho:

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Anotar o texto que sera ditado pelo professor parece-nos uma atividade artificial para
que a crianca demonstre seus conhecimentos sobre a lingua, pois 0 aspecto da
compreensao do texto, por exemplo, acaba sendo prejudicado quando a crianca
precisa se preocupar em registrar as palavras corretamente. Além disso, a forma
como falamos € bastante diferente da forma como escrevemos. Assim, se 0
professor fizer a leitura de modo natural e a crianca ainda néo tiver consciéncia da
segmentacdo de palavras, seu texto sera prejudicado. Do mesmo modo, se o
professor fizer uma leitura artificial, articulando os fonemas bem devagar para as

criangas anotarem, corre-se 0 mesmo risco.

As atividades numeros 20 e 21, apresentadas no Quadro 18, tratam da capacidade
avaliada 6 (Dominar relacdes entre grafemas e fonemas, sobretudo aquelas relacées

que sao regulares).

Quadro 18 — Atividades sugeridas 20 e 21

Escreva uma lista com quatro brincadeiras que vocé conhece.

Escreva nas linhas abaixo o texto que seu (sua) professor(a) vai ditar.

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.

Como vimos, a atividade 20 busca avaliar a partir de palavras que, no caso, retratam
quatro brincadeiras que a crianca gosta. Apesar de as palavras estarem ligadas ao

universo infantil, acreditamos que esse tipo de atividade reforca a énfase na
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alfabetizacdo entendida como aprendizagem da codificagéo e decodificacédo e deixa
a perspectiva do letramento isolada, apesar de o programa indicar a
indissociabilidade dos termos. A atividade 21 solicita a escrita de um texto pelo

aluno, porém essa escrita é a partir de texto ditado pelo professor.

Podemos dizer que a matriz de referéncia no eixo aquisicdo do sistema de escrita
buscou atender as capacidades de acordo com o0s descritores propostos. Porém,
consideramos que se distancia da proposta apresentada pelo programa de formacao
de “alfabetizar letrando”, quando propde atividades que priorizam a escrita de
palavras e letras soltas, muitas vezes de forma descontextualizada, ou seja, sem

énfase a funcéo social da escrita.

O proéximo eixo da matriz, a Leitura, é apresentado no Quadro 19, a seguir.

Quadro 19 — Matriz de referéncia — Leitura

Caopocidodes Descritores Procedimentos
avaliodas de Awvaliocao
7 Lar o compreander palysres Varificar so a crianga & capas de lar Exmmmplos de
compostas por sthbas candmicas ¢ palavres compostas por difurentos atividadas:
ndo canfmicas. u‘h'ntma: uildhicas, consideando-se as 1, 1334
disposicifios do consoamde (C) & vogal (V) )

OV - padrido wldhico candmico: {ex: -

la-ba)
W - (o a-baca-ta))
OVC - (e tex-io, werri-G-car)

£ Larw compreander frases. Varificar se a cranca & cpaz da Exumplos da

cmplas e “Coien, o bala pb
forem comprades palo manine™)
g Comprander globalments o testn  Virifcar e 2 crianga 6 capaz de Exumplos de
lide, idestificandn o asmmic idantificar o assumte de que trata wm artiidadas:
principal. taxte @ do dizar comoe ale @ abordado.

15, Miel?
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Quadro 19 — Matriz de referéncia — Leitura (conclusé&o)

Capoacidades Descritores Procedimentos
avaliadas de Avaliocdo

10 Idantificer diferencas emira Vertficar we a crianca ntilies difurantes Exmmplos de

pinarc: taxinais o localiar eutrabdgiag do kit adequadss a0 génere  abividadas:
mformapie: wm taxtos de turtual o 30 suporto m qos o o @ 7. 25, 30 @ 30
difereaotes pinares. vaiculade, bem como s ubliza ! .
conbecimantos sobre diforerdes pinoro
du texins para localiar minomacas.

1] Incr mfomaghe Verficar w2 a crisnca § capas de ssocar Example da
qu& 55 relacionem 4 sm2 vivdnoa, pars 31 37 a4
sxplictadas o exto.

12 Formmlar hipsiesas wobme o Verificar we 2 oianm formvala hipotesas Exumplon da

coniide do b sohre 0 assunic de nm fexto com Fpoic de  abvidadsa:
elamantos Waioais & conmEmas, como: 13035
, timles, formataciio do feoo o
imagans.

13 Lar com mador om Varnficar sa a cimnGa 18 escandindo & com = Examsples da

mennr fndncia hesitacies ou o & capar de mealimr leitera atvidades:

oral de palyerea, senfencas o fexbos com 16
flaéncia, eopressando:
compreerde do qoe 16

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012

Algumas das atividades sugeridas para o eixo leitura (numeros 22 a 26),
apresentadas nos Quadros 20, 21 e 22, giram novamente em torno de ditado de
textos e observacéo de palavras. Vemos também frases apoiadas em ilustracdes e
em géneros textuais cujas caracteristicas devem ter sido trabalhadas para facilitar a
leitura pela crianca. Percebemos ainda que as perguntas feitas nas atividades
propostas para identificar a compreensdo do texto pela crianca sdo de facil
localizac&o e ndo permitem a exploracéo de outros possiveis sentidos para a leitura.
Pensamos ser uma perda de oportunidade de buscar a producdo de sentidos pelas
criangas.



Quadro 20 — Atividades 22 e 23

Atividade 22

Professor (a). escolha um dos textos apresentados a seguir para ditar aos seus alunos.

Texto 1:

O menor cdo do mundo

O menor cachorro que ja existiv no mundo era do tamanho
de uma fita cassete. Quando ficou adulto, ele media seis
centimetros de altura e dez centimetros de comprimento. Era
da raca Terrier. Em vez de cacar gatos, fugia deles.
Pensavam que era um camundongo.

(Folha de Sao Paulo, Caderno Folhinha, 02/03/1991)

Texto 2:

Dona Barata

A Barata diz que tem

s,ete saias de filé.

E mentira da barata

que ela tem

é uma so.

A Barata diz que tem

um anel de formatura.

E mentira da barata

que ela tem é casca dura.

(Cantiga de dominio popular)

Atividade 23
Observe as fichas de {1 \", rz N
palavras ao lado. l JABUTICABA BANANA | MACACO MICO
Ha cinco palavras em cada ! WA l LEAO
uma. Faga uma cruz nas | LARANJA LIMAO CAVALO COBRA
palavras que seu (sua) K y
professor(a) vai ler para
voce. o~ ~ -
'3 V¥ k
I PROFESSOR  ENGENHEIRO PE PERNA
- y. N >

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012
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Quadro 21 — Atividades 24 e 25

Atividade 24

Faca um circulo em

volta da palavra que BICICLETA BOLA
corresponde a BOTINA COLA
figura. BONECA MOLA

Atividade 25

Leia para o(a) professor(a) o que esta escrito em cada quadro.

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Quadro 22 — Atividade 26

idade

Leia este texto:

O segredo da luz do sol

A luz do sol é feita de cores que vocé pode ver quando aparece um arco-iris no
céu. E possivel perceber sete cores bem diferentes, uma ao lado da outra:

violeta, anil, azul, verde, amarelo, laranja e vermelho.
(CIBOUL, Adéle. As cores. SGo Paulo: Moderna,2003. Colecdo Crianca Curiosa)

Agora responda:

1) Sobre o que o texto esta falando?

2) O que voceé descobriu sobre a luz do sol ao ler o texto?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.

Nas sugestdes apresentadas nos Quadros 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29 e 30, a seguir
(atividades 27 a 36), percebemos “o alfabetizar letrando” de modo mais perceptivel,
pois se busca o objetivo (funcédo social) de cada um dos textos explorados de acordo
com o género textual que deve ter sido trabalhado como a orientagéo da proposta e
como estdo inseridos nas praticas sociais. As atividades que se seguem dao as
criancas muitas possibilidades, porém ainda observamos pouca exploracdo

concretizada nas perguntas feitas sobre os textos, de acordo com nossa perspectiva.
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Quadro 23 — Atividades 27 e 28

Atividade 27

Leia este texto:
Bichos usam disfarce para defesa

Vocé ja tentou pegar um galhinho seco e ele virou bicho, abriv asas e voou? Se
isso aconteceu é porque o graveto era um inseto conhecido como “bicho-pau”.
Ele é tdo parecido com um galhinho, que pode ser confundido com um graveto.
Existem lagartas que se parecem com raminhos de plantas e esperancas (fipo de
grilo) que imitam tdo bem uma folha que é dificil reconhecé-las.

Muitos animais usam esses fruques para se defender dos inimigos. Emprestam a
cor, e as vezes a torma, dos lugares em que estdo e se sentfem protegidos. Os

cientistas chamam esses fruques de mimetismo, que significa imitacdo. (...)
(Fragmento da reportagem - FOLHA DE SAO PAULO, Folhinha, 06/11/1993)
Responda:

1) Qual € o assunto do texto?

2) Como os cientistas chamam o truque que os animais nsam para se proteger?

Atividade 28
Leia a noticia ao lado: o~
[y
[ 4o [ et gy,
‘v | f Olm‘-"b‘“‘ |
GOLFINHO LEVA | 05 oy oy IS
o5
TURISTAS . TS ™ |
A PRAJM EM CARAGUA s Tr—

Um golfinho nariz-de-qarrafa ¢ uma das
atracoes do verao.em Caraguatatuba. O golfinho.
que recebeu o apelido de "Tido". mede 260 m e
tem 200 kg tem levado dezenas de turistas as pra-
ias Martin de S4 e Prainha diariamente. Ele @ macho.
cinza e tem cerca de 15 anos. O assedio dos tu-
ristas fez o Ilbama criar um plantao nas duas praias
para evitar que os banhistas perturbem o animal.
{Folha de Sao Paulo. Caderno. 13/11/94)

Sobre o que nos fala essa noticia?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Quadro 24 - Atividades 28 (concluséo) e 29

Atividade 28 Preencha o quadro abaixo com as informagdes sobre o golfinho.

Apelido

Peso

Comprimento

Cor

Idade

Atividade 29

Leia o anuncio abaixo, retirado de um jornal.

‘Vendo um carro modelo Elba
CSL, ano 1991,«cor vinho, O
carro nunca foi batido e estd beme
cdnservado. Estou  vendendo
barato: Vocé nio pode perder
essa oportunidade. Quem se
interessar  pode  procurar  por
* Antbnio da Silva; no relefone
« 5555-55 55.

Responda:

Qual o objetivo desse texto?

O que esta sendo vendido?

Segundo o autor, o carro nunca foi batido e esta sendo vendido barato. Por que o autor diz isso
no texto?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Quadro 25 — Atividades 29 (concluséo) e 30

Atividade 29

Qual ¢ o nome de quem esta vendendo?

Como a pessoa que estiver inferessada em comprar deve entrar em contato?

Leta esta lista de telefones uters

o FARMACIAS OF PLANTAD - 136  CFT - ACIDENTES
£ OCORRENCIAS
TRANSITO - 194

Faca um circulo no numero do telefone do SOS criancas
Risque o miunero do telefone do Proato-socorre
Responda: qual o objetivo desse texto?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Quadro 26 — Atividades 31 e 32

Afividade 31

Leia o texto abaixo:

A GOTINHA QUE VALE OURO.

VACINE SEU AILHO MENOR DE
NTRA A PARALISIA INFANTIL

Para que serve esse texto?

Atividade 32
Leia o texto abaixo:

O camaledo assume a cor do lugar em que se enconira. Ele também muda de
cor em vdrias situacdes. Ele pode mudar de cor quando estd com medo, quando
estd zangado e quando estd apaixonado.

(CIBOUL, Adéle. As cores. Sdo Paulo: Moderna, 2003; Colecdo Crianca Curiosa.
Texto adaptado)

Responda: Qual a cor do camaleiao quando ele esta na grama?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012
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Quadro 27 — Atividades 33 e 34

Atividade 33
Leia o texto abaixo:

As minhocas sdo muito importantes para o homem

As minhocas abrem caminhos na terra cavando tineis. Com essa atividade elas
ajudam a manter a qualidade do solo - a terra fica mais ventilada, fértil e
produtiva. Assim, elas fazem muito bem para a terra e para o plantio. Por isso, em
muitos lugares, elas sdo vendidas para o uso na agricultura.

(REVISTA Semanal da LicGo de Casa. Sdo Paulo: Klick Editora, n° 21, p.4-5. Texto
adaptado)

Responda:

Por que o titulo do texto é “As minhocas sdo muito importantes para o homem™?

Atividade 34

Leia o texto abaixo:
O Lobo

Apesar da mda fama da histéria do Chapeuzinho vermelho, o lobo ndo é perigoso
e nem ataca o homem. Ele pode ficar muito manso e a prova é que os cachorros
que hoje vivem na casa da gente descendem de lobos selvagens que hd
milhares de anos passaram a viver nas caverndas, com nossos antepassados. (...)
(O ESTADO DE SAO PAULO. Estadinho, 2/10/1993.)

Responda:

O que acontece na histéria do Chapeuzinho Vermelho para que o lobo tenha ma fama, como
afirma o autor?

Por que a prova de que o lobo ndo € perigoso sdo os cachorros que vivem nas casas das
pessoas?

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Quadro 28 — Atividades 35 e 36

Pelo titulo. que informacdes vocé acha que essa noticia vai nos dar?

Daiane fatura dois
hronzes na Alemanha

Atividade 36

Professor(a). escolha entre os diferentes textos apresentados no instrumento. Vocé vai precisar
de uma cépia do texto para ser usada pelos alunos e varias copias onde fara suas observacoes do
desempenho de cada um deles ao ler o texto.

Solicite a cada aluno que faca a leitura oral do texto e fa¢a anotagdes de como o aluno o leu.

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.

Antes de passarmos ao préximo eixo, destacamos que todas as capacidades
avaliadas pela matriz no eixo Leitura estdo contempladas no Quadro 6, como vimos.
Verificamos, nas atividades, a importancia dada a decodificacdo das palavras e a
busca pela compreensao dos textos por meio da identificacdo das suas funcdes, a
compreensao global e antecipacdo de conteudos pela identificacdo do suporte e
género textual. Porém, cabe destacar que as perguntas propostas apos a leitura dos
textos nos remetem a uma compreensao superficial do texto, contrariando, de certa
forma, a subcapacidade de avaliar ética e afetivamente o texto e fazer

extrapolagoes.
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s

O eixo Dominio da escrita e da producdo de textos € apresentado no quadro a
seguir. Varias sugestdes ja serviram anteriormente aos outros quadros, por isso sO
apresentaremos as que se relacionam mais diretamente com as capacidades
avaliadas. Observamos que muitas capacidades associadas a esse eixo estédo
ligadas ao ditado de palavras, frases e, por ultimo, textos, na perspectiva de

progresséo de dificuldades.

Quadro 29 — Dominio da escrita e producado de textos

Capacidades Descritores Procedimentos
avaliodas de Avaliocdo
14 Escevar palmmas de cor Varificar se 2 cima & capar de Exampics da
e de cor palrs como o atrvidades:
Propric nome & do sens cologes, o
mome dz ewcola ¢ & profesonm, o
mome da cidade 19
15 Esoovar pabnmas com grafia Viarificar wa, mom ditsdo, & crianga & Examplo da
descombecida apaz do GsOwer, MEAnD COM G atnvidades:
m'hgﬂ.ﬁ.:m{h'nn.lh.hh:n,pu'
wmampln) palsTas coja grafia @
desconbecids. Mowse caso verifica-se 18 11, 22
sa o aleno desemncobeen 3 capacidads
da codificacio.
16 Escrever wntncas. Vierificer w a crianga escIeTe, mEEsmD Examplo: da

com Al Goms, SAIGNCE, DO madnT amn-idades:

sobrecarga de atengdo @ pelo esfoco 19, 21
moiur).
prodsasor. ruproduezr, cralmwenie oo por e, wm atridadas:

taxto Bdo wm vor alta, manignde nda

apanzs o wementos do sorede, mas

tembios astrohures da lingnageos escrit; a7
quanio maior for a fidelidade & leirs

omal, maior & a indicacio de qoe a2 cEmE@

@5t amplisnds sen domminio de esirmores

18 Fodigr wxws curios adequados:  Virificar se 2 mianga & capaz de produzr  Exemplos de
baxtos com mvior ou menor adequacio, atvidades:

" B gna; loands em conta sua ol de 37 38
- a0 ohjetive do wmato; produgio ¢ a sinacdo om que sara Lido. !

- a0 destimatarin;

- a5 convengdan graficas

spropriadas 30 gpénarc;
i comvengdas omogTaticas.

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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As ultimas atividades sugeridas (atividades 37, 38 e 39), apresentadas nos Quadros
30 e 31, envolvem a escrita de géneros textuais diferentes (narrativa, aviso, carta) a
partir de situacdes criadas pelos autores para que as criancas produzam textos.
Salientamos que, quando as situacdes surgem do cotidiano escolar e de alguma
necessidade da turma, os textos serdo potencialmente mais ricos, pois as criangas

terdo o que dizer, a quem dizer e por que dizer, como Geraldi (2008) aponta.

Quadro 30 — Atividades 37 e 38

Atividade 37

Solicitar a crianca que reescreva ou reconte (de acordo com o seu desenvolvimento) uma
narrativa curta como, por exemplo:

O ledo e o ratinho

Um ledo, cansado de tanto cacgar, dormia espichado debadixo da sombra de uma
boa drvore. Vieram uns ratinhos brincar em cima dele e ele acordou. Todos
conseguiram fugir, menos um, que o ledo prendeu debaixo da pata. Tanto o
ratinho pediu e implorou que o ledo desistiu de esmagd-lo e deixou que fosse
embora. Algum tempo depois, o ledo ficou preso na rede de uns cacadores. Ndo
conseguindo se soltar, fazia a floresta inteira fremer com seus urros de raiva. Nisso
apareceu o ratinho e, com seus dentes dafiados, roeu as cordas e soltou o ledo.
Moral: amigos pequenos podem ser grandes amigos.

(Brasil. Brasilia: MEC, s/d. p. 8 - Afividade de apoio & aprendizagem | - versdo do aluno.
Fundescola/ Secretaria de Educacdo Infantil e Fundamental - Ministério da Educacdo -
MEC)

Atividade 38

Leia o aviso que estava afixado em wma sala de aula.

Atenciio, alunos e professores!

FRCNA 2EF ARG ad 508

-_\| Hoje, o sinal do recreio sera dado meia
il hora mais cedo.

Motivo: obras no patio para
recuperacao do piso

Agora escreva um aviso, dizendo aos colegas e professores para nio se esquecerem de que no
dia seguinte a turma fara uma excursio a prefeitura da cidade.

A direcao

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.
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Quadro 31 — Atividade 39

vidade 39

Observe os cdes que aparecem nas fotos.

Escolha um cachorro e escreva uma carta. A carta deve ser escrita para algum amigo ou parente
que esta ausente. Conte que vocé ganhou um cachorro e diga:

Como ele é; o que sabe ou nao sabe fazer.

Fonte: Batista et al., fasc. 2, 2012.

Concluimos a leitura da matriz de referéncia para a avaliacdo diagndstica,
retomando alguns aspectos que foram sinalizados no inicio da andlise. A matriz se
propde a contribuir com o professor na avaliagdo diagndstica de sua turma para que
a indissociabilidade de alfabetizacdo e letramento se concretize. Porém,
observamos, nas atividades sugeridas, certo distanciamento dessa proposta. Em
primeiro lugar, nem todos o0s eixos apresentados pelo programa sao contemplados
na matriz de referéncia. A compreensdo e valorizacdo da cultura escrita e o
desenvolvimento da oralidade, elementos também importantes nessa perspectiva,
nao foram considerados. Apenas 0s eixos Aquisicdo da lingua escrita, Leitura e

Producao de textos sdo priorizados.

Ao observarmos cada um dos quadros propostos na matriz, verificamos que o0s
aspectos mecanicos da aquisi¢cdo da lingua se apresentam fortemente, enquanto o
quadro Leitura prioriza a compreensdo e busca de informacdes no texto. Ja no
quadro Dominio da escrita e producéo de textos, constatamos a progressao entre a
escrita de palavras, sentencas e textos curtos, o que parece contrariar a ideia da
perspectiva do letramento associada a alfabetizacéo, pois as criancas, ao chegarem
a escola, produzem textos orais nos mais variados géneros, como apontado pelo

préprio documento. Portanto, €, no minimo, contraditério que se espere 0 registro
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apenas de textos curtos ou textos da cultura popular, como quadrinhas, parlendas e
cantigas. Estamos certa de que as criangas podem muito mais do que isso!

Além disso, ndo percebemos, na maior na parte das sugestdes juntamente com a
matriz, preocupac¢ao em associar a aprendizagem do codigo a funcdo da escrita, ou
seja, o “alfabetizar letrando”. O foco € em atividades em que a percepgao visual e
auditiva, na escrita de palavras, sentencas e textos curtos, € privilegiada como nos
antigos meétodos. Algumas poucas sugestdes conseguem fazer esse movimento de
forma sutil e a partir de situacdes criadas para tal, porém os encaminhamentos
posteriores ficam na superficialidade. Perde-se, assim, oportunidade de levar as

criancas a produzirem sentidos.

Desse modo, percebemos indicios de que, apesar de o Programa Pré-Letramento
eleger o “alfabetizar letrando” como norte do trabalho docente, verificamos que,
contraditoriamente, a proposta de avaliacdo diagndstica se afasta dessa orientacao,
ao priorizar a aquisicdo do cédigo. O letramento é materializado somente por meio
da identificacdo dos géneros textuais apresentados nas sugestdes. Além disso, as
sugestdes sdo perpassadas por métodos de alfabetizacdo diversos, 0 que nos

remete ao ecletismo tedrico ja sinalizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A compreensdo é uma forma de didlogo, ela esta para a enunciacdo assim
como uma réplica esta para outra no didlogo. Compreender é opor a palavra
do locutor uma contrapalavra (BAKHTIN, 2009, p. 137).

Chegamos ao “final” do processo de pesquisa com a certeza de que buscamos
dialogar com o Programa Pro-Letramento, tendo em vista a compreensdo e
ofertando nossas réplicas ao campo da alfabetizacdo. Temos clareza de que muitas
guestbes ainda podem ser formuladas, muitas outras contrapalavras lancadas,
porém € necessario dar um acabamento ao texto, mesmo que momentaneo, para
apresentar nossas “conclusdes” acerca do que nos propusemos no inicio do

processo de pesquisa.

Para isso, € necessario retomar a tese que orientou esta pesquisa. Nossa intencéo
foi buscar indicios de que o Programa Pro-Letramento enfatiza aspectos
relacionados com a apropriacdo do sistema de escrita tanto no curriculo como na
avaliacdo diagnéstica sugeridos aos professores cursistas, apesar de defender a
indissociabilidade entre os processos de alfabetizacdo e letramento. Na direcdo da
tese proposta, escolhemos, como metodologia de pesquisa, a analise documental e,
dessa forma, utilizamos o programa Pré-Letramento e documentos de implantacao,
ancorando-nos nos pressupostos bakhtinianos para que esses nos permitissem um
olhar critico-responsivo sobre as enunciacfes. Esclarecemos, mais uma vez, que
partimos de nossa concepcdo de alfabetizacdo como processo amplo e

compreendido como uma

[...] prética social em que as criancas, por meio do trabalho integrado com a
producdo de textos orais e escritos, a leitura, os conhecimentos sobre o
sistema da lingua portuguesa e com as relagcfes entre sons e letras e letras
e sons, potencializam a criticidade, a criatividade e a inventividade®
(GONTIJO, 2013).

Nessa direcdo, entendemos a importancia de o processo de alfabetizacdo abranger
diversas dimensdes. Pensamos ainda que ndo h& necessidade de criar um novo

termo (letramento), principalmente se esse termo abrange aspectos funcionais do ler

43 Esse conceito foi elaborado por Gontijo, e ampliado oralmente (2013) durante um encontro do grupo de
pesquisa do qual sou membro desde 2009.
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e escrever e nao se detém nos aspectos politicos envolvidos no processo de ensino
aprendizagem da leitura e da escrita. Independentemente disso, buscamos no
programa compreender de que modo a alfabetizacdo era tratada. Verificamos, em
termos tedricos, a comecar pelo nome do programa, a énfase na perspectiva do
letramento. Porém, como demonstraram nossas analises, a alfabetizacdo, como

processo de aquisicdo do cddigo escrito, continuou a ser priorizada.

E certo também que verificamos que os termos alfabetizacdo e letramento s&o
tratados muitas vezes de modo associado. Para confirmar essa observagao, no
texto, os autores afirmam que os termos sdo indissociaveis, visto que “[...] sao
processos diferentes, cada um com suas especificidades, mas complementares e

inseparaveis, ambos indispensaveis” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p. 13).

