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INTRODUCAO

Este trabalho apresenta um estudo realizado sobre o Pacto
Nacional pela Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC), um programa
do governo federal criado em 2012, cujo principal objetivo é garantir
o direito de que as criangas estejam plenamente alfabetizadas ao final
do 3° ano do Ensino Fundamental. Assim, enfatiza-se que o objeto
de discussao do PNAIC é a alfabetizac¢ao, tema para o qual todas as
acdes do programa convergem. A perspectiva tedrica que embasa o
Pacto € a concepcao do alfabetizar letrando.

No caderno de apresentagao do PNAIC (BRASIL, 2012a) pode-
se apreender que o texto preconiza nao apenas a aprendizagem do
sistema de escrita alfabético (SEA), mas também entende a
relevancia do letramento: “O acesso a diversidade de géneros que
circulam em diferentes esferas sociais favorece o ingresso de
criangas no mundo da escrita e sua participagao em situagdes mais
publicas do uso da oralidade”. (BRASIL, 2012a, p. 7). Logo,
pressupde-se que o contato com os diversos materiais portadores
de texto contribuiu para que o sujeito, em seu processo de
aprendizagem, utilize a escrita nos mais diversos contextos sociais
em que seu uso se faz necessario.

Assim, parte-se do principio, nesta pesquisa, de que a
alfabetizacdo consiste em um processo complexo, que exige do
aprendiz diversas habilidades, sejam elas motoras, cognitivas e/ou
afetivas. Neste sentido a alfabetizagdo envolve a aprendizagem e o
dominio de um sistema notacional, que possui regras proprias e
especificas, que demanda um ensino sistematizado e planejado.
Contudo, nao se pode desprender desta concepcao de alfabetizagao
seu aspecto cultural e social, isto €, a aprendizagem da leitura e escrita
nao pode significar a aprendizagem de uma técnica, que se decora,
mas tal instrumento cultural deve ser inserido na sala de aula sem
estar desvinculado de sua fungao social, ou seja, a aprendizagem deste



sistema notacional deve levar o estudante a ser capaz de utiliza-la nos
varios contextos sociais no qual estd inserido, compreendendo as
funcoes e utilidades da escrita para nossa sociedade. Deste modo, faz-
se necessario compreender a importancia de efetivar os direitos de
aprendizagem da leitura e da escrita dos educandos nestes dois
ambitos (alfabetizacao e letramento).

Como se podera discorrer ao longo desta pesquisa, o PNAIC
envolveu diversas agOes, diversos profissionais da educagao e
parcerias entre as institui¢des formadoras de professores, no caso, as
Institui¢des de Ensino Superior (IES) e érgaos ligados aos profissionais
da educacdo basica, como as secretarias estaduais e municipais de
educagdo, ja que a realizacdo do programa previa a parceria entre o
Governo Federal, o Distrito Federal, estados e municipios.

Deste modo, busca-se evidenciar que a formagao continuada
de professores alfabetizadores consiste no principal eixo de acao do
PNAIC, porém esta nao ¢ a Unica atividade do programa, que
possui outras medidas planejadas que convergem para busca do
objetivo estipulado, que € a alfabetizagdo na idade certa. Assim,
nesta pesquisa, apesar de se apresentar e discutir as outras praticas
do programa, como a distribui¢do de materiais didaticos, por
exemplo, ha certa énfase nos processos formativos realizados no
ambito do programa do Pacto.

Convém, neste momento, destacar que esta pesquisa tem como
foco o processo de formacao de professores alfabetizadores
realizado no ano de 2013, isto é, no primeiro ano em que ocorreram
os cursos de formagao do PNAIC, cujo foco foi o aspecto do ensino e
aprendizagem da linguagem. Deste modo, os materiais do programa
aqui estudados e apresentados, bem como as entrevistas realizadas
sobre o processo formativo se restringem a este periodo (2013). Cabe
esclarecer que houve outros cursos de formagao e outras agdes
desenvolvidas no ambito do PNAIC nos anos de 2014, 2015 e 2016,
mas que estas nao serdo aqui apresentadas e/ou discutidas.

Isto posto, compreende-se que o PNAIC consiste em uma
politica publica educacional com um objetivo preciso, a
alfabetizacdo na idade certa, ainda que o programa tenha outras
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pretensdes e medidas, como se podera verificar neste estudo,
infere-se que esta € sua principal meta. Assim, é possivel situar o
PNAIC dentre as agOes articuladas do Governo Federal frente as
tentativas de encadear reflexdes e a¢des diante de um problema
substancial do pais, que sao os resultados pouco proficuos na rea
da alfabetizagao, que sao demonstrados em avaliacoes de larga
escala e nas pesquisas realizadas pelo IBGE, por exemplo.

Os problemas relacionados a alfabetizagao, ou ainda, aos altos
niveis de pessoas analfabetas no pais também evidenciam outros
problemas relacionados a educagao basica, de um modo geral, que
nao se reduzem as dificuldades dos educandos em seus processos
de aprendizagem e dominio da leitura e escrita, mas envolvem
questdes estruturais (como por exemplo, as condigdes fisicas das
escolas brasileiras, a quantidade de alunos por turma, as
defasagens de aprendizagem, a formacao docente dos professores,
o tempo garantido e dedicado para as formacdes continuadas dos
professores, as formagdes em servico, dentre outras). Portanto, nao
sdao problemas que se restringem a relagao aluno — conhecimento,
mas extrapolam os acontecimentos em sala de aula.

Convém apresentar alguns dados sobre o panorama da
alfabetizacao no pais. Segundo o IBGE (BRASIL, 2012), com base
nos dados do Censo de 2010, o Brasil possui uma taxa de 15,2% de
criangas nao alfabetizadas aos oito anos. Sobre os dados relativos
aos entes federativos, Alagoas e Maranhdo dividem os piores
indices, com 35% e 34% de criangas nao alfabetizadas aos oito anos,
respectivamente. Ja em relagao aos menores indices, Parand e Santa
Catarina surgem como os estados com a menor taxa, sendo de 4,9%
no Parand e 5,1% em Santa Catarina.

Outro dado interessante diz respeito as distor¢des idade-série
no pais, que revelam que os problemas da educagdo basica estao
para além do periodo da alfabetizacao. O Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) realizou um
monitoramento referente a estes dados em escolas publicas e
privadas de todo o Brasil entre os anos de 2006 e 2015. Os alunos
considerados com distorgao idade-série, segundo o critério adotado
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pelo INEP, sao aqueles que apresentam atraso de dois anos ou mais
em relagdo a série que cursam e a que deveriam cursar.

Em 2012, os dados revelaram que no Ensino Fundamental I (1°
ao 5% ano), 17% dos alunos tinham distor¢ao idade série. Ja no
Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano) 28% tinham atraso escolar e,
no Ensino Médio, esse nimero chegava a 31%. Observando os
ultimos dados divulgados, em 2015, é possivel observar uma
melhora destes indices, especificamente no Ensino Fundamental I,
sendo que neste ciclo escolar 13% dos alunos tinham distorg¢ao
idade-série no referido ano. No Ensino Fundamental II 26% ainda
apresentavam um atraso escolar e, no Ensino Médio, 27% dos
estudantes nao estavam na série adequada. (BRASIL, 2015).

Desse modo, observa-se que as problematicas no ambito da
educagao basica estendem-se até o Ensino Médio, pois como
indicado anteriormente, tais problemas evidenciam as dificuldades
do sistema educacional brasileiro em sua totalidade, que envolvem
outros fatores, tais como as questoes sociais, culturais e econdmicas
de nosso pais, que ndo serdao aqui apresentadas e esgotadas. Assim,
considerando estes percalgos que compdem o cendrio da educagao
basica brasileira, e especificamente na area da alfabetizagao, que
consiste em uma aprendizagem basica e essencial nao apenas para
a permanéncia dos estudantes até o final da educagao basica, mas
como condi¢do fundamental para sua inser¢dao na sociedade, que
tem se baseado na cultura letrada, é que se compreende a
relevancia do estudo da proposta do PNAIC.

Entende-se que o programa ¢é relevante, na conjuntura da
educacao basica brasileira e por sua abrangéncia, ao propor um
movimento que organiza e envolve diversas entidades do contexto
educacional (professores universitarios que atuam na formacao
docente, secretarias estaduais e municipais de educacao, gestores e
professores) para discutir um tema tao importante e necessario, que
¢ a alfabetizac¢do. Desta forma, justifica-se o interesse por melhor
compreender os contextos e conjunturas que levaram a criagao do
programa do PNAIC, suas concepgdes de alfabetizacdao e
aprendizagem da leitura e escrita, como o processo de formacao
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continuada € concebido e organizado e, de modo especifico, quais
foram as implicagOes e contribui¢des deste programa de formagao
continuada para a pratica dos professores alfabetizadores que
participaram do curso no ano de 2013.

A formagao continuada, portanto, é evidenciada sendo
compreendida como uma importante e principal ferramenta do
programa para atingir os atores envolvidos e para buscar e propor
agoes que articulem os objetivos da iniciativa, especialmente a
alfabetizacao naidade certa. A formacao continuada de professores
nao é compreendida, neste contexto, como a solugdo de todos os
problemas no ambito da alfabetizagao no Brasil, uma panaceia, mas
infere-se que o PNAIC, ao té-la como um estratégico eixo de agao,
legitima-a como um espago propicio para que os diferentes
profissionais da educagdo e, especificamente os professores
alfabetizadores, possam discutir, refletir e elaborar juntos novas
perspectivas para suas praticas, que poderao se refletir no alcance
do objetivo almejado pelo programa — a alfabetizagao até o 32 ano.

Sendo assim, a pesquisa objetiva investigar quais foram as
contribui¢des da formagao continuada do Pacto Nacional para
Alfabetiza¢dao na Idade Certa (PNAIC) para a pratica de professores
participantes da formagao e ao longo do texto se buscara investigar
e compreender os modos como se concretizaram estes momentos
de formacao dos professores alfabetizadores nos cursos que
tiveram com os denominados orientadores de estudo, tendo como
foco os professores alfabetizadores participantes desta pesquisa,
pertencentes a rede municipal de ensino de Rio Claro-SP. Como
objetivos especificos, pretende-se conhecer a proposta de formagao
do PNAIC; descrever as contribui¢des do PNAIC para a pratica
docente e identificar a avaliagao que as participantes tém sobre os
recursos ludicos do programa. Deste modo, alguns eixos serao
considerados para este estudo do processo formativo dos
professores alfabetizadores, tais como as contribui¢des que
consideram que houve para sua pratica em decorréncia do curso
do PNAIC; as modificagdes observadas em seu fazer docente; as
limitacdes que encontraram na formagao e a pertinéncia dos
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materiais tedricos e didaticos para a alfabetizagao distribuidos as
escolas por meio da adesao ao programa.

Outro aspecto que é abordado por este material do PNAIC
2013 e que se considera relevante ¢ a ludicidade. Em relacao ao
ladico, hd nos materiais didaticos e pedagogicos que foram
distribuidos pelo Pacto as escolas e utilizados na formagao dos
professores alfabetizadores, varios jogos pedagdgicos de apoio a
alfabetizagdo. Isso conduz a um dos objetivos especificos que é
conhecer a avaliagdo que os professores construiram sobre os
recursos ludicos apods sua participacdo no programa formativo,
uma vez que nos materiais de estudo do programa ha a orientagao
de que a insercdo dos jogos nas praticas docentes seja uma
atividade permanente e sistematizada.

Observa-se que nos documentos oficiais produzidos pelo MEC,
tanto como nos cadernos de formac¢ao do PNAIC, ha referéncias de
que o trabalho a ser realizado nesse processo inicial da
aprendizagem da leitura e escrita, além de considerar a alfabetizacao
e o letramento, deve também integrar uma metodologia em que se
utilize do lidico nos processos de ensino aprendizagem,
considerando o ltdico como pratica pedagogica e integrante da
vivéncia cultural dos sujeitos. (MOYA e SFORNI, 2009).

Assim, observa-se que o ludico é entendido como um recurso
que pode contribuir no processo de aprendizagem das criangas.
Com o objetivo de compreender a relevancia da ludicidade neste
periodo da escolarizagdo, apresentam-se alguns autores que
também discutem a ludicidade, no entanto, com foco na transicao
da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, periodo em que
se tem inicio a alfabetizagdo. Azevedo e Betti (2014) ressaltam que
ha, no Brasil, uma abrupta transi¢dao da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental, devido ao fato de se considerar o Ensino
Fundamental como um periodo dedicado a alfabetizagao, com o
foco em atividades pouco significativas para as criangas. Dessa
forma, os autores destacam que o ladico é visto como passatempo
e a transi¢do das criangas da educagao infantil para o ensino
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fundamental torna-se abrupta, quando essas atividades deixam de
ser consideradas.

Os autores também identificam que hd uma tensao nos
discursos oficiais que permeiam as orientagdes pedagdgicas para o
Ensino Fundamental, jd& que, a0 mesmo tempo em que essas
orientagdes evidenciam a utilizagdo do ladico, enquanto uma
necessidade da crianga, também o indicam como relevante o
processo de alfabetizagao das criangas que ingressam no Ensino
Fundamental aos seis anos.

Assim, nos cadernos que subsidiam a formacao do PNAIC o
ladico é compreendido como um importante recurso no processo
de alfabetizagao, que pode possibilitar ao professor alfabetizador
um planejamento sistematizado com o trabalho com as
especificidades da escrita, contribuindo para avangos significativos
na aprendizagem dos alunos. Sendo assim, a ludicidade também
serd um tema discutido na pesquisa, compreendendo sua
relevancia dentro da proposta de formagao do PNAIC. Por
conseguinte, também se investiga, junto aos professores
participantes da pesquisa, quais sdo suas ideias e concepgdes sobre
a ludicidade, sua inser¢ao em sala de aula, sua importancia e
contribuicao para o processo de alfabetizacdo e a avaliacdo que
fazem dos recursos ltdicos disponibilizados pelo PNAIC as escolas
participantes da formacao.

Desse modo, tendo ciéncia dos diversos problemas na
conjuntura da educacdo basica brasileira — demonstrados nos
resultados de avaliagOes de larga escala — especialmente no periodo
da alfabetizacdo e das agdes governamentais propostas como formas
de refletir acerca destes problemas e os meios de minimiza-los é que
se compreende a importancia de um estudo sobre as contribuigdes
do PNAIC para os professores alfabetizadores.

Assim, esta pesquisa buscou compreender os objetivos e
formas de organizacdo do PNAIC, bem como a sua contribuicao
para os professores alfabetizadores do municipio de Rio Claro-SP.
Buscou-se, ainda, realizar um estudo documental e bibliografico
acerca da formulagdo do PNAIC e conhecer a avaliagdo que as
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professoras fazem dos recursos ludicos do PNAIC apds a
participagao no programa.

No capitulo 1 “O Pacto Nacional da Alfabetizagdo na Idade
Certa”, expdem-se o0s objetivos e concep¢des do programa, assim
como a sua organizagao no ambito nacional, estadual e municipal.
Além disso, também se discutem algumas questdes pertinentes ao
programa, tais como a concep¢ao de formagao continuada de
professores e a sua fun¢ao no contexto da educagao brasileira e a
concepgao de alfabetizacao do programa. Neste capitulo também sao
apresentadas e discutidas algumas questoes acerca da ludicidade.

O capitulo 2 “Contribuicoes e desafios do PNAIC no contexto
nacional: o que dizem as pesquisas?” teve como objetivo expor os
resultados de um levantamento bibliografico acerca do programa
para evidenciar, de acordo com as pesquisas ja realizadas sobre o
tema, quais foram as contribui¢des do PNAIC nas mais diversas
regioes do pais, bem como discutir suas limitagdes, dentre outras
questoes. No capitulo 3 “Delineamento da pesquisa” apresentam-
se os objetivos do estudo; os participantes; a metodologia utilizada
e a forma de andlise dos dados recolhidos. No capitulo 4
apresentam-se os resultados e a andlise dos dados da pesquisa
realizada com os professores alfabetizadores participantes do
municipio de Rio Claro-SP.
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O PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO
NA IDADE CERTA

Este capitulo tem como objetivo apresentar o PNAIC, sua
formulacao e discutir as concepg¢des do programa no ambito da
formacao continuada de professores e a alfabetizagao, utilizando
como instrumentos tedricos para subsidio da discussao os
documentos legais acerca da criagdo do PNAIC, os cadernos
utilizados na formagao dos professores alfabetizadores em 2013 e
pesquisas académicas realizadas sobre o tema.

Antes de iniciar a exposicao acerca da criacao do PNAIC,
considera-se relevante expor um dado recente sobre o panorama
da alfabetizacao no pais. Dados que se baseiam nos resultados de
avaliacOes nacionais em larga escala, tal como a Prova Brasil,
indicam que em 2014, 11,9% dos estudantes apresentaram
desempenho insuficiente. A Avaliacao Nacional da Alfabetizagao
(ANA) (BRASIL, 2015) revelou que em relagao a leitura e escrita,
34,46% dos alunos do terceiro ano avaliados em 2014 foram
conceituados com desempenho inadequado em escrita. Esses
dados alarmantes indicam a ineficiéncia dos sistemas de ensino em
seu compromisso de ensinar os estudantes e de efetivar a
aprendizagem da leitura e escrita (Veloso, 2009; Osti, Martinelli,
2014; Felicio, 2009; Brasil, 2015).

Estes dados indicam as dificuldades enfrentadas pelo Brasil na
area da alfabetizacao e a necessidade de medidas a serem tomadas com
intencdo de provocar mudangas neste quadro de fracassos,
principalmente para os alunos. Deste modo, algumas agdes podem ser
pensadas, como a intensificacio dos estudos da alfabetizacdo nos
cursos de formagao de professores e a oferta de cursos de formagao
continuada para professores alfabetizadores, como é o caso do PNAIC.
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O Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC)
foi instituido por meio da Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012
(BRASIL, 2012), do Ministério da Educagao, na qual sao expostas as
acoes e diretrizes gerais que compdem o programa federal. De um
modo simples e geral, pode-se compreender que o principal motivo
para a criagdo desse programa estd em garantir que todas as
criangas estejam alfabetizadas até os seus oito anos de idade, em
conformidade com o Decreto Federal n® 6094 (BRASIL, 2007) que
em seu Art. 2° inciso II, objetiva “alfabetizar as criancas até, no
maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame
periddico especifico”.

Sendo assim, apreende-se que a questdao da alfabetizagao na
idade certa é o tema central do programa, que tem como metas:

I-Garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam
alfabetizados em Lingua Portuguesa e em Matematica até o final do 3° ano
do ensino fundamental;

[I-Reduzir a distor¢ao idade-série na educagdo Basica;

ITII-Melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB);
IV-Contribuir para o aperfeicoamento dos professores alfabetizadores;
V-Construir propostas para a definigdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas nos trés primeiros anos do ensino
fundamental. (BRASIL, 2012, p.2).

Com base nas metas definidas e ao analisar o material de
formagao do PNAIC, percebe-se que a necessidade de discutir, de
modo aprofundado, o processo de alfabetizacdo e a pratica docente,
bem como assegurar a alfabetizacdo até os oito anos de idade sao as
condigdes que levaram a criagdo desse programa de formacao de
alfabetizadores. Assim, um dos pontos chave do programa €é a
formacao dos professores que trabalham com alunos nesse periodo de
escolarizagdo, isto €, os professores alfabetizadores. Logo, o PNAIC é
uma proposta de formacgao de professores que pretende discutir a
alfabetizagao e o letramento, bem como outros temas relacionados ao
ensino e aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Isto posto, antes de avangar em outras discussoes, € relevante,
neste momento, expor quais sao as agoes para a concretizagao do
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programa, bem como se articulam tais atividades nas diferentes
esferas — municipal, estadual e federal.

O programa foi instituido como uma integracao entre a Uniado
com os estados e municipios, que convergem para chegarem a um
objetivo comum: a alfabetizagao dos estudantes até o 3? ano do
ensino fundamental. Para isso, foram gestadas uma série de agoes,
que articulam essas diferentes esferas, para se atingir o propdsito
estipulado. Assim, sdao quatro eixos de agdes que buscam
concretizar a proposta de formagao PNAIC:

1. Formacao continuada de professores alfabetizadores
(realizada por meio de um curso presencial de dois anos, com carga
horaria de 120 horas/ano, tendo como embasamento o programa
Pro-Letramento);

2. Materiais Didaticos e Pedagdgicos (Livros didaticos, livros
literarios, jogos pedagodgicos, livros de apoio ao professor e
tecnologias educacionais com foco especifico em alfabetizagao);

3. Avaliagdo (nesse ambito, sao colocadas trés medidas:
Avaliagdo processual, discutida ao longo da formacao;
disponibilizagao de um sistema informatizado para inserir dados
da Provinha Brasil, que permitird uma melhor andlise desses
dados; Avaliacao externa universal, aplicada pelo INEP, para
concluintes do 3° ano do ensino fundamental, que terd o objetivo
de aferir o nivel de alfabetizacdo desses alunos — referente a
Avaliacao Nacional da Alfabetizagao (ANA);

4.Gestao, Controle Social e Mobilizagao (este eixo subdivide-
se em quatro categorias, que se complementam:

a) Comité gestor nacional;
b) Coordenagdao  institucional em cada estado

(responsavel por zelar pelos objetivos do Pacto);

¢) Coordenacao Estadual (responsavel por implementar e
monitorar as agdes do Pacto e apoiar os municipios);

Coordenacdo Municipal (responsavel por implementar e

monitorar as a¢oes da rede). (BRASIL, 2012).

Convém ressaltar que este trabalho tem como objetivo analisar
e discutir apenas os dois primeiros eixos do PNAIC, ou seja, a
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formagao continuada de professores e os materiais didaticos e
pedagogicos. Como se pode observar, um dos principais eixos do
programa ¢ a formacao de professores. Assim, é relevante detalhar
de que modo estava organizado este eixo. No Caderno de
Apresentacao do PNAIC 2013 (BRASIL, 2012a) estava prevista a
organizacdo dos professores de acordo com a série em que
trabalhavam, isto €, um curso para professores do 1° ano, um para
professores do 2° ano, um para professores do 3° ano e um curso
para classes multisseriadas. Os encontros presenciais, de acordo
com o documento, ocorreriam no municipio do professor
alfabetizador. Ainda, neste ano de formagao, os professores
alfabetizadores deveriam totalizar 120 horas de curso, distribuidas
da seguinte maneira: 80 horas de encontros presenciais, nos quais
foram trabalhadas as Unidades do material de formacao
disponibilizado ao professor participante; 8 horas de Seminario
Final no municipio e 32 horas de atividades extrassala, perfazendo
o total de 120 horas.

Os responsaveis por ministrar o curso para esses professores
alfabetizadores eram os denominados orientadores de estudo, que
eram, na realidade, professores pertencentes ao quadro da rede
ensino e que, como pré-requisito, haviam sido tutores na formagao
Pro-Letramento. Caso nao houvesse profissionais com essa
formacdo, havia outros critérios para a sele¢do, tais como: ser
efetivo da rede ensino; ser formado em Pedagogia ou Licenciatura
e atuar a no minimo trés anos no Ensino Fundamental ou ter
experiéncia na formagao de professores.

A formacao dos orientadores de estudo foi realizada por meio
de parcerias com universidades publicas, federais e/ou estaduais,
que receberam recursos do Ministério da Educacao para este fim.
De acordo com o Caderno de Apresentacao do PNAIC 2013
(BRASIL, 2012a), a formagao do orientador de estudos ocorreria,
primeiramente, com uma formagao inicial de 40 horas. Apds esta
formagao inicial, o orientador ainda teria mais quatro encontros de
formacao para ampliacdo dos estudos e avaliacao das agoes
desenvolvidas, sendo que cada encontro deveria ter 24 horas de
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duragdo. Além disso, também estavam previstas 40 horas para
atividades de planejamento, estudo e realizagdo das tarefas
propostas, perfazendo, deste modo, um total de 200 horas de
formacao para o Orientador de Estudos.

Vale ressaltar que, tanto professores alfabetizadores quanto
Orientadores de Estudo receberam uma bolsa mensal paga pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional (FNDE), que
representava uma ajuda de custo para viabilizar a participagao nas
formacoes presencias. (BRASIL, 2012).

Para uma melhor compreensao do processo de formacao do
PNAIC e dos sujeitos envolvidos neste programa, apresenta-se o
seguinte fluxograma:
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Figura 1: Fluxograma da formagao do PNAIC 2013

Profissionais da Instituicio de Ensino Superior (IES)
(Coordenador geral, Coordenador adjunto e supervisores de curso)

Sao profissionais das universidades que tém como fungao coordenar todas
as atividades da formagdo no ambito do PNAIC na IES.

Formadores da Formagdo dos Orientadores de Estudo

Responsaveis por ministrar a formagao e acompanhar o
trabalho dos orientadores na formacao dos professores
alfabetizadores.

Orientadores de Estudo

Responsaveis por acompanhar a formacao dos professores
alfabetizadores em seu municipio.

Professores Alfabetizadores

Professores que atuam nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental

Fonte: Materiais do PNAIC. Elaborado pela autora.

Caracterizada a forma como estava prevista a realizagao do
processo formativo do professor alfabetizador, pode-se identificar
o envolvimento de outros sujeitos neste processo, naquilo que se
pode denominar como formacdo em “efeito cascata”, ja que o
sujeito responsavel pela formacao do professor também deveria
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estar envolvido em outro processo formativo para exercer sua
fungao (que, no caso, é o Orientador de Estudos).