A medida que fomos buscando a confirmacdo de nossa tese, levando em
consideracdo a perspectiva que orientou esta pesquisa, percebemos aspectos
relacionados com 0s pressupostos bakhtinianos que nos auxiliaram na reflexdo e
compreensao do que nos propusemos para a analise do texto do programa. Assim
sendo, o dialogismo em Bakhtin caracteriza-se como um movimento dialético entre a
linguagem e o fenbmeno de interacdo verbal. Nessa direcdo, o diadlogo é
compreendido como uma das formas mais importantes de interacdo verbal, mas
também pode ser entendido em um sentido amplo, como qualquer tipo de

comunicacao verbal existente.

Desse modo, aproximamo-nos dos textos envolvidos na pesquisa com a finalidade
de estabelecer relacbes dialogicas com eles, sempre considerando que as
enunciagdes nunca serdo individuais. Devemos destacar que entre esses textos
estdo incluidos os que constituiram a revisdo de literatura, pois serviram para nos
aproximar da producdo cientifica anterior sobre o tema investigado. Assim, 0s
enunciados materializados no Programa Pro-Letramento constituem-se em produto
ideologico dos seus criadores voltado para os professores cursistas, sem deixar de
estabelecer uma relagéo social, porque “[...] as palavras sao tecidas a partir de uma
multiddo de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as rela¢des sociais em todos
os dominios” (BAKHTIN, 2009, p. 42).
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Constatamos ainda que, com o langamento do Programa Pro-Letramento (2005),
praticamente 20 anos depois do surgimento do termo letramento no Brasil, 0s
problemas associados a alfabetizacdo, mesmo com a adogao do “novo” termo, nao
foram solucionados, pois ainda ouvimos as mesmas queixas em relacéo ao fracasso
de muitas criancas que frequentam a escola. Além dessas queixas, por parte de
professores, as avaliagbes externas vém apontando nessa direcdo. Elas atestam
resultados, mas ndo oferecem possibilidades aos educadores, como destacamos.
Temos observado que as avaliacbes em larga escala acabam gerando a
responsabilizacdo dos professores por sua formacgéo deficiente e uma tendéncia a
culpabilizar as proprias criangcas das classes populares nesse processo, pois, por
elas terem menos acesso a cultura escrita, acabam por ter de superar maiores
dificuldades para se “aproximar” das criangas que nao sdo advindas das classes
menos favorecidas, pois “[...] s6 tém oportunidade de contato mais amplo com livros,
revistas, cadernos, lapis e outros instrumentos e tecnologias quando ingressam na
escola” (BATISTA et al., 2012, fasc. 1, p.12).

Nesse sentido, Esteban (2002) lembra que a democratizacdo do sistema escolar
ocorre com a chegada a escola de criancas oriundas dos segmentos menos
favorecidos. Consequentemente, cresce 0 numero dos que ndo conseguem
responder adequadamente as exigéncias escolares, 0 que se constitui em problema
no interior da escola. De acordo com a autora, construir uma sociedade de relagdes
simétricas ndo é possivel e, como a estrutura social depende de hierarquias, a
producdo de mecanismos de aceitacdo do bindmio inclusdo/exclusdo acaba se

tornando indispensavel.

Assim, podemos inferir que o insucesso escolar, de certo modo, sempre estara
presente no universo escolar. Por outro lado, isso ndo quer dizer que serd uma
verdade definitiva, ndo sujeita & mudanca, pois acreditamos que 0 aspecto
pedagogico, nas dimensdes tedrica e pratica, constitui um elemento imprescindivel
de articulacdo que pode contribuir para o sucesso escolar. Nesse sentido, pensamos
ser importante questionar a formacdo de professores que deve atender a realidade
na qual estdo imersos, sem desconsiderar as condicbes de trabalho desses
profissionais, muitas vezes precarias. Acreditamos, como Esteban (2002), que para
uma mudancga efetiva, é preciso que as criangas percebam “[...] a linguagem escrita

como instrumento de compreenséao e intervencao na sua realidade, o que significa,
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no processo de alfabetizacdo, abandonar as praticas que calam e assumir praticas
gue ajudam a falar’ (ESTEBAN, 2002, p. 29, grifo n0osso).

Desse modo, a medida que analisamos como a alfabetizacdo foi tratada no Pro-
Letramento, identificamos que o programa se propde a estabelecer um curriculo
apoiado em capacidades organizadas em torno de cinco eixos relevantes para a
apropriagéo do sistema de escrita: compreenséo e valorizagdo da cultura escrita,;
apropriagdo do sistema de escrita; leitura; producdo de textos escritos; e
desenvolvimento da oralidade. Constatamos que o curriculo proposto pelo programa
se aproxima do curriculo por competéncias, que tende a nao possibilitar o
desenvolvimento do potencial critico dos alunos, visto que a escola cabe focalizar o
trabalho nas competéncias (capacidades) propostas, sem levar os alunos a
guestionar, por exemplo, o modelo de sociedade no qual estédo inseridos, bem como
as tensdes nele existentes. Nessa direcéo, acreditamos que o programa subtrai da
formacdo das alfabetizadoras a possibilidade de olhar para as criancas como

sujeitos criadores, criativos, inventivos e produtores de textos.

Aliado ao trabalho alfabetizador por competéncias, o discurso dos documentos
oficiais defende uma educacao voltada para o treinamento projetado de ocupacdes,
0 que empobrece as possibilidades de uma educagcdo emancipadora (FREIRE,
2008) e dialdgica (BAKHTIN, 2006). Importante ratificar que, a cada quadro/eixo
analisado, verificamos que as capacidades, conhecimentos e atitudes esperados
estavam relacionados com diferentes concep¢Bes tedricas. Encontramos
capacidades associadas ao construtivismo, método fbnico, letramento e até aos
métodos tradicionais de alfabetizacdo. Essa comprovacdo nos remete a um
ecletismo tedrico materializado no programa, 0 que nos reporta ao conceito de
polifonia (BAKHTIN).

Desse modo, ao identificarmos concepcbes tedricas divergentes (letramento,
construtivismo, método fénico e até mesmo o método tradicional) no (con)texto do
programa analisado, conseguimos perceber a multiplicidade de consciéncias
equipotentes e seus mundos (BAKHTIN, 2006) sem que isso, hecessariamente, seja
considerado um problema. Apesar de apontarem para caminhos teoricos diferentes,

0S autores, aparentemente, conseguem aproximar essas vozes em um universo no
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qual as vozes sdo equipotentes, pois 0 mundo no qual vivemos € repleto de vozes

plenivalentes em relagfes dialdgicas infindas (FARACO, 2009).

Por outro lado, ndo podemos desconsiderar que, apesar de identificarmos varias
vozes materializadas no programa, o discurso oficial aponta para a adocédo da
perspectiva do letramento. Assim, podemos inferir que, no trabalho do
professor/professora, o discurso do letramento vai se constituindo por meio de
concepcgdes tedricas diversas, o que ndo servira para fortalecer o seu trabalho,
acreditamos. Pelo contrario, realizando um trabalho “eclético” que valide as mais
variadas correntes tedricas pela via da ado¢éo do termo letramento, pensamos que
o profissional da educacéo tende a acreditar que seu trabalho sai fortalecido, pois
ele consegue se identificar de algum modo com a proposta. Em nossa perspectiva,
consideramos ser essa uma tendéncia alienante, pois ao professor caberd, no caso
do Pro-Letramento, perseguir basicamente as competéncias no curriculo proposto e

cobra-las nas avaliacoes.

Como vimos, o Programa Pro-Letramento traz como elemento norteador a
indissociabilidade entre alfabetizagdo e letramento, pois “[...] a acdo pedagogica
mais adequada e produtiva é aquela que contempla, de maneira articulada e
simultanea, a alfabetizacdo e o letramento” (BATISTA et al., 2012, fasc, 1, p. 13).
Verificamos, ao longo das analises do curriculo estabelecido (quadros com
capacidades propostas) e também da avaliagdo diagnostica sugerida, a
comprovacao da nossa tese de que, mesmo que 0s processos de alfabetizacdo e de
letramento tenham sido compreendidos como processos indissociaveis, o Programa
Pré-Letramento enfatiza com mais intensidade os aspectos relacionados com a
apropriacdo do sistema de escrita, ou seja, a énfase do trabalho recai sobre a
alfabetizacdo (ensino de letras e sons e sons e letras), deixando, contraditoriamente,
o letramento em segundo plano, apesar de o programa apregoar a indissociabilidade

entre 0s dois processos.

Finalmente, esperamos que as reflexdes contidas neste trabalho de pesquisa
possam contribuir para que pesquisadores e os(as) professores(as), especialmente
os(as) alfabetizadores(as), compreendam como o discurso oficial acaba por

influenciar diretamente o seu trabalho por meio das formacdes ofertadas. Com este
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texto, desejamos a promocdo de novos dialogos, novas compreensfes e
contrapalavras. Afinal, temos consciéncia de que a vida é dialégica por natureza e

os dialogos, sempre inconclusos.
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ANEXO A — EDITAL N° 01/2003 - SEIF/MEC

MINISTERIO DA EDUCAGAO
SECRETARIA DE EDUCAGAO INFANTIL E FUNDAMENTAL

EDITAL N.° 01/2003-SEIF/MEC

A SECRETARIA DE EDUCAGAO INFANTIL E FUNDAMENTAL DO MINISTERIO DA
EDUCAGAO (SEIF/MEC), no uso de suas atribuigdes regimentais e tendo em vista o disposto
no art. 5.°, § 1.°, da Portaria n.° 1.403, de 9 de junho de 2003, do Senhor Ministro de
Estado da Educagdo, publicada na Se¢do 1 do Diario Oficial da Unido do dia 10
subseqUente, torna publico que estara recebendo propostas de universidades brasileiras
que possuam ou tenham interesse em constituir centros de formagao continuada,
desenvolvimento de tecnologia e prestagdo de servicos para as redes publicas de
ensino, visando a integracdo da Rede Nacional de Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educagao Rede), constituida no ambito do Sistema Nacional de
Certificacéo e Formag&o Continuada de Professores da Educagao Basica, nos termos da
Portaria supramencionada e de acordo com as disposi¢gdes do presente edital.

As atividades inerentes ao objeto do presente edital observardo a
seguinte cronologia basica:

i. Recebimento das propostas (vers&o preliminar) Até 30/12/2003

ii. Divulgacéo do resultado da selegdo Até 15/01/2004
iii. Negociagao Até 20/02/2004
iv. Apresentagdo das propostas definitivas Até 15/03/2004
v. Divulgagao dos resultados definitivos Até 02/04/2004
vi. Celebragéo de convénios Até 30/04/2004

O encaminhamento das propostas devera ser feito, exclusivamente, por
meio eletrénico (Internet), para o enderego editalrede@mec.qgov.br , sob a referéncia
“Edital n.° 01/2003-SEIF/MEC", sendo o correspondente recibo também emitido

eletronicamente.

Eventuais esclarecimentos complementares a respeito deste edital
deverao ser solicitados por via eletrénica para duvidarede@mec.gov.br.

Os resultados da seleg¢do serdo divulgados no sitio www.mec.gov.br e
comunicados formalmente a todas as instituicdes participantes.
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1. DISPOSICOES GERAIS

11 O Sistema Nacional de Formagdo Continuada e Certificagdo de
Professores foi instituido pela Portaria Ministerial n.° 1.403, de 2003, ja referenciada neste
Edital, cujo art. 1.° estabeleceu a sua composigédo, assim compreendida:

i. o Exame Nacional de Certificagdo de Professores, por meio do qual
se promovem parametros de formagao e mérito profissionais;

ii. os programas de incentivo e apoio a formagdo continuada de
professores, implementados em regime de colaboragdo com os entes federados; e

iii. 2 Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educagéo, constituida com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a
oferta de cursos e outros meios de formagéo de professores.

1.2 Consoante o disposto no art. 5.° da Portaria 1.403, a Rede Nacional de
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo devera ser integrada por centros
de pesquisa cientifica, desenvolvimento tecnolégico e prestagdo de servigos para as
redes publicas de ensino, instalados em universidades brasileiras, cuja selegdo, segundo
o § 1.° do mesmo artigo, deve ocorrer por meio de edital publico.

13 Para os fins do presente Edital, sdo considerados “centros de pesquisa e
desenvolvimento da educagao’, doravante simplesmente centros, qualquer 6rgéo ou
unidade existente ou que venha a ser constituido no dmbito de uma universidade
brasileira, independentemente de sua denominagdo e formato institucional (centro,
nucleo, instituto, laboratério, grupo etc), desde que se dediquem ao desenvolvimento de
programas de formagdo continuada de professores ou gestores e ao desenvolvimento
tecnolégico e prestagdo de servigos para as redes publicas de ensino, em uma ou mais
areas referidas no item 1.7 deste Edital.

14 O Ministério da Educagdo ir4 apoiar os centros que venham a ser
selecionados mediante a celebragdo de convénios com as universidades em que os
mesmos se encontrem instalados ou com fundagéo de apoio existente no ambiente da
universidade, tendo, conforme o caso, uma ou outra como interveniente, observando-se,
sempre, a legislagao aplicavel e o interesse da administragdo. O Ministério da Educagao
apoiara pelo menos dois centros em cada area de certificagdo dos profissionais da
educagao, conforme disposto nos paragrafos 2.° e 3.° do art. 5.° da Portaria 1.403, sendo,
essas areas, em nimero de dez, segundo o art, 3.° da citada Portaria, a saber:

i.  Educagao Infantil;

ii. Educagado Fundamental: anos iniciais;
ili. Lingua Portuguesa;

iv. Matematica

v. Ciéncias Humanas e Sociais;

vi. Ciéncias da Natureza;

vii. Linguas Estrangeiras;

vili. Educagao Fisica;

ix. Artes;e
x. Gestéao.
15 Os centros poderdo se organizar com uma estrutura de carater

interinstitucional, assumindo um deles o papel de instituigao-lider, responsavel pela

2
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execugdo do projeto cujas agdes serdo apoiadas pelo MEC, sendo que, nesta hipétese, o
convénio para o apoio ministerial sera celebrado com a universidade em cuja estrutura a
instituicdo-lider estiver integrada, com a interveniéncia da fundagéo de apoio escolhida,
conforme estabelecido no item anterior.

1.6.1.1 As acgdes de formagdo continuada e desenvolvimento de tecnologia
educacional, previstas neste Edital e que estardo sendo apoiadas pelo MEC, dizem
respeito, exclusivamente, a educacao infantil e fundamental.

1.7 As agdes de formagdo continuada previstas nos projetos que serdo
apoiadas pelo MEC deverdo ter o aporte da Educagdo Especial, tendo em vista a
construgcdo de uma educagéo inclusiva.

1.8 A Rede sera integrada por vinte centros, abrangendo cinco areas de
especialidade, entendidas estas como uma combinagdo especifica de areas do
conhecimento integrantes da estrutura curricular da educacéo infantil e fundamental e de
formag&o de profissionais da educacgéo, conforme Tabela 1.

Tabela 1

Namero de Centros por Area de Especialidade

Area de Especialidade Numero de Centros
Alfabetizacdo e Linguagem 6

Educagao Matematica e Cientifica 5

Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais 3

Artes e Educagéo Fisica 3

Gestao e Avaliacao da Educacgado 3

Total 20

19 O apoio ministerial aos centros tera como objetivo a implementagdo de

projetos que contemplem o desenvolvimento das agdes descritas na Tabela 2, a seguir.

Tabela 2
Acdes apoiadas pelo MEC

Numero | Descricao

1 Desenvolvimento de programas e cursos de formagdo continuada de
professores e gestores para as redes de educagédo infantil e fundamental, a
distancia e semipresenciais, incluindo a elaborag¢do de material didatico para a
formacédo docente (livros, videos, softwares).

2 Desenvolvimento de projetos de formagdo de tutores para os programas e
cursos de formacgéo continuada.

3 Desenvolvimento de tecnologia educacional para o ensino fundamental e a
gestao de redes e unidades de educacéo publica.

4 Associagao a instituicdes de ensino superior e outras organizagdes para a oferta
de programas de formag&o continuada e a implantag@o de novas tecnologias de
ensino e gestdo em unidades e redes de ensino.

1.10 Os programas de formagdo continuada de professores e gestores
desenvolvidos pelos centros integrardo o Sistema Nacional de Certificagdo e Formagéo
Continuada de Professores, observando a relagéo entre as areas de especialidade dos
centros e as de certificagdo de professores e especialistas especificadas no art. 3.° da

3
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Portaria 1.403, conforme Tabela 3, garantindo-se a existéncia de, no minimo, duas
instituicdes para atuar em cada uma das dez areas de certificagao.

Tabela3
Relagdo entre as Areas de Especialidade dos Centros Integrantes da Rede e as
Areas de Certificagdo de Profissionais da Educagéo

Area de Especialidade dos Centros Area de Certificagdo

1. Alfabetizac&o e Linguagem 1. Educacao Infantil
2. Anos Iniciais do Ensino Fundamental
3. Lingua Portuguesa
4. Linguas Estrangeiras

2. Educagao Matematica e Cientifica 1. Educacao Infantil
2.Anos Iniciais do Ensino Fundamental
3. Matematica
4. Ciéncias da Natureza

3. Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais 1. Educagéo Infantil

2. Anos Iniciais do Ensino Fundamental
3. Ciéncias Humanas e Sociais

4. Artes e Educagdo Fisica 1. Educagao Infantil
2. Anos Iniciais do Ensino Fundamental
3. Artes
4. Educacéo Fisica
5. Gestéo e Avaliacdo da Educacao 1. Gestdo
111 Os programas posteriormente implementados com os diversos agentes

interessados — unidades escolares e secretarias municipais e estaduais de educagéo —
poderao incluir produtos desenvolvidos por diferentes centros que venham a integrar a
Rede, como, por exemplo, os programas de formagao continuada de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental, que provavelmente reunirdo cursos desenvolvidos
por mais de um centro integrante da Rede. Neste caso, acordos de cooperagdo deverao
ser firmados entre as instituicbes envolvidas.

1.12 Sendo o desenvolvimento de programas de formagéo continuada para os
professores indigenas um dos objetivos da Rede, os centros que contemplem em seus
planos de desenvolvimento (ver item 2.6.1.) municipios ou estados que tenham escolas
indigenas em seus sistemas deverdo incluir propostas de formagéo continuada de
professores indigenas em seus projetos.

1.13 Na elaboragdo de seus projetos, os centros deverdo, obrigatoriamente,
levar em consideragéo as fases iniciais do desenvolvimento humano - infancia, pré-
adolescéncia, adolescéncia — incorporando as contribuigdes de outras areas do
conhecimento que sejam importantes para adequada compreensao dessas fases.

2. DAS PROPOSTAS

2.1 As propostas deverdo ser apresentadas pelo dirigente da universidade a que o
centro (existente ou a ser instituido) estiver vinculado, e serdo compostas
pelos seguintes documentos:
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i. Documento A — Organizagao Institucional da Proponente
ii. Documento B — Descrigdo de Centro

ili. Documento C — Descrigdo do Quadro de Pessoal

iv. Documento D — Descrigéo do Projeto

v. Documento E — Orgamento e Cronograma de Desembolso

22 As propostas deverdo estar acompanhadas, ainda, dos seguintes
documentos:

i. anuéncia formal de todos os membros da equipe;

ii. anuéncia formal do representante legal da universidade proponente;

lii. designagdo do coordenador do projeto, obrigatoriamente integrante
do quadro de pessoal do centro.

23 Documento A - Organizagao Institucional da Proponente

231 Devera ser feita a identificagdo e descri¢ao da universidade proponente,
indicando a sua denominagao, natureza juridica, atos constitutivos, histérico da instituigéo,
relagdo nominal e qualificada do quadro dirigente e localizagéo hierarquica do centro que
integrara a Rede, entre outras informagdes pertinentes.

24 Documento B - Descrigao do Centro

241 Devera ser feita uma descricdo do centro proposto para integragéo a
Rede e que, assim, sera o responsavel pela execugao do projeto. No caso de se tratar de
um o6rgéo ou unidade ja existente na universidade, fazer um historico do mesmo e do seu
estatuto ou regimento. Caso se trate da criagdo de uma nova unidade na estrutura
universitaria, fazer uma descri¢éo das caracteristicas pretendidas, do processo de criagao
e insercdo na referida estrutura e do cronograma provavel para aprovagdo da proposta
pelo 6rgéo de diregao da universidade.

25 Documento C - Descrigao do Quadro de Pessoal

251 Devera ser feita uma descricao do quadro de pessoal, considerando-se,
para este fim, o grupo formado pelos principais profissionais que serdo responsaveis pela
execugdo do projeto, tanto em seu componente técnico e cientifico quanto em seus
aspectos operacionais, € que mantém um vinculo de trabalho explicito e permanente com
o centro, incluindo a qualificagdo dos seus membros e as responsabilidades e papéis de
cada um para o desenvolvimento das agdes que integram o projeto.

25.2 Também devera ser feita uma descricdo detalhada da experiéncia do
quadro de pessoal na implementagédo de projetos de formagao continuada de professores
e implantagdo de novas tecnologias com a rede publica de educagdo infantil e
fundamental, incluindo, quando for o caso, os valores dos projetos e as respectivas
agéncias de financiamento.

253 O quadro de pessoal a ser apresentado devera estar constituido com um
minimo de cinco até o maximo de dez profissionais (sem constituir este teto um critério
obrigatério), devendo ser apresentado o curriculo dos respectivos componentes.
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26 Documento D - Descrigdo do Projeto

261 Os projetos deverao descrever as agbes a serem desenvolvidas e os
respectivos produtos, em conformidade com o disposto na Tabela 2, apresentando
sucintamente as metas programadas e os produtos esperados. Para os fins deste Edital,
sdo produtos esperados das agoes descritas na Tabela 2:

i. material didatico (livros, softwares, videos etc);

ii. médulos, cursos e programas de formagdo (incluindo todos os
materiais necessarios a sua execugao);

iii. tecnologia de gestdo de unidades e redes de ensino (incluindo
softwares e instrumentos de avaliagdo);

iv. acordos de cooperagdo, ou outro instrumento legal adequado, que
estendam a cobertura potencial e efetiva dos programas desenvolvidos pelos centros.

262 Séao metas a serem alcangadas:

i. associacdo com outras instituicoes, de modo que a cobertura
potencial dos programas desenvolvidos no &mbito da Rede se amplie;

li. atendimento efetivo a profissionais, unidades e redes de ensino por
meio desses programas;

iii. elevagao do percentual de certificagao dos profissionais de educagéo.

26.3 Também integrara o projeto um Plano de Desenvolvimento, projetando as
metas a serem realizadas ao longo dos quatro anos de duragao do convénio, por meio de
outras parcerias com instituicdbes de ensino superior, secretarias de educagdo e
instituigdes congéneres.

26.4 Finalmente, o projeto devera contemplar um Plano sucinto para a sua
avaliagao e monitoramento.

2.7 Documento E - Orgamento e Cronograma de Desembolso

271 Devera ser apresentado o orgamento estimado do projeto por agéo e

produto, bem como o cronograma de desembolso, respeitada a restricio de pagamento
de 50% do valor correspondente a um produto apenas ap0s a sua recepgao e aprovagao
por parte da SEIF/MEC.

2.8. Caracteristicas Desejaveis dos Projetos
E desejavel que os projetos apresentem as seguintes caracteristicas:

i. proponham formas de associar a competéncia cientifica acumulada
pelo pais, em diferentes areas do conhecimento, ao desenvolvimento de programas de
formagao continuada e de tecnologia educacional;

ii. proponham formas inovadoras e eficazes de parceria entre
instituicdes de ensino superior, organizagdes nao-governamentais e empresas com 0
objetivo de desenvolver tecnologias educacionais e programas de formagéo,
potencializando e articulando a experiéncia acumulada por diferentes organizages nesta
area,
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lii. proponham programas de formagdo flexiveis, que possam ser
adaptados a diferentes condigdes de oferta e de exercicio profissional;

iv. prevejam a utilizagdo dos dados originarios do Exame Nacional de
Certificagdo de Professores e dos sistemas associados de avaliagdo da educagao basica
para o desenvolvimento dos programas de formagéo;

v. projetem a implementagdo, em larga escala, dos programas de
formagé@o e a implantagdo das novas tecnologias, em associagdo com instituicbes de
ensino superior e outras organizacdes, por meio de convénios com 0s municipios,
estados e Distrito Federal; e

vi. proponham procedimentos eficazes de gestdo do projeto, que
garantam um trabalho continuo com as redes publicas de educagédo, por meio de agdes
que integrem a escola, a administragdo publica e as instituigdes de ensino superior.

3. DO PROCESSO SELETIVO

341 Para a implantagdo da Rede, a Secretaria de Educagdo Infantil e
Fundamental adotara no processo seletivo uma conduta pré-ativa, podendo recomendar
alteracdes, fusdes e articulagdes das propostas, na fase de negociagdo prevista no
cronograma disposto no predmbulo deste edital, sendo que as decisdes finais caberédo a
uma comissao instituida com esta finalidade.

3.2 As pré-propostas e as propostas finais serdo avaliadas pelos seguintes
critérios:

i. conformidade do projeto com os objetivos da Rede e do Sistema
Nacional de Certificag@o e Formagao Continuada de Professores;

il. qualificagdo do quadro de pessoal para a realizagdo do projeto;

iii. produtos adequados aos objetivos da Rede;

iv. metas adequadas as finalidades da Rede;

v. politica de desenvolvimento do centro e de sua rede de organizagbes
associadas adequada as metas propostas;

vi. centro dotado de estrutura em condigdes de atender as finalidades da
Rede;

vii. infra-estrutura efetivamente disponivel para o centro responsavel pela
execucao do projeto;

viii. ajuste do orgamento aos produtos e metas propostos

4. DISPOSICOES FINAIS

41 As universidades interessadas poderao apresentar as suas propostas
para uma ou mais areas de especialidade, hipétese na qual para cada area de
especialidade devera ser apresentada uma proposta separada, integrada pelo conjunto
de documentos especificado neste Edital.
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4.2 O programa tera a duragéo de 4 (quatro) anos, com o desembolso anual
maximo de R$ 500 mil por projeto. Todo desembolso estara vinculado a um produto ou a
realizagdo de uma meta especificada no Plano de Desenvolvimento do projeto. Os
orgamentos apresentados nas propostas deverdo discriminar as despesas por item de
dispéndio, produtos e metas e o cronograma de desembolso devera destinar no minimo
50% do valor a entrega dos produtos e realizagdo das metas.

4.3 Sao itens financiaveis:

i. Pessoal (com as excegbes previstas na Instrugdo Normativa n.°
1/1997 da Secretaria do Tesouro Nacional e alteragdes posteriores, e demais diplomas
que disciplinam a celebracgao de convénios);

ii. Equipamento;

iii. Material de consumo;

iv. Servigos de Terceiros — Pessoa Fisica; e

v. Servigos de Terceiros — Pessoa Juridica.

44 Os recursos para custear as agdes descritas neste edital correrdo a conta
do Programa 1072 - Valorizagdo e Formagdo de Professores e Trabalhadores da
Educagdo, acdes 6331 — Fomento a Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo Infantil e
6357 - Fomento a Pesquisa e Desenvolvimento do Ensino Fundamental, previsto no
Plano Plurianual 2004-2007, podendo ainda, serem destinados recursos de acordos de
cooperagao externos.

441 Caso os projetos em execugdo ou a serem executados contemplem
outros recursos além dos resultantes do apoio federal, os mesmos deverdo ser
dimensionados financeiramente em sua totalidade, com classificagcéo distinta por fontes
segundo as respectivas origens.

45 A SEIF/MEC instituirda comissdo para o acompanhamento da execugdo
dos projetos, que podera propor o cancelamento do convénio se, no processo de
monitoramento e avaliagdo, a sua implementagdo for considerada insatisfatéria, tendo em
vista as metas e produtos integrantes do projeto.

Brasilia, DF, 11 de novembro de 2003

Maria José Vieira Féres
Secretaria de Educagéo Infantil e Fundamental do Ministério da Educacgéo
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ANEXO C — FORMAR OU CERTIFICAR? MUITAS QUESTOES PARA REFLEXAO

ABEP, ABEEF, ABI, ABRUEM, Agdo Educativa, AEC, AELAC, ANDE, ANDES-SN, ANDIFES, ANFOPE,
ANPAE, ANPEd, ANPG, ANUP, CAED, CBCE, CEDES, CFP, CNBB, CNTE, CONDSEF, CONTEE, DENEM,
ENEC, ENECOS, ENEFAR, ENESSO, ExNEPe, EXNEEF, ENEN, ENEENF, ENEV, FASUBRA-Sindical,
FEAB, FENECO, FORUMDIR, MNMMR, MST, OAB, SBPC, SINASEFE, UBES, UNDIME, UNE.
Féruns Estaduais: AM, BA, ES, GO, MA, MG, MS, MT, PA, Pl, PR,PE, RS, SC, SP.

Féruns Regionais: Norte Mineiro.

FORMAR OU CERTIFICAR? _
MUITAS QUESTOES PARA REFLEXAO

"Nosso governo sera marcado pelo didlogo
permanente com a sociedade civil. Uma das
tragédias do Brasil tem sido a incapacidade dos
dirigentes estabelecer pontes, acordos,
entendimentos com o0s Qquals todos possam
ganhar.” (Programa de Governo do PT)

O Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, apds tomar conhecimento da
Portaria n°1.403, de 9 de junho de 2003, do Ministro da Educagdo, e das acdes
desencadeadas pelo Ministério da Educacdo (MEC), visando a implantacdo de um
Sistema Nacional de Certificagdo e Formacdo Continuada de Professores, vem, mais
uma vez, manifestar seu posicionamento ao MEC, aos educadores e a sociedade
brasileira.

Isso, porque o MEC tenta justificar a instituicdo de um instrumento (apresentado
na Portaria como @ instrumento) para aferir o desempenho e o mérito profissional,
visando a certificagdo de conhecimentos, competéncias e habilidades de professores
da Educacdo Bdsica, em todo o pais.

Para tanto, baseou-se em “pesquisa nacional”, realizada em maio de 2003, com
2.000 docentes da Educagao Basica, em 488 escolas, 198 Municipios e 24 Estados, o
que corresponde apenas a 0,1% de uma categoria profissional de cerca de 2 milhdes
de educadores, em 3% dos Municipios. Essa pesquisa, com forte cardter indutor,
buscou mostrar a potencial concordancia do professorado com a necessidade de
avaliagdo.

Com efeito, uma politica de avaliagdo da educacdo brasileira é absolutamente
relevante e necessaria. Essa tem sido uma posigdo historicamente defendida pelo
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. Mas defende o Férum uma politica que
contemple programas de avaliacdo participativos e emancipatérios, fundados em
principios, como ética, democracia e autonomia; em critérios, como eficiéncia e
qualidade; em metodologias que enfatizem as funcdes diagnostica e formativa da
avaliagdo, visando o estabelecimento de um padrdo unitério de qualidade para o
ensino, que deve ser cultural e cientificamente significativo e socialmente
comprometido com a maioria da populagdo. Ndo temos medo de avaliagdo!

SECRETARIA EXECUTIVA
ANDES-SN: Setor Comercial Sul, Q. 2, BI. C, Edificio Cedro Il, 3° andar. Brasilia, DF-70302914 Brasd.
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Férum Nacienal em Defesa da Escola Piblica FORMAR OU CERTIFICAR? MUITAS QUESTOES PARA REFLEXAO

A proposta de “avaliagdo” do governo, neste e em outros casos, continua sem
referéncia no projeto politico-pedagdgico de cada instituicdo e no contexto social.
Como no governo de Fernando Henrique Cardoso.

Assim sendo, o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica considera:

. que ndo se trata de uma agdo nova e isolada do MEC, mas tem sua referéncia
na Resolugdo n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, do Conselho Pleno, do Conselho
Nacional de Educagdo, onde se 1&, no Artigo 16: “O Ministério da Educagdo, em
conformidade com o §1°, Art. 8°, da lei 9394/96, coordenara e articulara em regime
de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educagdo, Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo, o Férum Nacional de Conselhos Estaduais de
Educagdo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo e representantes
de Conselhos Municipais de Educagdo e das associagbes profissionais e cientificas, a
formulagdo de diretrizes para a organizagdo de um sistema federativo de certificacdo
de competéncia dos professores da educacdo basica” (grifos nossos). Isso poderia ser
entendido como continuidade da politica do governo Fernando Henrique Cardoso, no
que se refere a concepgdo da relagdo entre avaliagdo e qualidade da educacdo
nacional;

. que, no estabelecimento de duas Matrizes de Referéncias - uma, que servira
para a elaboragdo do Teste Geral do Professor, e a outra, que orientara a elaboragdo
do Teste para os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, aquelas poderao
servir para distorcer a formacdo e contribuir para a disseminacdo de “cursinhos de
formagdo de professores” para a realizacdo do Exame Nacional de Certificagdo de
Professores, a exemplo do que ocorreu com os “cursinhos vestibulares”, no ensino
médio, e os “cursinhos finais”, para o “provdo”;

. que, no documento de apresentacdo do Sistema Nacional de Certificagdo e
Formacgdo Continuada de Professores da Educagdo Bdasica, o MEC reconhece que as
Matrizes de Referéncias configurariam "um conjunto de saberes especificos”, que
caracterizam a profissdo docente. Entretanto, além de contrariar os principios
constitucionais da liberdade de ensinar e de aprender e do pluralismo de idéias e de
concepgoes pedagogicas, isso poderia referenciar propostas para formagdo continuada
e servir como mecanismo de progressao na carreira - o que seria louvavel; mas, ao
articular-se com o desempenho no Exame de Certificagdo, também pode servir para a
admissdo e para a demissdo (por justa causa, em contratos pela CLT) ou exoneracdo
(quando ocupante de cargo publico), dos professores nas diferentes redes, chegando
mesmo a aparentemente antecipar elementos de uma reforma trabalhista que associa
uma certa "certificagdo” com a “instabilidade” no emprego;

. que, se adotado, o Exame de Certificagdo de Professores se transforma no
(Gnico) instrumento de avaliagdo docente na Educagdo Basica, ainda mais perverso
que o “provdo” (Exame Nacional de Cursos), pois este, no minimo, combinado com
outros instrumentos, divuiga que avalia os cursos de ensino superior, por meio do
desempenho dos alunos concluintes; todavia, no caso do Exame de Certificagdo de
Professores, ele “avaliarda o mérito” de cada professor, premiando ou punindo, com
uma “bolsa de estimulo”, de acordo com o seu desempenho. Dessa forma,
desconsidera, inclusive, dados do Censo Escolar, que aferem algumas condigdes das
escolas, e do Censo do Professor, onde se pode ter um quadro amplo dos docentes do
pais, entre outros dados que qualificam as escolas e os profissionais da Educagdo
Bésica.
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Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica FORMAR OU CERTIFICAR? MUITAS QUESTOES PARA REFLEXAO

. que € um exame fundado numa visdo meritocratica e de afericdo pontual, tendo
como referéncia apenas os conteldos didaticos formais das areas do curriculo escolar,
sequer levando em conta um amplo processo de avaliagdo institucional, que poderia
apontar para uma real melhoria da qualidade da Educagdo Basica;

. que, se o resultado de um Exame com essa intengdo e essa amplitude revelar-
se negativo, que decisdes serdo tomadas em relacdo aos professores reprovados? Se
ja ha um diagnéstico da Educagdo Basica, que retrata o estado de pendria tanto das
nossas escolas como dos profissionais que nelas atuam, sem a existéncia de Exames,
qual seria o significado de sua realizagdo? N3o seria mais importante partir dessas
constatacdes, ja percebidas historicamente, e montar um amplo programa de
formacdo docente, articulado com maior aporte de recursos as universidades publicas
existentes?

. que o procedimento - aparentemente democratico, contido no pretenso carater
voluntario do exame, para os professores em exercicio (ou aos concluintes dos Cursos
Normais de nivel médio), embora seja obrigatorio para os concluintes dos cursos de
Licenciatura -, quando associado & Bolsa Federal de Incentivo &8 Formagdo Continuada,
destinada aos aprovados no exame, parece desconhecer a realidade das condigGes
salariais dos docentes brasileiros. E por demais conhecido o processo de precarizacdo
e aviltamento a que estd submetida essa categoria de trabalhadores; assim, qualquer
mecanismo que amplie e melhore, minimamente, essas condigdes terd forte cardter
indutor. Nessa situagdo, aqueles que estdo nas piores condigdes, provavelmente,
seriam ainda mais prejudicados. Ndo seria mais pertinente e adequado destinar
maiores atencdes e recursos justamente para essas escolas e esses profissionais,
como forma de garantir um padrdo unitario de qualidade para todos?

. que, tal como descrito na pagina 11, do documento “"Sistema Nacional de
Formagdo Continuada e Certificagdo de Professores”, o Certificado Nacional de
Proficiéncia Docente, com validade de cinco anos, deve ser entendido como um “selo”
de qualidade que sintetiza o compromisso do Estado brasileiro com os profissionais do
magistério. Essa visdo dos atuais dirigentes do MEC ndo permitiria inferir
predomindncia das concepgdes utilizadas pelas I1SOs e pela Geréncia de Qualidade
Total e contrérias & construgdo de uma escola de qualidade socialmente referenciada?

. que o disposto no Art. 210, da Constituicdo Federal, e também nos artigos 26 e
27, da LDB, estabelecem de modo amplo as bases dos curriculos para o ensino
fundamental e médio; em funcdo disso, como foram as Matrizes de Referéncia para o
Exame concebidas e articuladas a esses instrumentos legais?

. que, segundo o programa de governo do Partido dos Trabalhadores, no item 42,
evidencia-se a intencdo de “didlogo permanente com a sociedade civil [...] e
estabelecer pontes, acordos, entendimentos com os quais todos possam ganhar”. Nao
seria 0 caso de uma ampla discussdo, prévia e democratica, com os principais
interessados sobre o propdsito do Sistema Nacional de Formagdo Continuada e
Certificagdo de Professores?

. que é necessario que o governo tenha como perspectiva real a construgdo de
uma politica global de formacdo, inicial e continuada, e de valorizagdo de todos(as)
os(as) trabalhadores(as) em educacdo - com a implementacdo de planos de carreira,
saldrios dignos e condigdes de trabalho adequadas - nos moldes j& definidos em
documentos como, por exemplo, Plano Nacional de Educacao - proposta da sociedade
brasileira, Propostas Emergenciais para Mudancas na Educagdo Brasileira, entre outros

3
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elaborados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica.

Diante dessas consideragdes, o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica
entende que a instituicdo do Exame Nacional de Certificagdo de Professores da
Educacdo Bdasica é Inoportuna, porque desconsidera que a valorizacdo dos(as)
professores(as) pressupde uma formacdo inicial de boa qualidade, a garantia de
formagdo continuada, condigbes de trabalho dignas e adequadas e um plano de
carreira e saldrios condizente com as fungbes exercidas, como dimensdes essenciais
do trabalho profissional docente, cuja responsabilidade compete aos sistemas
educacionais de Estados e Municipios.

A proposta de instituicdo do Exame Nacional de Certificagdo de Professores da
Educagdo Basica utiliza, ainda, a certificagdo como sinénimo de qualificagdo individual,
transferindo a responsabilidade sobre a qualidade dos sistemas de ensino ao esforgo
individual de cada professor(a), substituindo uma perspectiva de formagdo permanente,
coletiva e solidaria, por atitudes de competigdo e, eventualmente, até de punigdo.

O Férum entende que instaurar um sistema de premiagdo, com bolsas de incentivo
a formacdo continuada aqueles(as) que obtiverem sucesso no referido Exame,
aprofunda as politicas de carater meritocrdtico de governos anteriores e exacerbadas
no governo Fernando Henrique Cardoso, no seio do magistério, contribuindo ainda
mais para a desvalorizagdo desses(as) profissionais.

Percebe-se que, tal como o Exame Nacional de Cursos, o “"provdo”, o Exame de
Certificagdo de Professores segue a mesma logica do ranqueamento, favorecendo o
individualismo e a competigao.

Tal avaliagdo, da forma como estd proposta, além de ndo levar em conta a
dimensdo coletiva do trabalho docente, desconsidera as diversidades regionais e locais
e a necessidade de articular o trabalho do(a) professor(a), o projeto politico-
pedagédgico da unidade escolar e suas condigdes de realizacdo, e a gestdo do sistema
de ensino em que se inserem o(a) professor(a) e a escola.

Opondo-se a tais pressupostos, o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica
entende que, ao invés de aferir desempenhos de professores(as) em um Exame
Nacional, é necesséario que o MEC reforce os mecanismos de apoio ao trabalho individual
e coletivo dos(as) educadores(as) da Educacédo Basica, e procure garantir sua formagado
continuada, em cada um dos sistemas de ensino, por meio do regime de colaboragdo,
incentivando tanto novas iniciativas, quanto respeitando e apoiando as ja existentes.

O professorado, nas ultimas décadas, tem sido cobrado e responsabilizado pelas
fragilidades do sistema educacional, sem que as escolas sejam providas de recursos
materiais, de equipamentos e de profissionais que auxiliem o trabalho docente, e sem
que se paguem saldrios que lhes assegurem tempo e disposigdo para buscar o
aperfeicopamento continuo da sua qualificagdo. Assim, entende-se que os poderes
publicos constituidos devem enfrentar, de forma prioritdria, as condicdes objetivas de
trabalho e de formagdo tanto do professorado como dos(as) demais trabalhadores(as)
em educacdo, estabelecendo metas a ser cumpridas e adotando sistemas de avaliagdo
processuais, democraticos, institucionais e integrais, que ndo simplesmente venham a
emitir um julgamento sobre o nivel de conhecimento do(a) professor(a), de forma
individualizada; antes, que realmente permitam melhor conhecer os sistemas de
ensino e suas unidades escolares, detectando falhas, lacunas e equivocos a ser
superados, bem como aspectos positivos que poderdo ser potencializados e
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intercambiados com outras realidades escolares.

Uma politica global efetiva de valorizacdo de todos(as) os(as) profissionais em
educacdo s6 se implementa na medida em que se considere a realidade concreta por
eles(as) vivenciada, nos diferentes espagos sociais em que estdo inseridos(as). A
desconsideragdo, pelo MEC, da proposta de politica global de formagdo anteriormente
mencionada, levou o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica a aprovar, em
Plendria Nacional, realizada em Brasilia, em agosto p.passado, uma “Mocdo de Repldio
ao Exame de Certificacdo” (copia em anexo).

Nesse momento de mudangas na politica nacional, o Férum esperava que um dos
primeiros passos do governo fosse reconhecer o papel dos(as) profissionais em
educagdo, por meio do estabelecimento de uma politica adequada de valorizagdo, com
planos de carreira, com retribuigdo salarial digna e com sélido programa de formacéo
inicial e continuada, que incluiria uma concepgdo de avaliagdo emancipatoria.

A titulo de exemplo, numa analogia com a proposta constante da Portaria n°
1.403, de 9 de junho de 2003 - em cuja revogacao insistimos! - o Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica entende que poderd ser instituido o Sistema Nacional de
Formagdo Continuada de Trabalhadores(as) em Educacdo, que inclua programas de
incentivo e apoio a formagdo continuada daqueles(as) atuando na Educacdo Basica, a
ser implementados em regime de colaboragdo com os entes federados, com o objetivo
de desenvolver e ampliar a oferta de cursos e outros meios dessa formagao.

Papel da maior relevancia terdo as universidades e demais instituicdes de educagao
superior (IES) publicas, que deverdo colocar a disposicdo desse Sistema, por meio de
atividades de extensdo universitaria e prestacdo de servicos as redes publicas de
ensino, a sua produgdo cientifica e tecnolégica pertinente para as areas de
conhecimento da Educagdo Basica.

O MEC devera apoiar os centros de pesquisa educacional ja& existentes nas
universidades e IES publicas, bem como garantir as condigdes para a criacdo e o
funcionamento, onde ainda ndo existam, de modo a ampliar, progressivamente, o
alcance do Sistema Nacional de Formagdo Continuada de Trabalhadores(as) em
Educagdo, em todo o territério nacional. De inicio, o MEC devera garantir o
funcionamento de, pelo menos, um desses centros de pesquisa em cada Estado e no
Distrito Federal.

Assim, a implementacdo do Sistema Nacional de Formagdo Continuada de
Trabalhadores(as) em Educagdo deverd ter inicio com programas destinados a
docentes das séries ou ciclos iniciais do ensino fundamental publico. Essa formacgdo
devera ser gradualmente estendida a todos(as) os(as) professores(as) em exercicio,
nas escolas das redes publicas. O mesmo devera ocorrer com os(as) profissionais em
educagdo nos estabelecimentos de ensino privados, cujos mantenedores deverdo ser
responsdveis, administrativa e financeiramente, por garantir-lhes o acesso a
programas de formacdo continuada.

Como as atividades necessarias a consecucdo da educacdo escolar ndo se
restringem ao trabalho docente, é essencial que a todos(as) os(as) demais
profissionais que atuam no ambiente escolar sejam igualmente asseguradas condicdes
de formacgao continuada.

Os empregadores, tanto no setor pulblico como no privado, deverdo garantir

5

244



Férum Maclional em Defesa da Escola Piblica FORMAR OU CERTIFICAR? MUITAS QUESTOES PARA REFLEXAO

periodo reservado a estudos e a aperfeigpamento profissional continuado, previsto e
incluido na carga de trabalho, inclusive com licenciamento periédico remunerado para

esse fim, para que se cumpra o dispositivo constitucional de que o ensino seja
ministrado com garantia de padrdo de qualidade.

Todo esse processo de formagdo continuada devera ocorrer com o
acompanhamento do Poder Publico.

Ha que se considerar - reiteramos - que uma politica global de formacdo
continuada e valorizagdo de profissionais em educacgdo, atuando na Educacdo Basica,
que contemple o Sistema Nacional de Formag¢do Continuada de Trabalhadores(as) em
Educagdo, aqui proposto, depende de trés outros fatores, também essenciais para que
suas finalidades se efetivem: piso salarial profissional nacional; planos de carreira
associados a saldrios dignos; condicdes materiais e técnicas para o pleno exercicio
profissional. A avaliagdo - insistimos - € um dos elementos constitutivos fundamentais
do processo educativo e, como tal, deve necessariamente integrar a politica global de
formagdo continuada e, nesta, o Sistema Nacional de Formacdo Continuada de
Trabalhadores(as) em Educagao.

Essa proposta, como qualquer outra destinada a cumprir, por meio da Educagao,
um papel estratégico na vida nacional, exige ampla discussdo publica, democratica e
participativa, antes de se definir a sua configuracdo final e a forma de sua
implementacéo.

Nesse sentido, o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica tem clareza de que é
necessario definir uma politica global de formacdo de profissionais em educagdo, que
privilegie uma solida formacgdo tedrica, a relagdo teoria-pratica, a interdisciplinaridade,
a gestdo democratica, a formac&o cultural, o desenvolvimento de compromisso social,
ético e politico da docéncia e dos(as) trabalhadores(as) que auxiliam sua realizagdo, a
reflexao critica sobre a formagdo para o magistério, a fim de favorecer a qualidade da
profissionalizacdo e a valorizagdo dos(as) profissionais. A articulacdo entre a formacéo
inicial e continuada também integra esses pontos basicos defendidos por esses setores
sociais organizados no Férum.

A construgdo dessa politica global de formacdo de profissionais em educagdo deve
ser participativa e democratica. Com essa perspectiva, o Férum Nacional em Defesa da
Escola Pdblica reivindica, por um lado, que o Encontro Nacional do Sistema Nacional
de Formagao Continuada e de Certificacdo de Professores, evento programado para os
dias 10, 11 e 12 de setembro de 2003, deflagre uma ampla discussdo acerca de um
processo de formacgdo inicial e continuada dos(as) profissionais que atuam na
Educagdo Basica; por outro, indica a substituigdo da Portaria n® 1.403, de 9 de junho
de 2003, que criou o Sistema Nacional de Formagdo Continuada e Certificagdo de
Professores, por uma nova orientagdo em que estejam contempladas diretrizes de fato
condizentes com os “... entendimentos em que todos possam ganhar...".

Brasilia, DF, 6 de setembro de 2003
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ANEXO D - PROJETO BASICO: MOBILIZAGAO PELA QUALIDADE NA EDUCAGAO:
PRO-LETRAMENTO

1. Justificativa

O Ministério da Educacao (MEC) lancou, em mar¢o de 2005, o Plano Nacional de
Qualidade para a Educacdo Basica cujo principal desafio é alterar o quadro atual da
educacdo brasileira, constituindo um marco orientador de agfes conjuntas da unido,
estados, municipios e sociedade civil.

Os dados do Sistema Nacional de Educacdo Basica (SAEB) ** tém mostrado a
incapacidade das escolas em satisfazer as necessidades basicas de criancas e jovens.
Observem-se os dados a seguir e o significado dos estigios de competéncia dos alunos
brasileiros.