Assim, tendo a configuracdo do processo de formagao do
PNAIC em 2013, convém também elencar alguns dados a respeito
do programa. Em 2013, 38 Instituicdes de Ensino Superior (IES)
foram parceiras, sendo que destas, 32 eram federais e 6 estaduais.
Ainda de acordo com Brasil (2015), 5.420 municipios aderiram a
formagao em 26 estados e no Distrito Federal e de 5270 municipios.
Em relacao a participagao, declara-se que aproximadamente 310
mil professores alfabetizadores e mais de 15 mil orientadores de
estudo participaram do PNAIC nos anos de 2013 e 2014. H4 ainda
outros dados sobre o PNAIC (2013) que sdo pertinentes neste
momento da exposi¢do, acerca da quantidade de professores
participantes, a distribuicao de materiais e o nimero de alunos da
educacao basica atingidos pela formagao:

Quadro 1: Dados do PNAIC (2013) a nivel nacional

Acgdes Numeros

Alfabetizadores em formacao 317.207
Alfabetizandos atendidos 9.435.373
Cadernos distribuidos 4.656.042

Jogos pedagdgicos distribuidos 276.868
Obras compostas por acervos direcionados 10.796.575

as turmas dos alunos de 1° a 3° ano do
ensino fundamental

Orientadores de Estudo 15.000

Municipios envolvidos 5.420

Fonte: SAO PAULO (2014, p.10); MOREIRA e OLIVEIRA (2014, p.10). Elaborado
pela autora.

H4 ainda dados disponiveis no sitio do MEC, na pagina do
PNAIC, sobre a oferta de cursos de formagao continuada desde o
inicio do programa, na qual é possivel observar a quantidade de
participantes e o foco formativo de cada ano:
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Quadro 2: Panorama da formacao PNAIC entre os anos de 2013 e 2016

Ano Foco da formacao Quantidade de Carga
participantes horaria
(professores
alfabetizadores)
2013 | Linguagem 313.599 120 horas
2014 | Matematica 311.916 160 horas
2015 | Gestdo escolar, curriculo, a | 302.057 160 horas

crianca  do ciclo de
alfabetizacao e
interdisciplinaridade

2016 | Leitura, escrita e | 248.919 100 horas
letramento matematico.
Fonte: MEC/PNAIC (2018). Elaborado pela autora.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (BRASIL,
2012a) é embasado por quatro principios centrais: 1) o Sistema de
Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistematico e
problematizador; 2) o desenvolvimento das capacidades de leitura
e de producdo de textos ocorre durante todo o processo de
escolariza¢do, mas deve ser iniciado logo no inicio da Educagao
Basica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de
circulagao social e a situagoes de interacdo em que as criangas se
reconhecam como protagonistas de suas proprias historias; 3) os
conhecimentos oriundos das diferentes areas podem e devem ser
apropriados pelas criangas, de modo que elas possam ouvir, falar,
ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade; 4) a
ludicidade e o cuidado com as criangas sao condi¢oes basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Ainda sobre o processo de formacao do PNAIC, apresentam-
se os principios e estratégias propostos no curso direcionado ao
professor alfabetizador. No caderno Formacao de Professores no
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (BRASIL, 2012b)
estdo expostos seis principios que embasam a formagao docente
proposta. Este caderno é direcionado aos orientadores de estudo e
estd disponivel no sitio do PNAIC. Neste material é feita uma
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exposigao acerca da discussao da formagao de professores na
perspectiva do Pacto, bem como também ha um cronograma de
estudo da formagao. Em relagao aos seis principios, sao eles:
Pratica da reflexibilidade: esta habilidade esta diretamente
relacionada a tomada de decisdes e a mudanca de praticas e/ou
comportamentos a partir dessa reflexao. Tal reflexao deve estar

embasada em estudos tedricos;

A mobilizacao dos saberes docentes: levar em conta os saberes
que os professores ja possuem, de modo a articula-los a construcao
de novos saberes que podem possibilitar a melhoria e a
modificacao de seus saberes;

A constituicdo da identidade profissional: traz a tona a

discussao da culpabiliza¢do do professor pelo fracasso escolar e a
necessidade de se trabalhar na constru¢do de uma identidade
positiva desse profissional, reafirmando sua relevancia social;

Socializacdo: ressalta que esta é uma habilidade importante
para um profissional como o professor, destacando a relevancia
deste profissional desenvolver a competéncia da comunicagao para
que haja trocas entre os pares;

Engajamento: estimular o engajamento docente no curso.
Formas de valorizar o seu saber de modo que o professor se sinta
motivado a continuar na formacao;

Colaboracao: prevé romper com o individualismo, de modo
que ocorra um aprendizado coletivo e que tenha como ponto de
partida as perspectivas docentes (BRASIL, 2012b).

Em relagdo a organizagao da formagdo propriamente dita,
estava pautada em oito unidades que deveriam ser discutidas em
dez meses de encontros presenciais. De acordo com o caderno, “[...]
a partir de diferentes estratégias formativas, eles [os professores]
serdo estimulados a pensar sobre novas possibilidades de trabalho
que poderdo incrementar e melhorar seu fazer pedagogico
cotidiano”. (BRASIL, 2012b, p. 27). As estratégias elencadas pelo
material sdo as apresentadas no Quadro 3:
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Quadro 3: Estratégias de formagao PNAIC 2013

Estratégia

No que consiste

Leitura deleite

Contato com textos literarios diversos;

Tarefas de casa e escola

Solicitacdo de atividades diversas a serem
aplicadas nas escolas — objetiva que a
formacao seja um processo continuo;

Estudo dirigido de textos

Oferecer embasamento tedrico para as
discussOes e para a pratica docente;

Planejamento de
atividades a serem
aulas

realizadas nas

seguintes ao encontro

Meio de articular o que foi discutido na
formagao a pratica em sala de aula;

Socializacao de memorias

Relembrar experiéncias que marcaram
seu percurso profissional;

Video em debate

Aprofundamento  dos  debates na

formacao;

Analise das situagdes em
sala de aula filmadas ou
registradas

Permite ao professor refletir sobre sua
propria pratica e, assim, transforma-la;

Andlise de atividades de
alunos

Possibilidades de encaminhamento e
redirecionamento da pratica pedagogica;

instrumentos de avaliagdo
e discussao de
resultados

seus

Andlise de relatos de | Repensar mnas proprias estratégias
rotinas, sequéncias | didaticas;

didaticas, projetos

didaticos e planejamentos

de aulas.

Andlise  de  recursos | Estimular o uso de materiais
didaticos disponibilizados pelo MEC;

Exposicao dialogada Sistematizagdo dos saberes construidos;
Elaboracao de | Pressuposto basico: a avaliagdo deve

subsidiar
docente;

o planejamento da agao
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Avaliacao da formacao Auxiliar o formador a obter informacgdes
que lhe permitam melhorar os encontros.
Fonte: BRASIL (2012b), Elaborado pela autora.

1.1 Os Cadernos de Formag¢ao do PNAIC 2013

Sao vinte e quatro cadernos que compdem o material de
estudo para os professores alfabetizadores, sendo que estes estao
divididos em trés partes, os denominados anos, cada ano contendo
oito unidades, que se diferenciam quanto a abordagem em relagao
aos anos do ciclo de alfabetizagdo, mas que possuem a mesma
tematica. Estes cadernos de formagao que deveriam ser utilizados
nos encontros de formagao com os professores alfabetizadores
contém os principios que ilustram os objetivos do programa. De
modo geral, eles foram produzidos, majoritariamente, pelo grupo
do Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem (CEEL) da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

Observa-se que o que muda a cada unidade é o enfoque dado
considerando o ano com o qual o professor participante trabalha,
bem como se considera a progressao de aprendizagens, em uma
sequéncia que esta sistematizada na segdo Direitos de
Aprendizagem. Os cadernos possuem uma organizagao comum,
que subdivide-se em quatro eixos, que sao: Iniciando a conversa

(secao destinada a introduzir o leitor as temadticas que serdo
estudadas no caderno e aos objetivos do mesmo); Aprofundando
(textos tedricos sobre a temdtica estudada e alguns exemplos de
praticas de professores sobre o tema); Compartilhando (esta segao
¢ diversa, mas, no geral, contém os direitos de aprendizagem de
diversas areas do conhecimento, outros relatos de praticas docentes
e sugestdes de como utilizar os materiais didaticos
disponibilizados); Aprendendo mais (abrange sugestoes de leitura
e aprofundamento de estudo dos temas trabalhados nos cadernos).

Entende-se que os cadernos de formagao do PNAIC 2013 sao
importantes instrumentos que podem auxiliar na compreensao dos
principios e orientagdo tedrica que embasam o programa de
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formacao. Deste modo, os cadernos tém tematicas em comum,
como por exemplo, a heterogeneidade; a organiza¢ao da turma em
diferentes agrupamentos; o papel do professor enquanto
mediador; a avaliagio compreendida enquanto recurso
diagnostico; a relevancia da consciéncia fonoldgica e o uso dos
jogos, as quais serao discutidas neste espago.

Antes de iniciar uma exposi¢ao sucinta dos cadernos é
relevante apresentar uma ementa de curso que foi proposta para a
formacao no ano de 2013, para o conhecimento dos objetivos que
foram prescritos a cada unidade. Nesta ementa também constam
quantas horas deveriam ser dedicadas ao estudo de cada unidade,
descritas na Figura 2:
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Figura 2: Ementa do curso de formacao de 2013.

Concepgbes de alfabetizagio; curricule no ciclo de alfabetizagio;
interdisplinaridade; avaliagio da alfabetizagio; inclusio como  principio
fundamental do processo educativa.

Planejamento do ensina na alfabetizagio; roting da alfabetizacio na perspectiva
do letramento, integrando diferentes componentes curriculares (Matematica,
Cigncias, Historia, Geografia, Arte) a importincia de diferentes recursos
didéticos na alfabetizacdo: livros de literatura do PNBE e PNBE Especial, livro
didético aprovado no PMLD, obras complementares distribuidas no PNLD, jogos
distribuidos pelo MEC, jornals, materiais publicitarios, televisio, computadar,
dentre autros.

0 funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética; reflexdio sobre os processos
de apropriagio do Sistema de Escrita Alfabética e suas relagbes com a
consciéncia fonoldgica; planejamento de situagbes diditicas destinadas ao
ensing do Sistema de Escrita Alfabética.

A sala de aula como ambiente alfabetizador: a exposicio e organizagio
de materiais que favorecem o trabalho com a alfabetizagSo: os diferentes
agrupamentos em sala de aula; atividades diversificadas em sala de aula para
atendimento s diferentes necessidades das criangas: jogos e brincadeiras no
processo de apropriagio do Sistema de Escrita Alfabética e sistema numérico
decimal; atividades em grande grupo para aprendizagens diversas: a exploragio
da literatura como atividade permanente; estratégias de inclusio de crangas
com deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual, bem como crangas com
distirbios de aprendizagem nas atividades planejadas.

Os diferentes textos em salas de alfabetizacio: os textos de tradigio oral; os
textos que ajudam a organizar o dia-a-dia; os textos do jornal as cartas e os
textos dos gibis.

Projetos did dticos e sequéncias diditicas na alfabetizag o, integrando diferentes
componentes curriculares (Matemdtica, Cléncias, Historia, Geografia, Arte), o
papel da oralidade, da leitura e da escrita na apropriagio de conhecimentos de
diferentes dreas do saber escolar.

Avaliagio; planejamento de estratégias de atendimento das criangas que nio
estejam progredindo conforme as definighes dos conceitos e habilidades a
serem dominados pelas criangas (direitos de aprendizagem): a inclusSo das cri-
angas com dificuldades de aprendizagem e ciangas com necessidades educa-
clanals especiais.

Avaliagio final; registro de aprendizagens, direitos de aprendizagem; avaliagio
do trabalho docente; organizagio de arquives para uso no cotidiano da sala de
aula.

Fonte: BRASIL (2012a, p. 33).

O material adota certas concepgoes, isto €, faz escolhas tedrico-
metodologicas que apoiam e subsidiam a proposta de formagao
oferecida. Assim, tendo como objetivo tornar mais claro os temas
abordados em cada unidade dos cadernos de formacao, apresenta-
se a seguir, de modo sintetizado, os principais assuntos de cada
unidade, compreendendo que, apesar de os trés cadernos que
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compoem a unidade terem uma abordagem diferenciada do tema,
de acordo com ano discutido, tais fasciculos possuem um contetido
em comum. A unidade 4, que se dedica a discussao da ludicidade,
sera mais discutida, considerando que este tema é um dos objetivos
especificos desta pesquisa.

Nos cadernos da Unidade 1 BRASIL (2012¢; 2012k; 2012s), o
principal tema discutido ¢ a concepgao de curriculo. Assim, o
principio central do fasciculo é o curriculo inclusivo, isto €, o
respeito as diferencas e a compreensao da necessidade de que todos
os alunos tenham seus direitos de aprendizagem assegurados.
Nesta unidade também sao discutidos temas como concepcao de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, retomando a discussao
acerca das contribui¢des da psicogénese da escrita na area da
alfabetizacado, esclarecendo que a escrita ndao é um codigo que se
aprende por repeti¢ao, mas sim um sistema notacional, que precisa
ser compreendido. O texto também aborda a construgao do
conceito de letramento no pais, na década de 90, concebendo que
alfabetizar é diferente de letrar, mas que um processo esta
associado ao outro.

Também ¢é discutida a questao dos diferentes saberes a serem
retomados durante o ciclo, compreendendo que esta forma de
organizar o curriculo, intencionando a interdisciplinaridade, é um
direito do educando. A avaliacdo, discussao que € mais elaborada
em outros cadernos, ¢ compreendida como uma forma de se
identificar as lacunas no processo de ensino e aprendizagem e
como um meio de encontrar novas estratégias para possibilitar o
ensino: “[...] regular e adaptar a pratica pedagogica as necessidades
dos alunos, considerando nesse processo avaliativo o professor,
aluno, a escola e a familia”. (BRASIL, 2012k, p. 19).

Nos cadernos da Unidade 2 BRASIL (2012d; 20121; 2012t) o
tema discutido é o planejamento da ac¢dao didatica em relagdo a
alfabetizacdo. Compreende-se que o planejamento deve ser
responsabilidade de todos da escola, para que as aprendizagens
ocorram em processo continuo. O caderno (BRASIL, 20121) indica
quatro eixos da linguistica que devem constar no planejamento do

30



professor alfabetizador: leitura; produgdo de texto escrito;
oralidade e analise linguistica (apropriagao do Sistema de Escrita
Alfabética). Além disso, ressalta a necessidade do trabalho com a
rotina, defendendo esse tipo de organizacao e a sistematizacao do
trabalho com a alfabetizacdo, garantindo, desse modo, que as
criangas tenham acesso ao aprendizado das propriedades do SEA
concomitante a um trabalho com o letramento. Parte-se do
pressuposto, portanto, que tal objetivo depende da compreensao,
pelo professor, da necessidade de um ensino sistematizado, com
foco neste principio.

Nos materiais da Unidade 3 BRASIL (2012¢; 2012m; 2012u) o foco
€ o processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita. Pode-se
afirmar que estes trés cadernos sao os tnicos cuja discussdo estad
totalmente voltada para o processo de alfabetizagao, em um contexto
tedrico — metodologico. No material defende-se a necessidade de um
ensino sistematico da escrita e se discutem as habilidades do Sistema
de Escrita Alfabético (SEA) que os alunos precisam desenvolver,
demonstrando quais sao e, nos relatos de experiéncias de professores,
¢ possivel identificar atividades que as desenvolvem. Os cadernos da
unidade 3 indicam uma sequéncia de aprendizagens pela qual os
alunos devem passar nos trés anos do bloco de alfabetiza¢ao, dentro
da perspectiva do alfabetizar letrando.

Os cadernos da Unidade 4 BRASIL (2012f; 2012n; 2012v)
abordam a relevancia da ludicidade no processo de alfabetizagao.
Tais cadernos buscam articular a teoria que sustenta a
argumentagao para a utilizacdo de recursos ltdicos no processo de
ensino com exemplos praticos desenvolvidos por professores
alfabetizadores. Além disso, ha também outros temas que integram
o assunto, como a possibilidade de criar diferentes agrupamentos
por meio de jogos e brincadeiras; o trabalho com diversos
conteudos — outro principio do PNAIC — e a inclusdo, tema
também recorrente na proposta.

Um aspecto importante discutido no material é em relacao ao
papel docente na aplicagdo dos jogos, que de acordo com o
material, sua fun¢do neste momento é ser um mediador e, para
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exercer tal fungao “Fle pode atuar na sele¢do de propostas de
atividades, na organizagao de grupos de criangas, na mediagao
durante a situacdo ou mesmo pode ser um problematizador,
provocando as criangas a tomarem as decisdes, a opinarem, a
defenderem suas posicoes”. (BRASIL, 2012f, p. 15).

Do mesmo modo, os cadernos ressaltam a necessidade de se
considerar qual € a intencionalidade no uso de tais recursos, algo
que deve estar bem definido para o professor, para que a atividade
seja produtiva. E € neste contexto que a agao docente tem
significado, isto é, a forma como ele desenvolve as atividades, pois,
de acordo com o texto, o professor tem a responsabilidade de
averiguar o que pode ser trabalhado a partir de cada jogo, para
quais criangas sera direcionado e quais interveng¢bes serao
necessdrias. Outro enfoque é o interesse da crianga que ¢é
mobilizado por esse tipo de atividade, bem como o prazer, o que
pode tornar o ensino mais atrativo para o estudante. Além disso, o
material oferece subsidios tedricos para a compreensdao das
contribuigdes dos jogos nao apenas no aspecto da aprendizagem de
conteudos escolares especificos, mas na capacidade de trabalhar
com a socializagdo, a interagdo e a questao das regras.

Também se apresentam perspectivas tedricas na defesa do
ltdico apoiando-se em autores como Vygotsky e Piaget. Em relacao
a Piaget, o caderno evidencia que, para o autor, o jogo pode
contribuir no desenvolvimento afetivo, motor, cognitivo, social e
moral, bem como na aprendizagem de conceitos e assinala que “[...]
as criangas, ao jogarem, tanto se esforcam em acomodar o que ¢
novo e desconhecido as suas estruturas mentais quanto assimilam
novas informacdes e modos de resolver situagdes”. (BRASIL,
2012n, p. 7). Ja em relacdo a Vygotsky o material ressalta a
contribuicao do autor na compreensao de como o ladico pode
auxiliar no desenvolvimento das fun¢des mentais superiores
associadas ao pensamento e a linguagem.

Outro aspecto abordado neste caderno é o processo avaliativo
considerando a ludicidade. Entende-se que os jogos e outras
atividades ludicas podem possibilitar, para o professor, espagos de
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observagao, que permitam ao docente perceber as necessidades das
criangas e mobilizar recursos e estratégias para desenvolver um
trabalho significativo e coerente. Logo, observa-se que muitos
pontos foram destacados como aspectos contributivos dos jogos,
brincadeiras e outros recursos lidicos no processo de alfabetizacao,
especificamente no que diz respeito as atividades de
desenvolvimento da leitura, apropriagao das propriedades do SEA e
consciéncia fonoldgica, o que reitera, além da importancia desse tipo
de atividade para o desenvolvimento de diversas habilidades nos
estudantes, o seu importante papel na aquisigao da leitura e escrita.

Na Unidade 5 BRASIL (2012g; 20120; 2012w) discutem-se os
géneros textuais. Este € um aspecto muito importante do programa,
considerando a perspectiva tedrica e metodoldgica de alfabetizagao
adotada pelo PNAIC, que é o alfabetizar letrando. Assim, os textos
abordam que a partir da perspectiva tedrica adotada, nao cabe
conceber o ensino da leitura e escrita por meio de textos artificiais,
que s6 tém sentido dentro do contexto escolar. Portanto, este ensino
deve estar pautado em textos reais, que possuem a fungao social da
escrita e, assim sendo, ha a necessidade da diversidade textual em
sala de aula. Ainda em relagdo ao trabalho com os géneros textuais,
ressalta-se que além da necessidade do trabalho com a leitura e
escrita é também importante, para os estudantes, trabalhar com
géneros da oralidade, que além de fazer parte do universo da
crianga e cultural, tais géneros auxiliam os alunos a desenvolverem
importantes habilidades nesse processo de aprendizagem da
leitura e escrita, como por exemplo, a consciéncia fonoldgica e a
apropriagao de propriedades do SEA.

Os fasciculos da Unidade 6 BRASIL (2012h; 2012p; 2012x)
abordam as diferentes formas de organizagao do trabalho docente,
destacando os projetos didaticos e as sequéncias didaticas.
Entende-se que a organizacdo do trabalho a partir dos projetos
possibilita o contato com diversos materiais portadores de texto,
dos mais diversos géneros, e vai ao encontro do que se pressupoe
para o ciclo de alfabetizagao, isto €, o trabalho com a aprendizagem
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da leitura e escrita, além de permitir que o professor envolva outros
contetdos igualmente necessarios.

Os cadernos da Unidade 7 BRASIL (2012i; 2012q; 2012y)
versam sobre a heterogeneidade em sala de aula e os direitos de
aprendizagem dos estudantes. Compreendendo a heterogeneidade
como um fendmeno prdéprio no ambiente escolar, sugere-se que o
professor realize a diversificagao de atividades e de agrupamentos
e que faga um atendimento especifico aos alunos com dificuldades,
especificamente no 22 e 3 anos, em que essas dificuldades podem
se tornar mais contundentes. Assim, outro aspecto do programa,
nesse sentido, é compreender que a responsabilidade pela
aprendizagem dos alunos é de toda a escola, e nao apenas do
professor regente da turma. Logo, todos os agentes da instituicao
devem estar envolvidos nesse trabalho pelo atendimento aos
direitos de aprendizagem dos alunos.

E, na dltima unidade BRASIL (2012j; 2012r; 2012z), sao
discutidos temas pouco mais gerais, contudo, é possivel identificar
que as questdes acerca da avaliagao e da defesa da organizagdo do
ensino por meio dos ciclos sdo os assuntos mais recorrentes. A
avaliacao é compreendida nao apenas do ponto de vista do aluno,
mas de todos os envolvidos no processo de ensino e da
aprendizagem, isto é, a avaliacdo é entendida também como um
processo que pode melhorar a pratica docente e todo o ensino.
Sobre a organizagdo dos ciclos considera-se a necessidade da
conscientizagao da escola em compreender o tempo dos alunos e
evitar as reprovagdes desnecessdrias e ainda estabelece que o
estudante tenha o direito de dar continuidade as aprendizagens
ainda nao consolidadas no ano seguinte.

Desse modo, apds observar quais sao as principais tematicas
estudadas nos materiais de formacao, pode-se verificar a variedade
de temas que hd nos cadernos de formagao, que nao tém como
unico foco discutir apenas questdes relacionadas a linguagem e a
alfabetizacao propriamente dita. De certo modo, compreende-se
essa variedade tematica de modo positivo, haja vista que o
programa pretende contribuir na formagdo continuada de
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alfabetizadores e que faz parte do trabalho desses professores
refletir ndo apenas acerca das especificidades da linguagem e em
sua transposicao didatica, mas compete também em observar
outros aspectos, tais como os que foram propostos — avaliagao;
heterogeneidade; ludicidade; inclusao; entre outros. Do mesmo
modo, também € possivel inferir que os quatro principios que
embasam a proposta de formagao do PNAIC estdao presentes nos
materiais formativos, bem como tais temas também se inter-
relacionam no decorrer do texto.

Considerando as discussdes aqui realizadas acerca dos diferentes
temas abordados pelo PNAIC nos cadernos de formacao direcionados
aos professores alfabetizadores, pretende-se, na prdxima segao,
discutir alguns aspectos acerca do processo de formulagao do PNAIC
e de seu material orientador da formagao (os cadernos).

1.2 Reflexoes e discussoes sobre a formulacao do
PNAIC

Neste topico pretende-se realizar uma discussao acerca do
processo de formulagdo do PNAIC, a partir do exposto
anteriormente, com base nos materiais produzidos pelo MEC, na
legislagao sobre o tema e nos cadernos de formagao do programa.
Assim, alguns temas serdo abordados e discutidos a partir de
pesquisas e contribui¢des teodricas sobre o assunto.

Um dos primeiros aspectos relevantes acerca da formulacao do
PNAIC diz respeito aos objetivos que levaram a criacao do
programa, isto é, a realidade educacional brasileira frente aos baixos
indices no desempenho na alfabetizagdo. Sem duvida, os dados
(apresentados anteriormente) sdo preocupantes, e pode-se
compreender que estes impulsionaram a criagao de estratégias por
parte do governo de modo a minimizar ou tentar solucionar tais
problemas, como é a criagao do PNAIC. Isto fica evidente na Portaria
n® 867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012), na qual esta expresso
que um dos objetivos do programa é melhorar os indices do Indice
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de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB). Contudo, outro
ponto importante também pretendido pelo Pacto é contribuir para a
formacao de professores que trabalham com a alfabetizagao.

Em alguns trechos de documentos do PNAIC fica expressa a
ideia ndo apenas de contribuir para a formacdo desses
profissionais, mas sim de melhora-la: “O curso € estruturado para
permitir a melhoria da pratica docente”. (BRASIL, 2012b, p. 24). No
caderno Formacao de Professores no Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa (BRASIL, 2012b), consta que:

No Brasil, a questdao da formacdo continuada de professores vem sendo
amplamente discutida como uma das principais vias de acesso a melhoria
da qualidade de ensino. O motivo pelo interesse e preocupagao pela
formagao ocorre principalmente pelo fato de, nas tiltimas décadas, o sistema
educacional brasileiro ter sofrido uma grande expansao, registrando-se um
crescimento amplo de matriculas em todos os niveis de ensino. Dentro dessa
realidade, muitos estudos vém sendo desenvolvidos no sentido de favorecer
a construgdo de politicas publicas que venham de fato reverter os
indicadores de desempenho dos alunos que hoje estdo nas escolas de todo o
pais, em um dos caminhos apontados é a formacdo continuada de
professores. (BRASIL, 2012b, p. 9).