Percentual de estudantes nos estagios de construcédo de competéncias

Lingua Portuguesa — 42 Série EF - Brasil — Saeb 2003

N&o desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com
quatro anos de escolarizacdo. N&o foram alfabetizados
Muito Critico | adequadamente. Nao conseguem responder os itens da prova. Ndo | 18,7%
sdo leitores competentes, leem de forma ainda pouco condizente
com a série.

Construiram o entendimento de frases simples. S&o leitores ainda
no nivel primario, decodificam apenas a superficie de narrativas
simples e curtas, localizando informacdes explicitas, dentre outras
habilidades.

Critico 36,7%

Comecando a desenvolver as habilidades de leitura, mais proximas
do nivel exigido para a série. Inferem informagBes explicitas em
textos mais longos; identificam a finalidade de um texto informativo;
Intermediéario | reconhecem o tema de um texto e a ideia principal e reconhecem os | 39,7%
elementos que constroem uma narrativa, tais como o conflito
gerador, os personagens e o desfecho do conflito; entre outras
habilidades.

Séo leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a
série. Sao leitores com habilidades consolidadas. Estabelecem a
relacdo de causa e

consequéncia em textos narrativos mais longos; reconhecem o
efeito de sentido decorrentes do uso da pontuacdo; distinguem
efeitos de humor mais sutis; identificam a finalidade de um texto com
base em pistas textuais mais elaboradas, depreendem relacdo de
causa e consequéncia implicita no texto, além de outras habilidades.

Adequado 4.8%

*_Esse sistema utiliza uma escala de pontuagéo Unica que descreve habilidades e competéncias desenvolvidas
pelos alunos na 42 e na 82 séries do ensino fundamental e na 32 série do ensino médio, em Lingua Portuguesa e
Matematica. Em Lingua Portuguesa, a pontuagdo vai de 0 a 375 pontos e, em Matematica, de 0 a 425 pontos.
Os alunos séo classificados segundo sua pontuagdo em quatro estagios de desempenho: muito critico, critico,
intermediario e adequado.
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A média de desempenho dos estudantes de 42 série foi de 169 pontos. O resultado
foi melhor em relagéo a 2001, o que indica reversdo da tendéncia de queda manifestada no
periodo de 1995 a 2001, mas os dados mostram que a habilidade de leitura e interpretacéo
de textos é insuficiente na educacao basica do pais. A média minima satisfatéria para quatro
anos de escolarizacdo € de 200 pontos, patamar que compreende a leitura de textos de
diferentes géneros, como histérias em quadrinhos, narrativas simples, textos informativos e
textos poéticos.

Matematica — 42 Série EF - Brasil — Saeb 2003

Ndo conseguem transpor para uma linguagem matematica
especifica, comandos operacionais elementares compativeis com a
Muito Critico | série. (Nao identificam uma operacdo de soma ou subtracdo | 11,5%
envolvida no problema ou ndo sabem o significado geométrico de
figuras simples).

Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacdo de
problemas aquém das exigidas para o ciclo. Sdo capazes de
reconhecer partes de um todo em representacdes geograficas e
calcular areas de figuras desenhadas em malhas quadriculadas
contando o numero de lados; resolvem problemas do cotidiano
envolvendo pequenas quantias em dinheiro.

Critico 40,1%

Desenvolvem algumas habilidades de interpretacdo de problemas,
aproximando-se do esperado para a 4a série. Entre outras
habilidades, resolvem problemas do cotidiano envolvendo adicéo de
Intermediério | nUmeros racionais com 0 mesmo numero de casas decimais, | 41,9%
calculam o resultado de uma adicdo e subtracdo envolvendo
nameros de até 3 algarismos, inclusive com recurso e reserva, de
uma multiplicagdo com um algarismo.

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a série. Reconhecem e
resolvem operacdes com numeros racionais, de soma, subtragéo,
multiplicagdo e divisdo. Além das habilidades descritas para os
estagios anteriores, resolvem problemas que utilizam a multiplicacéo
envolvendo a nogéo de proporcionalidade, envolvendo mais de uma
operacao, incluindo o sistema monetario e calculam o resultado de
uma divisédo por nimero de 2 algarismos, inclusive com resto.

Adequado 6,4,%

Em Matematica, 52% das criancas brasileiras ndo consolidaram plenamente os
algoritmos da soma, da subtracdo, da multiplicacdo e da divisdo. A média nacional foi de
177 pontos, quando o padrdo minimo de aprendizagem de conteldos e consolidacdo de
habilidades satisfatérias para quatro anos de escolarizacao seria de 200 pontos.

A pontuag¢do minima indicaria que os alunos sdo capazes de estabelecer relagbes
entre medidas de tempo; identificar a troca de moedas com pequenas quantias de dinheiro;
decompor um numero natural em suas ordens; calcular o resultado de subtragbes mais
complexas; efetuar multiplicacdes com numeros de dois algarismos e divisbes exatas por
nameros de um algarismo; e resolver problemas simples, utilizando dados de gréaficos ou
tabelas.
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Se tomado o desempenho das criancas das escolas do meio rural separadamente,
os dados sobre a desigualdade sdo ainda mais eloquentes. Quanto a proficiéncia, de acordo
com os dados do SAEB/2001 para a 82 série e do SAEB/2003 para a 42 série (em 2003 nédo
foram coletados dados referentes a 82 série), a média dos alunos da 42 e da 82 séries do
ensino fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica € inferior & da area urbana em
cerca de 20%. Em Lingua Portuguesa na 42 série, temos 173,2 no meio urbano e 144 na
zona rural, e, na 82 série, 235,2 e 198,9, respectivamente. Em Matematica na 42 série, 180,7
no meio urbano e 152,9 na zona rural, e, na 82 série, respectivamente 243,4 e 202,5. Em
todos os estados os piores indicadores estdo na Zona Rural, chegando a incluir a até 100%
dos alunos da Zona Rural do Piaui na faixa “muito critico + critico”.

Analisando o levantamento de dados do SAEB nas &reas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, no corte acima de 70% dos alunos incluidos nas faixas “muito critico” e “critico”,
identificamos toda a Regido Nordeste e a Regiao Norte, a excecao de Rondbnia. Outro dado
que se evidencia nesta analise é que 65% das ocorréncias na faixa acima de 70% dos
alunos incluidos nas faixas “muito criticos”e” critico” sdo alunos matriculados nos sistemas
municiais de ensino. Apenas 35% dos alunos séo vinculados aos sistemas estaduais.

A formacédo do professor € um dos fatores que mais fortemente incide sobre o
desempenho dos alunos. Quando o profissional que esta em sala de aula possui formacgéo
superior, a média do desempenho dos estudantes no SAEB é de 172, caindo para 157
pontos quando a formacdo docente é apenas de nivel médio. A diferenca na escala de
desempenho, nesse aspecto, explicita a importancia da formacdo docente no aprendizado
de criancas e jovens.

Com o intuito de impulsionar mudancas efetivas para a melhoria da Educagéo, o
MEC integrou o Sistema Nacional de Formagédo de Professores, no Plano Nacional de
Qualidade para a Educacéo Basica.

O sistema em referéncia compreende o conceito de desenvolvimento profissional dos
professores como um processo continuo de formagdo no qual a formacdo inicial e a
continuada apresentam-se como etapas complementares. Nesse sentido, os objetivos que
orientam o Sistema Nacional de Formacdo de Professores inserem-se na perspectiva de
elevar a qualidade da educagdo basica, por meio do estimulo & escolarizacdo dos
professores em exercicio, da dinamizacdo dos cursos de formacdo e da ampliagcdo das
possibilidades de qualificacdo permanente. Sua implementacdo estd fundamentada no
principio da adesao, e seu sucesso passa pelo engajamento ativo dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios, e pela estreita articulacao das redes de ensino com as instituicdes
formadoras, especialmente as universidades publicas.

Compde o Sistema Nacional de Formacdo de Professores um conjunto de
programas com ag¢fes de curto, médio e longo prazo, nas areas de formacdo inicial e de
formacdo continuada, que guardam independéncia de execucdo, mas sdo complementares.
Serdo desenvolvidos pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC), pela Secretaria de
Educacao Superior (SESU/MEC) e pela Secretaria de Educacao a Distancia (SEED/MEC).

No ambito da formacao de professores em exercicio estdo incluidos o Pré-Infantil, o
Pré-Formacéo, o Pro-Licenciatura, para formacdo inicial de profissionais que estdo no
exercicio do magistério e ndo tém a diplomacdo exigida por lei. Em nivel de formacéo
continuada, ha o Pré-Ifem, a Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores de
Educacao Bésica e a Mobilizacdo pela Qualidade da Educacao: Pro-Letramento.
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2. Mobilizac&o pela Qualidade da Educacao- Pré-Letramento

2.1 Diretrizes

A formacdo deve ndo sO ser compreendida como um componente inerente a
profissionalizacéo dos professores, mas assumida como tal.

A formacdo de professores deve estar voltada para a atividade reflexiva e
investigativa que conjugue, de modo articulado e equilibrado, formacao profissional e saber
pedagdgico, incorporando aspectos da diversidade e das inovacdes pedagodgicas e
tecnoldgicas e se comprometendo socialmente e com o sucesso dos alunos.

A pratica deve passar de mero campo de aplicacdo de teorias para campo de
producdo do conhecimento, na medida em que o exercicio profissional envolve novas
aprendizagens que vao além da simples aplicacdo do que foi estudado e os saberes
construidos no fazer passam a ser objeto de valorizacdo sistemética.

A formacdo continuada ndo pode ser reduzida a cursos de atualizacdo ou a
treinamentos para introducdo de inovacdes, nem deve ser entendida como acao
compensatoéria a fragilidades identificadas na formagéo inicial. Se a formagédo continuada
comporta cursos, palestras, seminarios, atualizagdo de conhecimentos e técnicas, ela nédo
se restringe a isso, mas exige reflexdo critica sobre as praticas e compromisso com o
processo historico de producéo e disseminacdo do conhecimento.

No processo de formacédo continuada hd que se cuidar para que 0s saberes nao
sejam apresentados ao professor como uma realidade exterior & sua propria pratica. A
formacdo continuada deve considerar o professor como sujeito da acdo pedagodgica,
valorizando suas experiéncias pessoais, 0 conhecimento tedrico e os saberes da pratica. E
preciso levar os professores em formacao a vivenciarem trocas frequentes com seus pares,
com pesquisadores e professores de outras instituicdes, criando uma rede de interlocucéo e
troca de experiéncias. Deve-se permitir que o professor se torne um investigador capaz de
rever sua pratica, atribuir-lhe novos significados e compreender e enfrentar as dificuldades
gue encontra no cotidiano.

2.2 Objetivo Geral

Oferecer suporte & acéo pedagogica dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental de modo a elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica,
por meio da formagao continuada de professores na modalidade a distancia.

2.3 Objetivos Especificos

o Propor situagbes para a construgdo do conhecimento como processo
continuo de formacéo docente e de reflexdo sobre a préatica pedagogica;

o desenvolver conhecimentos que possibilitem estabelecer novas relacbes e
compreensfes sobre o tema da educacdo em geral e, em especial, da
Educacdo Matematica e da Lingua Portuguesa;

a produzir materiais para cursos de formagdo continuada nas modalidades, a
distncia e semipresenciais;

o criar uma rede de professores formadores e tutores, que garantam a
continuada da reflexdo no municipio ou regido

2.4. Publico Alvo

Professores das séries/anos/ciclos iniciais do ensino fundamental de Municipios e
Estados que obtiveram os menores rendimentos no SAEB de 2003. No quadro abaixo
apresentamos uma sugestdo de atendimento para 2005 cruzando as informacfes de
desempenho no SAEB e IDH mais baixo.



NUmero de NUmero de Nuamero total de | Numero de
Estados municipios funcdes alunos alunos na
atendidos docentes matriculados zona rural
(escolas (inclusive zona
publicas) rural
Bahia 417 99.792 2.694.572 842.330
Ceara 190 47.802 1.187.643 336.239
Maranhao 217 54.489 1.433.389 502.314
Rio Grande do Norte 167 18573 416.899 104.159
TOTAL: 991 220.656 5.732.503 1.695.042

2.5 Conteudos
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Os temas dos cursos foram definidos pelos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educacéo em projetos apresentados para a COPFOR e aqui reproduzidos:

Area de Alfabetizaco e Linguagem

Para a realizacdo dos cursos seréo elaborados 6 fasciculos :

1. Avaliacao diagnoéstica da alfabetizagcéo

2. A organizacao do tempo pedagdgico e o planejamento do ensino
3. Relatos docentes: uma possibilidade de reflexdo sobre a pratica linguistica na
alfabetizag&o e no ensino da lingua nas séries iniciais

o ok

e 4 programas de video

Area de Matematica

Jogos e brincadeiras no ensino da lingua portuguesa
Modos de falar/ modos de escrever
O livro didatico em sala de aula: algumas reflexes
7. Organizagéo e uso da biblioteca escolar e salas de leitura

Estao previstos 8 fasciculos abrangendo campos de conteados matematicos:
e NUmeros naturais
e Operagdes com nameros naturais

e Espaco e forma

e Fracles

e Grandezas e Medidas

e Tratamento da informacédo
e Fracdes através de formas
e Jogos e resolugéo de problemas
e Avaliagdo na sala de aula

2.6. Organizagao

Os cursos terdo a seguinte organizacgao:

1- Modulo inicial presencial, de 08 a 20 horas de duragéo;

2- encontros semanais ou quinzenais, com duragdo de 04 ou 08 horas, com o tutor
responséavel, num total de 64 horas;

3- realizacdo de atividades individuais (média de 02 horas semanais), num total que
complete 120 horas.

Os certificados dos professores serdo emitidos pelas universidades, registrando um curso

de 120 horas.
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2.7. Metodologia de implementacao

12 etapa:

As Universidades/Centros articulam-se com universidades da regido onde esta
previsto para ocorrer 0 curso e que estejam interessadas em aderir ao projeto para a
formacédo de tutores e acompanhamento. No caso de ndo haver adesdo das Universidades
parceiras, o préprio Centro envia professores para a formagéo dos tutores.

- Julho de 2005

28 etapa:

No caso da articulagdo com Universidades parceiras, 0os Centros realizam seminarios
com essas universidades para orientacdo quanto a formacao do tutor, acompanhamento do
projeto e avaliacéo.

- Julho de 2005

32 etapa:

Formacéo de tutores

- Primeira quinzena de agosto de 2005

42 etapa:

Execucéo do curso pelo tutor junto aos professores alunos

- A partir da segunda quinzena de agosto de 2005

5% etapa :

Seminarios (no minimo 3) entre os tutores e os formadores de tutores para
acompanhamento e avaliagdo

- No decorrer da execugdo do curso, para acompanhamento (2)

e no final (1) para avaliacdo

2.8. Atores do projeto

PROFESSOR

Cada grupo de 20 professores reunir-se-a4 com o tutor, semanal ou quinzenalmente.
Devera estar vinculado ao sistema de ensino e trabalhar em classes das séries iniciais do
ensino fundamental.

TUTOR OU ORIENTADOR DE TURMAS DE PROFESSORES

Cada tutor trabalhara com 4 turmas de 20 professores.

O tutor ou orientador da turma devera ser professor ou orientador da rede publica de
ensino com reconhecimento profissional e ser, na ordem: licenciado (em Matematica ou
Letras), Pedagogia ou ter o curso magistério (nivel médio). Recebera uma bolsa.

O tutor deveré:

- Comparecer as atividades de formacéo de tutores;

- Organizar as turmas e acompanha-las nos horérios presenciais;

- Manter plantdo para orientacdo das duvidas;

- Fazer relatérios sobre as turmas e analisa-los com os formadores;

- Encaminhar ao formador duvidas e questdes trazidas pelos professores e sobre

as quais necessite de orientacéo;

- Acompanhar a frequéncia, a realizagdo das atividades solicitadas aos

professores participantes e demais necessidades para a realizacdo dos cursos.

FORMADOR DE TUTOR
Cada formador de tutor trabalhara com turmas de no minimo 25 tutores pertencentes
a um polo ou regido do Estado.
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O formador de tutor deve estar vinculado ao Centro da REDE ou a Universidade
parceira quer como professor ou como aluno mestrando ou doutorando.
O formador de tutor devera:

Participar da preparacdo, acompanhamento e avaliacdo com o Centro/
Universidade;

Ministrar o curso de preparacao dos tutores;

Organizar os seminarios com o0s tutores para acompanhamento e avaliacdo do
Curso;

Manter um plantdo de apoio aos tutores;

Analisar com os tutores os relatorios das turmas e orientar os encaminhamentos;

2.9 Parceiros do Projeto

Este projeto tera a participacdo da SEB, da SEED e dos Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo da Rede Nacional de Formagdo Continuada através de
Convénio assinado com o MEC, com adeséo dos Sistemas de Ensino.

CENTROS
Os Centros devem integrar a Rede Nacional de Formacdo Continuada nas éareas de
alfabetizag&o/ linguagem e matematica

Cabera aos Centros:

A concepcao dos cursos e a producdo da matriz dos materiais .
A formacéao e orientacdo dos tutores.

Para a formagé&o/orientacédo de tutores os Centros deverao:

Articular-se com Universidades da regido onde sera implementado o Projeto para
estabelecimento de parcerias;

Realizar seminarios ou encontros para orientacdo dos formadores de tutores,
apresentando o projeto, materiais, conteddos e metodologia, quando houver
parceria.

Realizar seminarios para acompanhamento e avaliacdo dos cursos, entre 0s
formadores de tutores e os tutores,

Manter ambientes virtuais;

Estabelecer comunicacao virtual ou telefénica com os tutores

Cada Centro devera responsabilizar-se por 5 turmas de no minimo 25 tutores, quer
diretamente, quer através de Universidades parceiras.

CENTRO |TUTORES PROFESSORES
5 turmas x25=125 (cada Centro) 125x80 = 10 000 (cada Centro)
10 125x 10 = 1250 (725- alf./ling e |10 000 x 10 = 100 000 (50 000 alf./ling.
725- mat.) e 50 000 mat.)
SEB/MEC

Cabera a SEB, por intermédio da COPFOR:

o contatar os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo das areas de
formacdo: Alfabetizacdo e Linguagem e Ciéncias Matematicas e Cientificas para a
concepcdo dos materiais, apresentacdo do projeto e inclusdo no PTA/2005 do
Convénio;

Q apresentar as diretrizes gerais;

O indicar critérios de sele¢éo para tutores;
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identificar os municipios e regides participantes do processo de formacéo;
sensibilizar secretarias de educacao para a realizacdo do projeto;
acompanhar, monitorar e avaliar o projeto.

Cabera a SEED/MEC:

a
a
a

a

Definir, em parceria com a SEB, a implementacao do projeto;

incorporar na grade horaria da TV Escola os programas do curso;

identificar os Nucleos de Tecnologia Educacional (NTES) e as Agéncias Formadoras
(AGF) do Pro-formacgéo nos estados;

avaliar a adequacédo do material produzido, conforme a linguagem da educacéo a
distancia;

realizar os procedimentos licitatérios necessérios para a editoracdo, reproducéo,
etiquetagem e distribuicdo do material didatico do curso.

Participar do processo de implementacdo do projeto.

Caberéa aos Sistemas de Ensino:

]
a

Coordenar, acompanhar e executar as atividades do projeto em sua regiao;
Disponibilizar espaco fisico adequado para o curso (com aparelho de tv e video para
0S encontros presenciais de alfabetizag&o e linguagem.)

Definir horarios dos encontros presenciais, procurando atender a disponibilidade dos
professores.

Disponibilizar e indicar um coordenador municipal (profissional para tomar decisfes
de carater administrativo e logistico de modo a garantir condicdes materiais e
institucionais necessarias para o desenvolvimento do projeto) para o Pré-Letramento.
Disponibilizar o tutor para organizar e acompanhar os encontros presenciais;
Disponibilizar recursos de informatica e internet (quando houver) para contato com
os Centros/Universidades.



ANEXO E - DECRETO N° 5.800, DE 8/6/06

Presidéncia da Republica
Casa Civil

Subchefia para Assuntos Juridicos

DECRETO N° 5,800, DE 8 DE JUNHO DE 2006,
Dispde sobre o Sistema Universidade Aberta do
Brasil - UAB.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuigdo que Ihe confere o art. 84, inciso IV, da
Constituigdo, e tendo em vista o disposto nos arts. 80 e 81 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no
Plano Nacional de Educagao aprovado pela Lei n2 10.172, de 9 de janeiro de 2001, na Lei n2 11.273,de 6
de fevereiro de 2006, bem como no Decreto n2 5.622, de 19 de dezembro de 2005,

DECRETA:

Art. 12 Fica instituido o Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB, voltado para o desenvolvimento
da modalidade de educagdo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educagao superior no Pais.

Paragrafo Unico. S&o objetivos do Sistema UAB:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formag&o inicial e continuada de professores
da educagao basica;

Il - oferecer cursos superiores para capacitagéo de dirigentes, gestores e trabalhadores em educagao
basica dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;

Il - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;

IV - ampliar o acesso a educagao superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regides do Pais;
VI - estabelecer amplo sistema nacional de educagao superior a distancia; e

VIl - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educagéo a distancia, bem como a
pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de informagdo e
comunicagao.

Art. 22 O Sistema UAB cumprira suas finalidades e objetivos sécio-educacionais em regime de
colaboragdo da Unido com entes federativos, mediante a oferta de cursos e programas de educagao
superior a distancia por instituigdes publicas de ensino superior, em articulagdo com polos de apoio
presencial.

§ 12 Para os fins deste Decreto, caracteriza-se 0 polo de apoio presencial como unidade operacional
para o desenvolvimento descentralizado de atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e
programas ofertados a distancia pelas instituigdes publicas de ensino superior.

§ 22 Os pélos de apoio presencial deverdo dispor de infra-estrutura e recursos humanos adequados
as fases presenciais dos cursos e programas do Sistema UAB.

Art. 32 O Ministério da Educagdo firmara convénios com as instituigdes publicas de ensino superior,

credenciadas nos termos do Decreto n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005, para o oferecimento de cursos
e programas de educag&o superior a distancia no Sistema UAB, observado o disposto no art. 52.

Art. 42 O Ministério da Educacao firmara acordos de cooperagéo técnica ou convénios com os entes
federativos interessados em manter pélos de apoio presencial do Sistema UAB, observado o disposto no
art. 52,

Art. 52 A articulagdo entre os cursos e programas de educag&o superior a distancia e os polos de
apoio presencial ser4 realizada mediante edital publicado pelo Ministério da Educagédo, que dispora sobre 0s
requisitos, as condigdes de participagéo e os critérios de selegao para o Sistema UAB,

Art. 62 As despesas do Sistema UAB correrdo & conta das dotagdes orgamentarias anualmente
consignadas ao Ministério da Educagdo e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao - FNDE,
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devendo o Poder Executivo compatibilizar a sele¢do de cursos e programas de educagao superior com as
dotagdes orgamentarias existentes, observados os limites de movimentagdo e empenho e de pagamento da
programacao orgamentaria e financeira.

Art. 72 O Ministério da Educagéio coordenara a implantagdo, o acompanhamento, a supervisao e a
avaliagao dos cursos do Sistema UAB.

Art. 82 Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 8 de junho de 2006; 1852 da Independéncia e 1182 da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad
Este texto nao substitui o publicado no D.O.U. de 9.6.2006.



ANEXO F — DECRETO N° 6.094, DE 24/4/07

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

DECRETO N 6.094. DE 24 DE ABRIL DE 2007.

Dispoe sobre a implementacao do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéo, pela Unido Federal,
em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participacado das familias e da
comunidade, mediante programas e agdes de assisténcia
técnica e financeira, visando a mobilizagao social pela
melhoria da qualidade da educagao béasica.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes que lhe confere o art, 84, incisos IV e VI, alinea “a",
da Constituicao, e tendo em vista o disposto nos arts. 23, inciso V, 205 e 211, § 1°, da Constituigo, e nos arts. 8°
a 15 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

DECRETA:
CAPITULO |
DO PLANO DE METAS COMPROMISSO TODOS PELA EDUCAGAO

Art. 1° O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao (Compromisso) é a conjugagao dos esforgos
da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboragdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educagao basica.

Art. 2° A participagio da Unido no Compromisso seré pautada pela realizagéo direta, quando couber, ou, nos
demais casos, pelo incentivo e apoio & implementagao, por Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos
sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;

Il - alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame periodico
especifico;

Il - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua freqiéncia e do seu
desempenho em avaliagdes, que devem ser realizadas periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela adogéo de praticas como aulas de
reforgo no contra-turno, estudos de recuperagéo e progressao parcial;

V - combater a evasdo pelo acompanhamento individual das razées da ndo-freqiiéncia do educando e sua
superacao;

VI - matricular o aluno na escola mais préxima da sua residéncia;

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da
jornada regular;

VIII - valorizar a formagao ética, artistica e a educagdo fisica;

IX - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais nas classes
comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusao educacional nas escolas publicas;

X - promover a educacao infantil;
XI - manter programa de alfabetizagéo de jovens e adultos;

XIl - instituir programa prdprio ou em regime de colaboragdo para formagdo inicial e continuada de
profissionais da educagao;
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XIII - implantar plano de carreira, cargos e saldrios para os profissionais da educagao, privilegiando o mérito, a
formagéo e a avaliagac do desempenho;

XIV - valorizar 0 mérito do trabalhador da educacao, representado pelo desempenho eficiente no trabalho,
dedicacao, assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizagao de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizag@o e desenvolvimento profissional;

XV - dar conseqOéncia ao periodo probatério, tornando o professor efetivo estavel apdés avaliagdo, de
preferéncia externa ao sistema educacional local;

XVI - envolver todos os professores na discusséo e elaboragao do projeto politico pedagégico, respeitadas as
especificidades de cada escola;

XVII - incorporar ao nicleo gestor da escola coordenadores pedagdgicos que acompanhem as dificuldades
enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para nomeagdc e exoneracao de diretor de
escola;

XIX - diviigar na escola e na comunidade os dados relativos a area da educagdo, com énfase no Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica - IDEB, referido no art. 3%

XX - acompanhar e avaliar, com participacdo da comunidade e do Conselho de Educacdo, as politicas publicas
na area de educagdo e garantir condicdes, sobretudo institucionais, de continuidade das agdes efetivas,
preservando a memdria daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na drea da educagdo, garantindo o funcionamento efetivo,
auténomo e articulado dos conselhos de controle social;

XXII - promover a gestdo participativa na rede de ensino;
XXIIl - elaborar plano de educagao e instalar Conselho de Educacao, quando inexistentes;

XXIV - integrar os programas da drea da educacgao com os de outras dreas como saulde, esporte, assisténcia
social, cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da identidade do educando com sua escola;

XXV - fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos educandos, com as atribuigdes,
dentre outras, de zelar pela manutengdo da escola e pelo monitoramento das agdes e consecucdo das metas do
COMPromisso;

XXVI - transformar a escola num espago comunitirio @ manter ou recuperar aqueles espagos e aquipamentos
publicos da cidade que possam ser utilizados pela comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria da infra-estrutura da escola ou a
promogao de projetos socioculturais e agdes educativas;

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com representantes das associagoes de empresarios,
trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico,
encarregado da mobilizagao da sociedade e do acompanhamento das metas de evolugado do IDEB.

CAPITULO II
DO iNDICE DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAQ BASICA

Art. 3° A qualidade da educagdo bésica serd aferida, objetivamente, com base no IDEB, calculado e divuigado
periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos
alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica - SAEB, composto pela
Avaliagao Nacional da Educagio Basica - ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo Gnico. O IDEB seré o indicador objetivo para a verificacdo do cumprimento de metas fixadas no
termo de adesac ao Compromisso.

CAPITULO Il
DA ADESAO AO COMPROMISSO

Art. 4° A vinculagdo do Municipio, Estado ou Distrito Federal ao Compromisso far-se-a por meio de termo de
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adesao voluntaria, na forma deste Decreto.

Art. 5° A adesdo voluntaria de cada ente federativo aoc Compromisso implica a assungdo da responsabilidade
de promover a melhoria da qualidade da educagdo basica em sua esfera de competéncia, expressa pelo

cumprimente de meta de evolugdo do IDEB, observando-se as diretrizes 1elacionadas no art. 2°.

§ 1° O Ministério da Educacdo enviara aos Municipios, Distrito Fea3ral e Estados, como subsidio a decisdo
de adesdo ao Compromisso, a respectiva Base de Dados Educacionais, i companhada de informe elaborado pelo
INEP, com indicacdo de meta a atingir e respectiva evolugéo no tempo.

§2° O cumprimento das metas constantes do termo de ades&o sora atestado pelo Ministério da Educagao.

§ 3° O Municipio que nao preencher as condigdes técnicas para realizacdo da Prova Brasil sera objeto de
programa especial de estabelecimento e monitoramento das metas.

Art. 6° Sera instituido o Comité Nacional do Compromisso To Jos pela Educagao, incumbido de colaborar com
a formulag@o de estratégias de mobilizagao social pela melhoria da qualidade da educagao basica, que subsidiardo
a atuagdo dos agentes publicos e privados.

§ 1° O Comité Nacional ser4 instituido em ato do Ministro dr: Estado da Educagao, que o presidira.

§ 2° O Comité Nacional poderé convidar a participar de sues reunides e atividades representantes de outros
poderes e de organismos internacionais.

Art. 7° Podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntario, outros entes, publicos e privados, tais
como organizacdes sindicais e da sociedade civil, fundacées, entidzdes dé classe empresariais, igrejas e entidades
confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas que se mobilizam pard a melhoria da qualidade da educagdo
basica.

CAPITULO IV
DA ASSISTENCIA TECNICA E FINANCEIRA DA UNIAO
Secéo |
Das Disposi¢des Gerais

Art. 8° As adesdes ao Compromisso norteardo o apoio suplementar e voluntdrio da Unido as redes publicas
de educacao basica dos Municipios, Distrito Federal e Estados.

§ 1° O apoio dar-se-a mediante agbes de assisténcia técnica ou financeira, que privilegiarao a implementagéo
das diretrizes constantes do art. 2°, observados os limites orgamentarios e operacionais da Unido.

§ 2° Dentre os critérios de prioridade de atendimento da Unifio, serfio observados o IDEB, as possibilidades
de incremento desse indice e a capacidade financeira e técnica do ente apoiado, na forma de normas expedidas
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo - FNDE. '

§ 3° O apoio do Ministério da Educacédo sera orientado a partir dos seguintes eixos de ag@o expressos nos
programas educacionais do plano plurianual da Unido:

| - gestao educacional;
Il - formag&o de professores e profissionais de servigos e apoio escolar;
11l - recursos pedagdgicos;

IV - infra-estrutura fisica.

§ 4° O Ministério da Educagao promovera, adicionalmente, a pré-qualificagdo de materiais e tecnologias
educacionais que promovam a qualidade da educacdo bésica, os quais serdo posteriormente certificados, caso,
apos avaliagdo, verifique-se o impacto positivo na evolugdo do IDEB, onde adotados.

§ 5° O apoio da Unido dar-se-a, quando couber, mediante a elaboragdo de um Plano de Agdes Articuladas -
PAR, na forma da Secao II.
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Segao ||
Do Plano de Agoes Articuladas

Art. 8° O PAR é o conjunto articulado de agBes, apoiado técnica ou financeiramente pelo Ministério da
Educagdo, que visa o cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes.

§ 1° O Ministério da Educago enviara ao ente selecionado na forma do art. 8, § 2°, observado o art. 10, §
1°, equipe técnica que prestara assisténcia na elaboragado do diagnéstico da educagao basica do sistema local.

§ 2° A partir do diagnéstico, o ente elaborara o PAR, com auxilio da equipe técnica, que identificara as
medidas mais apropriadas para a gestdao do sistema, com vista & melhoria da qualidade da educagdo basica,

observado o disposto no art. 8%, §§ 3° e 4°.

Art. 10. O PAR sera base para termo de convénio ou de cooperacgao, firmado entre o Ministério da Educagao
e o ente apoiado.

§ 1° Sdo requisitos para a celebragio do convénio ou termo de cooperagao a formalizagao de termo de
adesdo, nos moldes do art. 5°, e 0 compromisso de realizagdo da Prova Brasil.

§ 2° Os Estados poderdo colaborar, com assisténcia técnica ou financeira adicionais, para a execugdo e o
monitoramento dos instrumentos firmados com os Municipios.

§ 3° A participagdo dos Estados nos instrumentos firmados entre a Unido e o Municipio, nos termos do § 2°,
sera formalizada na condi¢ao de participe ou interveniente.

Art. 11. O monitoramento da execugdo do convénio ou termo de cooperagdo e do cumprimento das
obrigagdes educacionais fixadas no PAR sera feito com base em relatérios ou, quando necessario, visitas da equipe
técnica.

§ 1° O Ministério da Educagio fara o acompanhamento geral dos planos, competindo a cada convenente a
divulgacao da evolugdo dos dados educacionais no ambito local.

§ 2° O Ministério da Educagao realizar4 oficinas de capacitagao para gestao de resultados, visando instituir
metodologia de acompanhamento adequada aos objetivos instituidos neste Decreto.

§ 3° O descumprimento das obrigagées constantes do convénio implicara a adocao das medidas prescritas
na legislagao e no termo de cooperagao.

Art. 12. As despesas decorrentes deste Decreto correrdo a conta das dotagdes orgamentarias anualmente
consignadas ao Ministério da Educagao.

Art. 13. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagao.
Brasilia, 24 de abril de 2007; 186° da Independéncia e 119° da Repuiblica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto nao substitui o publicado no DOU de 25.4.2007
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ANEXO G — RESOLUCAO DO CD/FNDE N° 24 DE 14 DE AGOSTO DE 2010

MINISTERIO DA EDUCAGCAO
FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO
CONSELHO DELIBERATIVO

RESOLUGAO CD/FNDE N¢24 DE 16 DE AGOSTO DE 2010

Estabelece orientagdes e diretrizes para o pagamento
de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes
dos programas de formacdo inicial e continuada de
professores e demais profissionais de educacgao,
implementados pela Secretaria de Educagdo Basica
do Ministério da Educagao (SEB/MEC) e pagas pelo
FNDE.

FUNDAMENTACAO LEGAL

Constituicao Federal de 1988, artigos 205, 206, 211 e 214;
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996;

Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001;

Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006;

Decreto n® 6.300, de 12 de dezembro de 2007;

Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009;

Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008;

Portaria n® 1.243, de 30 de dezembro de 2009.

O PRESIDENTE DO CONSELHO DELIBERATIVO DO FUNDO NACIONAL DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO (FNDE), no uso de suas atribuigdes legais, conferidas pelo
Artigo 14 do Decreto n? 6.319, de 20 de dezembro de 2007, republicado no DOU de 2 de abril de
2008, e os artigos 3%, 5° e 6° do anexo da Resolugao CD/FNDE n® 31, de 30 de setembro de 2003,
e

CONSIDERANDO o Artigo 214 da Constituicao Federal, que estabelece o Plano Nacional de
Educagao com a finalidade de elevar o nivel da qualidade do ensino no Pais;

CONSIDERANDO a necessidade de atingir, no menor prazo, as metas estabelecidas para a
educagio bésica no Plano Nacional de Educagao, Lei n® 10.172/2001;

CONSIDERANDO os objetivos do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE), de promover a
melhoria da qualidade da educacdo bésica plblica e expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de formagao de professores no pais;

CONSIDERANDO o desafio de alcangar, em 2022, um nivel de desenvolvimento da educagao
basica equivalente @ média dos paises integrantes da Organiza¢do para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE);

CONSIDERANDO a necessidade e relevancia de promover a formagdo continuada dos
professores e demais profissionais da educagao, que atuam na educacao basica; e
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CONSIDERANDO a Politica Nacional de Formagéo de Profissionais do Magistério, instituida pelo
Decreto n? 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que estabelece orientagdes para a formagao de
professores no &mbito do Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE),

RESOLVE “AD REFERENDUM”

Art. 1° Estabelecer os critérios e as normas para o pagamento de bolsas de estudo e de pesquisa a
participantes dos programas de formagao de professores e demais profissionais da educagao,
implementados pela Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacao (SEB/MEC), de
acordo com a Lei n? 11,273, de 6 de fevereiro de 2006.

Paragrafo Gnico. Sao regulamentadas por esta resolugdo as bolsas pagas no ambito dos seguintes
programas de formagao de professores:

| - Gestar — Programa Gestao da Aprendizagem Escolar;

Il - Pro-letramento — Programa de Formacao Continuada de Professores das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental;

Il - Rede Nacional de Formac&o Continuada de Professores da Educacao Basica;

IV - Escola de Gestores — Programa Escola de Gestores da Educagao Basica ;

V - Pradime — Programa de Apoio acs Dirigentes Municipais de Educagao;

VI - Profuncionario — Curso Técnico de Formagao para os Funciondrios da Educagao;

VII - Programa Mais Leitura — Capacitagdo de mediadores;

VIl - Conselhos Escolares — Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares;

IX - Pré-Conselho — Programa Nacional de Capacitagdo dos Conselheiros Municipais de Educagao;
X - Formagao Continuada de Profissionais da Educagao Infantil;

Xl - Programa Escolas Bilinglies de Fronteira.

Art. 2° Os programas de formagao desenvolvidos pela SEB/MEC tém por finalidade:

| - ampliar a oferta de meios de formagao inicial @ continuada e de capacitacdo para professores e
profissionais que atuam na educagdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio, em escolas
de educagéo basica e nos sistemas pablicos de ensino;

Il - assegurar sustentabilidade & politica educacional, por meio da participacdo efetiva das
comunidades educacionais, escolares e locais na discussdo e na gestao de politicas e programas
em desenvolvimento nas escolas e sistemas plblicos de ensino;

lll - proporcionar aos gestores da educagao bésica oportunidades de capacitagdo e
aperfeigoamento técnico para o desenvolvimento de modelos gerenciais que propiciem melhoria da
gestdo das unidades escolares, das secretarias e dos sistemas publicos de educagao,
considerando as dimensdes da diversidade, com o fortalecimento do regime de colaboragao entre
os entes da Federagéo;

IV - oferecer formagao profissional técnica a funciondrios atuantes na educacao basica como forma
de ampliar sua qualificagao e sua profissionalizagao, aperfeicoando seu desempenho no apoio a
programas e projetos em desenvolvimento nas unidades escolares e nos sistemas publicos de
ensino;

V - implementar politicas de formagaoc em salde, voltadas para os profissionais e alunos da
educacdo basica, contribuindo para a identificagao e a prevencao de problemas ligados a salde; e
VI - elaborar propostas de implantacao e de avaliagdo dos programas com vistas a melhoria dos
projetos educacionais.

Art. 3¢ Os programas de formagao de professores e profissionais da educagdo, implementados pela
SEB/MEC, obedecem as seguintes diretrizes gerais:

| - promover a melhoria da qualidade da educagao basica publica e contribuir para a redugéo das
desigualdades educacionais;
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Il - implementar a oferta de cursos de formagao inicial e continuada para professores e profissionais
da educagao basica;

Ill - valorizar o docente e o profissional de educagao basica, mediante a¢des de formagao que
estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira,

IV - suprir a demanda dos sistemas pUblicos de ensino por formagéo inicial e continuada de
profissionais da educagao;

V - ampliar as oportunidades de formagao e qualificagdo para atender as exigéncias ou apoiar e
consolidar as politicas de educagao basica;

VI - promover a atualizagdo tedrico-metodolégica dos professores e demais profissionais da
educacao basica, inclusive para o uso das novas tecnologias nos processos educativos;

VIl - reforgar a formagéo continuada como prética escolar regular que responda as caracteristicas
culturais e sociais de cada regiao; e

VIIl - garantir a oferta de servicos e recursos de acessibilidade necessarios para viabilizar a
participagdo de todos os professores e profissionais da educagao nas formagoes ofertadas nos
programas.

Art. 4° S3o agentes dos programas de formagao de professores e demais profissionais da
educagao enumerados no paragrafo Gnico do art. 1%

| - a Secretaria de Educagao Basica do Ministério da Educagao (SEB/MEC);
Il - o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE);

Il - as instituicdes de ensino superior (IES);

IV - as Escolas de Aplicagao;

V - os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF); e

VI - as secretarias de Educacgao das unidades federadas.

Art. 52 Sao competéncias e responsabilidades dos agentes integrantes dos programas de formagao
de professores e profissionais da educacao:

| - da Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da Educagao, responsavel pela gestao dos
programas de formagao enumerados no paragrafo tnico do art. 1%

a) coordenar os programas de formagao em nivel nacional;

b) efetivar as atividades gerenciais necessarias a execucao desses programas;

c) garantir os recursos financeiros para permitir a implementacao dos programas;

d) elaborar as diretrizes gerais e 0s critérios para a organizacgao dos programas de formagao;

e) definir estratégias de implementagao, gerenciamento, acompanhamento e avaliagdo desses
programas;

f) avaliar e aprovar proposta técnica, pedagogica e financeira apresentada pelos agentes que
atuarem nos programas;

a) farticulax os agentes envolvidos direta e indiretamente na implementagao dos programas de

ormagao;

h) garantir os meios para a producgao, a impressao e a distribuicao dos materiais de formacao,
escritos, impressos, videograficos e outros, em formatos acessiveis, necessarios a
divulgacao e a implementagao dos programas;

i) garantir os recursos financeiros para o pagamento das bolsas:

j) definir, em conformidade com as diretrizes de cada um dos programas, os critérios de
selecdo dos bolsistas a serem aplicados pelas secretarias de Educagdo e pelas IES que
ofertarem a formagéao;

k) atualizar no Sistema Integrado de Planejamento, Orgamento e Finangas do Ministério da
Educacgéo (Simec) as informagdes sobre a execugdo dos cursos, nimero de participantes,
entes federados participantes;
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m

-

n)

o)
P)

q)

r

s)

f)

u)

fornecer ao FNDE as metas anuais de cada um dos programas de formagao e sua
respectiva previsdo de desembolso, bem como a estimativa da distribuicdo mensal de tais
metas e dos recursos financeiros destinados ao pagamento de bolsas;

instituir, por portaria do dirigente da SEB/MEC, o gestor nacional de cada um dos
programas de formagdo, que sera responsavel por efetivar a certificacdo digital dos
cadastros e das autorizagoes para pagamento de bolsas, a serem encaminhados ao FNDE;
aprovar os pedidos de concessao, manutencao, suspenséo e cancelamento de pagamento
de bolsas, quando couber,;

aprovar o cadastro dos bolsistas, disponibilizando-o aos agentes envolvidos no programa:
encaminhar ao FNDE, por meio do sistema informatizado especifico para pagamento de
bolsas — Sistema de Gestdo de Bolsas (SGB), os cadastros dos bolsistas, contendo os
sequintes dados: nimero da Carteira de Identidade (RG), nimero do registro no Cadastro
de Pessoas Fisicas (CPF), nome da mae, data de nascimento, endereco residencial ou
profissional, com indicagdo do bairro, cidade e estado, nimero do Codigo de
Enderegamento Postal (CEP) e nome e nimero da agéncia do Banco do Brasil S/A onde os
recursos deverao ser creditados;

gerar, no Sistema de Gestao de Bolsas (SGB), lotes mensais de bolsistas vinculados a cada
um dos programas para que 0 gestor responsavel pelo programa em cada uma das IES,
secretarias estaduais ou prefeituras municipais envolvidas solicite pagamento para os
bolsistas que tenham cumprido com suas obrigagoes;

monitorar e validar as solicitagdes de pagamentos de bolsas registradas no SGB pelo gestor
responsavel pelo programa em cada uma das |IES, secretarias estaduais ou prefeituras
municipais envolvidas;

encaminhar mensalmente ao FNDE, por meio do SGB, os lotes dos bolsistas aptos a
receber pagamentos em cada um dos programas de formagdo, devidamente autorizados
por seu gestor nacional, por meio de certificaco digital;

solicitar oficialmente a interrupgio ou o cancelamento do pagamento da bolsa ou a
substituicao do bolsista, quando for o caso; e

monitorar o fluxo de concessdo de bolsas em cada um dos programas de formacao, por
meio do SGB e de instrumentos que considerar apropriados para acompanhamento e
avaliagdo da consecugdo das metas fisicas.

Il - do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), entidade responsavel pela
execugao financeira dos programas de formagao:

a)

b)

c)

e)

f)
a)
h)

elaborar, em comum acordo com a SEB/MEC, os atos normativos relativos ao pagamento
de bolsas de estudo e pesquisa no ambito dos programas de formagao de professores e
profissionais da educagao;

providenciar a abertura, em agéncia do Banco do Brasil S/A indicada pelo bolsista entre as
disponiveis no Sistema de Gestao de Bolsas, de conta-beneficio especifica para cada um
dos beneficiarios dos programas de formagdo cujos cadastros pessoais lhe sejam
encaminhados pela SEB/MEC por intermédio do SGB;

efetivar o pagamento mensal das bolsas concedidas no &mbito dos programas de formagao,
depois de atendidas pela SEB/MEC as obrigagdes estabelecidas nesta Resolugao;
suspender 0 pagamento das bolsas sempre que ocorrerem situagdes que justifiquem a
medida, inclusive por solicitagio da SEB/MEC:

manter o SGB em operagao para possibilitar o cadastramento dos bolsistas e a solicitagao
de pagamento das bolsas por parte dos gestores locais, bem como a homologagéo das
informagdes por parte do gestor nacional de cada um dos programas;

monitorar o pagamento de bolsas junto ao Banco do Brasil S/A:

fornecer relatérios periédicos sobre o pagamento de bolsas &8 SEBMEC;

prestar informagdes a SEB/MEC, sempre que solicitadas; e
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i)

divulgar informagdes sobre o pagamento das bolsas no sitio eletronico www.fnde.gov.br;

Ill - das instituigdes de ensino superior, Escolas de Aplicagao e Institutos Federais de Educagao
Ciéncia e Tecnologia, entidades responsaveis por viabilizar a oferta dos programas de formagao:

a)
b)
¢
d)

e)

g)
h)

k)

atender as exigéncias desta Resolucgao;

orientar os participantes dos programas;

realizar o acompanhamento técnico pedagogico desses programas;

construir e manter atualizado banco de dados com todas as informagdes sobre os
participantes dos programas de formagao;

selecionar, em parceria com as secretarias de educagao e demais agentes do programa, 0s
beneficidrios das bolsas, de acordo com o perfil requerido em cada programa de formagao e
com as determinagdes da Lei n® 11.273, de 6 de fevereiro de 2006;

instituir, por portaria do dirigente, um gestor para cada programa de formagao no qual a IES
esteja atuando, gestor esse que serd responsavel pelo cadastramento dos bolsistas
vinculados ao Programa, pela atualizagao permanente dos cadastros e pelas solicitagdes de
pagamento de bolsas a serem a serem encaminhadas ao FNDE por intermédio do SGB;
encaminhar para homologag&o do gestor nacional do programa, na SEB/MEC, por meio do
SGB, o lote mensal de bolsistas a serem pagos e seus respectivos pagamentos;

garantir a constante atualizagdo dos dados cadastrais de todos os beneficiarios e comunicar
oficialmente ao gestor nacional do programa e ao FNDE as alteragdes cadastrais efetivadas
no SGB, com a respectiva justificativa;

manter, pelo periodo consignado no Art. 28 desta Resolugdo, todas as informagdes
necessdarias ao controle dos programas de formagéo, dos registros de frequéncia dos
participantes aos Termos de Compromisso assinados pelos bolsistas, para verificagao
periddica pelo MEC bem como pelo FNDE e por qualquer érgao de controle interno e
externo do governo federal que os requisite;

encaminhar ao gestor nacional do programa, na SEB/MEC, até o primeiro dia Gtil do més, o
relatério de ocorréncias que indique a permanéncia, interrupcao ou cancelamento do
pagamento aos bolsistas;

informar oficialmente ao gestor nacional do programa, na SEB/MEC, as substitui¢des ou
desisténcias dos participantes dos programas de formagéo.

IV - das secretarias estaduais e municipais de Educagao:

a)
b)

c)

d)

e)

coordenar, acompanhar e executar as atividades em sua jurisdicao;

selecionar os participantes dos programas de formagdo, com o perfil requerido para o
recebimento de bolsas;

organizar e prever horario para a realizagdo dos encontros presenciais em conjunto com a
IES;

colocar a disposicdo espago fisico e toda a infraestrutura de equipamento e servigos
adequados para os encontros presenciais, e oferecer apoio logistico aos cursistas durante
os programas de formacao; e

informar as instituigdes responsaveis pela execugao dos programas de formagao, imediata e
oficialmente, a ocorréncia de desligamento ou afastamento dos participantes ou cursistas
oriundos da sua rede de ensino.

Art. 6° Os programas de formacdo de professores e demais profissionais da educagao
implementados pela SEB/MEC contemplam as seguintes fungdes:

| - coordenador-geral;

Il - coordenador-adjunto (coordenador pedagdgico; coordenador local; coordenador tecnolégico;
coordenador de sala-ambiente; coordenador de ciclo; coordenador administrativo; coordenador de
pblo; coordenador de tutoria);
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1l - professor pesquisador (preparador de contelido; desenvolvedor de metodologias; avaliador);
IV - supervisor de curso (supervisor de assisténcia; supervisor de tutoria; supervisor de formacao);
V - formador (professor formador; professor de turma; professor de sala-ambiente); e

VI - tutor (assistente de turma; professor tutor; professor orientador).