Desse modo, fica clara a concepgao de que a melhoria dos baixos
indices da educacdo pode ser atingida através do investimento na
formagao continuada de professores. Sobre esta questao, Gatti (2008,
p-58) assinala que ha uma razao historica para o surgimento desses
cursos formativos, principalmente ocasionados pelos problemas e
desafios encontrados em relagao ao curriculo e ao processo de ensino
e aprendizagem: “Criaram-se o discurso da atualizagdo e o discurso
da renovagao”. Destarte, a autora ressalta que a concepgao da
formagdo continuada surge como meio de aprofundar e melhorar a
pratica profissional. Tal 16gica foi incorporada também pelo campo
educacional “[..] o que exigiu o desenvolvimento de politicas
nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de
nosso sistema educacional” (GATTI, 2008, p. 58).

Gatti (2008) evidencia que, no contexto da educagdo, a questao
da formagdo continuada se deu para além do conceito de
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“aprofundamento profissional”, mas correspondeu a um problema
na formacao inicial. Isto é, os cursos de formagado inicial sado
precarios e nao possibilitam que o profissional formado tenha os
instrumentos e as técnicas para modificar a realidade. Logo, os
problemas que as redes de ensino enfrentam inspiram a criacao de
programas de formacao continuada, especialmente na area publica:

Muitas das iniciativas publicas de formagao continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a fei¢do de programas compensatérios e nao
propriamente de atualizagdo e aprofundamento em avangos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-
formagao anterior. (p. 58).

Isto posto, ao observar os principios que levaram a criagao do
PNAIC, pode-se compreender que hd também essa ideia de formagao
compensatoria, citada por Gatti (2008), no que se referem aos objetivos
de pretender melhorar os indices do IDEB e reduzir a distorcao idade-
série, tais propositos indicam que a realidade educacional brasileira se
encontra distante do desejado, sendo necessaria a criacdo de
programas como este para tentar alterar esta realidade.

Assim, vé-se que a formacdo continuada de professores esta
colocada nao apenas como meio de propiciar a esses profissionais
um aprofundamento profissional, mas é bem nitida a concepgao de
que, através dessas ac¢des, investindo na mudanga da pratica dos
docentes, se conseguira atingir melhorias no que diz respeito aos
indices de parametro educacional. Em outras palavras, modificar a
situagao problemadtica da educagao brasileira também passa pela
questao de formagao de professores, mais especificamente, pela
melhoria dessa formacao.

Neste sentido, Imbernon (2010) também afirma esse carater de
resolucao de problemas na institui¢ao da formagao continuada de
professores:

Historicamente, os processos de formagao foram realizados para dar solugao
a problemas genéricos, uniformes, padronizados. Tentava-se responder a
problemas que supunham comuns aos professores, os quais deveriam ser
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resolvidos mediante a solugao genérica dada pelos especialistas no processo
de formagcdo (IMBERNON, 2010, p.53).

Assim, como forma de superar essa visao, o autor chama a
atencdo para a necessidade de a formacgao, partir, portanto, das
necessidades especificas dos professores, isto é, de seu cotidiano,
de suas proprias praticas e problemas vivenciados no seu contexto.
Esclarece que os professores precisam ser sujeitos da formagao, e
nao objeto dela, indicando que a formacao € vista como um tinico
caminho para o desenvolvimento profissional dos professores.
Quanto a isso, o autor esclarece que o desenvolvimento profissional
pode permitir que os professores avancem nas questdes de
identidade e que a melhoria da formagao e a autonomia para
decidir podem auxiliar nesse processo. Contudo, esses ndo sao os
unicos fatores envolvidos, pois o desenvolvimento profissional
docente abrange também outros aspectos que podem contribuir
(ou nao) nesse processo, como, por exemplo, o saldrio, a estrutura
fisica, os niveis de decisao e participacdo, a carreira, o clima no
trabalho e a legislacdo trabalhista. O autor ainda afirma que:
“Podemos realizar uma excelente formagao e encontrar-nos com o
paradoxo de um desenvolvimento proximo de proletarizagao dos
professores, porque talvez outros fatores ndo estejam
suficientemente garantidos nessa melhoria”. (IMBERNON, 2010, p.
81). Assim, esclarece que tais fatores, além de exercer influéncia no
desenvolvimento profissional dos professores, também exercem
em seu processo identitario e em sua vida pessoal.

Analisando a proposta de formagao do Pacto, pode-se propor
alguns questionamentos a partir dessas colocagdes de Imbernon
(2010) o que o PNAIC mobilizou nos professores participantes? Eles
foram atendidos em suas necessidades? Suas problematicas
cotidianas foram levadas em consideracdao no decorrer dos encontros?

Pensando nestas questdes e na elaboragdo do programa
entende-se que esta propositura de formacdo continuada foi a
mesma para todo o territério nacional, no que diz respeito a sua
formulacdo enquanto uma proposta (isto é, os mesmos objetivos e
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um material orientador da formagao comum a todos, que sdo os
cadernos). Nesta perspectiva € interessante pensar em como
ocorreram as formagdes nos espagos micros, isto é, o curso
realizado pelos professores alfabetizadores nos municipios,
buscando compreender se estas questdes das necessidades foram
também consideradas neste processo formativo.

Desta forma, compreende-se que a formagao oferece ao professor
subsidios (materiais de formagao e pedagdgicos para uso em sala de
aula). Nao obstante, apoiando-se em Imbernon (2010), entende-se que
a formacao continuada de professores nao é a tinica via para se atingir
tal objetivo, sendo que no processo educacional ha outros fatores que
também influenciam nos resultados dos processos de ensino e de
aprendizagem e, que, portanto, estes nao devem ser desconsiderados
na busca pela melhoria da qualidade da educagao.

Neste sentido € também relevante compreender e situar que o
PNAIC é uma iniciativa de formagao no ambito da alfabetizacao
que propde um encaminhamento para uma problematica no pais,
que consiste na aprendizagem da leitura e escrita. Assim, em
consonancia com Gatti (2008) e Imbernon (2010), entende-se que
apenas a proposta do programa Pacto ndo sera capaz de modificar
a realidade brasileira, mas, indubitavelmente, é um importante
espago para que reflexdes e agdes nesta drea sejam realizadas.

Outro aspecto relevante da proposta do PNAIC, que é o
objetivo principal da formagao e para o qual todos os principios e
objetivos secundérios do programa convergem, é a alfabetizagao
até oitos anos (ou ao final do 3? ano do Ensino Fundamental).
Convém ressaltar que este principio da alfabetizacao até os oito
anos como data limite nao é uma proposta introduzida no PNAIC,
mas é uma medida que ja consta na legislagdo educacional
brasileira, como no Decreto 6.094 de 24 de julho de 2007, que dispde
sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao
(BRASIL, 2007), no qual se define a idade de oito anos como data
limite para alfabetizagao.

Ademais, bem como ressalta Soares (2007), alfabetizar até os
oito de idade tem grande importancia na trajetoria escolar da
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crianga, pois, ao nao obter sucesso no periodo inicial da
escolarizagdo, todo o processo decorrente na sua continuidade
escolar sera prejudicado, apesar de haver medidas de recuperacao,
muitas vezes € dificil que o aluno atinja um desenvolvimento
esperado, o que pode ocasionar seu abandono dos bancos
escolares. Logo, faz-se necessario, segundo a autora, o
reconhecimento de que alfabetizar até aos oito anos € possivel e
desejavel, o que exige, para sua garantia, professores bem formados
nesta area, o que tem sido outro desafio no cendrio educacional
brasileiro. De acordo com Soares (2010, p. 37) os cursos de formagao
inicial ndo tém sido eficazes em preparar os futuros professores
para o exercicio na pratica:

[..] os cursos de pedagogia, responsaveis pela formacao dos professores para as
séries iniciais do Ensino Fundamental, na sua maioria, ndo tém privilegiado os
contetdos e metodologias que fundamentam esse processo e, assim, nao tem
formado professores com plena competéncia para alfabetizar.

Isto posto, a autora reafirma que, para que as criangas estejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, o investimento na formagao
de professores ¢ imprescindivel, chegando até mesmo a sugerir a
necessidade, diante do cendrio atual, de haver professores
especialmente formados no ambito da alfabetizagao e letramento e,
portanto, aptos para trabalhar nessa area especifica, em detrimento
a formacao que hoje é realizada nos cursos de pedagogia, em que
se forma o denominado professor polivalente, isto ¢, capaz de
ensinar as diversas areas do saber. Além disso, discorrer acerca da
alfabetizacdo até os oito anos de idade implica em adentrar em
outra medida ocorrida também no ambito da alfabetiza¢do, que € a
ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos de
duragao, com a entrada de criangas de seis anos no 1° ano, periodo
em que se deve iniciar sua alfabetizagao.

A entrada de criangas aos seis anos no Ensino Fundamental ja
constava na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(BRASIL, 1996), no artigo 87. Neste artigo, o 3° paragrafo, inciso I
da LDB previa-se que todos os alunos fossem matriculados no
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Ensino Fundamental aos sete anos e, facultativamente, aos seis
anos de idade. Assim, esta lei j4 permitia, ainda que
facultativamente, que crianga de seis anos estivessem matriculadas
no Ensino Fundamental. Posteriormente, o Plano Nacional de
Educagao de 2001 estabelecia como Meta 1 a progressiva
universalizacdao do Ensino Fundamental, bem como a entrada de
criangas de seis anos nessa modalidade de ensino, assim que fosse
possivel. A Meta 2, baseada em dados que ilustravam que criangas
de seis anos de classes média e alta ja estavam em turmas de
alfabetizacao, estabelecia a ampliacao do Ensino Fundamental para
nove anos, com a entrada de criangas de seis anos no 1° ano.
Baptista (2010) entende que o acesso e a aprendizagem da
cultura letrada é um direito da crianga, ja que ela esta inserida em
uma sociedade que se utiliza amplamente desse instrumento.
Portanto, inserir a crianga de seis anos na aprendizagem desse
artefato cultural é possibilitar que ela se aproprie desse importante
instrumento social. Dentro desta perspectiva, considera-se que, a
entrada de criancas de seis anos no Ensino Fundamental tem
relagao com o direito de se garantir que os alunos dessa faixa etdria
tenham acesso ao processo de alfabetizagdo, principalmente, para
as camadas mais pobres da populacao, para a qual a escola adquire
certa relevancia, por ser, por vezes, o inico ou maior espaco de
contato com a cultura letrada. Desse modo, essa mudanga tem o
carater compensatdrio, na medida em que busca antecipar esse
contato de modo mais sistemdtico com a aprendizagem da leitura
e escrita, em uma tentativa de tornar esse processo mais exitoso.
Dessa forma tem-se delineado em que circunstancias o PNAIC
foi criado, em um contexto de varias criticas a formacao inicial do
professor, o que ocasiona problemas no processo de alfabetizacao;
os baixos indices obtidos pelos alunos em avaliagdes em larga
escala, bem como o nimero significativo de alunos que chegam ao
final do 3° ano sem estar plenamente alfabetizados. Pode-se, ainda,
citar como contexto no qual o PNAIC esta inserido, a mudanca de
duragao do Ensino Fundamental de oito para nove anos e a entrada
de criangas de seis anos no Ensino Fundamental, fatos esses
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levados em consideragao pela proposta formativa. Isto posto,
pretende-se, neste momento, discutir algumas observagoes
realizadas a partir da leitura e analise do material de formagao, ou
seja, os vinte e quatro cadernos utilizados em 2013.

De acordo com o material, a formacao deveria ter como foco
central o processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita,
contudo, pela leitura dos cadernos é possivel apreender que este nao
€ 0 unico contetdo proposto pelos fasciculos, mas ha outros temas
como ¢ o caso do curriculo, da heterogeneidade em sala de aula, das
diversas areas do conhecimento e da ludicidade. Por conseguinte, tais
temas nao discursam, necessariamente, acerca do processo de
alfabetizag¢do, mas foram integrados na formagao de modo a articular
tais assuntos a esse processo especifico de aprendizagem.

Um dos primeiros aspectos que € possivel depreender da
leitura dos cadernos de formacao do PNAIC é o discurso
direcionado ao professor alfabetizador, sendo que este é sempre
questionado a rever e melhorar a sua pratica. Assim, preconiza-se
como deve ser a pratica docente e apreende-se que, muitas vezes, o
material assume um discurso prescritivo aos professores,
considerando a necessidade da revisao e, as vezes, da mudanca das
praticas docentes, como se essa fosse a inica medida para viabilizar
a mudanga no processo de alfabetizacdo. Neste sentido, colabora
Imberndn (2010) ao afirmar, conforme exposto anteriormente, que
apenas a formagdo continuada de professores pode nao ser
suficiente para modificar a realidade educacional, pois ha outros
fatores que interferem neste contexto.

Em uma analise realizada nos vinte e quatro cadernos de
formagao do programa, foi possivel encontrar diversos trechos e
palavras-chave que evidenciam esse carater prescritivo do material
aos professores, tais como: precisam, devem, torna-se relevante.
Esse direcionamento esta relacionado aos pressupostos teodricos e
aos principios adotados pelo programa, mas, de qualquer modo,
tais termos indicam o que a formagao espera do professor.
Selecionamos alguns trechos que evidenciam este carater:
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[...] os docentes devem levar as criangas a apropriagao do SEA envolvidos
em situagdes do uso social da escrita, desenvolvendo a capacidade de ler e
produzir textos com finalidades distintas. (BRASIL, 2012s, p. 6 — grifo nosso).
As criangas devem ser levadas pelo docente a refletir sobre a norma
ortografica, contudo, o ensino sistematico da ortografia ndo deve ser iniciado
antes que os alunos compreendam o Sistema de Escrita Alfabética e tenham
dominado a maioria dos valores convencionais das letras. (BRASIL, 2012s,
p- 24 - grifo nosso).

Concebemos, assim, que €é preciso promover situagdes variadas que
contemplem os quatro eixos citados anteriormente: leitura, producao de
textos escritos, oralidade e andlise linguistica. (BRASIL, 2012t, p. 22 — grifo
NoSsO0).

[...] consideramos essa modalidade de ensino como promotora do
letramento na escola e destacamos que essa pratica também permite a
estruturacao de situagdes de ensino que favoregam a apropriagao do Sistema
de Escrita Alfabético pelos alunos. (BRASIL, 2012h, p. 14).

Logo, os termos apontados nos trechos indicam que o
programa espera que 0s professores participantes adotem tais
praticas e pressupostos tedricos no seu fazer docente. Assim, as
palavras precisam, devem, torna-se relevante, é necessario, é
preciso levar, espera-se que a crianca, dentre outras, surgem como
elementos que evidenciam a necessidade de o professor
alfabetizador relacionar essas prescricdes com as suas agoes e

modificar sua pratica, com o objetivo de melhora-la.

Desse modo, pode-se relacionar esse fato com a questao da
formacao continuada de professores, ja discutida anteriormente, a
partir da perspectiva de que, de acordo com Gatti (2008), as
formagoes em servigo sao medidas para que os docentes tenham
condi¢Oes de realizar um trabalho que melhore os indices das
avaliacOes externas. Os baixos indices configuram-se como um
problema na educagao para o cendrio brasileiro e, neste contexto, o
governo busca solugdes para lidar com esta realidade, ou seja, criar
e implementar medidas que elevem os indices dos resultados em
avaliagOes externas e em larga escala.

Dentre as diversas medidas que podem ser tomadas com o
objetivo de obter melhores resultados esta a formagao continuada
de professores, que pode ter como intenc¢do oferecer aos docentes
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cursos que tenham como foco a proposta de conteados,
metodologias e materiais considerados os mais adequados e
eficazes e que terdo como resultado a elevacdo dos indices em
avalia¢Oes externas. Logo, a partir deste pressuposto, infere-se que
o material se utiliza desses termos categdricos como meio de
orientar os professores a adotarem praticas consideradas eficientes,
que possivelmente trardo os resultados esperados.

Outro aspecto também observado na andlise dos cadernos € a
exposicao de relatos de professores. Além de haver a secado
Compartilhando no material, destinada a esse tipo de texto, em
outras secOes também ha esses relatos, como um meio de
referendar o tema abordado, mostrando ao professor alfabetizador

como € possivel realizar o que o programa propde e como isso pode
ajudar na promocgao da aprendizagem dos alunos. Portanto, o
material sugere que o professor pode, a partir dos pressupostos da
formacdo divulgados em outras se¢des, construir sua prdpria
pratica. Contudo, “[...] a0 mesmo tempo em que podem planejar
suas agOes da forma que acreditam ser a mais eficiente, acabam
sendo persuadidos a adotar as sugestdes indicadas no material”
(KLEIN, 2015, p. 79).

Apesar de haver essas consideragdes, nos materiais de
formacao do PNAIC ha outro discurso, isto €, os materiais
postulam que compreendem o docente como um profissional
reflexivo, capaz de, a partir de suas experiéncias, modificar seu
fazer docente. Também ressaltam que pretendem possibilitar ao
professor “[...] a partir de suas experiéncias, refletir sobre a agao
docente de forma articulada com os estudos tedricos desenvolvidos
sobre o tema” (BRASIL, 2012b, p.34). Considerando que a
reflexibilidade é um dos principios colocados para a formagao, esse
discurso coaduna com tal proposi¢ao, nao obstante, observa-se os
termos que revelam a tentativa de orientar o trabalho docente.

Em relagio a responsabilizacdo do professor pela
aprendizagem dos alunos, o caderno “A heterogeneidade em sala
de aula e a diversificagao de atividades” (BRASIL, 2012n), discorre
acerca da compreensao de que as dificuldades dos estudantes
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devam ser assumidas nao apenas pelo professor, mas preconiza
que a escola deve compreender e assumir a heterogeneidade e as
dificuldades enquanto equipe, ou seja, essa responsabilidade nao é
apenas do professor regente, especialmente aqueles alunos que
estdo concluindo o ciclo de alfabetizagdo. Também assinala que,
especificamente no terceiro ano, as dificuldades que os alunos
apresentam, por vezes, nao conseguem ser sanadas apenas com a
diversificagao de atividades em sala de aula, ja que estes alunos
exigem uma atencdo maior. Assim, € preciso que sejam
mobilizados outros tempos e espagos para um atendimento
especifico a esses alunos.

Essa referéncia ocorre, contudo, no caderno do Ano 3
(BRASIL, 2012n), isto é, direcionado aos professores que atuam no
32 ano. Desse modo, cabe questionar se a compreensao de que
assumir as dificuldades dos alunos, por vérios agentes escolares,
nao deveria acontecer desde o periodo inicial da alfabetizagao, ou
seja, no 1° ano, e nao apenas quando os estudantes chegam ao 3°
ano, quando muitas vezes a situagao ja esta complexa.

Considerando as reflexdes realizadas acerca do PNAIC, seu
contexto de criagdo e aspectos de sua proposta de formagao
continuada, pretende-se discutir, a seguir outra importante
vertente do programa, isto é, a concepcao de alfabetizacao e
letramento que embasam o Pacto.

1.3 Concepgoes de alfabetizagio e letramento no PNAIC

Neste tdpico pretende-se evidenciar e discutir as questoes
relativas a concepgao de alfabetizacdo do programa de formacgao
PNAIC, bem como outros temas pertinentes ao assunto. A
apreensao da concepgao de alfabetizagdo que embasa a proposta
formativa do programa foi realizada a partir dos cadernos de
formacao oferecidos aos professores alfabetizadores, nos quais foi
possivel identificar os pressupostos tedricos que subsidiam a
proposta, especialmente neste contetido.
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Primeiramente, antes de iniciar essa tematica, faz-se necessario
explicitar em quais pressupostos teoricos o programa estd
fundamentado para que se compreenda melhor seus principios e
orientagdes em relacdo ao processo de alfabetizagao. Desse modo,
nos cadernos de formacao, o PNAIC esclarece os constructos
tedricos que constituem a formacao oferecida aos participantes:

Os conceitos, teorias, pressupostos da perspectiva sociointeracionista sao
focados por meio de textos, mas outras abordagens teéricas sao mobilizadas,
de modo a ampliar os conhecimentos e aprofundamento em questdes
especificas do processo de alfabetizagdo. Desse modo, nos textos que tratam
da apropriagao do sistema de escrita alfabética, sao travados didlogos com a
perspectiva construtivista. A busca pela articulagdo entre tal abordagem e o
enfoque sociointeracionista ocorre por meio da explicitagdo dos pressupostos
das duas abordagens que sao articulaveis. (BRASIL, 2012b, p. 30).

Dessa forma, observa-se que o PNAIC baseia-se em alguns
tedricos classicos da educagdo sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem humana, tais como Piaget e Vygotsky e suas
contribuicdes para este campo do saber. Acerca do tema especifico
da alfabetizacdo, como se pode entender a partir do trecho acima,
o programa parte do pressuposto construtivista. Em relacao a esse
assunto, propriamente, o programa tem como objetivo orientar os
professores participantes a aderirem a perspectiva de alfabetizar
letrando, que é a concepgao metodologica assumida pela formagao.
Contudo, o que significa, de fato, alfabetizar letrando? De onde
surgiu esse tema e essa perspectiva metodologica de ensino no
processo de alfabetizagao?

Para responder a estes questionamentos, os cadernos fazem uma
abordagem no contexto histdrico da alfabetizagdo e situam como um
marco, neste campo, os estudos de Ferreiro e Teberosky, na década
1980. Assim, compreende-se que as pesquisas e descobertas das
autoras na area da linguagem e como ocorre a aprendizagem desta
pelos educandos modificou a compreensao e o trabalho na area da
alfabetizacao. Desse modo, o objetivo das pesquisadoras era descobrir
qual era o processo de construcao da escrita pelos sujeitos aprendizes.
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Além disso, também pretendiam “[...] a) identificar os processos
cognitivos subjacentes a aquisicdo da escrita; b) compreender a
natureza das hipoteses infantis; e c) descobrir o tipo de conhecimentos
especificos que a crianga possui ao iniciar a aprendizagem escolar”
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 35).

Por conseguinte, na compreensao do ensino e aprendizagem da
leitura e escrita no denominado método tradicional, entendia-se que
os estudantes ndao tinham nenhum conhecimento sobre a lingua
escrita e que, portanto, cabia ao professor ensinar a crianga tal objeto
cultural. O sujeito era concebido como passivo, que apenas recebia
uma informagao pronta. Por isso o ensino baseava-se nesses métodos
ditos tradicionais, que tinham como foco a memorizagdo e a
repeticao, independentemente de como o procedimento indicava a
melhor forma de iniciar esse processo (analitico ou sintético), pois
era este o entendimento que se tinha da lingua escrita (BRASIL,
2012c). Sobre tais métodos, as autoras afirmam que:

[..] inevitavelmente, ambos se apoiam em concepcdes diferentes do
funcionamento psicolégico do sujeito e em diferentes teorias da
aprendizagem. Por essa razao, o problema tampouco se resolve com a
proposta de métodos “mistos” que participariam das benevoléncias de um
e de outro. A énfase dada as habilidades perceptivas descuida de aspectos
que, para nos, sdo fundamentais: a competéncia linguistica da crianga; b)
suas capacidades cognoscitivas (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 23).

O processo de aprendizagem dos métodos analiticos,
sintéticos ou globais era baseado nas cartilhas e, portanto, com
textos artificiais, que sé tinham sentido dentro do contexto escolar
e que estavam adequados a proposta de ensino do momento, que
compreendiam a aprendizagem da escrita como um processo de
adquirir uma técnica, por isso a énfase na repeticio e na
memorizagao, com produgoes textuais que tinham esse objetivo.
Além disso, havia também uma grande preocupagao em
desenvolver atividades de habilidades de coordenacao motora e
discriminagao visual e auditiva. Logo, a leitura e a escrita eram
evitadas e o0 acesso aos textos era limitado, muitas vezes, a leitura
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realizada pela professora, entendendo que assim seria mais fdcil
para a crianga compreendé-la (BRASIL, 2012c). Sobre isso, Ferreiro
e Teberosky (1999) ressaltam que a crianga que chega a escola
possui um significativo conhecimento de sua lingua materna, um
saber linguistico que wutiliza inconscientemente em sua
comunicagao diaria.

Contudo, tendo o sistema escolar desconsiderado este fato, a
lingua escrita era entendida como um cddigo e, portanto, o ensino
desse codigo envolvia apenas a aprendizagem de uma técnica. E é
especialmente nesse ponto que o trabalho elaborado por Ferreiro e
Teberosky revoluciona esse campo do saber, pois as pesquisadoras
defendem que a lingua escrita nao constitui um cédigo, mas sim
um sistema notacional, o que modifica totalmente a compreensao
sobre a lingua escrita, o processo de ensino e aprendizagem dessa
lingua escrita, bem como o papel do educando nesse processo.

Para compreender o que significa o sistema notacional,
convém entender, ainda que de forma concisa, a trajetoria historica
do surgimento da escrita tal como conhecemos e utilizamos. Morais
(2005) evidencia que antes do alfabeto, a humanidade havia criado
outras formas de fazer registros, nas quais a ldgica consistia em
colocar no suporte marcas que simbolizassem as palavras da lingua
oral. Segundo o autor, as palavras tém dois componentes
essenciais, que sao: os significados, isto é, os conceitos e ideias
formulados na mente; e o significante, que corresponde aos sons
que pronunciamos na hora de falar. Portanto, para criar um sistema
de notagado escrita, pode-se levar em consideragao o significado
(registro da palavra toda) ou o significante (registro das partes
sonoras que compdem a palavra).