Art. 7¢ Sao atribuigbes dos participantes dos programas de formagao de professores e profissionais
da educagéo.

| - do coordenador-geral:

a)

incumbir-se, na condigdo de pesquisador, de desenvolver, adequar e sugerir modificagbes
na metodologia de ensino adotada, bem como conduzir anélises e estudos sobre o
desempenho do programa;

b) coordenar e monitorar os trabalhos de formagdo, articulando as agoes desenvolvidas, de
modo a assegurar a unidade dos programas de formagdo em todas as instituicoes
participantes;

¢) coordenar a gestdo do curso e zelar pelo cumprimento do objeto pactuado e sua finalidade;

d) coordenar agoes pedagogicas, administrativas e financeiras;

e) definir e organizar a equipe técnico-pedagégica de gestdo dos programas de formagao;

f)  articular e negociar formas de colaboragao com os agentes;

g) coordenar a elaboragao dos projetos e planos de trabalho e acompanhar a tramitagao dos
documentos;

h) coordenar, junto com os agentes, 0s semindrios de acompanhamento e avaliagéo;

i) representar a sua instituigio de origem nos eventos relacionados aos programas;

j) garantir a interlocugao entre os participantes envolvidos no processo de formagao;

k) coordenar o processo de certificacao dos participantes, quando se aplicar,

I) acompanhar e monitorar a homologagao de bolsas no &mbito do programa;

m) coordenar o processo de cadastramento, autorizagao e pagamento dos bolsistas, bem como
a gestao dos documentos dos bolsistas no &mbito do Sistema de Gestao de Bolsas (SGB);

n) acompanhar a execu¢do dos recursos liberados para o desenvolvimento e oferta dos
Cursos;

o) fazer a prestagdo de contas dos recursos liberados pelo MEC e entidades vinculadas,
conforme a legislagao vigente;

p) manter, pelo periodo minimo de 05 (cinco) anos, todas as informagdes necessarias ao
controle dos programas de formagao, dos registros de frequéncia dos participantes aos
termos de compromisso assinados pelos bolsistas, para verificagdo tanto do MEC quanto
por qualquer 6rgdo de controle interno e externo do governo federal que os requisite; e

q) encaminhar ao MEC e as entidades vinculadas relatérios parciais e final, de acordo com as
diretrizes de cada programa.

Il - do coordenador-adjunto:

a) coordenar e acompanhar as atividades académicas do curso de formagao, compreendendo
as atividades dos docentes e dos discentes, abrangendo as atividades de ensino presencial
bem como aquelas que utilizam recursos e tecnologias de educagao a distancia;

b) assessorar, na condicdo de pesquisador, o coordenador geral em atividades de
desenvolvimento, avaliagio, adequagao e ajustamento da metodologia de ensino adotada,
assim como conduzir andlises e estudos sobre o desempenho do programa;

c) coordenar a elaboragdo da proposta de implantagao dos programas de formagao, as agdes

de suporte tecnoldgico, o desenvolvimento de novas tecnologias, materiais impressos e de
multimidia, favorecendo a integragao dos mesmos no processo de formacao;
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d)

e)

9)
h)

)

k)

m)
n)
o)

P)

coordenar os encontros pedagégicos com os formadores para o planejamento das agdes e
organizar, junto com as |ES, calendario académico e administrativo que regulamente as
atividades dos alunos;

acompanhar e dinamizar o programa, propiciando condigdes que favorecam um ambiente
de aprendizagem, bem como mecanismos que assegurem o cumprimento do cronograma
de implementagao do curso;

assumir as responsabilidades definidas no Acordo de Participacéo;

subsidiar as agoes dos tutores;

participar das atividades de capacitagdo e de atualizagao, bem como das reunides e dos
encontros agendados pelo MEC e/ou pelas Universidades;

coordenar e acompanhar as atividades administrativas, compreendendo: o planejamento e o
desenvolvimento das atividades de sele¢ao dos formadores, tutores e demais bolsistas, e
de capacitagdo e supervisdo dos tutores e demais profissionais envolvidos no programa, a
tomada de decisdes de carater administrativo e logistico; a geréncia dos materiais (o
recebimento e a distribuicdo dos materiais didaticos aos alunos); a homologacéo de bolsas
no ambito do programa; a preservacao da infra-estrutura;

articular com o mantenedor do pdlo de apoio presencial, quando houver, o provimento das
necessidades de materiais, de pessoal e de ampliagao do pélo; a distribuicdo e o uso das
instalagdes do pélo para a realizagéo das atividades dos cursos;

garantir as condigdes materiais e institucionais para o desenvolvimento do Programa;
conferir no sistema (SGB) e garantir a constante atualizagdo dos dados cadastrais de todos
os bolsistas, inclusive supervisores de curso, coordenadores geral e adjunto, comunicando
oficiaimente ao MEC as alteragoes cadastrais que deverao ser efetivadas no sistema, com a
respectiva justificativa;

informar ao coordenador geral e ao coordenador do curso a relagdo mensal de
tutores/bolsistas aptos e inaptos para recebimento de bolsas;

verificar “in loco” o andamento dos cursos e relatar, ao coordenador do curso, os problemas
enfrentados pelos alunos:;

elaborar e encaminhar & coordenagao do curso relatério de frequéncia e desempenho dos
tutores e técnicos atuantes no programa;

receber e prestar informagdes aos avaliadores externos do MEC sobre o andamento do
programa no municipio.

Hi- do professor pesquisador:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9
h)

planejar, desenvolver e avaliar novas metodologias de ensino adequadas a cada programa,
podendo ainda atuar nas atividades de formagao;

adequar e sugerir modificacdes na metodologia de ensino adotada, bem como conduzir
andlises e estudos sobre o desempenho do programa;

elaborar proposta de implantag@o dos programas e sugerir agdes necessarias de suporte
tecnolégico durante o processo de formagao;

elaborar e entregar os conteidos dos moédulos desenvolvidos ao longo do curso no prazo
determinado;

adequar conteldos, materiais didaticos, midias e bibliografia, utilizados para o
desenvolvimento do curso, 4 linguagem da modalidade a distancia;

realizar a revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a modalidade a
distancia;

adequar e disponibilizar, para o coordenador de curso, o material didatico nas diversas
midias;

participar e/ou atuar nas atividades de capacitag@o desenvolvidas na Instituicdo de Ensino:
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)
k)
)
m)
n)
o)

P)
Q)

r

s)

desenvolver as atividades docentes da disciplina em oferta na modalidade a distancia
mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no projeto académico do curso;

coordenar as atividades académicas dos tutores atuantes em disciplinas ou conteidos sob
sua coordenagao;

desenvolver as atividades docentes na capacitacdo de coordenadores, professores e
tutores mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no plano de capacitagao;

desenvolver o sistema de avaliagdo de alunos, mediante o uso dos recursos e metodologia
previstos no plano de curso;

apresentar ao coordenador de curso, ao final da disciplina ofertada, relatério do
desempenho dos estudantes e do desenvolvimento da disciplina;

participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de metodologia e materiais didaticos
para a modalidade a distancia;

realizar a revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a modalidade a
distancia;

participar das atividades de docéncia das disciplinas curriculares do curso:

desenvolver, em colaborag&o com o coordenador de curso, a metodologia de avaliagao do
aluno;

desenvolver pesquisa de acompanhamento das atividades de ensino desenvolvidas nos
cursos na modalidade a distancia;

elaborar relatérios semestrais sobre as atividades de ensino na esfera de suas atribuigdes,
para encaminhamento a SEB/MEC, ou quando solicitado.

IV - do supervisor de curso:

a)
b)

¢

d)
e)

f

manter um plantdo de apoio aos professores e tutores a distancia;

orientar e supervisionar a equipe de tutores em relagcdo aos contelidos dos modulos e
atividades a serem executadas;

avaliar o desempenho dos tutores;

monitorar e avaliar o desempenho dos formadores e tutores;

cadastrar no SGB e garantir a constante atualizag@o dos dados cadastrais de todos os
formadores e tutores beneficidrios, comunicando oficialmente ao MEC as alteraces
cadastrais que deverdo ser efetivadas no sistema, com a respectiva justificativa; e
homologar no SGB e solicitar ao coordenador, o pagamento das bolsas aos formadores e
tutores beneficiarios.

V- do formador:

a)
b)
c)
d)
e)

f)
9

h)
i)
)
k)
)

planejar e avaliar a atividade de formagao;

ministrar o curso de formagao dos tutores;

proferir palestra nos seminarios;

realizar a gestdo académica da turma;

coordenar e acompanhar as agoes dos tutores;

orientar o processo de elaboragao do trabalho de conclus@o de curso (TCC), quando for o
caso;

organizar os seminarios/encontros com os tutores para acompanhamento e avaliagao do
Ccurso;

analisar com os tutores os relatérios das turmas e orientar os encaminhamentos;
participar dos encontros de coordenagao, promovidos pelo coordenador adjunto;
dar assisténcia pedagégica a distancia aos tutores das turmas;

articular-se com o coordenador-adjunto e com o supervisor de curso;

apresentar a documentagdo necessaria para a certificagdo dos tutores; e
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m) encaminhar ao supervisor de curso a freqiéncia dos cursistas.

VI - do tutor:
a) articular-se com os supervisores e formadores correspondentes a turma a que dé assisténcia;
b) auxiliar os formadores na gestao académica da turma, oferecendo assisténcia ao cursista;
c) auxiliar os formadores nos momentos presenciais;
d) criar mecanismos que assegurem 0 cumprimento do cronograma de implementagédo do
curso;
e) prestar assisténcia ao cursista, no atendimento continuado;
f) manter um plantdo de apoio aos formadores a distancia;
g) planejar as atividades de formagao do cursista;
h) acompanhar a frequéncia do cursista;
i) orientar, acompanhar e avaliar as atividades de formagao dos cursistas; e
j) monitorar e enviar ao formador a frequéncia dos cursistas.

Art. 82 As bolsas de estudo e pesquisa de que trata esta Resolugao serdo concedidas a
participantes dos programas de formagao inicial e continuada e capacitacdo de professores e
demais profissionais da educagdo que cumpram o0s critérios e os requisitos estabelecidos pela
SEB/MEC e pelo FNDE.

§ 12 Os critérios para concessdo das bolsas e os valores monetarios, adotados pela SEB/MEC e
pelo FNDE, séo definidos com base nas determinagoes do Art. 2° da Lei n® 11.273, de 6 de
fevereiro de 2006, e de acordo com o perfil dos profissionais vinculados a cada programa,
considerando sua formagdo e experiéncia, bem como a especificidade e a complexidade das
responsabilidades com as quais arcarao durante o periodo de duragdo do programa, estabelecidas
no Art. 7¢ desta Resolugdo.

§ 2° A titulo de bolsa de estudo e pesquisa, o FNDE pagara aos bolsistas dos programas de
formagao de professores e profissionais da educagao os seguintes valores:

| - ao coordenador-geral, R$ 1.500,00 (mil e quinhentos reais) mensais;

Il - ao coordenador-adjunto, R$ 1.400,00 (mil e quatrocentos reais) mensais;

Il - ao professor pesquisador, R$ 1. 300,00 (mil e trezentos reais) mensais;

IV - ao supervisor de curso, R$ 1.100,00 (mil e cem reais) mensais;

V - ao formador, R$ 1.100,00 (mil e cem reais) mensais;

VI - ao tutor, R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) mensais.

Art. 9° As bolsas sao concedidas pela SEB/MEC e pagas pelo FNDE diretamente aos beneficiarios,
por meio de crédito em conta-beneficio aberta em agéncia do Banco do Brasil S/A, mediante a
assinatura, pelo bolsista, de Termo de Compromisso (Anexo |) em que constem, dentre outros:

| - autorizago para, conforme o caso, bloquear ou estornar valores creditados na conta-beneficio,
mediante solicitacao direta ao Banco do Brasil S/A, ou proceder ac desconto nos pagamentos
subseqientes, nas seguintes situagdes:

a) ocorréncia de depdsitos indevidos;

b) determinagéo do Poder Judicidrio ou requisi¢do do Ministério Publico:; e

¢) constatagao de irregularidades na comprovagao da freqiiéncia do bolsista;

d) constatacgéo de incorregdes nas informagdes cadastrais do bolsista.
Il - obrigagdo do bolsista de, inexistindo saldo suficiente na conta-beneficio e ndo havendo
pagamentos futuros a serem efetuados, restituir ao FNDE, no prazo de 15 (quinze) dias a contar da

data do recebimento da notificagdo, os valores creditados indevidamente ou objeto de
irregularidade constatada, na forma prevista no Art. 24 desta Resolugao.
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Art. 10. As despesas com a execugao das agdes previstas nesta Resolucdo correrdo por conta de
dotagdo orgamentéria consignada anualmente ao FNDE, observando limites de movimentagao,
empenho e pagamento da programagao orgamentaria e financeira anual.

Art. 11. A titulo de bolsa, de acordo com a responsabilidade assumida por cada beneficidrio, o
FNDE pagard mensalmente o valor estipulado no Art. 82, por meio de depodsito em conta-beneficio
especifica para esse fim, aberta pelo FNDE em agéncia do Banco do Brasil S/A indicada pelo
bolsista entre aquelas cadastradas no SGB.

§ 1° A bolsa sera paga pelo periodo de duragao do programa de formagéao ao qual o bolsista esta
vinculado, podendo ser paga por tempo inferior ou mesmo sofrer interrupcao, desde que justificada.

§ 2° Os bolsistas dos referidos programas de formagao somente fardo jus ao recebimento de uma
bolsa por periodo, mesmo que venham a exercer mais de uma fungdo no ambito desses
programas.

§ 37 O recebimento de qualquer um dos tipos de bolsa de que trata este artigo vinculara o
participante ao programa

§ 4° A renovacgao das bolsas somente podera ocorrer findo o prazo de duragdo do programa a que
o bolsista esta vinculado e desde que este seja submetido a novo procedimento de selegio.

§ 5° E vedado ao participante de programas de formagéo e capacitagio oferecidos pelo MEC o
recebimento de mais de uma bolsa de estudo, pesquisa e desenvolvimento de metodologias
educacionais, cujo pagamento tenha por base a Lei n° 11.273/2006.

Art. 12. Para que as bolsas sejam pagas, 0 gestor indicado para cada programa na IES deve
solicitar os pagamentos devidos aos bolsistas no SGB, em lotes abertos pelo gestor nacional do
programa, e as |IES devem enviar & SEB/MEC oficio com o relatério de ocorréncias do programa,
contendo a relagdo nominal de todos os bolsistas autorizados, com a respectiva quantidade e valor
das parcelas solicitadas, bem como outras observagdes relativas ao desenvolvimento do trabalho.

Paragrafo Gnico. As ocorréncias mensais relatadas pelas IES fardo parte do processo de liberagao
do pagamento mensal. O gestor nacional s6 homologara as solicitagoes feitas pelos gestores locais
no SGB apos o recebimento do relatério de ocorréncias. S6 entdo, homologado por certificagao
digital, o lote mensal com a solicitagdo de pagamento aos bolsistas de cada programa sera
encaminhado ao FNDE, para as providéncias relativas aos créditos de bolsas nas contas-beneficio
dos beneficidrios.

Art. 13. As contas-beneficio de que trata o Art. 11 ficardo bloqueadas até que o bolsista compareca
a agéncia onde a conta foi aberta e proceda a entrega e a chancela dos documentos necessarios a
movimentacdo dos créditos, de acordo com as normas bancdrias vigentes, e, ainda, efetue o
cadastramento de sua senha pessoal e retire 0 cartdo magnético destinado ao saque dos valores
depositados a titulo de bolsa de estudo e pesquisa.

Art. 14. As contas-beneficio depositdrias dos valores das bolsas sdo isentas do pagamento de
tarifas bancdrias sobre sua manutengdo e movimentagdo, conforme previsto no Acordo de
Cooperagdo Mdtua firmado entre o FNDE/MEC e o Banco do Brasil S/A.

Paragrafo Unico. A isengdo de tarifas abrange o fornecimento de um Gnico cartdo magnético, a
realizacao de saques e a consulta a saldos e extratos da conta-beneficio.

Art. 15. Os saques e a consulta a saldos e extratos deverdo ocorrer exclusivamente por meio de
cartdo magnético, nos terminais de auto-atendimento do Banco do Brasil S/A ou de seus
correspondentes bancéarios, mediante a utilizagéo de senha pessoal e intransferivel.

Paragrafo Gnico. O Banco ndo fornecera talonério de cheques aos bolsistas, podendo ainda
restringir o nimero de saques, de depdsitos e de consultas a saldos e extratos.
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Art. 16. Excepcionalmente, quando os multiplos de valores estabelecidos para saques nos
terminais de auto-atendimento forem incompativeis com os valores dos saques a serem efetuados
pelos bolsistas 0 banco acatara saques e consultas nos caixas convencionais mantidos em suas
agéncias bancarias.

Art. 17. O bolsista que efetuar movimentagdo de sua conta-beneficio em desacordo com o
estabelecido nesta Resolugdo ou solicitar a emissdo de segunda via do cartdo magnético ficara
sujeito ao pagamento das correspondentes tarifas bancarias.

Art. 18. Os créditos ndo sacados pelos bolsistas no prazo de dois anos apds a data do respectivo
depdsito serao revertidos pelo Banco em favor do FNDE, que nao se obrigard a novo pagamento
sem que haja solicitagdo formal do beneficiario, acompanhada da competente justificativa e da
anuéncia dos gestores local e nacional do programa de formacao de professores e profissionais do
magistério ao qual o bolsista esteja vinculado.

Art. 19. Ao FNDE, observadas as condi¢bes estabelecidas no inciso | do Art. 9% desta Resolugéo, &
facultado estornar ou bloguear, conforme o caso, valores creditados na conta-beneficio do bolsista,
mediante solicitagao direta ao Banco do Brasil S/A, ou proceder aos descontos nos pagamentos
futuros.

Art. 20. Inexistindo saldo suficiente na conta-beneficio do bolsista para efetivar o estorno ou o
bloqueio de que trata o artigo anterior e ndo havendo previsdo de pagamento a ser efetuado, o
bolsista ficara obrigado a restituir os recursos ao FNDE, no prazo de 15 (quinze) dias a contar da
data do recebimento da notificagdo, na forma prevista no Art. 24,

Art. 21. Sendo identificadas incorregdes nos dados cadastrais da conta-beneficio é facultado ao
FNDE adotar providéncias junto ao Banco do Brasil S/A, visando a regularizagao da situagao,
independentemente de autorizagao do bolsista.

Art. 22. As responsabilidades dos bolsistas dos programas de formagdo de professores e
profissionais da educagao desenvolvidos pela SEB/MEC constam do Art. 7° desta Resolugao e
devem ser reiteradas no preenchimento e na assinatura do Anexo | (Termo de compromisso do
bolsista).

Paragrafo Unico. O descumprimento de qualquer das responsabilidades por parte do bolsista
implicara na imediata suspensdo dos pagamentos de bolsas a ele destinados, temporaria ou
definitivamente, dependendo do caso.

Art. 23. O FNDE fica autorizado a suspender ou cancelar o pagamento da bolsa quando:
| - houver a substituicao do bolsista ou 0 cancelamento de sua participa¢ao no programa;
Il - forem verificadas irregularidades no exercicio das responsabilidades do bolsista:

IIl - forem constatadas incorregdes nas informagdes cadastrais do bolsista; e

IV - for constatada freqléncia inferior & estabelecida pelo programa ou acumulo indevido de
beneficios.

Art. 24, As devolugdes de valores decorrentes de pagamento efetuado pelo FNDE a titulo de
bolsas de estudo e pesquisa no @mbito dos programas de formagao de professores e profissionais
da educagao da SEB/MEC, independentemente do fato gerador que lhes deram origem, deverao
ser efetuadas em agéncia do Banco do Brasil S/A, mediante utilizagdo da Guia de Recolhimento da
Unido (GRU), disponivel no sitio eletronico www.fnde.gov.br, na qual deverdo ser indicados 0 nome
e o CPF do bolsista e ainda:

| - se a devolugao ocorrer no mesmo ano do pagamento das bolsas e este ndo for decorrente de
Restos a Pagar inscritos pelo FNDE, deverdo ser utilizados os cédigos 153173 no campo “Unidade
Gestora", 15253 no campo “Gestdo”, 66666-1 no campo "Codigo de Recolhimento” e o codigo
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212198009 no campo “Nimero de Referéncia” e, ainda, més e ano a que se refere a bolsa a ser
devolvida no campo “Competéncia”;

Il - se a devolugao for decorrente de Restos a Pagar inscritos pelo FNDE ou de pagamentos de
bolsas ocorridos em anos anteriores ao da emissdao da GRU, deverdo ser utilizados os cédigos
153173 no campo “Unidade Gestora“, 15253 no campo “Gestdo", 28850-0 no campo “Cédigo de
Recolhimento"” e o codigo 212198009 no campo “Nimero de Referéncia” e, ainda, més € ano a que
se refere a bolsa a ser devolvida no campo “Competéncia”.

Paragrafo Unico. Para fins do disposto nos incisos | e Il deste artigo considera-se ano de
pagamento aquele em que o respectivo crédito foi depositado na conta-beneficio do bolsista,
disponivel no sitio eletrénico www.fnde.gov.br.

Art. 25. Incorregdes na abertura das contas-beneficio ou nos pagamentos das bolsas causadas por
informagdes falseadas, prestadas pelos bolsistas quando de seu cadastro ou pelo gestor no ateste
da freqliéncia as atividades previstas, implicardo no imediato desligamento do responsavel pela
falsidade e no impedimento de sua participagdo em qualquer outro programa de bolsas executado
pelo FNDE, no prazo de cinco anos, independentemente de sua responsabilizagao civil e penal.

Art. 26. O FNDE fica autorizado a suspender ou cancelar o pagamento das bolsas ao beneficiario
que, a qualquer tempo, ndo cumprir com 0s critérios estabelecidos para os programas de formagao
de professores e profissionais da educagao, de acordo com Art. 23 desta Resolugao.

Art. 27. A fiscalizagdo do cumprimento das condigoes instituidas nesta Resolugao por parte das
IES, relativas as obrigagées dos beneficiarios para que fagam jus as bolsas dos programas de
formagao de professores e profissionais da educagéo, é de competéncia da SEB/MEC, bem como
do FNDE e de qualquer 6rgao do sistema de controle interno e externo da Unido, mediante a
realizac@o de auditorias, de inspecdo e de andlise da documentagéo referente a participacdo dos
beneficiarios no Sistema.

Art. 28. Os documentos referentes aos critérios de selegdao e de execugdo dos programas de
formacao, a relagdo dos beneficidrios e os respectivos valores das bolsas de estudo e pesquisa
deverdo ser arquivados nas |ES, durante o periodo de 5 (cinco) anos a contar da data da
aprovagao da prestacdo ou tomada de contas do FNDE, e serdo de acesso publico permanente,
ficando a disposicao dos Orgaos e entidades incumbidos da fiscalizagdo e controle da
administragao publica.

Art. 29. Qualquer pessoa, fisica ou juridica, poderd denunciar irregularidades identificadas no
pagamento de bolsas no ambito dos programas de formagao de professores e profissionais da
educagao, por meio de expediente formal contendo necessariamente:

| - exposigao sumaria do ato ou fato censuravel que possibilite sua perfeita determinagao; e

Il - identificacdo do responsdvel pela prética da irregularidade, bem como a data do ocorrido.

§ 1? Quando a denncia for apresentada por pessoa fisica, deverao ser fornecidos o nome legivel e
endereco para resposta ou esclarecimento de dividas.

§ 22 Quando o denunciante for pessoa juridica (partido politico, associagao civil, entidade sindical,
etc), deverd encaminhar copia de documento que ateste sua constituigao juridica e fornecer, além
dos elementos referidos no §1¢ deste artigo, o enderego da sede da representante.

Art. 30. As denlncias encaminhadas ao FNDE deverdo ser dirigidas a Ouvidoria, no seguinte
endereco:

| — se por via postal: Ouvidoria FNDE — Setor Bancario Sul — Quadra 02 - Bloco F - Edificio FNDE-
5% andar, Brasilia - DF, CEP: 70.070-929;

Il — se por meio eletrdnico, ouvidoria@fnde.gov.br
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Art. 31, Fica aprovado o formuldrio que constitui o Anexo | desta Resolugéo.

Art. 32. Revogam-se as Resolugdes CD/FNDE n° 33, de 26 de junho de 2009, n° 35, de 13 de julho
de 2009, e n° 57, de 10 de novembro de 2009.