Logo, no percurso histdrico da escrita, Morais (2005) ressalta
que a humanidade privilegiou o registro do significado das
palavras, como por exemplo, o caso do icone, em que se buscava
reproduzir, de forma simplificada, as caracteristicas da forma fisica
dos objetos: “A ligacao entre o icone (desenho usado para notar) e
a palavra oral se fazia remetendo diretamente o leitor ao
significado da palavra, sem “traduzir” partes do tracado do

48



desenho em partes sonoras da palavra” (MORALIS, 2005, p. 35). Nao
obstante, a dificuldade encontrada nesse sistema de notagao era
registrar palavras abstratas, tais como sentir, beleza etc. Ainda
nesse percurso histdrico, ha o sistema ideografico, o qual também
registra o significado da palavra, contudo, em relagao ao icone, a
diferenca € que nesse sistema comecgou-se a utilizar simbolos
simples ou compostos, que convencionalmente substituiam as
palavras em questao.

Morais (2005) destaca que, apds esse periodo de tentativas de
se notar o significado das palavras, a humanidade iniciou um
processo de notar o significante, ou seja, as partes sonoras que
compdem as palavras. Assim, na Grécia Antiga tem-se a
sistematizacdo do alfabeto, que notava os sons menores das
palavras e utilizava caracteres para notar sons vocalicos, bem como
os sons das consoantes pronunciadas. Deste modo, observa-se que:

[...] a unidade que se optou por notar ou registrar externamente mudou
radicalmente em relagdo as antigas escritas pictograficas ou ideograficas.
Chegamos, entdo, a um modo de substituir os objetos do mundo, através da
escrita, no qual a unidade deixou de ser o significado global (a palavra oral
inteira, a ideia ou significado a que ela remete) e passamos a registrar a
cadeia ou sequéncia de sons que formam seu nome e que, isoladamente, ndo
tém significado (MORAIS, 2005, p. 37).

Logo, entende-se que o sistema notacional compreende um
conjunto de simbolos, socialmente convencionalizados, que
possuem certas propriedades que possibilitam a substituigao de
objetos da realidade de modo fiel (MORAIS, 2005). Contudo, tal
defini¢do pode parecer simples e objetiva, mas tal apreensao
implica uma nova forma de relacionar esse objeto cultural e seu
ensino sistematizado no contexto escolar. Esclarecido, portanto,
que a escrita ndo é um codigo, mas um sistema notacional, tal
informagao modifica completamente seu processo de ensino, ja que
se parte do pressuposto de que compreender esse sistema de escrita
exige do aprendiz um complexo trabalho cognitivo, para que possa
dominar as propriedades do sistema de escrita.
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Isto posto, o PNAIC coaduna com essas assertivas e
contribuigdes dos estudos de Ferreiro e Teberosky, ao afirmar que
os estudantes que estdao no processo de apropriacao da escrita
precisam compreender que a escrita nota no papel os sons das
partes das palavras e que o faz considerando segmentos sonoros
menores que as silabas (os fonemas) (BRASIL, 2012c). Ainda sobre
as implicagdoes dessa descoberta (de que a escrita é um sistema
notacional e nao um codigo) pode-se evidenciar a agdo do
educando em seu préprio processo de ensino. Conforme citado
anteriormente, a partir da concep¢ao da lingua escrita como um
cddigo, o sujeito aprendiz era tido como passivo, ja que bastava que
decorasse a informagdo pronta, aos poucos, oferecida pelos
métodos, através das licoes das cartilhas. No entanto, ao se assumir
a compreensao da escrita enquanto um sistema notacional,
continuar a compreender o processo de ensino enquanto um ato
mecanico, um ensino de uma técnica, constitui-se um equivoco.
Desse modo, autores do tema postulam que o sujeito torna-se,
diante desse artefato cultural, um sujeito ativo: “[...] as criangas
formulam uma série de ideias prdprias sobre a escrita alfabética,
enquanto aprendem a ler e a escrever” (COUTINHO, 2005, p. 50).

A compreensao da escrita enquanto um sistema notacional,
sem duavidas, foi uma grande contribuicdo para a drea da
alfabetizacao decorrente dos estudos de Ferreiro e Teberosky
(1999), nao obstante, outra grande contribui¢ao da pesquisa das
autoras para o processo de aprendizagem da leitura e escrita esta
em evidenciar que a crianga que aprende é um sujeito ativo,
pensante, que elabora hipodteses acerca do objeto da escrita. A
consequéncia de tal constatacdo para o processo pedagogico de
ensino é a possibilidade de a crianga poder escrever sem ainda
dominar a escrita convencional, de poder notar no papel ou em
outro suporte suas hipdteses sobre a escrita:

[...] pensamos que a evolugao da escrita que noés evidenciamos nao depende
da maior ou menor destreza grafica da crianga, de sua maior ou menor
possibilidade de desenhar letras como as nossas, mas sim do que chamamos
seu nivel de conceitualizagdo sobre a escrita, quer dizer, o conjunto de
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hipéteses exploradas para compreender esse objeto. Impedindo-a de
escrever (isto é, explorar suas hipoteses no ato da produgao de um texto) e
obrigando-a a copiar (isto €, repetir o tracado de outro, sem compreender
sua estrutura) a impedimos de aprender, quer dizer, descobrir por si mesma
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 289).

Logo, o conhecimento nao esta pronto e acabado para que o
aprendiz aprenda, mas, é no proprio processo de interagao com a
escrita que o sujeito tem a possibilidade de compreender as
especificidades desse sistema, para, entao domina-lo e utiliza-lo.
Sendo assim, uma nova postura pedagogica é assumida ao
compreender que a crianga, enquanto sujeito que elabora hipoteses
acerca do objeto, no caso, a escrita, pode ser produtora de textos,
ainda que nao domine a escrita convencional.

Assim, nesse contexto de modificagdes e novas descobertas no
campo da alfabetizagdo, surge, na década de 1990 um novo termo,
o letramento. O novo conceito ¢ definido como o estado ou
condicao daquele que aprendeu a ler a escrever. Mais do que isso,
o termo designa a necessidade de que a aprendizagem da escrita e
da leitura aconteca no ambito de praticas reais de utilizacao da
escrita em eventos sociais. Acerca dessa questao, Albuquerque
(2007) situa a problematica, evidenciada pelos baixos indices
brasileiros em avaliagOes externas, de que os estudantes saem da
escola nao sabendo utilizar a linguagem escrita no contexto social.
Desse modo, compreendeu-se que “o dominio do sistema
alfabético de escrita nao garante que sejamos capazes de ler e
produzir todos os géneros de texto”. (p. 17).

Portanto, dada essa acepgao, passou-se a entender a
necessidade da inser¢do de textos reais em sala de aula, aqueles em
que ha uso social da escrita. Com tantas mudancas de paradigmas e
concepgoes de ensino na drea da alfabetizagao, com o advento de
novas teorias e resultados de pesquisas, alguns equivocos foram
cometidos, como deixar de trabalhar as especificidades do sistema
de escrita alfabético, auxiliando os alunos em sua apropriagao, por
se relacionar tal aprendizado aos velhos métodos de alfabetizacao.
Isto posto, estudiosos do tema criticaram tal postura, afirmando que:
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[...] é importante destacar que apenas o convivio intenso com textos que
circulam na sociedade ndo garante que os alunos se apropriem da escrita
alfabética, uma vez que essa aprendizagem ndo é espontanea e requer que o
aluno reflita sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita.
(ALBUQUERQUE, 2007, p. 18).

O PNAIC, de acordo com tais pressupostos, também reafirma que
apenas o contato com os diversos géneros textuais nao garante que os
alunos possam se apropriar do sistema de escrita e utiliza-lo nos mais
diversos contextos. Sendo assim, como entao deve ocorrer o ensino da
leitura e da escrita, levando em consideragao os pressupostos das
contribui¢des de Ferreiro e Teberosky, bem como tomando como
relevante a inser¢ao de textos reais no processo de ensino?

E neste sentido que o material do PNAIC orienta os
professores a trabalhar na perspectiva do alfabetizar letrando, que
consiste em:

[...] levar os alunos a apropriarem-se do sistema alfabético ao mesmo tempo
em que desenvolvem a capacidade de fazer uso da leitura e da escrita de
forma competente e auténoma, tendo como referéncias praticas auténticas
de uso de diversos tipos de material escrito presentes na sociedade.
(SANTOS; ALBUQUERQUE, 2007, p. 95 - 96).

Assim, alfabetizar letrando implica em proporcionar
momentos de aprendizagem da lingua escrita nos quais os sujeitos
sejam impelidos a interagir com diversos tipos de textos e as
situagOes sociais nas quais sao utilizados, sem deixar de se levar em
consideracao a necessidade de apropriagao das especificidades do
sistema de escrita alfabético.

Desse modo, assim como estabelecido no PNAIC, alguns
autores (SOARES, 2003; COUTINHO, 2005) ressaltam a
necessidade de haver um ensino sistematico das propriedades do
sistema de escrita alfabético, dado o seu carater complexo e
afirmam a relevancia de um trabalho além de sistematico, diario,
que possibilite aos alunos refletir acerca das propriedades do
sistema alfabético de escrita. Tal tematica é abordada com muita
seriedade pela proposta de formagao do Pacto, uma vez que o
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material dedicou um caderno em cada ano para discutir a
aprendizagem do sistema de escrita alfabética. O material também
estabeleceu uma série de propriedades do sistema de escrita que os
alunos precisam se apropriar a cada ano do ciclo de alfabetizagao,
o que compreende a necessidade de o professor, atento a essas
especificidades, realizar um planejamento de ensino que contemple
tais propriedades.

Pode-se inferir ainda que, o PNAIC busca enfatizar a
necessidade de um trabalho sistematico com as propriedades da
lingua escrita apoiando-se na contribui¢ao de Soares (2003). A autora
ressalta que ha um processo de desinvencao da alfabetizagao, que é
explicado como um processo de perda da especificidade da
alfabetizagdo. Soares (2003) destaca que, com o advento do
construtivismo e suas contribui¢des para a educagao, houve uma
série de equivocos, decorrentes da ma interpretacao da nova teoria.
Uma delas é abandono do ensino sistematizado das propriedades da
lingua escrita. Acreditava-se, erroneamente, que os estudantes
aprenderiam somente em contato com diversos textos (o
denominado ambiente alfabetizador), contudo, conforme ja
discutido e até mesmo reiterado pelo PNAIC, apenas essas medidas
nao sao suficientes na formagao de sujeitos plenamente capazes de
fazer o uso da leitura e da escrita em diversos contextos socais.

Desse modo, a pesquisadora reafirma a necessidade de um
ensino sistematico das especificidades da alfabetizagao, processo esse
que nao pode ficar diluido no letramento. A autora ainda defende a
necessidade de métodos no processo do ensino da leitura e escrita:
“Ora, é absurdo nao ter método na educagao. Educagao €, por
definicao, um processo dirigido a objetivos”. (SOARES, 2003, p. 17).
Nao obstante, destaca que tentativas de se recuperar essas
especificidades do processo de alfabetizacdo tém surgido e que é
necessario observar quais caminhos essas tentativas podem tomar. Ela
afirma que o que se tem pretendido é orientar as criangas na
constru¢do das relagdes fonema/grafema, compreendendo a
relevancia dessa habilidade na apropriacao do sistema de escrita
alfabético. Logo, o que a autora postula é que é preciso superar os
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equivocos passados, buscando retomar essas especificidades da
alfabetizagao, sem que, a0 mesmo tempo, se recorra a um retrocesso,
como a volta aos velhos métodos de alfabetizagao. Portanto, o que se
preconiza para o processo de alfabetizagao, nesse contexto é que:

Nao basta que a crianga esteja convivendo com muito material escrito, é
preciso orienta-la sistematicamente e progressivamente para que possa se
apropriar do sistema de escrita. Isso € feito junto com o letramento. Mas, em
primeiro lugar, isso nao é feito com textos ‘acartilhados’ — “a vaca voa, Ivo
viu a uva” —, mas com textos reais, com livros, etc. Assim é que se vai, a
partir desse material e sobre ele, desenvolver um processo sistematico de
aprendizagem da leitura e da escrita. (SOARES, 2003, p. 19).

Além de evidenciar a perda da especificidade da alfabetizacao
abordando a questao da diluicao da aprendizagem especifica da
alfabetizacao no letramento, Soares (2004) também identifica
outros aspectos que podem contribuir para o quadro de fracasso
brasileiro em relagao a aprendizagem da leitura e escrita. Assim, a
autora também reitera que ha outras razdes que podem explicar a
perda da especificidade da alfabetizagao:

[...] a reorganizacdo do tempo escolar, com a implanta¢do do sistema de
ciclos, que, ao lado dos aspectos positivos que sem dtvida tem, pode trazer
também — e tem trazido — uma dilui¢do ou uma preteri¢do das metas e
objetivos a serem atingidos gradativamente ao longo do processo de
escolarizagao; o principio da progressao continuada, que, mal concebido e
mal aplicado pode resultar em descompromisso com o desenvolvimento
gradual e sistematico de habilidades, competéncias, conhecimentos
(SOARES, 2004, p. 9).

Desse modo, compreende-se que é necessario assimilar as
problematicas acerca da alfabetizagao para além das questdes
relacionadas a metodologia e discussdes especificas acerca da
aprendizagem da leitura e escrita, pois tal aprendizagem acontece
dentro de um sistema escolar, que também possui peculiaridades
que podem influir nesse processo de ensino e aprendizagem. Em
consonancia com esta discussdao de Soares (2004) sobre a
reorganizacao do tempo escolar, Cruz e Albuquerque (2011)
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reiteram a problematica da implantagao dos sistemas de ciclos e a
diluicdo de metas e objetivos de aprendizagem. As autoras
afirmam que em algumas regides do pais os ciclos comecaram a ser
implantados com o proposito de inserir um curriculo baseado na
concepgao de que todos podem aprender em todos os momentos
da vida, transgredindo a ideia da seriacdo e na aprendizagem
mediada pela hierarquia dos conteudos e o dominio de cada
matéria como requisito para mobilidade dentro do sistema escolar.

Isto posto, e apesar de a proposta parecer ser a mais adequada
para a aprendizagem e sucesso escolar dos estudantes, as autoras
ressaltam que falta dentro da proposta de ciclos uma definicao
clara dos objetivos e contetdos de cada ano dentro do ciclo, sendo
assim, tal indefinigao contribui para que ainda existam gargalos no
contexto da alfabetizacao:

[...] enfatizamos ser necessario pensar em um esquema de aprendizagem que
seja definido no nivel de metas ao longo dos anos para que,
independentemente do professor e de sua rotatividade, sejam garantidos a
alfabetiza¢do, o letramento e o avanco das criancas em tempo habil. Seria
interessante, nesse processo, ver o que as criangas ja sabem, elaborar
instrumentos diagndsticos observando o ‘como’ e o ‘quando’ avaliar,
analisar o processo de constru¢do dessas atividades, compreender sua
fungdo em alfabetizar e/ou letrar, como essas a¢des se efetivam e como os
erros dessas agdes sao registrados e interpretados (CRUZ; ALBUQUERQUIE,
2011, p. 133 - 134).

Assim, os pressupostos colocados por Soares (2003; 2004)
coadunam com a orientagdo tedrico-metodoldgica proposta pelo
PNAIC, isto ¢, nao se propdem um retorno aos velhos métodos de
alfabetiza¢ao, nem apenas o foco no letramento, mas o que se propoe
€ que o professor alfabetizador compreenda a necessidade dos
alfabetizandos apropriarem-se de certas regularidades da lingua
escrita, para que possam fazer uso dela, sem deixar de considerar a
necessidade do trabalho com textos reais, em que se faz uso da lingua
escrita no contexto social, em outras defini¢Oes, alfabetizar letrando.

Além disso, observa-se também que o PNAIC contribui no
estabelecimento de metas e objetivos de aprendizagens, referentes
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a critica feita por Cruz e Albuquerque (2011) a falta de metas e
objetivos para cada ano do ciclo. O Pacto, ao estruturar a formagao
também na defesa da organizacao do tempo escolar por meio dos
ciclos, inclui os Direitos de Aprendizagem, que consistem na
definicdo das aprendizagens que devem ser consolidadas pelos
estudantes ao final de cada ano do ciclo da alfabetizagao (1° ao 3°
ano). Logo, pode-se compreender que tais Direitos de
Aprendizagem visam sanar essa caréncia de metas e objetivos
dentro da proposta de ciclo.

Assim, apreende-se que o objetivo central da proposta da
formacao de professores do PNAIC ¢ possibilitar que esse
profissional seja competente em sua funcao de alfabetizar
plenamente os alunos até o 3% ano do ensino fundamental. Como
foi possivel observar ao longo da exposicao e discussdes deste
capitulo, tal aprendizagem ¢ compreendida pelo programa
enquanto um processo gradativo, em que tal aprendizagem deva
ser realizada dentro de uma perspectiva teérico-metodoldgica.
Portanto, o embasamento oferecido aos professores participantes é
a compreensao da alfabetizagao dentro da proposta construtivista,
isto é, entendendo a relevancia da leitura e da escrita nos diversos
contextos sociais, compreendendo sua especificidade — ou seja, que
ela é um sistema notacional e ndo um cddigo — e as decorrentes
acepgoes de ensino e aprendizagem, conforme ja discutido.

Pode-se também compreender que o programa oferece e sugere
ao professor, além da discussdao acerca do letramento e das
contribui¢des da psicogénese da lingua escrita para o processo de
alfabetizacao, atividades bem planejadas e sistematizadas, destacando
a necessidade de tal agdo para que os alunos se apropriem,
definitivamente, das especificidades do sistema de escrita alfabética.
Assinala-se, portanto, que se entende que o PNAIC nao teve o objetivo
de propor ou introduzir um método de alfabetiza¢ao aos professores
alfabetizadores, contudo, verificou-se que o programa propds a
discussao de temadticas pertinentes ao assunto, induzindo os
profissionais, por meio dos textos tedricos e dos relatos de praticas
docente, a adotarem praticas consideradas as mais adequadas para o
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trabalho na alfabetiza¢ao, buscando, desse modo, atingir o objetivo
proposto, a alfabetizagao até os oito anos de idade.

1.4 A ludicidade e 0o PNAIC

Pretende-se neste momento abordar a questao da ludicidade,
com o objetivo de compreender tal conceito e sua relevancia no
contexto da educagdo. Considerando, pois, que o ladico é um
elemento importante para o PNAIC, sendo tal perspectiva adotada
e defendida nos cadernos de formagdo do programa, propode-se,
entao, discutir com embasamento em pesquisas sobre o tema as
defini¢Ges e concepgdes de ludico, bem como suas contribui¢des no
contexto escolar e buscar articular tais apontamentos com as
concepgoes expressas nos materiais do PNAIC.

E possivel encontrar estudos que discutem a contribuigdo
especifica dos jogos no processo de aprendizagem de um modo
mais amplo, isto &, cujo foco ndao é o processo de alfabetizacao.
Pinheiro (2014) aborda, inicialmente, a compreensao do jogo no
contexto historico e assinala que na Grécia Antiga este era utilizado
para o descanso apoOs o trabalho, assim, estava relacionado ao
prazer. Ja na Idade Média, devido as influéncias religiosas, o jogo é
associado ao pecado, devido aos jogos de azar e, por esta razdo,
passa a ser evitado, ainda estando associado a ideia de prazer e
divertimento. A autora esclarece que a partir do Renascimento essa
concep¢ao do jogo modifica-se e 0o mesmo comega a ser
compreendido enquanto um instrumento proprio da infancia,
assim como se entende que é possivel desenvolver a inteligéncia e
facilitar os métodos de estudo através deste recurso.

Na Idade Moderna o jogo passou a estar associado a arte, no
sentido de sua inutilidade e improdutividade aos olhos da
sociedade, isto é, a dicotomia jogo x trabalho, presente nas ideias
de muitos autores que se dedicam ao tema. Assim, na Idade
Contemporanea, com os estudos da psicologia, diversos autores
associam o jogo a educagao (Dewey, Decroly, Antipoff e
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Montessori), considerando como este recurso pode apresentar
contribuigdes no processo de desenvolvimento e aprendizagem do
sujeito, bem como o referenciam enquanto um relevante
instrumento de ensino.

Nesse sentido Rosamilha (1979) ressalta que diversas areas de
estudo tomam o jogo enquanto objeto de estudo: sociologia, filosofia,
pedagogia, psicopedagogia, psicologia, citando diversos autores que
se dedicam ao estudo deste recurso a partir da perspectiva dessas
diversas areas do conhecimento, tais como: Chateau, Callois,
Scheersohn, Grandjouan, Henriot e Wallon. De acordo com o autor,
pode-se averiguar que estes estudos abordam diferentes perspectivas
e tém diversas formas de compreender o jogo e a sua influéncia nos
sujeitos, contudo, entende-se que grande parte desses trabalhos tem
como elemento comum o registro da oposigao jogo x trabalho.
Rosamilha (1979) ressalta, inclusive, a influéncia deste pensamento na
arquitetura da escola, pois, a sala de aula é destinada ao trabalho
intelectual, a aprendizagem, enquanto o patio é o espaco adequado
para o jogo, para as brincadeiras.

Ap0s essa breve retomada histdrica acerca do estudo do jogo,
convém agora expor quais sao os aspectos contributivos dos jogos
que as pesquisas acerca desta tematica evidenciam. Retomando o
trabalho de Pinheiro (2014), tem-se como contribui¢ao do jogo o
desenvolvimento das Fungdes Psicologicas Superiores. Embasada
na teoria de Vygotsky, a autora realizou um estudo com
intervengdes com diversos jogos em alunos que apresentavam
historico de fracasso escolar. Como resultados de seu estudo,
esclarece que houve significativa melhora no rendimento escolar
dos alunos, especificamente em Portugués e em Matematica, bem
como foi possivel perceber a melhora na socializagdo e na
autoestima dos participantes. Além disso, também se verificou um
desenvolvimento das Fungdes Psicologicas Superiores, isto €,
percepcao, memdria, atengao, raciocinio e a tomada de consciéncia.
A autora ressalta, inclusive, que a melhora na aprendizagem e no
desempenho escolar dos participantes ¢ decorrente do
desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores, o que
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evidencia que tais habilidades nao sao importantes apenas para
algum jogo especifico, mas sdao essenciais no processo de
aprendizagem dos sujeitos, o que reitera a importancia e a
contribuicao dos jogos na educacgao.

Ainda acerca das contribui¢des dos jogos no processo de
aprendizagem, Lopes (2015) ressalta o potencial de tais recursos na
participagdo ativa do sujeito em seu proprio processo de
aprendizagem. Assim, a autora afirma que os jogos possibilitam
um trabalho com os aspectos cognitivos, motores e sociais do
sujeito, isto é, permitem desenvolver um trabalho considerando o
aluno em sua totalidade. Em sua pesquisa, a autora realizou uma
série de atividades com jogos pedagogicos denominadas como
“Oficina do Jogo”, tendo como participantes da proposta alunos do
32 ano do ensino fundamental. Apos a realiza¢do das atividades, a
pesquisadora solicitou que os sujeitos indicassem o que haviam
aprendido nas oficinas. Os resultados das respostas apontam para
trés categorias: motor, cognitiva e social. Logo, os proprios
participantes foram capazes de compreender o beneficio de tais
atividades em seu processo de aprendizagem. Além disso, Lopes
(2015, p. 93) evidencia que:

A proposta das Oficinas do Jogo estabelece uma ruptura com o sistema
tradicional, pois, vé o jogo como instrumento de ensino, em que a brincadeira
serve de ferramenta para aquisicio de conhecimento, privilegiando o
desenvolvimento individual das criangas nos mais variados aspectos. [...]
observa-se, assim, uma proposta voltada para o ladico na educagdo, que
potencializou, de um modo geral, a diminuicao das dificuldades apresentadas
pelos alunos segundo a percepgao dos alunos e da professora.

Desse modo, a pesquisa desenvolvida por Lopes (2015) reitera
a afirmacdo da contribui¢ao dos jogos nao apenas para o processo
de aprendizagem dos sujeitos, mas, apoiando-se nestes trabalhos,
pode-se compreender o potencial que hd nesse tipo de atividade
para o trabalho com a formagao do aluno em todos os seus
aspectos, nao somente o cognitivo, mas também considerando a
relevancia do desenvolvimento de certas habilidades especificas
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tdo necessdrias para o processo de aprendizagem que, como
discutido por meio das pesquisas anteriores, podem ser
trabalhadas a partir de uma perspectiva ladica.

Vygotsky (2008) também tem como objeto de estudo o tema
ladico, especificamente o brincar e seu papel no desenvolvimento
psiquico da crianga. Em seus estudos, o autor inicia
desmistificando uma afirmagao sempre recorrente quando o tema
¢ aludicidade, que é a compreensao de que esta interessa a crianga
por lhe proporcionar prazer e divertimento. Essa concep¢ao nao ¢é
rara no meio educacional, sendo, muitas vezes, a justificativa para
utilizar jogos e brincadeiras. Contudo, o autor explicita que definir
a brincadeira por sua capacidade de propiciar divertimento seja um
equivoco, pois, nem sempre tais atividades sao fontes de prazer
para os participantes, ja que, em certas brincadeiras, os sujeitos
podem enfrentar insatisfacdo e frustracdo quando o resultado
esperado nao é alcangado.