Art. 33. Esta Resolug@o entra em vigor na data de sua publicagao.

FERNANDO HADDAD

13/16



MINISTERIO DA EDUCAGAQ
FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO
CONSELHO DELIBERATIVO
RESOLUCAO CD/FNDEN® ,DE DE AGOSTO DE 2010
ANEXO |

TERMO DE COMPROMISSO DO BOLSISTA

Rt " o

RAMA DO MINISTERIO DA EDUCAGAO (MEC)

1.1. DENOMINAGAD 1.2, SIGLA

ey >

MEC RESPONSAVEL PELA GESTAO DO PROGRAMA DE FORMAGAO

1. DENOMINAGAOQ 2. SIGLA
CRETARIA DE EDUCAGAO BASICA
Lo WV UL

3.1 DENOMINAGAO 3.2. SIGLA

( ) COORDENADOR-GERAL ( ) SUPERVISOR DE CURSO

( ) COORDENADOR-ADJUNTO { ) FORMADOR

( ) PROFESSOR PESQUISADOR ( )TUTOR
5.1. NOME r.z_ DATA DE NASCIMENTO
15.3. NOME DA MAE
5.4. NATURALIDADE 5.5. NACIONALIDADE
5.6. DOCUMENTO DE IDENTIDADE (TIPO E NOMERO) 5,7. ORGAO EXPEDIDOR/UF
5.8. ESTADO CIVIL 5 9. PROFISSAQ
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IS.I 0. ENDERECO

,10.1, Tipo
( ) residencial () comercial

r.w.z. Logradouro P.m.a. Nomero

5.10,4, Complemento

15.10.5, Bairro 5.10.6. Cidade / UF

5.10.7, CEP

F.l 1. TELEFONE

15.11.1. Residencial ru.z. Comercial ru.a. Celular

P.1 2. E-MAIL

r.z. SIGLA

F.a. CNPJ

16.4. ENDERECO (LOGRADOURD, N?, COMPLEMENTO, BARRO, CIDADE, UF € CEP)

|6.5. REPRESENTANTE LEGAL
6.5.1. Nowe r.s.z.c»mo
7.1, DENOMINAGAD 7.2. SI6LA 7.3.CNPJ
17.4. ENDERECO (LOGRADOURO, N*, COMPLEMENTO, BAIRRO, CIDADE, UF € CEP)
7.5. REPRESENTANTE LEGAL
7.5.1. NOME 7.5.2. CARGO
SRalO PABADOR. TR o -m ¢ | B
8.1. Dsno«mn;m ‘ 18.2. SiaLA .3.CNPJ 7
FUNDO NACIONAL DO DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO FNDE 00.378.257/0001-81
.4, ENDERECO (LOGRADOURO, N*, COMPLEMENTO, BAIRRO, CIDADE, UF € CEP)
SBS - QUADRA 02 - BLOCO F — EDIFICIO FNDE - BRASILIA - DF — CEP 70070-929
|B.5. REPRESENTANTE LEGAL
18.5.1. Nowe 18.5.2. Carco
DANIEL SILVA BALABAN Presidente
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|9.2. DIREITOS

P.S. OBRIGAGOES

Declaro ter ciéncia dos direitos e das obrigagdes inerentes a qualidade de bolsista na fungao
de e COMPROMETO-ME a
respeitar as clausulas descritas no item 9 — Condigdes Gerais — deste Termo de Compromisso.

Declaro ainda, sob as penas da lei, que as informagdes aqui prestadas sdo a expressdo da
verdade e que preencho plenamente os requisitos para o recebimento da bolsa expressoes na Lei n°
11.273, de 6 de fevereiro de 2006, e que tenho ____ anos de experiéncia no ensino e que
o recebimento da referida bolsa ndo constituird acimulo de bolsa de estudo ou pesquisa proveniente de
outros programas regidos pela referida Lei n° 11.273/2006.

Estou ciente também que a inobservancia dos requisitos citados acima implicara no
cancelamento da(s) bolsa(s), com a restituicao integral e imediata dos recursos, de acordo com as
regras previstas na Resolugdo CD/FNDE n® ..../2010, da qual este Termo de Compromisso constitui o
Anexo |,

LocaL G DATA

ASSINATURA DO BOLSISTA

ASSINATURA DO COCRDENADOR-GERAL DO PROGRAMA NA IES
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ANEXO H — DOCUMENTO NORTEADOR PRO-LETRAMENTO 2010-2012

l. APRESENTACAO

Este Documento Orientador pretende instrumentalizar as Universidades, as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacado sobre a formulacdo de propostas compativeis com as
diretrizes do Decreto N° 6.755/2009, que institui a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacao Basica, permitindo que as instituicdes proponentes
possam sistematizar suas propostas de trabalho com o0s pressupostos e finalidades
previstas pelo Ministério da Educacao.

O Documento apresenta inicialmente um histérico da implantacdo do Pro-Letramento No
corpo do documento, indicamos os aspectos organizacionais do Programa, que contribuirdo
para a Visdo operacional e estratégica das propostas estaduais e municipais,
instrumentalizando as instituicbes proponentes na sistematizacdo e na elaboragdo dos
Planos de Trabalho, com referéncia ao plano de metas e definicdo dos processos de
acompanhamento e avaliacéo.

O programa prevé o apoio técnico e financeiro ao desenvolvimento de projetos que
visem a formacédo continuada de professores dos anos/séries iniciais do ensino fundamental,
para melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos em leitura, escrita e matematica

Cabe ressaltar que este modelo de gestdo converge para a colaboracdo entre as
instancias de governo: federal, estadual e municipal, que deverdo funcionar de maneira
integrada.

ll. INTRODUCAO

No ensino fundamental, os resultados do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacgdo Basica — SAEB/2003 mostrou ao MEC o seguinte retrato: no Brasil 59% das
criancas brasileiras tém deficiéncias sérias de letramento na 42 série do ensino fundamental.
Ou seja, criangas que ja estdo na escola ha no minimo quatro anos e muitas h& cinco, seis
anos nao adquiriram competéncias de leitura consideradas suficientes para a sua faixa de
escolarizacdo. A competéncia adequada s6 esta adquirida por 4,79% das criancas. Desses
59%, ha um percentual de alunos que nao sabem ler nada; outro que I&, mas néo identifica
a informacdo; e ha um outro que 1&, mas ndo interpreta. Temos criangas analfabetas ou
analfabetas funcionais (com pelo menos quatro séries de estudos concluidas). Na
Matematica, 52% tém um desempenho critico ou muito critico. A crian¢ca ndao consegue
identificar, em um problema, quando é para somar ou subtrair. O resultado do SAEB mostra
que temos um problema sério de qualidade na escola e esse problema impede a
consolidacdo da inclusdo, que, ndo se faz com a matricula. Dai o entendimento que a
solucdo estrutural desse problema passa, obrigatoriamente, por uma politica de formagéo
inicial e continuada de professores.

Assim no ano de 2005, a SEB convocou os Centros da Rede Nacional de Formacéo
nas areas de Matematica e Alfabetizacdo para apresentar proposta conjunta para sanar 0s
problemas apontados pelo SAEB/2003, surgindo assim, os modulos do Pré-letramento —
Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo um programa de formacdo continuada de
professores voltado a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica nas séries iniciais do ensino fundamental. Os Centros convidados foram:

eAlfabetizacéo e Linguagem: UFMG, UnB, UFPE, UEPG, UNICAMP

eEducacao Matematica e Cientifica: UFPA, UFRJ, UFES, UNISINOS, UNESP

O programa previa que cada professor Orientador de estudos (tutor) trabalhasse no
méximo com 80 cursistas (professor do municipio) em uma das areas: Matematica ou
Alfabetizacdo. Com a Resolucéo n°® 33 de 26 de junho de 2009, cada tutor passou a atuar
com no maximo 50 cursistas e foi definida a carga horaria das atividades presenciais e a
distancia, tanto para a etapa da formag&o inicial, quanto para a etapa do revezamento.
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Iniciado em 2005, o programa foi implantado nos estados de RN, CE, MA. J& em 2006
incluiu-se os estados da BA, PI, SC, PE, SE, RJ, SP, PB e AL.

No ano de 2007 a expansdo do programa foi para os Estados de AC, AP, RO, RR.
Neste ano o programa acrescentou uma nova etapa: a do revezamento, quando o professor
gue cursou matematica tem a oportunidade de cursar também alfabetizacdo. Iniciou-se,
assim, o revezamento nos estados onde 0 curso ja havia finalizado.

No ano de 2008, foi realizada a expansao para todo o pais, incluido os estados de
AM, ES, GO, MG, MS, PA, PR, RS, TO. Em 2009, o DF e MT iniciaram as suas formacoes.

Durante o0s primeiros anos o material do pré-letramento era distribuido
exclusivamente aos cursistas e tutores do programa, mas no ano de 2007, todas as escolas
do Brasil receberam o material, baseados no Censo 2006.

Este desenho do Programa tomou como referéncia a organizacdo da Rede Nacional
de Formacao Continuada por centros de exceléncia em &reas especificas, garantindo a
construcdo de competéncias e capacidade, pelas IES, de atendimento da formacéo
continuada dos professores nas redes publicas dos sistemas de ensino.

Os resultados do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo Bésica assim como o
IDEB 2009, divulgados pelo INEP, evidenciam melhorias consideraveis na qualidade da
educacdo nas séries/anos iniciais do ensino fundamental, ainda que tenhamos que
reconhecer que em muitas regides do Brasil estes indices ainda permanecem aquém das
necessidades de desenvolvimento da escola publica para uma educacdo de qualidade
elevada.

O Pré-Letramento € um programa pioneiro na inclusdo da area de matematica nos
cursos de formacado continuada oferecidos até entdo por este Ministério e € hoje objeto de
estudo de dissertacdes e teses em programas de pds-graduacéo.

Diante desse cenario, reafirmamos a necessidade de continuarmos investindo na
formacéo continuada dos professores das séries/anos iniciais para que o desempenho e a
aprendizagem das criangas se elevem cada vez mais a fim de atingirmos as metas
estabelecidas e podermos caminhar na construcdo de uma escola de qualidade social
elevada.

A partir de 2010 o numero de IES parceiras na execu¢do do Programa foi ampliado,
passando a contar com 21 IES que se dividem no atendimento pelos diferentes estados,
sendo que algumas dessas IES atendem as duas &areas de formagdo conforme listado
abaixo:

e Alfabetizacdo e Linguagem: UNB, UFPE, UEPG, UNICAMP, UFPA, UFRJ, UFES,
UNESP, UFSM, UECE, UNEB, UNIFAP, UEMG, UFU, UFOP, UFJF, UFJVM, UFSC,
UEM.

e Educacdo Matematica e Cientifica: UNB, UFPE, UNICAMP, UFPA, UFRJ, UFES,
UNISINOS, UNESP, UECE, UNEB, UNIFAP, UEMG, UFU, UFOP, UFRJF, UFJVM,
UFSC, UFPR, UEM.

A normatizacdo das ac¢des do Programa e da concessao de Bolsas foi estabelecida
anteriormente pela Resolu¢cdo CD/FNDE n° 33 de 26 de junho de 2009. Em 2010, com a
publicacdo da Resolucdo CD/FNDE 24, 16 de agosto de 2010, a concessao de bolsas de
estudo e pesquisa € estendida para outros profissionais que atuam na implementacdo do
Programa em cada estado de sua abrangéncia.

A ela agregam-se outras, contempladas na Portaria que institui o Programa e na
Resolucdo CD/FNDE 24:

1. Criacdo de um Comité Gestor:

A criacdo em cada estado, de um Comité Gestor do programa, com a participacdo de
representantes da IES, dos coordenadores pedagdgicos e dos professores e tutores em
formagédo, criando as condicbes para a gestdo partilhada do programa com vistas a seu
aprimoramento constante.

2. Ampliagéo das IES:
A ampliacdo do Pré-Letramento para 21 IES representa também, a exemplo da Rede
Nacional, Gestar Il e Profuncionario, mudancas no que tange a organizacdo dos cursos e
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acOes, com a substituicdo do pagamento dos profissionais formadores e coordenadores por
hora/aula, para o sistema de bolsas, em conformidade com a Lei 11.273 de 2007. A
Resolucdo CD/FNDE 24, referida acima, permitiu a concessdo de bolsas de ensino e
pesquisa e a extensdo das mesmas para profissionais com outras responsabilidades que
atuam no Programa.

Nessa direcdo, e visando dar maior centralidade a relacédo IES-sistemas de ensino e
redimensionando o papel das IES na implementacdo da politica de formacdo de
professores, introduzimos quatro categorias de profissionais envolvidos em cada um dos
projetos institucionais: Coordenador Geral, Coordenador Pedagodgico, Coordenador
Administrativo, Formador, além da bolsa para o Tutor. Cada uma destas categorias com
responsabilidades bem definidas na implementacdo das acdes sob responsabilidade do
Programa. Com isso, espera-se constituir, em cada IES parceira, um corpo docente
especializado ndo apenas no Programa, mas na formacédo de professores nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica para as séries iniciais do ensino fundamental. Essa linha
de atuacdo fortalece a perspectiva de transformacdo dos atuais programas em politicas
permanentes de formag&o, dando lugar a novas configuragdes e desenhos formativos.

Nessa perspectiva, em cada estado deverdo ser constituidas equipes com 0s
professores formadores, os coordenadores pedagdégicos das redes publicas e suas equipes
técnicas responsaveis pela gestédo e avaliacdo do programa, sob coordenacdo do Professor
Supervisor da Universidade com vistas ao constante aprimoramento do programa.

A equipe técnica do MEC caberd neste primeiro momento, construir de forma
conjunta com os supervisores de todos 0s projetos, referenciais proprios para a avaliagdo
dos processos de formacao de professores da educagéo basica cursistas do Programa.

3. Alteracdes no desenho do Programa:

Durante o ano de 2010 foram realizadas trés reunibes com as IES participantes do
programa visando principalmente integrar as novas universidades e realizar o processo de
avaliagao do programa.

A avaliacdo do desenho do programa e do material do Pré-Letramento teve inicio
com as 10 universidades que implementaram o programa. Foram propostas algumas
reformulacdes tanto para o material quanto para o desenho do programa. Os coordenadores
das universidades participantes sugeriram que fosse realizada uma reunido com as novas
universidades conveniadas para que estas possam participar do processo de decisdes e
contribuir com as reformulacoes.

Cumpre registrara que o Ac6rddo do TCU, 2414, jA& demandara em 2009,
providéncias no sentido de alteragbes no Programa: “.... em conjunto com o0s centros de
formacdo que compdem a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educacao Bésica, proceda a avaliacdo do contetdo dos fasciculos, a suficiéncia da carga-
horaria da programacéo do treinamento dos tutores e & adequacdo do material didatico ao
perfil dos professores cursistas no ambito do Pré-Letramento”.

Por uma definicdo conjunta das Universidades Formadoras, foram propostas
alteracdes no Guia Geral do Programa para o aumento da carga horaria de formacdo dos
tutores de 120 para 180 h/a. Além disso, o Guia contemplou também regulamentagéo da
substituicdo de tutores no programa, informacdes sobre a concessao das bolsas de estudo e
orientagdes para que sejam feitos processos seletivos para a escolha dos tutores.

4. Execucdo em 2010 e acompanhamento da licitacdo para a compra e entrega de
material

Em 2010 foram entregues 101.436 kits do Pro-Letramento, nos diferentes estados e
que serdo utilizados para o atendimento das turmas dos estados participantes do Pro-
Letramento em 2010/2011.

No ano de 2010, alguns entraves dificultaram a execucdo do programa entre eles
destacamos:

1. O atraso no processo de definicho das IES parceiras e na adesdo destas ao
Programa, impactou no tempo destinado a elaboracdo dos PTAs, uma vez que varias das
IES participam do programa pela 12 vez. 2. A dificuldade no processo de implementagéo do
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SAPENET, novo sistema do FNDE, impactou no processo de apropriagdo do mesmo
sistema, pelas IES.

2. greve desencadeada pelo FNDE no periodo de 20 de abril a 4 de julho, que
colaborou para o retardamento do inicio das formacdes.
3. As mudancas introduzidas no Programa desde 2009 — adeséo pelo SIMEC, revisdo

do Guia e expansédo da parceria com outras |IES -, causaram rupturas em processos que se
consolidavam desde sua criacdo, em 2005. Este movimento demandou maior esfor¢co da
equipe técnica dada a inseguranca na fidelidade dos dados obtidos via SIMEC. Além disso,
demandou mais tempo na analise dos Planos de Trabalho, com o necessério detalhamento
das novas responsabilidades assumidas pelas IES no novo desenho do Programa.

Para 2011, as seguintes acbOes deverdo fazer parte do planejamento da
Coordenacao-Geral de formacao de Professores para o Programa Pro-Letramento:

a) aimplementacdo do Conselho Gestor em cada estado;

b) a definicdo das diretrizes de avaliacdo do programa;

c) a implementagdo da etapa Il do Programa , com o acompanhamento de tutores ja
formados que formardo novas turmas;

d) estudo da viabilidade de criacdo de um curso de especializacdo ou aperfeicoamento
para professores das séries iniciais, de forma integrada entre todas as &reas
curriculares;

e) articulacdo das acbes para elaboracdo de materiais aos professores das séries
iniciais;

f) operacionalizacdo para implementacdo do Pro-Letramento no ano de 2012.

[ll. ESTRUTURA OPERACIONAL DO PROGRAMA

O Pré-Letramento - Mobilizagdo pela Qualidade da Educacao - € um programa de
formacdo continuada de professores das séries iniciais do ensino fundamental, para
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica.

1. Adeséo:

O programa é realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a
Rede Nacional de Formagé&o Continuada e com adesao dos estados e municipios.

Com o novo desenho do sistema de formacgéo, h& expectativa de que a demanda
e/ou confirmacao dos cursos /a¢Bes de formacao tenham origem na escola — na analise do
PPP, de suas necessidades formativas e a analise da disponibilidade de seus professores,
aderirem a formacao. Este processo € mediado pelo dirigente municipal.

Estas confirmacfes ou indicagcbes de novos cursos sdo dirigidas aos Foruns
Estaduais, que analisa as demandas dos municipios e do estado, e formaliza seu Plano
Estratégico.

A partir da andlise do MEC, retorna aos Foruns para que proceda a confirmacao/prée-
inscricdo dos professores na Plataforma Freire. Todo este processo € acompanhado pelas
IES participantes de todos os Programas da Coordenagdo, que passam a elaborar seus
Planos de Trabalho e os encaminham para andlise e aprovacgao.

A implementac¢éo do Programa deu-se por meio da adeséo de Estados e Municipios.
A parceria com 0s sistemas de ensino € formalizada com assinatura de um termo de adesao
em que se firma o compromisso de coordenar, acompanhar e executar as atividades na
regido, garantindo todas as condigcbes necessarias para a realizacdo dos cursos. A
contrapartida do Municipio ou Estado é a disponibilizacdo do professor para frequentar os
encontros presenciais, sua locomocédo, alimentacdo e acomodacdo. As Universidades
realizam 0s cursos presenciais e o0 acompanhamento a distancia destes professores, como
também o controle da frequéncia, e a entrega e avaliacdo das atividades a distancia e
presenciais. Cabe a Universidade certificar o professor que cumpriu todas as atividades do
curso. O MEC é o responsavel pela distribuicdo dos materiais e dos recursos financeiros
para as Universidades parceiras. Além do acompanhamento técnico em momentos
presenciais e da formulacdo do parecer de execucao fisica anexado aos processos.
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2. Orgé&o Financiador

O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo/FNDE sera o érgéo financiador,
como instituicdo concedente aos apoios financeiros propostos, na forma da legislacdo
pertinente e de regulamentacdo especifica desse 6rgdo, que adotard os procedimentos
cabiveis de cadastro dos projetos em sistema gerencial, analise da documentacao relativa a
habilitac@o da instituicdo proponente, indicagdo orcamentéria, tramites processuais relativos
a formalizacdo dos convénios e de descentralizacdo de crédito, acompanhamento da
execucdao financeira e andlise da prestacéo de contas.

A viabilidade da ac&o pelas IES publicas federais vem se desenvolvendo por meio de
Projeto de Descentralizacdo de Créditos, visando a execugdo descentralizada de programa
de trabalho a cargo da CONCEDENTE, mediante a transferéncia de recursos destinados ao
projeto de implantacdo do Programa Pro-Letramento.

A execucdo do projeto dar-se-a de acordo com Planos de Trabalho propostos pelas
IES, por descentralizacdo de créditos or¢camentarios a Instituicio Federal de Ensino
Superior e por convénios as Instituicbes Estaduais e Comunitarias de Ensino Superior.

3. Competéncias:

O Ministério da Educacéo é o coordenador nacional do Programa responsavel pela
elaboracdo das diretrizes e o0s critérios para organizacdo dos cursos e proposta de
implementacéo e garantindo os recursos financeiros para a elaboracdo e a reproducdo dos
materiais, e a formagéo dos professores tutores.

As Universidades compete o desenvolvimento e producdo dos materiais para 0s
cursos, pela formacéo e orientagdo do professor tutor; pela coordenagédo dos seminarios e
certificac@o dos professores tutores e cursistas.

Os sistemas de ensino coordenam, acompanham e executam as atividades na
regido, disponibilizando espaco fisico com TV, DVD e recursos de informética para o0s
cursos, responsabilizam-se pela diaria e viagem(se houver) do professor tutor para participar
do curso de formacado e seminarios de acompanhamento e avaliagdo e ainda selecionam o
professor tutor por meio de andlise de curriculo e outras modalidades de avaliacao.

4. Puablico Alvo:
Podem participar todos os professores que estdo em exercicio, nas séries iniciais do
ensino fundamental das escolas publicas.

5. Carga Horaria:

Os cursos de formacéo continuada oferecidos pelo programa tém duragcdo de 120
horas com encontros presenciais e atividades individuais com duragéo de 8 meses, sendo
84 h presenciais e 36 horas a distancia, assim distribuidas:

Presencial: atividades coletivas num total de até 84 horas, assim organizados:

- Alfabetizacdo/Linguagem: 4hs semanais
- Matemética: 8 h quinzenais

Atividades individuais a distancia: 36 horas.
6. Atores:

O Professor Orientador de Estudos / Tutor deve ser um professor ou coordenador
concursado da rede publica de ensino com formac&o em nivel superior (pedagogia, letras,
matematica) ou com curso normal (magistério, nivel médio). Cada professor orientador/tutor
trabalhara, no méximo, com duas turmas de 25 professores e receberd uma bolsa. Ao tutor
serd concedida bolsa no valor de R$ 765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais)
regulamentada pela Lei 11.273, de 06/02/2006 e Resolucéo n.24, de 16/08/2010.

Somente serdo aceitas substituicBes de tutores nos seguintes casos:
» Doenca grave;

» Exoneracao do tutor efetivo;

» Gravidez.
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Em qualquer dos casos, devem ser encaminhados ao MEC e Universidades, documentos
gue comprovem essas situagoes.

E vedada a acumulacéo de mais de uma bolsa de estudo ou pesquisa nos programas de
que trata a Lei 11.273/06.

O Professor Cursista deve estar vinculado ao sistema de ensino e trabalhar em classes
das séries iniciais do ensino fundamental e participar de reunides com o tutor para discutir
os textos lidos, retomar as atividades realizadas e planejar futuras acoes.

O Coordenador-Geral € um profissional da Secretaria da Educac¢do com a funcéo de
acompanhar e dinamizar o programa, na instancia de seu municipio; participar das reunides
e dos encontros agendados pelo MEC e/ou pelas universidades; prestar informagdes sobre
o andamento do programa no municipio; subsidiar as a¢fes dos tutores; tomar decisdes de
carater administrativo e logistico;

7. Descentralizacédo de Recursos:

Para a descentralizacdo de recursos para projetos novos a universidade devera
encaminhar o plano de trabalho, conforme modelo anexo, via e-mail e somente depois de
aprovado, devera ser incluido no SAPENET e ap6s analise do Termo de Cooperagdo e
emissdo de parecer favoravel por parte deste Programa, os documentos deverdao ser
encaminhados oficialmente ao MEC. Ressaltamos que a instituigdo devera encaminhar,
além dos documentos mencionados, correspondéncia, assinada pelo reitor, solicitando o
repasse. Resumo dos documentos que deverdo ser encaminhados:

1. Oficio do reitor

2. Plano de Trabalho, assinado pelo reitor

3. Copia do termo de posse do reitor

4. Termo de Cooperacao, assinado pelo reitor

A Universidade é responsavel pelo desenvolvimento e producdo dos materiais
para os cursos, pela formacao e orientagdo do professor tutor. Isto posto, informo que para a
realizacdo do revezamento no programa a Secretaria Estadual/Municipal de Educacéo
deverd entrar em contato com a Universidade. Apos a finalizacdo da 12 Etapa, o municipio
devera confirmar junto ao MEC e Universidade o interesse em participar do Revezamento.