Vygotsky (2008) também discute a importancia da brincadeira
para o desenvolvimento da imaginagao. Para debater tal questao, o
autor indica quais sao os motivos que levam a crianga a brincar,
afirmando que a causa sao os impulsos e a necessidade da
realizagao de desejos. Na primeira infancia, a forma de satisfacao
desses desejos ocorre de uma forma distinta da segunda infancia.
No primeiro momento ou ela cria meio de satisfazer tais vontades
— como a birra — ou ela desiste do mesmo. J4 no segundo momento
a crianga passa a ter outras formas de lidar e satisfazer tais desejos;
€ nesse periodo que a imaginagao entra em agao, possibilitando que
a crianga possa de certa forma, satisfazé-lo. De acordo com o autor,
na segunda infancia a crianga age além do que v§, isto é, ndo centra
sua agao apenas no objeto,

[...] mas opera com eles como sendo coisas que possuem sentido, opera com
o significado das palavras, que substituem os objetos; por isso na
brincadeira, ocorre a emancipagao das palavras em relacdo aos objetos [...].
Para que a palavra separe-se do objeto, necessita-se de um pivo em forma de
outro objeto. (VYGOTSKY, 2008, p.31).
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Um exemplo cléssico de tal agao é quando a crianga brinca de
cavalinho utilizando para isso um cabo de vassoura. Logo,
compreende-se que ao realizar tal acdo, a crianca esta atribuindo ao
objeto um significado diferente daquele que possui originalmente,
como ressalta o autor: “Na brincadeira, as caracteristicas dos
objetos conservam-se, mas o significado deles muda, ou seja, o
sentido torna-se o ponto central” (p. 31). Assim, é a relagao da
crianga com o objeto que muda, atribuindo-lhe um novo
significado, ndo obstante, o autor também assinala que, com isso,
nao significa que a brincadeira seja simbdlica, isto ¢, o pau da
vassoura torna-se simbolo do cavalo. Os objetos mantém suas
caracteristicas, mas € agdo da crianga que os ressignificam.

O autor ainda menciona sobre o papel das regras no ludico e
sua relagao com o desenvolvimento infantil. Explicita que ha a
concepgao de que na brincadeira imagindria a crianga € livre, pois
nao ha regras preestabelecidas que regem a situacao. Entretanto, o
autor demonstra o equivoco desse pensamento, afirmando que ha
regras no brincar de faz de conta, que sao as regras da propria
relagdo social, isto €, que conduzem as a¢des dos atores sociais que
a crianga imita (médico, mae, professor, etc.). Essas regras nao sao
definidas previamente, mas surgem no desenvolvimento do
brincar. Com o passar do tempo, o interesse da crian¢a modifica-se
do brincar de faz de conta para brincadeiras em que as regras sao
explicitas e definidas previamente, como os jogos. Nesse sentido,
Vygotsky (2008, p. 28) afirma que também nessas atividades ha a
situagdao imagindria, pois, como no brincar imagindrio ha regras
implicitas, também na brincadeira com regras estabelecidas ha a
imaginagao implicita:

O desenvolvimento que parte de uma situagao imaginaria as claras e regras
ocultas para brincadeira com regras as claras e uma situagao imagindria
oculta compde os dois polos, demarca a evolugdao da brincadeira infantil.
Qualquer brincadeira com situagdo imaginaria €, ao mesmo tempo,
brincadeira com regras e qualquer brincadeira com regras é brincadeira com
situagao imaginaria.
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O autor discute ainda a relevancia do brincar no
desenvolvimento infantil. Defende que nessa atividade, a crianga
age de um modo que nao € possivel para sua idade, o que é
realizavel por meio do trabalho com a imaginagao. E nesse sentido
que o brincar oferece beneficios para o desenvolvimento da crianca:

Na brincadeira a crianca esta sempre acima da média da sua idade, acima de
seu comportamento cotidiano; na brincadeira, é como se a crianga estivesse
numa altura equivalente a uma cabeca acima de sua prépria altura. A
brincadeira em forma condensada contém em si, como na magica de uma
lente de aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar
dar um salto acima de seu comportamento comum (p. 35).

Considerando esses excertos do trabalho de Vygotsky (2008)
pode-se compreender a relevancia do brincar para o
desenvolvimento da crianga, tomando todos os aspectos que ela
envolve, especificamente os cognitivos, bem como seus beneficios
e contribuigdes para o sujeito. Desse modo, a brincadeira, seja ela
de regras explicitas, como os jogos; ou de regras implicitas, como o
faz de conta, deveria ser uma atividade valorizada dentro do
espaco escolar, considerando seu potencial no processo de
socializacao e aprendizagem das criangas. Contudo, observa-se que
esta nao é a realidade. H4 a concepgao ainda presente no espago
escolar de que jogo e trabalho sao atividades opostas, ou seja, que
o trabalho intelectual deva ser preconizado e priorizado, para
atender a demanda de aprendizagem dos alunos, enquanto o
brincar fica em segundo plano, inclusive delimitado a outros
espagos que nao seja a sala de aula, como o patio e a quadra.

Nesse sentido, os trabalhos desenvolvidos por Esperidiao
(2015) e Barros (2009) discutem especificamente a questao do
abandono das atividades ltdicas em detrimento ao trabalho
intelectual no espaco escolar, principalmente no periodo transitorio
da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, isto ¢, o momento
da alfabetizagao. Espiridiao (2015) reitera a importancia do brincar
na infancia, afirmando que na escola, o liadico deveria mediar as
relacdes entre adultos e criangas, assim como assinala a

62



contribui¢ao desses recursos no processo de aprendizagem e
socializagdao dos alunos, indicando, inclusive, a troca de saberes e
experiéncias que ha entre os estudantes nesses espacgos e sua
relevancia para seu desenvolvimento. Ressalta ainda a centralidade
do ludico na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, por este fazer parte da cultura infantil e ser de
interesse dos alunos.

Ao desenvolver a investigagao com profissionais da uma
escola, Esperididao (2015), contudo, ressalta que a realidade
vivenciada pelas criancas dentro do espago escolar esta distante
daquilo que as pesquisas acerca do brincar vém demonstrando. Os
profissionais, de acordo com a pesquisadora, ndo compreendem os
jogos e brincadeiras como recursos metodologicos que podem
contribuir no processo de aprendizagem. Verificou que hd uma
grande preocupagao, por parte desses profissionais, com o
contetdo a ser trabalhado e com o tempo previsto para cumpri-lo.

Seria, portanto, essa uma das razoes para que o ladico nao
tenha espago no cotidiano escolar. Mais uma vez, o que se observa
nesses discursos € a presenga da concepg¢ao da dicotomia jogo e
trabalho, ou seja, para propiciar a aprendizagem dos alunos o
ludico é deixado para outros momentos, muitas vezes, até mesmo
como recompensa apods as atividades realizadas. Dessa forma, os
jogos e brincadeiras sao trabalhados nas escolas apenas em seu
aspecto do divertimento, do prazer, em espagos proprios para isso.
Como pode-se discutir anteriormente, Vygotsky (2008) refutou tal
perspectiva, ao afirmar que nao se pode considerar tais atividades
apenas do ponto de vista do prazer, além disso, o autor também
demonstrou que a partir da perspectiva ladica é possivel trabalhar
para o desenvolvimento da crianga.

Barros (2009) evidencia a necessidade, na escola, de um brincar
desassociado apenas da perspectiva pedagdgica, mas considerando
também a relevancia de um brincar livre, que tenha como ponto de
partida o proprio interesse da crianga, que seja criado por ela, junto
com seu grupo. A autora assinala que quando se discute a
importancia do ladico na educa¢do, muitas vezes associa-se ao
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processo de aprendizagem da crianga, sendo que esta perspectiva
estd presente até mesmo em documentos oficiais, como Referencial
Curricular Nacional da Educacao Infantil (RCNEI) e as orientagdes
para transicao do Ensino Fundamental de oito para nove anos.
Centrando-se principalmente na questao da transi¢ao da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental, Barros (2015) critica o grande
foco dado ao processo de alfabetizagao nesse periodo e afirma que
o brincar, que é uma atividade essencial para o desenvolvimento
infantil, ndo pode ser visto apenas com fins didaticos para
alfabetizacdo, mas deve ser percebido como uma atividade
essencial e potencializadora do desenvolvimento.

Em sua investigagdo, realizada com alunos no periodo
transitorio da ultima etapa da Educagdo Infantil para o 1° ano, a
autora identificou que os periodos e espagos destinados para a
brincadeira vém diminuindo nas instituicdes escolares,
principalmente o brincar de iniciativa propria das criangas, para
dar lugar as atividades sistematizadas de alfabetizagao. Barros
(2015) ainda menciona que um dos grandes empecilhos para a
utiliza¢do do ladico na escola é o material apostilado. Segundo ela,
a necessidade da alfabetiza¢ao induz a utilizacao desses materiais
e, desse modo, atividades que poderiam potencializar o
desenvolvimento das criangas sao deixadas de lado.

Como foi possivel apreender, a autora defende mais espagos
para o brincar livre das criangas e critica que se discuta o ludico
apenas a partir da perspectiva da aprendizagem, utilizando esse
recurso como instrumento metodologico de ensino. Assim, entende-
se que o posicionamento defendido pela autora ¢ importante,
considerando a real necessidade do brincar livre, principalmente no
espago escolar, por meio do qual os estudantes poderdo ter a
oportunidade de vivenciar situagdes problemas no contato com o
outro e, no coletivo, encontrar solugdes para tais problemas, além de
se possibilitar o trabalho com a imaginagao infantil e a socializagao
entre os pares. Contudo, também se compreende a importancia da
utilizagdo de jogos que possibilitem o trabalho com os contetidos
escolares, como é o caso da leitura e escrita. Reconhecendo as
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possibilidades e as contribui¢cdes dos jogos no processo de
desenvolvimento do sujeito, também se entende que os jogos
possam ser recursos que auxiliem o professor a desenvolver
habilidades necessarias para a aprendizagem dos alunos.

Logo, € possivel trabalhar com o interesse das criangas pelas
atividades ludicas juntamente com os contetidos estabelecidos.
Com isso, ndo se desconsidera a importancia do brincar livre, mas
entende-se que a brincadeira dirigida, com finalidade pedagodgica,
nao deva ser desconsiderada, compreendendo sua contribuigao
tanto para a aprendizagem de contetidos especificos, como no
desenvolvimento do sujeito em todas suas dimensoes.

Ainda sobre o brincar no periodo inicial da alfabetizacao,
Silveira (2016) e Stabenow (2011) investigaram a concepgao de
professores do 1° ano do ensino fundamental sobre a importancia
do ludico nesse periodo da escolarizagao. Silveira (2016) evidencia
que os professores demonstram ter pouco conhecimento tedrico
acerca das contribuig¢oes e formas de trabalhar com o lidico em sala
de aula e apontam que a formacgdo inicial foi deficitaria nesse
sentido. Apesar dessa constatagao, os docentes concordam que tais
atividades sejam importantes e necessarias para as criangas,
contudo, alegam nao ter uma formagao voltada para esta questao,
o que implica na dificuldade em utilizar o ludico no cotidiano.
Além disso, os participantes também comentaram que ha o envio,
por parte de programas do governo, de materiais como jogos,
entretanto, ndo hd nenhuma formagao ou encontro para que os
professores possam aprender a utiliza-los, compreender estratégias
de uso e as suas contribui¢des na aprendizagem dos alunos.

Sobre a especificidade do 1° ano, a autora ressalta que as
professoras argumentam que ndo utilizam o lddico enquanto
recurso metodoldgico de ensino devido ao contetido programatico
que devem cumprir. Dessa forma, assinalam que tais atividades sao
deixadas de lado, ou entdo sao inseridas na rotina como forma de
trabalhar a socializagdo e a interagao entre os pares, bem como
para, as vezes, promover atividades prazerosas para os alunos.
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Assim compreende-se que nao € necessario deixar de trabalhar
com os conteudos estabelecidos, nao obstante apreende-se que o
ladico pode ser inserido em sala de aula inclusive como uma forma
de trabalhar com tais contetidos. E também interessante reiterar o
que os dados da investigacao de Silveira (2016) revelam acerca da
formagao de professores na drea do ludico que, segundo os
participantes, ¢ deficitdria e nao possibilita que tenham
conhecimento suficiente para explorar o recurso com éxito em sala
de aula. Tal constatagdo pode indicar que tal tematica — a
ludicidade — nao tem sido preconizada nos cursos de formacao de
professores que justamente trabalharao com criangas,
considerando o grande interesse que ha por esse tipo de atividade
por essa faixa etaria.

Stabenow (2011) também investigou a concepgao de
professores alfabetizadores sobre o brincar e constatou que tais
profissionais valorizam o ltidico no espaco escolar e o consideram
como uma atividade positiva, mas nao como fundamental para o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Assim, de acordo
com os relatos, os professores utilizam os jogos e brincadeiras para
trabalhar a aten¢ao e a motivagdo nos alunos, mas nem sempre
enquanto um recurso para a aprendizagem. A autora ainda ressalta
que os professores assinalam que compreendem a importancia do
brincar no processo de aprendizagem da leitura e escrita,
entretanto, seus relatos evidenciam que:

[...] o espago do ludico fica restrito a breves momentos que, em geral, sdo
substituidos por praticas de ensino mecanizadas, desmotivadoras e muitas
vezes, descontextualizadas dos conteudos e da realidade das criangas,
embora ja se perceba indicios de que as criancas aprendem melhor
brincando (STABENOW, 2011, p. 124).

Assim, em consonancia com a autora, € possivel apreender que
apesar de haver um grande avango no campo educacional nas tiltimas
décadas, pouco mudou em relagao a concepgao do ludico, visto que
0s professores participantes da pesquisa ainda nao compreenderam a
efetiva contribuicao dessas atividades para o desenvolvimento
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infantil, considerando, ainda, uma concep¢ao de ladico como
atividade nao séria, havendo momentos distintos para brincar e
outros para desenvolver as atividades de aprendizagem. Isto é, a
ludicidade nao é entendida como um momento de aprendizagem.

O estudo de Rocha e Ribeiro (2017) também tem esta
perspectiva da ludicidade no inicio da alfabetizacao,
especificamente no 1° ano do Ensino Fundamental. As autoras
realizaram um estudo bibliografico sobre este tema e uma pesquisa
empirica, observando uma turma de 12 ano de uma escola publica
para verificar os momentos de brincadeira presentes no cotidiano
dos estudantes. Como resultados, evidenciam que as atividades de
alfabetizacdo se sobrepdem aos momentos dedicados as
brincadeiras, sendo que tais atividades sdo constantemente
realizadas no recreio, na educacgdo fisica e em momentos de
“transgressao” dentro da sala de aula, prevalecendo, neste sentido,
o faz de conta, utilizando os objetos escolares (14pis, estojo, caderno
etc.) como pivod para tais brincadeiras.

As autoras enfatizam a relevancia do brincar de faz de conta
para o desenvolvimento infantil, dando destaque para a
contribuigao de tal agdo para a aquisi¢ao e ampliagao da linguagem
e assim, apontam que o trabalho realizado pelos professores na
escola ndo favorece a proposta de um trabalho rico com tais
brincadeiras, ao contrario, reiteram que, as vezes, as criangas sao
reprimidas por estarem brincando dentro da sala de aula. Nao
obstante, as autoras entendem que a nao inclusao das brincadeiras
no cotidiano escolar envolve bem mais que apenas a escolha e o
planejamento dos professores:

A inclusdo de brincadeiras no cotidiano escolar nao é nada simples, requer
agdes que ultrapassam decisdes individuais e o enfrentamento de desafios
variados: adequar a estrutura fisica, construir e disponibilizar acervo de
brinquedos e jogos, convencer os pais que o tempo das brincadeiras nao é
um tempo perdido, dentre outros (ROCHA; RIBEIRO, 2017, p. 254).

Isto posto, pode-se observar, durante a exposi¢ao deste
trabalho, que ha diversas perspectivas teoricas para se abordar o
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ludico. Ha autores que desenvolvem a ideia a partir do estudo dos
jogos de regras, outros enfatizam a brincadeira. Nos cadernos e nos
textos do PNAIC que se referem a ludicidade é também possivel
encontrar estes elementos para se referir a ludicidade, ou seja, jogos
e brincadeiras. Além disso, é também recorrente a ideia de que a
ludicidade pode proporcionar o divertimento, o prazer. Tal
afirmacao ¢é reiterada quando se compreende que se desenvolve
uma atividade ltidica ndo apenas ao utilizar os jogos e brincadeiras,
mas também outro recurso como o trava-linguas, que pode ser
divertido e ainda envolver a aprendizagem de certas regularidades
do Sistema de Escrita.

Sendo assim, observando essas questdes, o que define o
ladico? Seria seu principio do prazer, do divertimento
proporcionado ao sujeito? Entretanto, de acordo com Vygotsky
(2008), nao é possivel afirmar que em toda atividade Itidica exista
o prazer, pois € possivel que o sujeito se sinta frustrado diante de
algum acontecimento, seja no jogo ou na brincadeira. Entao, como
se pode compreender a ludicidade e sua exploragao no contexto
escolar? Baseando-se em Macedo et al (2005), pode-se elencar cinco
dimensdes que devem permear as situagdes de aprendizagem na
escola para serem consideradas ludicas. Como podera se observar,
a questao do prazer na realizagao da atividade pelo sujeito nao é
um dos critérios para definicdo da ludicidade. Acerca desta
questao, Macedo et al (2005) ponderam que:

[...] nosso objetivo é desfazer certos mal-entendidos de que ladico significa
necessariamente algo agradavel na perspectiva daquele que realiza a atividade.
Se fosse assim, poderiamos, por exemplo, vir a ser reféns das criancas ou
condenados a praticar coisas engracadas, mesmo que sem sentido (p. 15).

Assim, um dos primeiros aspectos elencados pelos autores
refere-se ao prazer funcional do sujeito na atividade, ressaltando
ainda a necessidade de a situacdo mobilizar o interesse do
estudante. Outro aspecto diz respeito a necessidade do desafio, que
possibilite a formulagdo de hipodteses e a possibilidade de testa-la.
Tal perspectiva estd em consonancia com o pressuposto de que é
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preciso que a atividade, além de desafiadora seja possivel, ou seja,
que os estudantes tenham recursos minimos (habilidades,
competéncias) para que executar a agao. Outro ponto considerado
€ que a situagao precisa fazer sentido para o sujeito e ter relacao
com suas experiéncias, pois é baseando-se em tais experiéncias que
poderao ter repertorio para desempenhar as agdes necessarias. Por
fim, ressaltam que deve ser considerada dimensao construtiva da
ludicidade, isto ¢, no sentido das varias possibilidades que
envolvem, de considerar algo segundo diversos pontos de vista
(por exemplo, diferentes modos de resolver uma situagdo
problema). Além disso, reiteram também a necessidade de metas e
objetivos na atividade.

Isto posto, ao observar tais aspectos propostos por Macedo et
al (2005) para considerar uma ag¢ao ou atividade na perspectiva da
ludicidade, pode-se compreender que estes elementos, em sua
totalidade, referem-se a estimular que o sujeito seja pensante, que
construa hipoteses e tenha possibilidades (materiais e cognitivas)
de testd-las, em suma, que seja ativo em seu processo de
aprendizagem. Ludicidade neste sentido, portanto, comporta a
ideia de que a proposta de atividade mobilize o estudante na
realizagao e que lhe propicie, a partir de seus recursos, estar
inserido em situacdes de desafio que lhe permitam avancar em seu
processo de desenvolvimento.

Compreendendo a ludicidade desta forma, pode-se assumir
que esta ndo se encerra, portanto, apenas em jogos e brincadeiras,
ainda que estas sejam situagdes que, quic¢d, envolvem com mais
facilidade a questao do desafio, da mobilizacao do interesse e das
possibilidades de enfrentamento e resolugao dos problemas. Mas
considerando o tema abordado por este estudo, a alfabetizagao e o
letramento, entende-se que ha outras situagdes que podem
envolver tais aspectos na aprendizagem da leitura e escrita.

No préximo capitulo pretende-se apresentar e discutir
algumas pesquisas sobre o PNAIC, expondo tanto uma discussao
no ambito das politicas educacionais e suas relagdes com outros
aspectos do contexto educacional do pais, quanto pesquisas que
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abordam as percepgdes de sujeitos que participaram do curso de
formagao do PNAIC, seja como professor alfabetizador, seja como
orientador de estudos ou ainda outra funcao dentro do programa.
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CONTRIBUICOES E DESAFIOS DO PNAIC
NO CONTEXTO NACIONAL:
O QUE DIZEM AS PESQUISAS?

Neste capitulo pretendeu-se realizar uma discussao de varios
aspectos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdao na Idade Certa
(PNAIC) com base em pesquisas realizadas acerca do tema objeto
de estudo. Desse modo, realizou-se um levantamento de trabalhos
sobre o programa em bases de dados, como o Scielo e o Banco de
Dados da Capes. No Scielo, ao buscar pela expressao PNAIC, foram
encontrados oito trabalhos, sendo que um deles aborda a relagao
do programa e o ensino da Matematica e outro a contribuicao da
literatura na formacdo de professores. Ao realizar a busca
utilizando a palavra Pacto, faz-se necessario utilizar o refinamento
de pesquisa, com o filtro da 4rea Educagao, pois se encontram
varios estudos de diversas areas, como saude e administracao.
Assim, com o refinamento também sao listados os oito trabalhos
encontrados anteriormente, quando se buscou pela expressao
PNAIC. Destes oito trabalhos, seis foram selecionados para esta
pesquisa, apds a leitura de seus resumos e a busca de relacao das
referidas pesquisas com este estudo.

Foi utilizado o Banco de Dados da Capes, especificamente a
Plataforma Sucupira. Ao realizar a busca com a expressao PNAIC
sao encontrados 160 trabalhos, contudo, ao aplicar a opgao de
refinamento, tem-se 78 trabalhos. Os filtros aplicados referem-se a
area de concentragao, assinalando as opg¢des Educagao; Gestao e
Avaliacdo da Educagao Publica; Linguagem e Letramento e
Educagao Brasileira. Convém ressaltar que alguns trabalhos da
Plataforma Sucupira nao estao disponiveis para consulta (no modo
completo) o que inviabiliza sua leitura e entendimento da pesquisa.
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Deste modo, foram selecionados onze trabalhos, observando seus
resumos e objetivos.

Também foram utilizados quatro artigos (HERNANDES et al,
2016; KLEIN et al, 2016; PARENTE, 2016; FERNANDES, OSTI,
2016) do periodico Educacao em Revista (Edigao Especial 2016) da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista (UNESP) de Marilia-SP. Estes quatro artigos nao foram
encontrados nas bases de dados definidas, mas compdem um
material publicado especificamente sobre o PNAIC, desse modo,
compreendendo a relevancia destes estudos ¢ que se justifica sua
insercao nesta pesquisa. Outros dois artigos inseridos foram os
trabalhos de Cancionila Janzkovski Cardoso e André Luis
Janzkovski Cardoso, “Formac¢ado continuada no contexto do Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa: alinhamento entre
praticas, principios formativos e objetivos” (2016), da Revista Praxis
Educativa, e “O Programa “Alfa e Beto” e o PNAIC no cendrio das
politicas publicas de alfabetizagao em Mato Grosso do Sul: (im)
possibilidades tedricas?” (2017), de autoria de Sandra Novais
Sousa, Fernando Fidelis Ribeiro, Eliane Greice Davango Nogueira,
devido a sua relevancia para este estudo.

Os trabalhos foram selecionados de acordo com o seu objetivo,
considerando também a finalidade desta pesquisa, que é o olhar
para a contribuicdo do programa para a pratica docente do
professor alfabetizador, especificamente na area da leitura e escrita.
Desse modo, pesquisas com temas especificos em relagdo ao
PNAIC, como por exemplo, o foco na leitura deleite, o processo de
avaliacao subjacente ao programa, o processo de inclusao, dentre
outras tematicas, nao foram consideradas por nao compartilharem
com as pretensdes desta pesquisa.

Os trabalhos selecionados, como se poderd observar na
exposicao deste capitulo, possuem suas particularidades e
problemas especificos de pesquisa, sendo assim, a contribuicao da
discussao deste levantamento bibliografico estd em justamente
compreender o que as investigacOes ja realizadas apontam como
aspectos positivos e negativos da formacdao, o que elas
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problematizam e o que trazem de novo e que podem contribuir
para as questdes colocadas por esta investigagao.

Convém também destacar que as pesquisas selecionadas
possuem diferentes perspectivas de abordagem de estudo sobre o
programa e, dessa forma, contribuem para a compreensao do Pacto
sob diferentes pontos de vista. Logo, pode-se afirmar, de modo amplo,
que os trabalhos subdividem-se dentro de dois grandes grupos: o
primeiro, nos quais se observa uma discussao fortemente relacionada
a aspectos politicos e sociais no contexto da educagao e, de forma
especifica, abordam questdes como a formagao docente e suas
problematizacdes, o cendrio brasileiro educacional que produziu a
necessidade da criagao do PNAIC, o carater prescritivo do material de
formagao e a concepgao de alfabetizagao subjacente ao programa.

Em um segundo grupo tém-se os trabalhos que discutem,
necessariamente, as contribuicoes e criticas do processo formativo,
resultados de pesquisas realizadas, majoritariamente, com os
participantes do programa. Para elucidar melhor quais trabalhos
foram selecionados, apresentam-se, a seguir, dois quadros com
informagdes das pesquisas agrupadas dentro de temdticas em
comum. Ressalta-se que tal agrupamento foi realizado pela autora
como um meio de melhor expor os estudos e fazer a discussao de
tais textos com as reflexdes produzidas nesta pesquisa:

Quadro 4: PNAIC: Aspectos politicos e sociais no contexto da educacao e
sobre os materiais de formacao.