» Professores cursistas que fizeram mateméatica poderdo fazer o de

alfabetizag&o/linguagem e vice-versa,

» Na&o haveré troca de tutores ou nova formacéo inicial;

» ApOs a finalizacdo da 12 Etapa, o municipio devera confirmar junto ao MEC e

Universidade o interesse em participar do Revezamento.

8. Devolucéo de Recursos
Em caso de devolucéo de recursos a universidade deverd encaminhar, em anexo,
os documentos que deverdo ser preenchidos para solicitagdo de recursos devolvidos:
1.Relat6rio de ajuste de projeto;
2.Relatério de Execucéo de Objeto - Demonstrativo da Execucao Fisico Financeiro;
3.Relatdrio de Execucéo de Objeto - Relacdo de Pagamentos Efetuados.

Em um primeiro momento solicitamos que estes documento sejam encaminhados via
e-mail e somente depois de aprovados, deverao ser incluidos no SAPENET e apés andlise
do Termo de Cooperacdo e emissdo de parecer favoravel por parte deste Programa, os
documentos deverédo ser encaminhados oficialmente ao MEC. Ressaltamos que a instituicdo
deverd encaminhar, além dos documentos mencionados, correspondéncia, assinada pelo
reitor, solicitando novo repasse, informando sobre qual o valor deseja que seja
reencaminhado, se total ou parcial, e cépia da Nota de Devolucdo do SIAFI.

9. Alteracbes no Plano de Trabalho
Vigéncia e troca de natureza de despesa
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IV. ACOMPANHAMENTO
Orientacdes e roteiro para elaboragdo de Relatério dos Encontros de Formagao de
Tutores do Pro-Letramento

Para cada encontro de formacdo de tutores realizado (Encontro de formacdo, 1° e 2°
seminarios e Avaliacao Final na primeira fase e os trés encontros do revezamento) devera
ser entregue um relatério por area de formacéo, assinado pelo coordenador pedagdgico da
area especifica e o coordenador geral do programa.

O relatério deve ser enviado para Coordenacdo Geral de Formacdo de Professores,
impreterivelmente seguindo o seguinte cronograma:

Q Relatério Referente a Formacao Inicial de tutores do Programa ou do primeiro
encontro_do revezamento — Deverd ser entregue no prazo maximo de 30 dias apés a
formacdo inicial de tutores.

Obs: Junto com o relatério devera estar anexado a lista de presenca dos tutores e uma
planilha com o nome completo dos tutores, o CPF, a area de formacdo de cada tutor, o
municipio e UF que pertence, o cargo exercido no municipio, o tempo de atuagdo no
magistério, a escola que pertence, o telefone e o e-mail para contato.

a Relatério do 1° seminario _da primeira_etapa ou do 1° seminario do revezamento —
Devera ser entregue no prazo maximo de 30 dias apés o encontro de acompanhamento.

Obs: Junto com o relatério devera ser entregue a lista de presenca dos tutores e uma
planilha com o nome completo dos cursistas inscritos no programa, os respectivos CPFs,
Municipios , UF e nome da escola que pertencem e série que lecionam.

m] Relatério do 2° seminario da primeira etapa ou do 2° semindrio do revezamento —
Devera ser entregue no prazo maximo de 30 dias ap6s o encontro de acompanhamento.

Obs: Junto com o relatério devera ser entregue a lista de presenca dos tutores .

a Relatério referente _ao encontro _de Avaliacdo final da primeira etapa ou do
revezamento- Devera ser entregue no prazo maximo de 30 dias ap6s o encontro de
avaliacao final. Além dos itens recomendados no modelo devera conter também no relatério
uma Consideracéo Final do curso explicitando todo processo de formacéo e incluindo uma
discussdo sobre os dados de evasdo e desisténcia dos cursistas e tutores durante a
formacdo.

Obs: Junto com o relatério Final devera ser entregue a lista de presenca dos tutores no
ultimo encontro e uma planilha com o nome dos tutores e cursistas aptos a certificacdo. Esta
lista devera estar organizada por nome de municipio, por nome de tutor e por nome de
cursista- juntamente com os respectivos CPF’s.

V. CERTIFICACAO:
» O certificado sera emitido pela Universidade Formadora tanto para os tutores como
para os professores cursistas.
» Os dados dos cursistas deverdo ser entregues pelo tutor conforme as especificacoes
da universidade.
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VI. DESISTENCIA

Esta sendo solicitado aos municipios desistentes a oficializacdo ao Ministério dessa
deciséo, e a devolucdo do material ao MEC, caso seja necessario atender a um eventual
municipio que venha substitui-lo.

VII. AVALIACAO DO PROGRAMA

VIIl. CRONOGRAMA

IX. BASES LEGAIS
> Lei 11.273, de 06/02/2006
» Resolugéo n.24, de 16/08/2010
» Decreto n° 6.755/2009

Modelo de Relatério de Formacao

Todos os relatérios deverao conter obrigatoriamente os itens descritos a seguir.

Devera ser entregue um relatério por area de formacédo (Alfabetizagdo e Linguagem /
Matematica), mesmo que a Universidade Responsavel atue nas duas areas.

1-Nome da Universidade Responsavel pela Formacgéo

2- Area de Formag&o — (Alfabetizacdo e Linguagem ou Matematica)

3-Estado, Cidade, local e data do encontro.

4-Etapa da Formacédo a que se refere o relatério - (Encontro de formacéo inicial de tutores,
1° seminario de acompanhamento, 2° semanario de acompanhamento ou encontro de
Avaliacdo Final se primeira etapa; ou 1° semindrio do revezamento, 2° seminario do
revezamento ou Avaliagdo Final do revezamento se for o revezamento )

5-Nome completo dos coordenadores e Professores Formadores presentes no Encontro.

6- NUmeros de tutores previstos para o encontro (numero total de tutores inscritos no
programa)

7- Numero de tutores presentes na formagéao
8- Resumo da dindmica e metodologia do trabalho realizado contendo:
8.1- Aspectos positivos da formacao

8.2 — Aspectos a melhorar na formacéo

9- Considerac¢fes Finais (este item devera ser escrito somente no ultimo relatério conforme
especificacfes especificadas acima).

10- Assinatura do Coordenador Pedagdgico da area explicitada e do Coordenador Geral do
Programa.

Obs: SO serdo validos os relatorios que seguirem rigorosamente os itens especificados
neste documento.
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ANEXO | — Relat6rio de Gestao — 2012

Acdo Orcamentaria:

Acéo 20RJ — Apoio a Capacitacdo e Formagao Inicial e Continuada de Professores,
Profissionais, Funcionarios e Gestores para a Educacao Basica.

Obs.: O MEC disponibilizou esta acdo no orcamento das IES, a exce¢édo da UFVJIM.
Subacéo: Pré-Letramento

Objetivos:

Objetivo Geral:

Promover a Formagédo Continuada de Professores dos anos/séries iniciais do ensino
fundamental da Rede Publica de Ensino, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e
da aprendizagem.

Objetivos Especificos:

« Oferecer suporte pedagdgico a acdo pedagdgica dos professores das séries iniciais
do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem;

o Propor situagbes que incentivem a reflexdo e a construgdo do conhecimento como
processo continuo de formacao docente;

« Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreenséo de conceitos e praticas
acerca dos processos de ensino e aprendizagem da linguagem escrita e matematica
e Seus usos sociais;

o Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de valorizacdo da formacao
continuada nas escolas.

Relevancia da A¢do no cenario educacional:

As caracteristicas da realidade educacional brasileira, como é indicado pelos dados
estatisticos do Sistema de Avaliacdo de Educacgdo Brasileira (SAEB) e do Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), evidenciam que é preciso repensar as praticas
do ensino de Matematica e de Alfabetizacdo e Linguagem nos anos iniciais, decisivos para
toda a escolaridade posterior.

A realidade educacional de nosso pais, apresentada de forma sintética pelo
Ministério da Educacgéo, evidencia a estreita relacdo entre a inclusdo educacional com
qualidade social e a valorizagdo permanente dos profissionais da educagéo, o que envolve
as complexas questbes referentes a carreira do magistério e a sua qualificacao inicial e
continuada. Neste sentido, é preciso repensar as propostas de formacédo continuada dos
professores brasileiros e encontrar espagos e formas, ainda pouco experimentados, que
valorizem o trabalho docente numa perspectiva reflexiva, levando em conta seu
planejamento e sua pratica. Neste contexto o Pré-letramento propde a capacitacdo docente
para professores em sala de aula, reconhecendo o professor como sujeito em permanente
formacdo.

Pablico Alvo:
Professores, em exercicio, dos anos ou séries iniciais do ensino fundamental.
Modo de implementacéo:

A implementacdo do Programa se efetiva por meio da adesdo de Estados e
Municipios. A parceria com os sistemas de ensino é formalizada com a ades@o do municipio
no SIMEC/PDE através do qual se firma o compromisso de coordenar, acompanhar e
executar as atividades na regido, garantindo todas as condicfes necessdarias para a
realizacdo dos cursos. A contrapartida do Municipio ou Estado é a disponibilizacdo do
professor tutor para frequentar os encontros presenciais, sua locomocédo, alimentacdo e
acomodacao.

As Universidades Parceiras realizam a formacéo, acompanha e monitora o trabalho
dos tutores, bem como certifica tutores e professores cursistas.

O MEC é o responsavel pela distribuicdo dos materiais didaticos para tutores e
professores cursistas e pelo repasse de recursos financeiros para as Universidades
parceiras.
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Desempenho do Programa:

Em 2012 o Programa Pro6-letramento, por meio de 19 universidades, formou 50.318
cursistas e 34.017 cursistas estdo em formacéao; as formacdes em andamento sdo objetos
de 10 projetos aprovados em 2012 e 5 Convénios aprovados em 2010.

Formagdes concluidas (continua)

PROFESSORES =
IES UF TUTORES CURSISTAS SUBTOTAL SITUACAO
UEM PR 90 1393 1483 Formados
UEMG MG 150 3606 3756 Formados
UEPG PR 101 2856 2957 Formados
UNEB BA 90 2500 2590 Formados
UNESP SP 192 3087 3279 Formados
UNICAMP SP 19 471 490 Formados
ES 74 1840 1914 Formados
UFES MT Formados
RN 76 2940 3016 Formados
UFOP MG 80 1507 1587 Formados
RO 63 1597 1660 Formados
UFPA PA 59 1789 1848 Formados
TO 35 659 694 Formados
PE 104 1262 1366 Formados
PB 83 843 926 Formados
UFPE RN 26 641 667 Formados
SE 24 508 532 Formados
AL 24 724 748 Formados
MT 49 1311 1360 Formados
UFPR PR 82 3000 3082 Formados
UFRJ MG 86 1316 1402 Formados
RJ 91 1946 2037 Formados
UFSC SC 127 2261 2388 Formados
UFSM RS 102 1691 1793 Formados
GO 155 3069 3224 Formados
AM 73 1807 1880 Formados
UnB DF 19 1440 1459 Formados
PA 48 1262 1310 Formados
MS 31 839 870 Formados

TOTAL 2.153 48.165 50.318 -




PROFESSORE x
IES UF TUTORES S CURSISTAS SUBTOTAL | SITUACAO
UEM PR 88 1066 1154 Em formacéo
UEPG PR 101 2500 2601 Em formacéo
UNEB BA 90 2500 2590 Em formacéo
UNESP SP 159 2418 2577 Em formacéo
UNICAMP SP 19 471 490 Em formacéo
UFJF MG 85 1346 1431 Em formacéo
UFOP MG 77 1513 1590 Em formacéo
RO 66 1311 1377 Em formacéo
UFPA PA 59 1638 1697 Em formacao
TO 28 876 904 Em formacéo
PE 101 2153 2254 Em formacéo
PB 74 1408 1482 Em formagéo
UFPE RN 26 528 554 Em formacao
SE 24 465 489 Em formagéo
AL 32 712 744 Em formacéo
UFPR PR 82 3000 3082 Em formacéo
UFRJ MG 144 2649 2793 Em formag:ilo
RJ Em formacéo
UFSC SC 111 2094 2205 Em formacéao
UFU MG 73 1419 1492 Em formacéo
UFVIM MG 98 1981 2079 Em formacédo
UNIFAP AP 16 416 432 Em formacéo
TOTAL 1.455 30.483 34.017
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ANEXO J — FICHA MODELO PARA MENSAGEM PRESIDENCIAL E PRESTACAO DE

CONTAS 2013

1. Nome fantasia do programa (se houver)/ home técnico do programa

| Pré-letramento

2. Descricao sucinta do que é o programa (texto até meia lauda)

O Pro-Letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo - € um
programa de formacéo continuada de professores para a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental. O Programa ¢é realizado pelo Ministério da Educacdo (MEC),
Universidades Parceiras e com adesdo dos estados e municipios. Podem participar
todos os professores que estiverem em exercicio nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas.

O Pro-Letramento funciona na modalidade semipresencial. Para isso, utiliza
material impresso e em video e conta com atividades presenciais e a distancia, que
sdo acompanhadas por professores orientadores, também chamados tutores.

O Programa Pro-Letramento é um curso de aperfeicoamento. O certificado &
proferido pelas Universidades Formadoras tanto para os professores orientadores de
estudos (tutores) quanto para os professores cursistas, com as seguintes indicacdes:

Carga horaria dos certificados:

Para Tutores:
- Certificado de 180 horas na primeira etapa.
- Certificado de 120 horas no revezamento.

Para Cursistas:
- Certificado de 120 horas na primeira etapa.
- Certificado de 120 horas no revezamento.

3. Objetivos do programa

Objetivo Geral:

Promover a Formacao Continuada de Professores dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental da Rede Publica de Ensino, contribuindo para elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem.

Objetivos Especificos:

« Oferecer suporte pedagégico a acdo pedagogica dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino
e da aprendizagem;

« Propor situagdes que incentivem a reflexdo e a constru¢do do conhecimento
como processo continuo de formacéo docente;

« Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreenséo de conceitos e
praticas acerca dos processos de ensino e aprendizagem da linguagem
escrita e mateméatica e seus usos sociais;

« Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de valorizacdo da formagéo
continuada nas escolas.




4. Data de inicio do programa (original, ndo de cada ciclo em si)

| O Programa foi iniciado no primeiro semestre de 2006.
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5. Instrumentos legais que instituiram e regulamentam o programa (conjunto de leis,

decretos, portarias, resolucdes, etc)

| Resolucédo n°. 24, de 16/08/2010

6. Atores envolvidos. Participacdo e controle social (se houver):

O Programa é executado com a participacdo de quatro atores essenciais que
séo responsaveis pela execucao das acdes nos Estados. Sao eles:

Coordenador Geral do Programa: deve ser profissional vinculado a
Universidade parceira, responsavel pela implementacéo do Programa,;

Formador de Professor Tutor: Preferencialmente, ser vinculado a
universidade parceira, é responsavel pela formacao dos tutores.

Coordenador Administrativo do Programa: deve ser um profissional da
Secretaria de Educacédo, responséavel pela organizacdo do Programa no municipio e
pela articulacéo entre a IES e a Secretaria de Educagéo;

Professor Orientador de Estudos/Tutor: deve ser professor efetivo do
municipio, que recebe a formacdo das Universidades e trabalha com, no méaximo,
duas turmas. Sua indicacdo é feita pela Secretaria de Educacdo e devera ser
pautada em sua experiéncia profissional e formacdo académica. Este ator € peca-
chave no projeto, pois ele sera o articulador entre as Universidades e os cursistas.

Professor Cursista: deve ser professor das séries/anos iniciais do ensino
fundamental (12 a 42 série ou 1° ao 5° ano), que esteja atuando em sala de aula e
gque tenha se inscrito no curso.

7. Forma de execucéo (inclusive intersetorialidade e relagdes federativas)

A implementacdo do Programa se efetiva por meio da adesdo de Estados e
Municipios. A parceria com os sistemas de ensino é formalizada com a adesao do
municipio no SIMEC/PDE através do qual se firma o compromisso de coordenar,
acompanhar e executar as atividades na regido, garantindo todas as condicbes
necessarias para a realiza¢do dos cursos. A contrapartida do Municipio ou Estado é a
disponibilizacdo do professor tutor para frequentar 0s encontros presenciais, sua
locomocdao, alimentacédo e acomodacao.

Funcdes:

-Ministério da Educacéo

O MEC, por meio da SEB, é o coordenador nacional do programa. Para isso, elabora
as diretrizes e os critérios para organizacdo dos cursos e a proposta de
implementacdo. Além disso, garante os recursos financeiros para a elaboracéo e a
reproducdo dos materiais, e a formacgéo dos orientadores/tutores.

- Universidades

A parceria com as universidades é formalizada por convénio. As universidades que
integram a Rede Nacional de Formagédo Continuada nas areas de
alfabetizagcdo/linguagem e de matematica séo responséaveis pelo desenvolvimento e
producédo dos materiais para o0s cursos, pela formacéo e orientacdo do professor
orientador/tutor, pela coordenacdo dos seminarios previstos e pela certificacdo dos




professores cursistas.

- Sistemas de Ensino

A parceria com os sistemas de ensino é formalizada com assinatura de um termo de
adesdo. As secretarias de educacgédo tém a fungéo de coordenar, acompanhar e
executar as atividades do programa.

8. Porque foi criado, reformulado e/ou ampliado (texto até meia lauda)

As caracteristicas da realidade educacional brasileira, como ¢é indicado pelos
dados estatisticos do Sistema de Avaliagdo de Educacdo Brasileira (SAEB) e do
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), evidenciam que é preciso
repensar as praticas do ensino de Matemética e de Alfabetizacdo e Linguagem nos
anos iniciais, decisivos para toda a escolaridade posterior.

A realidade educacional de nosso pais, apresentada de forma sintética pelo
Ministério da Educacao, evidencia a estreita relacdo entre a incluséo educacional com
qualidade social e a valorizagdo permanente dos profissionais da educacdo, o que
envolve as complexas questdes referentes a carreira do magistério e a sua
qualificacdo inicial e continuada. Neste sentido, &€ preciso repensar as propostas de
formacgao continuada dos professores brasileiros e encontrar espacos e formas, ainda
pouco experimentados, que valorizem o trabalho docente numa perspectiva reflexiva,
levando em conta seu planejamento e sua pratica. Neste contexto o Pré-letramento
propde a capacitacdo docente para professores em sala de aula, reconhecendo o
professor como sujeito em permanente formacao.

9. Principais produtos e servi¢cos gerados pelo programa (texto até meia lauda)

e Distribuicdo de 313.260 Materiais didaticos e pedagogicos de auxilio a
formacdo: Fasciculo — Alfabetizacéo e Linguagem, Fasciculo — Matematica, Fasciculo
do Tutor — Alfabetizacdo e Linguagem, Fasciculo do Tutor — Matematica e Guia Geral
do curso.

e Distribuicdo de 10.000 DVDs de auxilio a formacgéo: Video 1 - Reflexdo no
processo de formagdo docente: historia de vida, Video 2 - Jogos e Brincadeiras,
Video 3- Modos de Falar/Modos de Escrever e Video 4 - O Uso do Livro Didatico na
Sala de Aula.

e Geracgdo de obras complementares pelas Universidades e Cursistas.

¢ Atendimento de 37.242 professores no exercicio de 2013.

10. Descricdo dos resultados alcangados em 2013 (dados fisicos, texto até meia
lauda)

As formacgdes concluidas ou em andamento tiveram inicio em 2012, as
formacgfes estdo acontecendo em 13 estados (AL, AP, BA, MG, PA, PB, PR, PE, RJ,
RN, RO, SC, TO), com o apoio de 15 Instituicbes de Ensino Superior (UEM, UEPG,
UNEB, UNESP, UNICAMP, UFJF, UFOP, UFPA, UFPE, UFPR, UFRJ, UFSC, UFU,
UFVJM, UNIFAP).

No exercicio de 2013 ndo foram ofertadas novas vagas ou iniciado novos
cursos, pois o Programa passara por reformulagdo em fungdo do Programa Pacto
nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa, pois parte do publico alvo é comum aos
dois. O Pro-letramento atende professores que atuam nos anos/séries iniciais (1° ao
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5° ano) do ensino fundamental e o Pacto nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
atende professores que atuam nos anos/séries iniciais (1° ao 3° ano), do ensino
fundamental, sendo necesséaria a reformulacdo do Pré-letramento, bem como do
material didatico-pedagdgico, para atendimento dos professores que atuam nos
anos/séries iniciais (4° e 5° ano) do ensino fundamental ndo atendidos pelo Pacto
nacional pela Alfabetizacdo na Ildade Certa. Temos 29.360 professores cursistas em
formacéao e 5.403 professores cursistas certificados.

11. Dados financeiros

Em 2013 ndo houve descentralizacdo de recursos, as formacdes em
andamento contaram com recursos repassados em anos anteriores por meio de
convénios, descentralizagbes e o0s recursos alocados diretamente na matriz
orcamentaria das Universidades - na Ac¢do Programética replicada: 2030 20RJ -
Apoio a Capacitacdo e Formagéo Inicial e Continuada de Professores, Profissionais,
Funcionarios e Gestores para a Educacédo Basica.

12. Indicadores SIMEC relacionados ao programa e data da ultima atualizagéo

Numero do indicador Data da ultima atualizagéo

428 23/10/2013

13. Expectativas para 2014

Em 2014 o Programa passara por reformulacdo, buscando adequagéo entre o publico
alvo que passara do atendimento dos professores que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental de 1° a 5° anos para o atendimento dos professores que atuam
no 4° e 5° ano do ensino fundamental, bem como elaboragdo do material didatico-
pedagdgico.

14. Produtos LOA 2013 relacionadas ao programa (por favor, preencha todos os
produtos abaixo que se aplicam ao programa):
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e Bolsas concedidas: R$ 4.709.065,00

e Vagas ofertadas/ pactuadas: N&o foram ofertadas novas vagas, pois o0 Programa

esta passando por reformulacdo em funcdo do Programa Pacto nacional pela

Alfabetizacdo na Idade Certa, pois parte do publico alvo atual € comum aos dois.

Apenas foi dado andamento as formacdes iniciadas em 2012.

e Entes federados apoiados (separar estados e municipios):

e Escola atendida:

e Aluno atendido:

e Projeto apoiado:




ANEXO K — DADOS DO INEP - FUNCOES DOCENTES
FUNGOES DOCENTES

Educagao Basica
2.1 - Nimero de Fungdes Docentes na Educagio Basica nas Etapas e Modalidades de Ensino, segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federagio - 2013
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ENSINO FUNDAMENTAL FUNCOES DOCENTES EM DESTAQUE (INEP)

Unidade da Educacéo Ensino
Federacéo Basica Fundamental | Anos iniciais | Anos finais
Brasil 2.148.023 1.409.991 736.895 799.873
Norte 189.868 137.593 70.279 80.096
Rondénia 17.258 12.392 6.176 6.580
Acre 10.733 7.082 2.567 4.793
Amazonas 41.202 30.152 14.961 17.804
Roraima 7.578 5.520 2.761 3.183
Para 84.403 63.027 33.143 36.581
Amapa 10.547 7.034 3.614 3.682
Tocantins 18.147 12.386 6.517 7.473
Nordeste 619.358 421.845 213.145 245.104
Maranhé&o 96.865 66.386 30.989 41.580
Piaui 44.314 30.939 16.336 19.888
Ceara 94.163 59.438 32.681 33.220
RG do Norte 34.686 22.552 12.019 11.923
Paraiba 48.555 32.404 16.231 18.235
Pernambuco 90.473 61.987 32.394 33.766
Alagoas 32.594 22.305 11.709 11.966
Sergipe 22.245 16.244 8.427 9.281
Bahia 155.463 109.590 52.359 65.245
Sudeste 869.013 548.504 288.705 306.343
Minas Gerais 223.513 145.010 72.715 83.036
Espirito Santo 42.487 26.874 15.378 14.631
Rio de Janeiro 159.435 106.923 55.810 60.925
Séo Paulo 443.578 269.697 144.802 147.751
Sul 319.379 200.710 107.334 114.313
Parana 125.276 79.992 41.656 42.445
Santa Catarina 75.500 42.954 26.342 23.671
Rio G do Sul 118.603 77.764 39.336 48.197
Centro - Oeste 150.405 101.339 57.432 54.017
Mato G do Sul 28.022 19.060 11.842 10.277
Mato Grosso 34.309 23.358 12.280 13.497
Goias 59.631 41.321 23.266 22.274
Distrito Federal 28.443 17.600 10.044 7.969

Fonte: INEP, 2013