Titulo Tipo de Autor(es) Ano de
Trabalh publica
o cao
A formacdo continuada de | Disserta | Rommy Salomao 2014
professores alfabetizadores: ¢ao
do pro-letramento ao (Mestra
PNAIC. do)
Entre urdiduras e tramas: Disserta Fernanda de 2016
tecendo reflexdes sobre ¢ao Araujo Frambach
leitura, literatura e (Mestra
(trans)formacao continuada do)
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de professores

alfabetizadores.
PNAIC: uma andlise critica | Disserta | Eliane Pimentel 2015
das concepgdes de ¢do Camillo Barra
alfabetizacdo presentes nos | (Mestra Nova de Melo
cadernos de formacao do)
docente.
Representacgoes e Disserta | Juliana Mottini 2015
identidades docentes nos ¢do Klein
cadernos de formacao do (Mestra
programa Pacto Nacional do)
pela Alfabetiza¢ao na Idade
Certa (PNAIC).
A formacdo continuada do | Disserta Elaine Eliane 2014
professor alfabetizador nos gao Peres de Souza
cadernos do Pacto Nacional | (Mestra
pela Alfabetizacdo na Idade do)
Certa (PNAIC)
Os desafios da gestao da Disserta | Roberta da Silva 2013
formacao de professores do gao
Programa Alfabetizagdona | (Mestra
Idade Certa em Acopiara - do)
CE
Conteados linguisticos Artigo Dalva Maria 2016
como subsidio a formacao Alves Godoy;
de professores Fernanda
alfabetizadores — a Leopoldina
experiéncia de Brasil e de Viana.
Portugal
A relagao entre consciéncia | Disserta | Aldenice da Silva 2015
fonologica e a aquisi¢do da ¢ao Caxias
escrita: ressignificando o (Mestra
processo de alfabetizacao do)
A Avaliacao Nacional da Artigo Adpriana Dickel 2016

Alfabetizacdo no contexto

de avalia¢ao da educagao
basica e do Pacto Nacional
pela Alfabetiza¢do na Idade
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Certa: responsabilizagdo e

controle.
Um pacto curricular: o Artigo | Rita de Céssia P. 2016
Pacto Nacional pela Frangella
Alfabetizacao na Idade

Certa e o desenho de uma
base comum nacional.

Problematizando Artigo Juliana Mottini 2017

representacdes docentes nos Klein
cadernos de formacao do
programa Pacto Nacional

pela Alfabetiza¢ao na Idade

Certa (PNAIC).

Fonte: Elaborado pela autora.

Além desta categoria de trabalhos, em um segundo grupo de
pesquisas, pretende-se também verificar e discutir as contribui¢des
de estudos realizados com diferentes participantes do processo
formativo do PNAIC, com o objetivo de compreender as diversas
leituras e experiéncias do Pacto em ambito nacional. Desse modo,
tém-se as seguintes pesquisas:

Quadro 5: Discussdes sobre as contribui¢des de pesquisas académicas
realizadas com sujeitos das formagoes.

Titulo Tipo de Autor(es) Ano de
Trabalho publica
¢ao
Formacao continuada de | Dissertagido Thais Sodre 2014
alfabetizadores do Pacto | (Mestrado) Manzano
Nacional pela
Alfabetizacao na Idade

Certa no municipio de
Sao Paulo: proposigoes e

agoes.
Entre o proposto e o Dissertagao Natalia 2015
almejado: da proposta (Mestrado) Francisca

do Pacto Nacional pela
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professores: reflexdes
sobre a participacdo no
Pacto Nacional pela

Lopes Amaral

Alfabetizacao na Idade Cardia dos
Certa as expectativas Santos
almejadas por docentes
participantes.
Formacao continuada no Artigo Cancionila 2016
contexto do Pacto Janzkovski
Nacional pela Cardoso;
Alfabetizacao na Idade André Luis
Certa: alinhamento entre Janzkovski
praticas, principios Cardoso
formativos e objetivos.
Politicas de formacao de Artigo Elianeth Dias 2016
professores e o Pacto Kanthach
Nacional pela Hernandes; Ana
Alfabetizacao na Idade Paula Oliveira;
Certa. Camila Silvia
dos Santos
Formacao continuada e o Artigo Ana Maria 2016
uso de metodologias Klein; Monica
ativas de aprendizagem: Abrantes
as contribuicdes do Galindo;
Pacto Nacional pela Andreia
Alfabetizacao na Idade Cristina Fidelis;
Certa para a atuagao de Luana Passos.
Orientadores de Estudo.
O Pacto Nacional pela Artigo Claudia da 2016
Alfabetizacao na Idade Mota Dards
Certa (PNAIC) e seus Parente
vinculos com as politicas
de formacao de
professores
alfabetizadores nos
municipios paulistas.
Formagao continuada de Artigo Arlene de Paula 2015
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Alfabetizacao na Idade
Certa

e escrita

As concepgdes de Iadico | Dissertacdo | Adriana Bastos 2015
a partir da unidade (Mestrado) Barbosa
quatro dos cadernos de Monteiro
formacao do Pacto
Nacional pela
Alfabetizacao na Idade
Certa — PNAIC - 2013.

O uso de jogos didaticos | Dissertacdo Eliziete 2016
do Pacto Nacional pela (Mestrado) Nascimento de
Alfabetizacao na Idade Menezes
Certa em turmas de 1%e

2¢ anos do Ensino
Fundamental da Rede
Publica de Fortaleza
O Programa “Alfa e Artigo Sandra Novais 2017
Beto” e 0 PNAIC no Sousa, Fernando
cendrio das politicas Fidelis Ribeiro,
publicas de alfabetizacdo Eliane Greice
em Mato Grosso do Sul: Davango
(im) possibilidades Nogueira.
tedricas?
Formacao continuada Artigo Maria 2017
para professores no Aparecida Lapa
Pacto Nacional pela de Aguiar;
Alfabetizacao: Caren Cristina
continuidades, rupturas Brichi; Soraia
e ressignificacao. Irrigaray
Zapata.
O Pacto Nacional pela Artigo Tatiana 2016

Alfabetizacao na Idade Andrade

Certa e 0 uso de jogos na Fernandes;

aprendizagem da leitura Andréia Osti

Fonte: Elaborado pela autora.
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Assim, primeiramente sao apresentadas e discutidas as
pesquisas que abordam o PNAIC a partir de diversas perspectivas,
que contribuem para este olhar mais amplo para esta politica
educacional, tais como, o contexto de criagdo programa, os
processos de formagao docente e o PNAIC neste contexto e suas
problemadticas. Ainda sobre as pesquisas, em um segundo grupo,
sao apresentados e discutidos os estudos realizados com
participantes da formacao, independente da funcao ocupada
dentro do processo formativo. Assim, com estas pesquisas,
pretende-se compreender como o PNAIC ocorreu nas diversas
regides do pais e observar aproximagoes com o este estudo.

21 As pesquisas sobre PNAIC: discussdes e
problematizacbes gerais sobre contexto de criacao,
formacao docente e formulacio do processo de
formacao do PNAIC

A questao da formagao docente € um tema presente em quase
todos os trabalhos analisados. De fato, é dificil desprender essa
discussao no estudo do PNAIC, independente do foco de estudo
do programa, devido a ser esse o principal eixo de mobilizagao da
proposta. Alguns autores (SOUZA, 2014; SALOMAO, 2014,
KLEIN, 2015) abordam e problematizam essa tematica.

Salomao (2014), em pesquisa realizada com a finalidade de
compreender os processos de implantacdo de programas de
iniciativa do governo federal que tém como objetivo contribuir no
processo de formagao dos professores no ambito do processo de
ensino e aprendizagem enfatiza a questao da formagao continuada
como um meio de suprir as lacunas da formagao inicial, conforme
discutido no capitulo anterior, e assinala que “[...] a formacao
continuada para os professores buscou atender a proposta de
reformas de educagao, que objetivava aprimorar os conhecimentos
dos profissionais, suprindo lacunas aparentemente deixadas, a
priori, pelos cursos de formacao em nivel de graduagao” (p. 71).
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O autor ressalta que as propostas de formagao docente pelo
Estado, como o PNAIC, estao relacionadas aos critérios e metas
colocadas pelos financiadores mundiais (como o Banco Mundial e
Fundo Monetério Internacional) para a melhoria da educacao
basica publica. Assim, para alcancar as metas estabelecidas, foi
necessario colocar em pratica uma série de medidas, entre elas, o
compromisso de promover a formagao continuada de professores.
Nesse sentido, Frambach (2016) ressalta que os professores sao
impulsionados a buscar esses processos formativos como um meio
de melhorar seu desenvolvimento profissional e o indice de
aprendizagem de seus alunos.

Isto posto, pode-se questionar entao, qual a qualidade das
formagoes oferecidas aos professores em exercicio? Elas vao ao
encontro daquilo que os profissionais sentem a necessidade de
discutir, aprofundar e estudar, ou sdo propostas desconectadas de
suas realidades, necessidades e anseios? Elas permitem a reflexao e
ressignificagao da pratica docente ou sao orientagoes técnicas?

A respeito das abordagens e estudos nos cursos de formagao
continuada, alguns pesquisadores discorrem sobre esse tema
dentro da proposta do Pacto, isto €, a partir dos cadernos de estudo
oferecidos aos professores, discutem o que é preconizado na
formacao dos alfabetizadores. Para alguns autores, os cadernos,
com seus discursos acerca da pratica docente, pretendem
instrumentalizar os professores. Klein (2015) compreende que os
materiais sdo o que ela denomina como artefatos culturais, pois
direcionam o modo de agir dos professores, afirmando que eles tém
certa representacao da docéncia, que os auxiliam a assumir certas
posturas e praticas e acrescenta que os cadernos pretendem ensinar
determinados modos de ser e agir.

Frambach (2016) realizou uma investigagdo que teve como
objetivo analisar as possiveis contribui¢des da formagao do Pacto
acerca do letramento literdrio no contexto escolar no municipio de
Niteroi-R]. Ela ressalta que o material possui um carater prescritivo e
informativo e que os cadernos tém um embasamento tedrico para
uma ampla politica educacional, considerando ainda que, o material
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referencia o trabalho e a acao docente, contudo, em nenhum momento
considera outras questoes relacionadas a atividade docente, tais como
as condicOes de trabalho, as situagdes socioeconomicas e as questoes
cognitivas das criancas, reinterando, assim, que apenas a acao docente
pode nado ser suficiente para se garantir o éxito escolar, devendo-se
levar em conta outros aspectos, o que nao ocorre.

Neste sentido, a pesquisa desenvolvida por Dickel (2016)
analisa a relagao que a Avaliagao Nacional da Alfabetizagao (ANA)
tem com o Sistema de Avaliagao Basica (SAEB) e com o PNAIC. De
acordo com a autora, “O fato de [a ANA] constituir o SAEB e
integrar o Pacto produz, no cendrio das politicas curriculares de
avaliacdo, uma configuragao singular” (p.194). Assim, a autora
entende que a qualidade da educagao passa a ser acompanhada por
meio da de avaliagdes de larga escala com foco na aprendizagem
dos alunos e, neste contexto, os professores passam por um
processo de responsabilizagao.

Dada estas questoes, Dickel (2016) desenvolve um raciocinio
argumentando como o instrumento de avaliacio ANA exerce um
papel indutor e de monitoramento do curriculo, pois tal processo
de avaliagdo foi gestado dentro de um projeto de formagao de
professores, que possui um projeto curricular explicito, ou seja, a
autora considera que a ANA também ¢ um instrumento de controle
do trabalho docente. Assim, a pesquisadora assinala que:

[...] a ANA, como integrante do SAEB e como a¢do disponibilizada pelo
professor alfabetizador produz efeitos sobre o controle do trabalho
pedagogico e reforga a responsabilidade da escola e do professor (ja presente
em outras politicas de avaliagdo) pelos resultados da educagao ptiblica a que
tem direito a populagdo e que, nesse processo, opera-se uma restricio dos
sentidos sobre o apregoado pelo PFCPA!, dado o carater de indutor de
curriculo da avaliagao (DICKEL, 2016, p. 195).

Desse modo, as reflexdes de Dickel (2016) auxiliam a
compreender os diferentes modos que o PNAIC pode ter
influenciado a organizacdo e modificagao das praticas docentes,

! PFCPA: Programa de Formagao Continuada de Professores Alfabetizadores.
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nao se restringindo aos momentos de formagao e aos saberes
produzidos a partir de tais encontros, mas também na observacao
dos contetdos abordados na avaliacado ANA, por exemplo, e como
isso pode ter orientado o trabalho dos professores em sala de aula.

Em consonancia, Mello (2015) e Klein (2015) identificam que
ha certa responsabilizagao do professor como o tinico responsavel
pela efetiva aprendizagem dos alunos, o que permite que ocorra,
como ja discutido, certo controle sobre o que professor ensina e
como ensina, isto €, que recursos e estratégias o profissional utiliza.
Mello (2015) realizou uma pesquisa que pretendeu compreender, a
partir da leitura critica dos cadernos de formagao do 12 ano do ciclo
de alfabetizagao, as concepgoes de alfabetizagao do programa, sua
proposta didatico-metodoldgica e sua compreensdao sobre o
processo de formagao de alfabetizadores. A autora ressalta que esse
tipo de politica de formagao contribui para a delegacao de
responsabilidades do Poder Publico para outros agentes, como
gestores, professores e comunidade escolar e que, para atingir os
niveis de exigéncia propostos, os docentes sentem-se no dever de
acatar o que é proposto nos programas de formagdo. Também
evidencia essa agao do Estado em delegar a outros sua fungao: “[...]
o docente toma para si o dever para com o sucesso dos programas
implementados e passa a desempenhar papéis e fungdes que fogem
a sua formacgao”. (MELLO, 2015, p. 183).

Klein (2017) analisou as representagdes que os Cadernos de
Formagao do PNAIC do Ano 1 (2013) tém sobre os professores. Ela
destaca os cadernos ndao possuem um discurso direto acerca do que
os alfabetizadores devem ou nao, ou ainda, podem ou nao fazer em
sala de aula, mas direcionam o trabalho docente, indicando
possibilidades pedagdgicas. Ainda, ressalta que os cadernos
apresentam a ideia do professor reflexivo, ou seja, eles sao
instigados a monitorar suas estratégias e agdes de ensino,
verificando se estas sao as mais adequadas e, caso necessario,
modificar tais praticas. Assim, Klein (2017) assinala que “[...] é
possivel argumentar que as representagdes recorrentes no material
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produzem formas especificas de sujeitos, constituindo-se mediante
uma politica de construgdo de identidades de professores” (p. 326).

A autora ainda demonstra que os cadernos possuem
estratégias de controle do fazer docente, como por exemplo, os
quadros de monitoramento, visando a uma forma de avaliagao da
propria pratica docente e das atividades propostas pelo professor
aos alunos. Assim, de acordo com Klein (2017) esta ¢ uma forma de
responsabilizagao docente pela aprendizagem dos alunos.

Ainda sobre a formagdao docente e os materiais
disponibilizados para subsidiar os estudos dos docentes, Souza
(2014), em pesquisa que teve como objetivos analisar os cadernos
de formacgao continuada do professor alfabetizador do PNAIC e, a
partir disso, compreender o programa no contexto social e
investigar a concepgao de formagao continuada nos cadernos de
Alfabetizacao em Lingua Portuguesa, desde a da compreensao de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento infantil, ressalta que as
contribuic¢des tedricas oferecidas nao sao o bastante consistentes
para instrumentalizar o professor em sua pratica, ou seja, as
discussdes nao sao suficientemente profundas para que, de fato, os
docentes possam modificar suas praticas de acordo com aquilo que
o programa preconiza. Logo, entende-se que os materiais de
formacdo apresentaram uma discussao teorica acerca da
alfabetiza¢ao pouco consistente, bem como a abordagem acerca dos
processos de desenvolvimento da aprendizagem na infancia nao
foram suficientes para que os professores estivessem plenamente
capazes de modificar sua agao didatica nesse ambito. Desse modo,
a diversidade de temas que o programa aborda pode ter, de certo
modo, contribuido para que uma multiplicidade de tematicas fosse
apresentada, contudo, sem um aprofundamento necessario para o
professor alfabetizador poder atingir as propostas do curso.

Nesse sentido também contribui Frambach (2016), ao fazer
uma critica a extensao do material e o pouco tempo destinado a sua
discussdao, bem como destaca os aprofundamentos tedricos dos
textos, em que alguns temas nao foram satisfatoriamente
discutidos. Além disso, a autora apresenta as relagdes que os
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professores alfabetizadores participantes do PNAIC e sujeitos de
sua pesquisa instituiram com os cadernos de formagao. Ela destaca
que os professores alfabetizadores participantes tém, com esses
materiais de formacdo, uma relacdo que ela denomina como
leituras de trabalho, isto €, como ferramentas para uso em exercicio,
em que os professores as utilizam conforme suas necessidades e
para a resolucao de problemas enfrentados no cotidiano.

Essa afirmagdao de Frambach (2016) coaduna com a discussao
de Chartier (2007) na qual a autora ressalta que os professores, ao
contatarem textos do meio académico — isto é, tedricos, buscam
pelas informagdes que podem ser tuteis para sua pratica: “Ao se
defrontarem com textos académicos, os professores privilegiam as
informagdes diretamente utilizaveis, o “como-fazer” mais do que o
“por que” fazer, os protocolos de agdo mais do que as explicagoes
ou os modelos”. (p. 185). Assim, apesar de entender que os
materiais de formacao disponibilizados pelo PNAIC nao sao,
necessariamente, académicos, mas possuem importantes
discussdes embasadas em teorias, percebe-se que a observagao de
Frambach (2016) coaduna com a perspectiva de Chartier (2007)
nesse sentido, ou seja, na leitura que os professores fazem desses
materiais, buscam encontrar nos textos o “como fazer”, aquilo que
consideram importante para sua pratica.

Pode-se compreender, portanto, que no decorrer da formacao, os
professores compreenderam os materiais de formagao nao apenas
como textos com contribuigdes tedricas para seu fazer docente, mas o
analisam e estudam a partir dos saberes que ja possuiam, sendo
capazes, inclusive, de escolher aquilo que pode apresentar um fator
de melhoria de sua acao pedagogica. Essa escolha de quais textos ler,
portanto, ndo € banal, aleatéria ou apenas uma forma de estudar o
material sem ser em sua integra, mas constitui uma escolha
consciente, baseada em seus interesses proprios e no estagio de
desenvolvimento profissional que ocupa, dos desafios que enfrenta
cotidianamente. Ainda como afirma Chartier (2007), as leituras de
artefatos tedricos e/ou didaticos muitas vezes sao tidas pelo professor
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como uma leitura de uso, isto €, uma caixa de ferramentas que se utiliza
quando surge a necessidade.

Em consonancia, Silva (2013) objetivou analisar como foi a
implementagao do Pacto pela Alfabetizacdao na Idade Certa (PAIC)
em um municipio do estado do Ceara. A autora assinala que os
materiais apresentam uma ideia de aplicacao em sala de aula, isto
¢, os fasciculos indicam préaticas as quais se atribui o alcance do
desejado resultado positivo nas avaliagdes. Desse modo, o material
estruturado acabou assumindo o papel de indicar a selecdo e a
sequéncia de contetdos a ser trabalhado nos anos iniciais do ensino
fundamental, o que, de acordo com a autora, pode levar a perda da
autonomia docente.

Apesar de esses autores fazerem essa leitura critica do
material, indicando esse cardter prescritivo e orientador das
praticas, convém destacar que os professores participantes da
formacao também possuem suas concepg¢oes de educacao, de
escola e de ensino, possuem suas experiéncias enquanto
profissionais da educagao, bem como dispdem de sua formagao
inicial e, portanto, isso nao pode ser desconsiderado no processo de
formacgao continuada, isto é, o professor possui saberes relativos a
sua profissio que se entrelacam aos saberes construidos nos
processos de formacao continuada nos quais se insere. Desse modo,
presumi- -se que os docentes que participaram do Pacto ndo fazem
uma transposi¢ao do que é proposto no curso para sua pratica, mas,
ao invés disso, refletem sobre sua pratica, elaboram novos saberes
e, a partir disso, podem ou nao modificar o seu fazer pedagdgico.

Nesse sentido, Frambach (2016) assinala que a forma com que
os professores participantes lidam com os pressupostos tedricos do
material tém relagdo com seus conhecimentos prévios, suas leituras
das teorias propostas, seu tempo de exercicio da fungao e formagao
anterior, assim, entende-se que, os estudos que os docentes
realizam do material formativo esta diretamente relacionado com
seus proprios interesses, dos desafios que enfrentam no cotidiano
de seu trabalho e da experiéncia que possuem.
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Outro aspecto discutido pelos pesquisadores € em relagao a
concepcao de alfabetizagdo presente no material e que,
consequentemente, pode orientar as praticas dos professores
participantes. Como abordou-se anteriormente, a perspectiva
adotada pelo programa € o alfabetizar letrando, isto &, inserir as
criangas na cultura letrada, por meio da utilizagdo da escrita em
praticas sociais, mas sem desconsiderar a necessidade de reflexao,
por parte do aprendiz, das unidades menores da palavra, isto €, no
estabelecimento da relagao grafofonica e o trabalho com o sistema
de escrita alfabético, o qual, segundo os materiais do PNAIC, ¢
necessario para a plena alfabetizacao do sujeito. Assim, afirma-se a
necessidade de um trabalho sistematizado com essas propriedades,
j& que, na concepgao defendida, apenas o contato com materiais
escritos diversos ndo proporciona ao sujeito a compreensdo e
aprendizagem dessas especificidades.

Essa concep¢ao do programa em relacao as propriedades do
sistema de escrita alfabético ¢ alvo de criticas em algumas pesquisas
sobre o programa PNAIC. Mello (2015) afirma que o programa possui
um grande foco no que a pesquisadora denomina como dimensao
técnica e destaca que o PNAIC se detém apenas sobre este aspecto:
“Ainda que se reconheca a importancia da relacao som-grafia, durante
o processo de alfabetizacdo inicial, ndo se pode restringi-lo a esse
aspecto”. (p. 117). A pesquisadora ainda enfatiza que o PNAIC afasta-
se do discurso politico na alfabetizacdo ao dar destaque a essas
questOes “técnicas”, afirmando que € necessario um trabalho com a
dimensao politica da palavra, e nao trabalha-la destituida desse
carater. Logo, ela afirma que ha um:

[...] esvaziamento do conceito de alfabetizag¢do, relacionando-o apenas ao seu
aspecto técnico da relagao grafofénica, ainda que tenha sido desenvolvida
através de textos de circulagao social, os mesmos foram destituidos de seus
significados, transformando-se em palavras mortas. (MELLO, 2015, p. 219).

De fato, o material reitera a necessidade de um trabalho
sistematico com essas especificidades da lingua, contudo, sem
deixar de considerar também outros aspectos relevantes na
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formagao de sujeitos escritores e leitores competentes, ao priorizar,
como demonstrado anteriormente, o trabalho com o letramento.
Logo, hd uma énfase nesses aspectos, nao obstante, estas ndo sdo as
unicas competéncias trabalhadas.

Isto posto, compreende-se que alguns comentarios de algumas
pesquisas, como a de Mello (2015) acerca do foco excessivo nas
propriedades do sistema de escrita alfabética pelo PNAIC, podem
ser refutados a partir do entendimento da necessidade desse
trabalho sistematizado com essas especificidades, pois estas sao
fundamentais no processo de alfabetizacdao dos sujeitos, cabendo,
ao professor alfabetizador, realizar os planejamentos que atendam
tanto ao trabalho com essas propriedades, quanto contemple o
trabalho com o letramento.

No estudo de Godoy e Viana (2016) as autoras realizaram uma
pesquisa comparativa entre dois programas de formacao de
professores alfabetizadores, um brasileiro, que é o PNAIC, e um
portugués, denominado Programa Nacional do Ensino do
Portugués (PNEP). Elas ressaltam que ambos os programas trazem
como justificativas para sua implementagao a necessidade de os
respectivos paises melhorarem seus indices em avalia¢des externas
e internacionais, bem como indicam que a aprendizagem eficiente
do sistema de escrita alfabético possibilita a proficiéncia posterior
em leitura, por isso o investimento na alfabetizacao.

Godoy e Viana (2016) também ressaltam a relevancia dos
conteudos linguisticos nesse tipo de formagao ao afirmarem que os
professores alfabetizadores ndo tém competéncia técnica no campo
linguistico e explicam que dai decorre sua dificuldade em ensinar
aler e a escrever: “E preciso saber também como se aprende a ler e
escrever, pois 0s processos cognitivos envolvidos e as habilidades
recrutadas nesse processo requerem uma reflexao do objeto — a
lingua — que a crianga nao estava acostumada a fazer”. (GODQOY;
VIANA, 2016, p. 84). Desse modo, as autoras identificam e criticam
que pouco tempo foi dedicado ao estudo das especificidades da
aprendizagem da lingua no PNAIC, sendo que apenas dois
cadernos dos oito de cada ano ¢ que tém essa abordagem.
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Assim, reitera-se a concepgao de que os temas abordados nos
cadernos de formacao sao importantes e necessarios, ja que fazem
parte do cotidiano do professor e constituem-se em conhecimentos
necessarios ao saber-fazer docente, contudo, também compreende-
se a importancia, para professores alfabetizadores, dos pressupostos
tedricos e metodologicos acerca da aprendizagem especifica da
lingua e, considerando que o programa tem como foco a formagao
de profissionais na 4rea da alfabetiza¢ao (ainda que continuada, ou
seja, partindo do principio que esses profissionais ja possuem
conhecimentos prévios) entende-se, em consonancia com Godoy e
Viana (2016), que tais aspectos poderiam ser melhor discutidos.

Ainda sobre a alfabetizagao, outro ponto elencado e discutido
na proposta do programa é em relacdo ao desenvolvimento de
habilidades de consciéncia fonoldgica. Tal processo pode ser
definido como a capacidade de refletir sobre os sons das palavras.
Caxias (2015) define que ha quatro niveis de consciéncia fonologica:
a) consciéncia de palavras, que consiste na capacidade de
segmentagao das frases em palavras e também o processo de
percepgao e organizagao das palavras em uma sequéncia que tenha
sentido; b) consciéncia sildbica: capacidade de segmentar palavras
em silabas e juntar silabas para formar palavras; c) consciéncia de
rimas e aliteragOes: consciéncia de que as palavras podem ser
divididas em unidades maiores que os fonemas e menores que as
silabas, por exemplo, as rimas e aliteragdes, que podem ser
manipuladas; d) consciéncia fonémica: capacidade de isolar as
unidades sonoras ainda menores que as unidades intrassildbicas,
os fonemas que compdem as palavras. Como pode-se perceber,
todas essas habilidades podem auxiliar os alunos que estdao no
processo de alfabetizagao a refletir sobre as relagdes grafema-
fonema, tdo necessdrias para ajuda-los a compreender as
especificidades do Sistema de Escrita Alfabético.

Nos cadernos, tal habilidade aparece como fundamental no
processo de alfabetiza¢do, indicando que ha uma relagao entre a
consciéncia fonologica e as propriedades do SEA. Desse modo, os
fasciculos entendem que é essencial e necessario para os estudantes
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desta etapa refletir acerca das partes sonoras das palavras, em um
exercicio que os auxiliem a se aproximar da escrita alfabética.
Assim sendo, apesar de reiterar essa necessidade do trabalho com
a consciéncia fonoldgica, o material ressalta que apenas essa
dimensao de reflexao da lingua escrita nao é suficiente para que o
sujeito domine as propriedades da escrita:

O fato de reconhecermos que algumas habilidades de consciéncia fonologica
sdo importantes para uma crianga se alfabetizar nao nos deve levar a adotar
uma visao simplista, segundo a qual a escrita seria um codigo e a chave para
domina-la seria apenas o desenvolvimento da consciéncia fonémica.
(BRASIL, 2012e, p. 23).

Portanto, apreende-se que, ao indicar a relevancia da
consciéncia fonoldgica, o que o programa pretende € oferecer ao
professor alfabetizador mais uma “ferramenta” no processo de
ensino da leitura e da escrita. Assim, conforme ressaltado no texto
do caderno, tal habilidade, sozinha, nao confere ao estudante a
capacidade de dominar as propriedades do SEA, no entanto, sao
habilidades importantes que podem auxiliar o aluno a avangar em
seu processo de aprendizagem.

Em consonancia com tal perspectiva, a pesquisa desenvolvida
por Caxias (2015) teve como objetivo avaliar se a relagao entre a
consciéncia fonologica e a aquisi¢ao da escrita é produtiva para o
processo de alfabetizacdao. No desenvolvimento da pesquisa, que
contou com a aplicagdo de pré-testes, intervencao com atividades
relacionadas a consciéncia fonoldgica baseadas na proposta PNAIC
e pos-testes em criangas no periodo da alfabetizagao (com idades
entre seis e sete anos), a autora identificou que, por meio da
intervengao, os alunos desenvolveram habilidades de consciéncia
fonoldgica relevantes para o desenvolvimento da escrita, bem
como puderam realizar uma reflexao mais consistente acerca das
palavras e de suas partes orais e escritas. A pesquisadora atribui tal
avan¢o ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica: “[...] a
medida que a crianga vai desenvolvendo habilidades de
consciéncia fonoldgica, ela avanga nas hipdteses de escrita, a partir
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de tentativas de relacionar grafemas e fonemas”. (CAXIAS, 2015, p.
110). A autora ainda acrescenta que, a partir do desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, as criancas puderam refletir sobre como
os sons atuam na lingua, como se combinam e podem ser notados
na escrita, possibilitando, desta forma, o conhecimento e a
apropriagao do sistema de escrita alfabética.

Por fim, tem-se o trabalho de Frangella (2016), que relaciona a
proposta de formagao do PNAIC com a construgao de um curriculo
nacional comum. A autora problematiza a concepgao de direito a
educacao se restringir a ideia de direito a aprendizagem e
argumenta que: “[...] reduzir a educagao a dimensao de ensino de
contetdos indubitavelmente implica o estreitamento do sentido de
educagao ao de ensino, que nao podem ser entendidos como
equivalentes” (p.72). Neste sentido, a autora articula a proposi¢ao
dos Direitos de Aprendizagem pelo PNAIC neste contexto e como
tais conteuidos vao sendo definidos como um curriculo, ou ainda,
orientador das praticas e propostas docentes. Deste modo,
Frangella (2016) entende que:

[...] é perceptivel como o PNAIC articula-se a um movimento maior de
formula¢ao de uma Base Nacional Comum Curricular, além de a formagao
de professores alfabetizadores no ambito do Pacto constituir referéncias
curriculares para a alfabetizagdo, abrindo caminho para reflexdes e agoes
que possam se desdobrar de forma generalizada para outros anos/etapas da
educacdo basica (p. 83).

Isto posto, considera-se interessante esta perspectiva acerca do
PNAIC e da proposta dos Direitos de Aprendizagem nao apenas
como uma influéncia na decisao dos conteudos selecionados pelos
docentes, mas como tal proposi¢ao também estd articulada a uma
proposta de um curriculo tnico nacional.

No préximo item apresentam-se pesquisas que tém como foco
discutir, junto a diferentes participantes da formacao do PNAIC, as
problematizag¢des, contribuigdes, limitagdes e outras implicagoes
do processo formativo e do programa, de um modo geral.
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2.2 Pesquisas realizadas com participantes do PNAIC

Ap0s evidenciar algumas perspectivas acerca dos varios
aspectos do programa, convém também discutir as contribui¢oes
do Pacto que alguns trabalhos indicam a partir do ponto de vista
dos participantes, isto ¢, pesquisas que tiveram como sujeitos os
participantes do programa, seja como professor alfabetizador, seja
como orientador de estudos ou em algum outro cargo especifico
dentro da proposta. Acredita-se que essa tentativa de didlogos
entre os trabalhos, nesta perspectiva, venha a contribuir com esta
pesquisa ao possibilitar conhecer quais sao as colaboragoes e
aspectos negativos apontados pelos participantes, bem como
permitird comparar tais informagdes com as respostas dos
participantes desta investigagao.

Manzano (2014) realizou um estudo que teve como objetivo
compreender como ocorreu a formacao continuada de professores
alfabetizadores na rede municipal de Sao Paulo (2013) dentro da
perspectiva do PNAIC. Antes de iniciar a discussao de alguns
dados da autora, é relevante destacar alguns aspectos abordados
no trabalho. Manzano (2014) parte do principio de que

“[...] os professores tém pouca autonomia nos processos de formagao
continuada, nos quais sao privilegiadas acdes formativas hegemdnicas, que
nado apenas desconsideram as culturas dos professores e, com isso, suas
praticas e concepgdes, como também as regulam. (p.6).

Essa assertiva coaduna com uma discussao realizada no
capitulo 1 acerca da concepc¢ao de formagao docente continuada
subjacente a proposta do PNAIC e seu objetivo, que ¢ a melhoria da
qualidade da educagdo, bem como se discutiu o papel docente nesse
cendrio, isto é, sua responsabilizagao frente aos fracassos expostos
pelas avaliagdes. A autora continua sua discussao nesse sentido,
ressaltando que essa perspectiva de formagao continuada de
professores no Brasil tem sido tendéncia, ou seja, vista como um
mecanismo para a melhoria da educagao basica e ndo como espago
para o desenvolvimento profissional docente, como um momento de
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reflexao de sua propria pratica. Desse modo, Manzano (2014) afirma
que o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa tem uma
concepgao de formagao de professores alfabetizadores ultrapassada
e autoritaria, na qual as praticas docentes sao mais reguladas do que
se promove o desenvolvimento profissional docente.

Isto posto, € possivel perceber que a autora possui uma leitura
critica do processo formativo do PNAIC, considerando suas
assertivas. Suas ressalvas coadunam com a perspectiva de que a
formacao oferecida nao atende aos anseios e necessidades dos
professores e outros agentes envolvidos, mas apresenta-se como
uma proposta que tem como objetivo final instrumentalizar o
professor em sua pratica, recomendando-lhe os melhores
constructos  tedricos, as melhores atividades, enfim,
desconsiderando os saberes e culturas docentes.

Desse modo, considera-se que as discussoes realizadas por
Manzano (2014) sao relevantes, principalmente na contribuigao que
oferece para se pensar em um processo formativo continuado de
professores em que, de fato, os saberes e necessidades dos
profissionais sejam considerados. Contudo, como também
discutido, as formagoes nos espagos micro, isto ¢, em cada cidade,
ocorreram de maneiras bem diversas, inclusive, até mesmo das
orientagdes colocadas pelo PNAIC. A partir disso, pode-se
questionar em que medida as formagdes locais consideraram as
necessidades dos participantes e trabalharam, de certo modo, para
seu desenvolvimento profissional.

Manzano (2014) realizou entrevista com seis profissionais que
estiveram envolvidos com o Pacto em 2013, no municipio de Sao
Paulo, sendo que um era coordenador local da Secretaria Municipal
de Educac¢do (SME), um formador da Instituicio de Ensino
Superior (IES), um orientador de estudos e trés professores
alfabetizadores. As perguntas dirigidas aos participantes
compreendem os seguintes eixos: a concepgao de alfabetizagao do
programa; a importancia da formagao continuada do professor; a
qualidade dos cursos oferecidos pelo PNAIC; a relagao da
formacdo continuada e a mudanca de praticas docentes; a
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participagdo dos professores no processo de elaboracao e
implementagao do curso de formagao do Pacto.

Como ¢é possivel apreender, as questdes sao abrangentes e,
além disso, a participagao de diferentes agentes envolvidos no
processo formativo possibilita uma compreensao mais ampla do
contexto no qual ocorreu a formagao. Em relagao ao primeiro eixo,
a concepgao de alfabetizagao subjacente ao programa, existem duas
vertentes que respondem ao questionamento. A primeira consiste
na opinido de alguns participantes de que nao ha nada de novo na
proposta de formacdo do PNAIC em relacdo a concepcao de
alfabetizacao. Eles afirmam que o programa retoma outras
propostas, como o Ler e Escrever e o PROFA. Os sujeitos citam
como positiva a discussdao sobre a consciéncia fonoldgica, as
sequéncias didaticas, os direitos de aprendizagem, a valorizagao da
leitura, o trabalho com jogos e a proposta de trabalho coletivo. Por
outro lado, alguns participantes consideraram a proposta de
formacao PNAIC um retrocesso em relagio ao que se estava
trabalhando na 4rea de alfabetizagdo, principalmente ao propor a
volta do ensino da escrita por meio da silabagao.

Sobre o segundo eixo, a importancia da formagao continuada
para o professor, a autora ressalta que todos os participantes
compreendem que € fundamental para atualizagao do profissional.
A terceira questao aborda as consideragoes dos participantes sobre
os cursos de formagdao PNAIC. Como positivo, consideram a
possibilidade do trabalho com silabas, a utilizagdo dos jogos, os
materiais didaticos e paradidaticos distribuidos pelo MEC, o
trabalho em grupo e a troca de experiéncia com os pares. Como
aspecto negativo, assinalam a superficialidade com que os temas
de outras areas do conhecimento foram desenvolvidos, sem
envolver autores especialistas no tema, sendo elaborados por
profissionais que nao tinham formacao especifica na drea, como
pedagogos. Além disso, também criticam o fato de os cadernos
serem distribuidos para todo o Brasil sem se considerar as
diferencgas entre os trabalhos que ja estavam sendo realizados pelas
diversas redes de ensino.

92



O quarto eixo versa sobre o que pensam os participantes da
relagdo entre formagao continuada e mudangas das praticas docentes.
Nesse aspecto, a autora assinala que ha diferentes perspectivas. A
coordenadora local da SME entende que ha diferencas entre os
professores que nao participaram da formagao e os que fizeram o
curso, destacando, principalmente, o envolvimento com o trabalho
coletivo dos concluintes da formacao. Ja a orientadora de estudos e a
formadora do IES afirmam que as modificagdes nao ocorrem de
maneira instantanea, mas sim de modo processual.

Nas falas das professoras fica evidente que as mudancgas nao
acontecem de imediato. Algumas participantes salientam que a
formagao possibilitou mudangas na pratica apenas no ano do curso,
até mesmo porque algumas atividades eram propostas como
tarefas a serem realizadas em sala de aula pelos alfabetizadores:

Os professores-alunos as consideraram como algo a mais em sua rotina, as
novas atividades nao substituiam, nem se integraram a sua rotina, pois esta
tinha de ser interrompida para a realizacao da tarefa. [...] Dessa maneira, a
mudanga de pratica docente requer tanto reflexdo quanto transformagao de
conhecimento e crencas. (MANZANO, 2014, p. 93-94).

Desse modo, os dados apontados por Manzano (2014)
coadunam com uma discussao ja realizada anteriormente de que
nem sempre as formagoes propostas aos docentes vao ao encontro
de suas necessidades e anseios. Desse modo, compreende-se que
quando isso ocorre, os professores ndo modificam suas praticas,
pois os estudos e reflexdes propostos nao os afetam de modo a leva-
los a refletir sua pratica e, a partir da formagao, modifica-la.

Por outro lado, um questionamento cabivel nesse contexto é
em relagao a resisténcia dos professores em modificar suas praticas,
isto é, até que ponto os professores estao abertos as mudangas em
seu fazer docente, j& que, como demonstrou Manzano (2014),
concordam com a importancia da formagdo continuada para o
desenvolvimento profissional docente, bem como assinalam
muitos aspectos positivos da formagao do Pacto. Sendo assim, os
professores compreendem que ha elementos positivos no curso,
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portanto, como demonstrou a autora, nem sempre tais elementos
sdo incorporados a pratica, e o que se percebe é que os docentes nao
incluem as novas abordagens as suas rotinas, muitas vezes,
considerando que tais modificagdes podem atrapalhar o processo
de ensino que ja desenvolvem.

O quinto eixo diz respeito a como 0s sujeitos percebem a
importancia e participagdo dos professores no processo de
elaboragdo e implementacdo do PNAIC. Nesse sentido, os
participantes fazem uma critica a elaboracdo do material, pois
consideram que os cadernos foram desenvolvidos sem a
participacao direta de professores da rede de ensino. Também
tecem criticas aos relatos de praticas docentes, pois consideram que
muitas propostas sao distantes da realidade escolar.

Com base nessas informagdes, a autora ainda aborda a
centralidade da autoria dos textos dos materiais de formacao do
PNAIC no grupo de estudos Centro de Estudos em Educagao e
Linguagem - CEEL, da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), e afirma que “[..] a forma autoritdria como foram
elaborados o0s cursos e o0s materiais, deixando de lado as
professoras alfabetizadoras e suas praticas, optando-se pelas
publicagdes de um grupo de pesquisadores académicos do CEEL-
PE”. MANZANO, 2014, p. 100).

Apesar de ter essa leitura critica da elaboragao dos materiais de
formacao do PNAIC, a autora discorre sobre a contribuicao desse
programa para a pratica docente dos participantes, e revela que:

Foi possivel constatar que as professoras, por sua vez, ndo aderiram
passivamente as propostas que lhe foram impostas, mas refletiram e
confrontaram-nas as suas praticas. Sua experiéncia acumulada, a rotina
didria nas escolas e na sala de aula, suas concepg¢des, crengas e
conhecimentos sobre o ensino e sobre os alunos constituiram filtros, por
meio dos quais analisaram, receberam, aceitaram e reformularam ou
negaram as informagdes e orienta¢des recebidas. (MANZANO, 2014, p. 102).

Nesse sentido, a pesquisa analisada contribuiu ao evidenciar
essa relacdo dos profissionais, especialmente os alfabetizadores,
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com o conhecimento compartilhado na formacéo. E relevante
destacar o contexto em que a investigagao foi realizada, isto ¢, no
municipio de Sao Paulo, onde, segundo as proprias participantes,
outras formacoes ja eram desenvolvidas na drea da alfabetizagao.
Desse modo, ¢ possivel também questionar se esses outros
momentos de formagao, proporcionados pelo proprio municipio,
nao influenciaram, de algum modo, na forma como os professores
se envolveram com o PNAIC, bem como enxergaram contribuigdes
do programa para sua pratica.

Considerando ainda a importancia da discussao sobre a
formacao PNAIC nos espagos micro, isto €, nos municipios,
convém elencar a pesquisa desenvolvida por Sousa et al (2017)
acerca do contexto conflitante no qual ocorreu a formagao do Pacto
no estado do Mato Grosso do Sul. Os autores assinalam que no
contexto da mudanga do Ensino Fundamental de nove anos, com a
entrada das criangas aos seis anos no 12 ano, o estado de Mato
Grosso do Sul optou pela adogao do Programa Além das Palavras,
uma parceria da Secretaria Estadual e do Instituto Alfa e Beto, como
meio de lidar com essa modifica¢gdo na estrutura do ensino
fundamental. Posteriormente, com a implantagao do PNAIC, o
estado também optou pela ado¢ao desse programa do Governo
Federal. Nao obstante, segundo os autores, os dois programas sao
antagonicos, isso porque o PNAIC possui bases epistemologicas,
enquanto o Programa Além das Palavras é baseado no método
fonico, que tem outra base tedrica.

Em relagao a formagdo do programa Além das Palavras, os
autores descrevem que este era organizado em forma de roteiro,
isto ¢, a formacao era um treinamento para a utilizagao do material
didatico e do método fonico e ainda afirmam que “No programa, a
alfabetizagao ¢ dissociada do letramento, nao sendo recomendado
que aconteca de forma concomitante” (p. 6). Esse € o principal
ponto de incoeréncia entre os dois programas, pois enquanto o
Além das Palavras tem um enfoque excessivo na aprendizagem
enquanto técnica do aprender a ler e escrever, desconsiderando a
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relevancia do letramento para o processo de alfabetizagdo, o
PNAIC considera justamente a necessidade de alfabetizar letrando.
Isto posto, Sousa et al (2017) realizaram uma pesquisa com 34
professores alfabetizadores dos 19 2° e 3° anos de Campo Grande-MS,
com o objetivo obter uma visdao geral da compreensiao dos
profissionais sobre os conceitos dos programas, além da opiniao deles
sobre a compatibilidade ente o Alfa e Beto e 0o PNAIC na mesma rede.
Os dados revelam que para os professores alfabetizadores nao
foram encontradas diferengas tedricas entre os dois programas:

76% dos professores entrevistados confundiram os conceitos de
alfabetiza¢ao dos dois programas [...] o posicionamento dos formadores do
Pacto, que por também serem técnicos da SED/MS, defendiam a manutengao
do Alfa e Beto, ndo trazendo em evidéncia as diferencas conceituais entre os
programas, uma vez que, legitimando um, automaticamente se colocava em
descrédito o outro (p. 11).

Desse modo, a pesquisa demonstra as varias formas como o
PNAIC aconteceu nas diversas regides do pais, inclusive
evidenciados os meandros de seus contextos, como no caso da
cidade de Campo Grande-MS, na qual os professores nao
perceberam as incompatibilidades de um programa implementado
no estado e o PNAIC. Além dessa questao, ¢ também possivel
questionar a formacdo anterior dos professores, ja que como
exemplificam os autores, as diferengas entre as propostas nao
foram percebidas pelos profissionais. Convém destacar, como os
autores indicaram, que os préprios formadores do Pacto buscaram
nao evidenciar tais discrepancias, pois preconizavam a
manutencao do programa Além das Palavras.

Ainda sobre as formas como os diversos participantes do Pacto
se relacionaram com a proposta formativa, tem-se o estudo de
Santos (2015), que teve como objetivo evidenciar aspectos
referentes a sua estruturacdo e ao contexto politico de sua
nacionalizagdo. Para isso, realizou entrevista semiestruturada com
a ex-secretaria do estado do Ceara, bem como aplicou um
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questiondrio para 32 professores que participaram da formagao
PNAIC no municipio de Sao Paulo, em 2013.

Os questiondrios evidenciaram interessantes perspectivas
acerca do programa, especialmente em relagao as expectativas dos
participantes ao que seria proposto na formagao. O primeiro eixo
diz respeito aos motivos que levaram os cursistas a se interessarem
pelo Pacto. A maioria assinala que foi o desejo de entender o que
era 0 PNAIC (69%); outros afirmam que foi a insisténcia de gestores
e/ou colegas (16%); comprometimento com o trabalho de
alfabetizar (13%); busca por melhores resultados em sala de aula
(19%). Nesse aspecto, chama a atengao o fato de que o item
insisténcia de gestores e/ou colegas estd acima do
comprometimento com o trabalho de alfabetizar. No entanto,
observando os itens comprometimento com o trabalho de
alfabetizar e a busca por melhores resultados em sala de aula tem-
se um total de 32%, ou seja, a preocupacao com os processos de
alfabetizacdao supera a justificativa de participacdo no curso do
PNAIC em relagao a insisténcia de gestores e colegas.

Outro tépico questionado pela autora foi em relagdo a
influéncia da concessdao da bolsa na decisdo em participar do
programa, sobre a qual 44% dos participantes indicaram que a bolsa
foi um aspecto considerado para participar do curso. Os sujeitos
também foram indagados sobre a influéncia da certificagdo de uma
universidade federal ou estadual na decisao de fazer o curso e 84%
assinalaram que esse foi um fator que influiu na decisao.

Sobre as expectativas dos professores em relagao ao curso, os
questionamentos foram nos seguintes eixos: temas abordados na
formagao, sendo que 80% consideram adequados; 15%
parcialmente adequados e 5% inadequados. Sobre as razoes para
considerar adequados, observa-se que a respostas coadunam com
os elementos trazidos por Manzano (2014), isto é, os professores
ressaltam a abordagem de temas pouco debatidos, como a
consciéncia fonoldgica e a validacdo do que ja é trabalhado em sala
de aula. Como justificativa para o item inadequado, indicam que a
proposta nao trouxe nenhuma novidade, a mistura de conceitos e a
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abordagem superficial de temas, aspectos também evidenciados na
pesquisa de Manzano (2014).

Acerca do enfoque metodoldgico da acdo formativa, 84%
consideraram adequados, 15% parcialmente adequados e 1%
inadequado. Os participantes ponderaram o enfoque metodologico
como adequado ao elencar que houve espago para troca entre os
pares, bem como tempo para estudos e reflexdes; a abordagem de
teorias que validaram trabalhos que ja estavam sendo realizados e a
atuacao dos orientadores de estudos. Como inadequado, consideram
o pouco tempo para discutir a pratica dos proprios participantes e a
nao abordagem de temas especificos, como por exemplo, a
alfabetizacao de alunos com necessidades educacionais especiais.

Outro eixo aborda as possibilidades de participacdo e a
organizacao do publico alvo na formacdo. Nesse item observa-se
que os sujeitos apresentam uma maior insatisfagao, pois apenas 7%
o consideraram adequado, enquanto 28% julgaram parcialmente
adequados e 65% inadequado. Os participantes indicam que foi
negativa a restricao da participacao de professores de 4° e 5% anos
no Pacto, bem como a exclusao do professor coordenador, ja que é
este o profissional que acompanha o trabalho dos professores na
escola. Também criticam o fato de nao se assegurar a participacao
dos alfabetizadores nos anos seguintes da formacado, ja que o
critério de selegao é baseado na turma de regéncia.

Os resultados evidenciados por Santos (2015) sao
interessantes, principalmente em relacdio ao que motivou os
sujeitos a participar do programa. Destaca-se, nesse contexto, o
sentido que os professores atribuem a validacdo de suas praticas,
isto é, nas teorias e estudos realizados no curso os docentes
encontraram embasamento para o trabalho que ja realizavam
cotidianamente na escola.

Convém discutir o fato de que os participantes da pesquisa
citam, diversas vezes, que o PNAIC legitimou certas praticas que ja
tinham em sala de aula, bem como lhe deu seguranga em continuar
a realizar seu trabalho da forma como ja o conduziam. Nesse

98



sentido, pode-se retomar uma assertiva de Mello (2015), na qual
expoe que, ao fazer a analise dos cadernos de formagao:

[...] observou-se como caracteristica principal a aglutinacdo de diferentes
perspectivas  tedricas, dentre elas, método fonico, letramento,
construtivismo e sociointeracionismo. Por isso, parte-se do pressuposto de
que os cadernos, ao buscar divulgar a perspectiva do letramento, o faz de
maneira controversa e obscura (p. 167).

Desse modo, a autora enfatiza que o PNAIC ndo faz uma
escolha tedrica para embasar sua proposta, mas, inclui diferentes
perspectivas que, por vezes, sao até mesmo contraditorias. Ela
exemplifica que Piaget e Vygotsky sao colocados como pertencentes
a uma mesma linha de pensamento, enquanto esses autores
possuem concepgdes de desenvolvimento diferentes e partem de
distintas matrizes tedricas, o que influencia o olhar do profissional
que adota tais teorias para o processo de ensino e aprendizagem:

A autora critica, portanto, a indistingao com que determinadas
teorias e suas concepgdes sao colocados pelo programa, sem
esclarecer suas diferengas e ndo explicitando o embasamento politico
e metodologico de tais correntes tedricas. Além disso, também
afirma que ha nos cadernos certa aproximagao das perspectivas
interacionistas piagetianas e vygotskyana com o letramento.

Com base nessa andlise de Mello (2015) convém questionar se
o reconhecimento dos participantes de que a formacao, de algum
modo, validou o trabalho ja realizado em sala de aula, conforme
exposto nas pesquisas de Manzano (2014) e Santos (2015), nao foi
uma consequéncia dessa diversidade de concepgdes teoricas
colocadas no material sem uma discussao mais profunda e
esclarecedora. Assim, o que se supde € que, a discussao de diversas
concepgdes tedrico-metodologicas feitas de modo indistinto
ocasionou, nos participantes, a sensagao de que ja faziam o que
estava dentro das expectativas do PNAIC e, portanto, nao
necessitava de modificagoes.

E também possivel discutir o que significa, de fato, a validagao
dos trabalhos ja realizados em sala de aula. Como pode-se observar
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nos trabalhos apresentados, alguns participantes tecem essa
afirmacao, ressaltando, inclusive, a valida¢ao do trabalho com o
método silabico. Contudo, da leitura realizada do material de
formagao do PNAIC nao € possivel perceber tal registro, isto &, que
nos cadernos ha indicacao da contribuicao ou validade com o
trabalho com método silabico. Isto posto, salienta-se que ha textos
especificos do material que discutem justamente a questao dos
métodos de alfabetizagao, nos quais fica explicito a abordagem de
que, a partir das contribui¢des dos estudos realizados por Ferreiro
e Teberosky, ha a compreensao de que tais métodos ja nao sao
adequados para o ensino da leitura e escrita, devido a concepcao
de lingua que sustenta tais metodologias. Sendo assim, os cadernos
ressaltam a necessidade do alfabetizar letrando, ou seja, a
orientagdo nao € para o uso de tais métodos. Desse modo,
considera-se que é possivel que o PNAIC, de fato, tenha validado
trabalhos ja realizados, nao obstante, é também necessario
averiguar a compreensao de algumas discussoes realizadas,
considerando, inclusive, que talvez alguns aspectos ndo tenham
sido abordados suficientemente de forma profunda e clara.

De acordo com Parente (2016) o PNAIC possui uma
significativa relevancia na drea de formacdo de professores
alfabetizadores. Em seu estudo acerca da implementacao do
programa nos municipios paulistas, a autora enfatiza que tal
proposta foi importante para o fortalecimento do processo
formativo do alfabetizador dentro de seu proprio contexto, isto €,
dentro de seu municipio e ainda ressalta que, dado o carater
nacional do programa e a necessaria parceria entre municipios e
outros entes, como o estado e o Governo Federal, possibilitou-se a
criagao de redes de parceria entre diferentes entes federativos e
criaram-se politicas efetivas de formagdo continuada de
professores nessa area.

Parente (2016) ainda faz uma discussao de dados coletados em
seu estudo a respeito de como os municipios paulistas participantes
conduzem o processo de formacao do professor alfabetizador.
Assim, dos 264 municipios participantes, 89% responderam que
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desenvolveram ag¢des no ambito da formacao de alfabetizadores
antes do PNAIC. A autora salienta que muitas vezes esses
processos formativos ocorrem em contextos de parceria com o
governo estadual, federal, empresas que fornecem material
apostilado e universidades. Também ocorre, com menos
frequéncia, de a formagao ser proposta e gestada pelo proprio
municipio. A partir disso, Parente (2016) reitera a importancia, no
ambito da formagdao docente, dos processos de formagao que
ocorrem em parcerias, como € o caso do PNAIC, que possibilita
espago, estrutura, material e tempo para que os docentes possam
refletir acerca desse processo especifico da aprendizagem. Ainda
sobre os dados do estudo, 11% dos municipios declararam nao ter
desenvolvido nenhuma formagao para os professores na area da
alfabetizacdo nos ultimos dez anos, dado que também reitera a
importancia da existéncia e implementacao de programas como o
PNAIC para os professores.

Ainda nessa perspectiva de contribui¢des do curso para os
participantes e modificagdes nas praticas pedagdgicas, Cardoso e
Cardoso (2016) apresentam uma pesquisa que teve como objetivo
discutir a articulagdo entre as mudangas nas praticas de
professores, os principios da formagao e o objetivo de contribuir
para o aperfeicoamento da formagao dos professores
alfabetizadores. A investigacao foi realizada no estado do Mato
Grosso, tendo como participantes 2.663 professores alfabetizadores
que participaram do Pacto em 2013. A pesquisa do tipo survey foi
realizada a partir da utilizagao do software Qualtrics para facilitar
aplicagao, o gerenciamento e o controle de dados. Os participantes
responderam a um questionario aberto com trés questdes: a) este
curso contribuiu para sua formagao? Por qué? b) Este curso causou
algum impacto em sua pratica? Qual? c) Quais foram as principais
mudangas observadas em sua pratica? Assim como as pesquisas
anteriores, os autores enfatizaram a questao da modificagdo das
praticas a partir do curso de formacao.

Acerca da contribuicao da formacdo, os sujeitos indicam
diversos aspectos do curso como positivos para seu
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desenvolvimento profissional e assinalam que “O curso contribuiu
para a formagao, pois trouxe novas experiéncias, conhecimentos e
teorias, reflexao e diferentes atividades sobre a alfabetizacao,
aperfeicoando a pratica pedagogica em sala de aula com os
alunos.” (CARDOSO; CARDOSO, 2016, p. 101). Sobre a questao
das modificagdes da pratica, os participantes indicam que
mudaram a forma de planejar seu trabalho a partir do curso, bem
como possibilitou o contato com novas formas de trabalho com
diversos géneros textuais e novos meios de trabalhar a
alfabetizacdao. Também assinalam que se sentiram mais seguros
para trabalhar com alunos com dificuldades.

Os autores ressaltam, a partir de seus dados de pesquisas, que
os professores alfabetizadores expressaram, em suas falas, que o
curso possibilitou um aperfeicoamento da pratica pedagdgica
trabalhada em sala de aula com os alunos, isto é, a formacao
apresentou, efetivamente, contribui¢cdes para o fazer pedagogico
desses profissionais. Diferentemente da abordagem da pesquisa de
Manzano (2014), que revela que as contribui¢des de uma formagao
continuada nao sao instantaneas na pratica de um professor,
Cardoso e Cardoso (2016) revelam esta outra perspectiva, em que
os participantes conseguiram indicar aplicagdes e contribui¢oes
diretas do conhecimento construido na formagao em sua pratica.
Isso nos revela que a experiéncia da formacgao do Pacto pode ter
ocorrido de maneiras distintas para os participantes, assim como
para as redes que aderiram a formagao. Outro ponto a se elencar,
também ja discutido, é a questdo da localidade e a trajetdria de
formagoes de cada regiao, ou seja, as contribuigdes do Pacto podem
ter sido mais contundentes para uma regiao em comparagao a outra
devido ao seu historico de formagdo continuada na area da
alfabetizagcdo, o fato da formacdo ir (ou nao) ao encontro das
necessidades dos professores, a formacao inicial dos professores,
dentre tantos outros aspectos. Assim, justifica-se a necessidade de
compreender a formacao PNAIC inserida dentro de seu contexto e
conhecendo a trajetdria profissional de seus sujeitos.
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Hernandes et al (2016) pretendem investigar a relagao dos
pressupostos e objetivos explicitados no material de
implementagdo do Pacto com o que dizem os sujeitos que
participaram dessa acdo. A pesquisa, ainda em etapa inicial, tem
como objetivos avaliar as concepgoes tedricas e metodoldgicas, o
material didatico e as consequéncias da formag¢ao PNAIC no estado
de Sao Paulo. No trabalho analisado, os autores aplicaram um
questiondrio para coordenadores locais e orientadores de estudo na
regiao de Marilia-SP.

Alguns dados apresentados nos estudo sao interessantes, pois
indicam outra perspectiva quando comparada ao que as pesquisas
anteriores vinham demonstrando. Assim como outros autores,
abordou-se a questdao da contribuigao da formagao para pratica
docente. Grande parte (69%) dos sujeitos respondeu que
compreendia que o curso apresentou contribuigdes, contudo, os
autores enfatizam que 31% dos participantes nao perceberam
contribuicdes significativas na formacao: “[...] podemos concluir
que é preocupante que um numero tao significativos de sujeitos
ndo reconheca a validade do programa de formagao para
implementar suas praticas como docentes como educadores”.
(HERNANDES et al, 2016, p. 35).

Outro assunto abordado pelos autores foi a coeréncia e
consisténcia tedrica dos materiais de formacao. Quanto a isso, 62%
dos participantes indicam que ha coeréncia tedrica nos materiais,
entretanto, 35% consideram que ndo hd confiabilidade nos materiais.
Eles ressaltam que alguns conceitos foram apresentados de modo
aligeirado, sendo que outros nao estavam apoiados em exemplos
praticos em sala de aula. Pode-se indagar se esse dado colocado
pelos autores, dessa significativa falta de confiabilidade na
consisténcia e coeréncia tedrica do material tem alguma relagao com
o fato de uma também significativa parcela dos respondentes nao
enxergarem contribui¢Oes efetivas para sua pratica, ou seja, o fato de
nao perceberam o material como um embasamento tedrico confidvel
impactou na forma como avaliaram o curso e as possibilidades de
sua contribuigao para o seu trabalho em sala de aula.
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O trabalho de Klein et al (2016) teve como foco os orientadores
de estudos. Considera-se que este estudo € relevante porque ressalta
a formacao do orientador de estudo que, neste cenario formativo,
teve papel relevante, sendo o agente responsavel pela formagao dos
professores alfabetizadores, demonstrando que, nesse processo,
esses profissionais também estavam em formacao e que esta teve
impacto em sua carreira e em seu desenvolvimento profissional.
Logo, o estudo teve como objetivo investigar as percepgoes dos
orientadores de estudos em relagao a formacao oferecida pelo Pacto.
A pesquisa contou com a participagao de 78 municipios do estado de
Sao Paulo e 165 orientadores. Os dados evidenciam que para 92%
dos participantes o curso contribuiu muito para sua formagao e para
78% teve muito impacto em sua pratica docente.

Para os orientadores de estudo, os aspectos mais significativos das
formagdes foram o trabalho em grupo (38%); novos conhecimentos (22%); e
mudangas metodolégicas (21%). Os impactos observados na sua propria
pratica mostram que 28% destacam o novo olhar direcionado aos alunos,
compreendidos tanto como as professoras alfabetizadoras, quanto seus
alunos em sala de aula. (KLEIN et al, 2016, p. 50).

Desse modo, € relevante destacar esse duplo processo vivenciado
pelos orientadores de estudo que, enquanto agentes que tinham como
funcao formar os professores alfabetizadores dentro da perspectiva
metodoldgica e tedrica do PNAIC, também estavam sendo formados,
seja dentro do contexto nas Institui¢des de Ensino Superior parceiras,
seja na relagao com os professores alfabetizadores.

Em consonancia com tal perspectiva, ou seja, a formagao de
orientadores de estudo, Amaral (2015), em seu relato de
experiéncia ressalta que, em sua vivéncia como orientadora de
estudos, uma das problematicas foi a discussdao de muitas tematicas
em um curto espago de tempo e ainda assinala que isto tem sido
uma tendéncia nos cursos de formagao continuada e reitera que tal
estratégia nao contribui para a almejada transformacao do ensino
publico. A autora ainda complementa afirmando que o desafio que

104



se impoe ao PNAIC, a seu ver, é ndo se tornar um curso de “receitas
prontas”, mas sim propiciar a reflexao dos professores.

A pesquisa de Aguiar et al (2017) também diz respeito aos
orientadores de estudo. No texto, os autores analisam um relatorio
de um orientador de estudos do estado de Santa Catarina “[...]
procurando refletir sobre aspectos que podem favorecer a
formagao do alfabetizador e contribuir para o processo de
escolarizagdo das criangas” (p.210).

O relato escolhido para o estudo destaca-se pelo
encaminhamento dado pelo orientador ao processo de formacao.
De acordo com os autores, o profissional organizou o trabalho
estabelecendo uma relacao entre os Direitos de Aprendizagem com
a Provinha Brasil, prezando por um trabalho reflexivo por parte
dos docentes acerca desta relacao. Este encaminhamento de estudo
nao estava previsto na formacao organizada pela universidade,
reiteram os autores. Assim, explicitam que:

O relatorio escolhido para a andlise faz um trabalho bastante reflexivo sobre a
Provinha Brasil, o que demonstra preocupagao e compromisso dessa rede com
as expectativas postas por essas avaliacdes externas, mesmo que ainda se
constitua um ponto nodal que nao vai necessariamente nos dizer muito sobre
a verdadeira aprendizagem dessas criancas (AGUIAR et al, 2017, p. 214).

Deste modo, o trabalho de Aguiar et al (2017) auxilia na melhor
compreensao das especificidades da formacao PNAIC,
principalmente relacionada a sua caracteristica de formacgao “efeito
cascata”, na qual um profissional é responsavel pela formacao de
outro profissional. Este estudo é um exemplo de como as formagdes
podem nao ter sido implementadas nas diferentes localidades de
acordo com aquilo que estava previsto nos materiais de formagao,
como foi possivel observar no caso deste orientador, que buscou
realizar uma reflexdo acerca das avaliagdes de larga escala
(especificamente a Provinha Brasil) relacionando a um contetido do
curso, os Direitos de Aprendizagem, algo que nao estava planejado
para o processo de formagao.
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Os trabalhos analisados nessa etapa evidenciaram diversas
questdes sobre as especificidades da formagao do Pacto. Como foi
possivel apreender, os diferentes sujeitos tém percepgoes diferentes
acerca do processo de formagao vivenciado. Para alguns, a
participacao foi positiva e trouxe contribuigdes para sua pratica,
para outros, contudo, participar do PNAIC foi uma experiéncia
pouco significativa, pois encontraram pouca consisténcia tedrica
nos materiais, nao consideraram a formacdao adequada ou
interessante, ou ainda, nao perceberam elementos contributivos
para sua pratica docente. Como discutido, essas diferentes
percepcdes da formacdo tém relacdo com a experiéncia anterior
desses profissionais, com sua formacao inicial, sua trajetoria de
formagao continuada, sua concepcdo de educagio e de
alfabetizacdo, bem como com as orientag¢des tedrico-metodoldgicas
acerca do processo de ensino da leitura e escrita que possuem.

Com esses apontamentos nao se deseja afirmar, portanto, que
uma politica puiblica de abrangéncia nacional como o PNAIC nao
tenha sido importante em certas localidades onde foi
implementado. Ao contrdrio, ao ser colocado como uma politica
nacional, o programa aborda importantes questdes que nao podem
ser desconsideradas no esfor¢o de alfabetizar plenamente todos os
estudantes, como é o caso dos direitos de aprendizagem, que
organizam uma sequéncia de aprendizagens pelas quais os alunos
devem passar a cada ano do ciclo de alfabetizagao e,
compreendidas enquanto direitos, é dever da escola 0o empenho em
cumpri-las. Nesse sentido, o Pacto contribuiu ao sistematizar uma
diretriz do processo de aprendizagem da leitura e escrita,
organizando esse trabalho em ambito nacional.

Além disso, reafirma-se sua relevancia no contexto nacional,
enquanto um pacto entre os diferentes entes federativos,
constituindo-se em uma iniciativa que se dedicou a discutir o
processo de alfabetizagdo, bem como considerando a importancia
da formacao continuada docente, inclusive, com a valorizacao dos
profissionais e de seu processo formativo com a concessao da bolsa
de estudos para os participantes. Considerando estes aspectos ¢é
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que se pode afirmar a relevancia do programa para o contexto da
educagao brasileira, ainda que se perceba e indique pontos que
precisam ser melhorados.

A partir das assertivas acerca dos resultados de pesquisa sobre
o PNAIC discutidas até o momento, pretende-se, no préximo item,
expor outros trabalhos e pesquisas que discutem especificamente a
tematica ludicidade, considerando que este é um dos principios
que embasam a proposta do programa, bem como constituiu um
dos objetivos especificos dessa pesquisa.

2.3 O ludico nas pesquisas sobre o PNAIC

Os cadernos de formagdao do PNAIC referem-se ao ludico
enquanto um importante instrumento contributivo tanto no
desenvolvimento do sujeito, em suas mais diversas dimensodes
(cognitiva, social, motora, afetiva), como também um significativo
recurso no processo de aprendizagem dos sujeitos, inclusive no
processo de apropriacao da leitura e escrita, isto ¢, a alfabetizagao.
Desse modo, apoiando-se em autores classicos da educagdo, como
Piaget e Vygotsky, assim como outros autores da drea especifica do
Itdico, como Kishimoto, Brandao, etc. o material busca evidenciar
a relevancia da ludicidade e, especificamente, dos jogos, no
processo de aprendizagem, utilizando-se, para isso, relatos bem-
sucedidos de professores que o utilizaram em sua pratica.

Logo, nos materiais ha referéncias ao ludico e seu papel no
processo educativo ndo apenas enquanto um recurso que pode
auxiliar o professor a desenvolver certas habilidades especificas, tal
como atencao, concentragao, descentragao do pensamento, respeito
ao outro e as regras, socializa¢do, tomada de decisdo, entre outras;
mas o que PNAIC discute com especificidade é o potencial dos
jogos no processo de alfabetizagao e sua contribuicio na
apropriacao das propriedades do Sistema de Escrita Alfabético,
propriedades essas que precisam ser dominadas pelos alunos para
que possam tornar-se competentes usudrios da lingua escrita.
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O trabalho de Fernandes e Osti (2016) analisa os materiais de
formagao do PNAIC com o objetivo de compreender de que modo
o programa entende e recomenda a utilizacdo dos jogos no
processo de alfabetizagdo. Assim, as autoras salientam que a
abordagem se d4 dentro de uma consisténcia tedrica, que reitera a
contribuigao destes recursos para aprendizagem da escrita e das
propriedades do sistema de escrita alfabético. Além de evidenciar
que o material destaca a contribui¢do dos jogos no processo
especifico da alfabetizagdo, as autoras ainda demonstram que
programa aborda outros beneficios proporcionados pelo uso dos
jogos, como no aspecto fisico, cognitivos e sociais. No trabalho é
também realizada uma andlise dos jogos de alfabetizagao
distribuidos pelo programa as escolas participantes da formagao,
na qual apresentam de que forma a utilizacdo destes jogos,
dependendo de seus objetivos, pode contribuir a atingir os direitos
de aprendizagem também definidos no material. Assim, as autoras
destacam que o programa elucida que os jogos podem ser recursos
utilizados para desenvolver um trabalho sistematico com a
alfabetizacdo, considerando suas especificidades.

Monteiro (2015) também realizou uma pesquisa acerca do
ltdico nos materiais do PNAIC. Antes de iniciar a exposigao desse
tema, é interessante elencar algumas questdes colocadas pela
autora. Monteiro (2015) afirma que os artefatos ludicos sao
instrumentos culturais e que permitem compreender determinada
sociedade. Assim, nesse sentido, pode-se relacionar tal afirmagao
com o que se vivencia atualmente, ou seja, nossa sociedade valoriza
a cultura letrada e ha a necessidade de as criangas estarem inseridas
nessa cultura, logo, pode-se observar os varios instrumentos
ltdicos que estao voltados para essa finalidade, entre eles, os jogos
disponibilizados pelo PNAIC. Portanto, as brincadeiras e jogos sao
também meios de se apropriar da cultura de certa sociedade.

Ao debater sobre o ludico, a pesquisadora propde uma
relevante reflexao sobre o olhar adulto sobre os jogos e
brincadeiras, isto é, a tendéncia que hd em transformar jogos
espontaneos em educativos, o que ela denomina como a visao do
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ltdico em uma perspectiva adultocéntrica, que consiste em buscar
dar sentido as atividades ltudicas, como, por exemplo, indicar as
possibilidades de aprendizagem por meio dessas atividades:
“Pensar no que a crianga precisa, no que ela vai desenvolver ao
jogar ou brincar ¢ uma perspectiva do adulto, o qual preocupa-se
com resultados, com a produtividade, ao propiciar o brinquedo ou
o jogo para a crianga”. (MONTEIRO, 2015, p. 107).

Sobre o material especifico do PNAIC, a autora identifica que
ha varias referéncias no material ao jogo como recurso que pode
contribuir no processo de alfabetizacao, quanto a isso, considera que
pode ser positivo, ja que se associa o prazer do jogo aos contetidos
da alfabetizagdo, nao obstante, também afirma que isso pode
significar a utilizagdo desse material apenas enquanto recursos
educativos, sem a possibilidade de permitir o jogo livre, a criagao.

Nesse contexto, contudo, convém destacar que, mesmo em
atividades ludicas direcionadas e com fins a aprendizagem, é
possivel que os alunos se beneficiem dessas atividades para além
do processo especifico da aprendizagem dos conteudos da
alfabetizacdo. Assim, os jogos de alfabetizagdo nao implicam
apenas em aprendizagens relacionadas a leitura e escrita. Com isso,
nao se deixa de compreender a necessidade momentos de criagao e
divertimento relacionados ao Itidico no espago escolar.

Monteiro (2015) reitera tal afirmagao ao assinalar que o
programa PNAIC indica que o trabalho com o ltdico nao deve
restringir-se ao uso dos jogos, mas sim buscar empregar a ludicidade
em outras atividades do cotidiano escolar, em que sejam
desenvolvidas tarefas que proporcionem aos alunos momentos
prazerosos de aprendizagem. Além disso, a autora também ressalta
que a defesa do ludico pelo programa tem relagao com a antecipagao
da entrada de criangas de seis anos no ensino fundamental e a
compreensao da importancia do brincar para essa faixa-etaria:

[...] a entrada do lidico na escola se apresenta como uma estratégia que visa
garantir que as criancas tenham éxito na aprendizagem, pois as mesmas
estdao ingressando mais cedo no ensino fundamental, sendo que a intengao
dessa proposta parece ser que as criancas aprendam brincando. (p. 117).
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Nesse sentido, pode-se apreender que a autora compreende como
positiva a abordagem do lidico pelo PNAIC, no sentido em que
considera que este € indicado pelo programa enquanto um recurso que
dard suporte ao processo de alfabetizagao dos alunos, sendo, portanto,
um recurso facilitador da aprendizagem. Nao obstante, Monteiro (2015)
ainda ressalta que ¢é relevante destacar que a ludicidade no contexto
escolar nao pode estar restrita apenas a momentos destinados a
aprendizagem especifica de contetidos, mas deve ser compreendida
como parte essencial do processo de desenvolvimento da crianga,
portanto, sendo necessario seja desenvolvida em outros espagos e
momentos, inclusive, dando a liberdade para que as criangas possam
elas mesmas criar suas brincadeiras.

Isto posto, a partir do levantamento de tais estudos, entende-
se a relevancia do liidico no desenvolvimento infantil, bem como
no especifico processo de alfabetizagdo. Do mesmo modo,
compreende-se que o PNAIC contribui no processo de formagao
continuada de professores ao abordar tal tematica, explicitando
como os docentes podem fazer o uso de tal recurso para promover
a aprendizagem dos alunos.

Assim, considera-se que o PNAIC, enquanto politica ptiblica, de
iniciativa federal e abrangente no que diz respeito a sua
concretizagdo, tem um papel imprescindivel ao abordar essa
importante questao que é a ludicidade no contexto educacional.
Desse modo, o Pacto, enquanto um programa que objetiva a
formagao de professores no ambito da alfabetizacdo tem um
importante papel no processo de desenvolvimento profissional
desses sujeitos na elucidagao desse tema, pois como evidenciou a
pesquisa de Silveira (2016), os professores nem sempre tém espago
para discussao desse tema em seus processos formativos, seja inicial
ou continuado. Além de discutir teoricamente tal aspecto, convém
ressaltar que o programa também disponibilizou aos professores
materiais didaticos especificos para o trabalho com tal perspectiva.

O trabalho de Menezes (2016) também aborda a questao da
ludicidade no PNAIC, especificamente, a utilizagdo dos jogos que
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compoem o material didatico a ser enviado para as escolas por
professores de 1° e 22 anos do Ensino Fundamental. A pesquisa foi
realizada com 12 professores alfabetizadores de Fortaleza-CE que
lecionavam nas turmas de 1° e 22 anos (seis participantes eram
professores do 1° ano e outros seis do 22 ano), tendo como objetivo
investigar a caracterizacdo e a influéncia que orientagoes
pedagogicas recebidas pelos professores exercem sobre a utilizagao
dos jogos didaticos do PNAIC.

Assim, o primeiro aspecto analisado pela autora ¢ em relacao
as orientagoes pedagdgicas recebidas pelos professores em relacao
ao uso dos jogos que compoem a caixa desenvolvida pelo Centro
de Estudos em Educagao e Linguagem (CEEL). As professoras
comentam que receberam o0s jogos, mas poucas orientagdes para
trabalhar com o material:

O que podemos inferir a partir desse fato, € que ficou a desejar, por parte da
coordenadora do programa de formagao, as orientagdes de como trabalhar
o aspecto ludico dos jogos e sua relagdo com a alfabetiza¢do, de modo que
essa relagdo pudesse desenvolver a leitura e a escrita das criancas
(MENEZES, 2016, p. 83).

Nos relatos das entrevistas, de acordo com Menezes (2016), as
professoras tinham a expectativa de que a formacao pudesse
contribuir na perspectiva de formas diferenciadas de trabalho com
os jogos, contudo, nao foi isso o que aconteceu. Outro aspecto
ressaltado pela autora é em relagao a insatisfagao dos participantes
com modo de condugao da formagao, sendo uma das queixas a
demasiada énfase na teoria e poucas discussOes sobre a pratica.
Neste sentido, ela reitera que os professores demonstraram ter um
conhecimento pratico e substancial acerca do jogo e suas
possibilidades em sala de aula: sua contribuigao na avaliagao do
aluno; o prazer proporcionado pelo jogo; o jogo enquanto um
desafio para o aluno e sua contribui¢ao na aprendizagem; como
este recurso pode ajudar no avanc¢o de nivel dos alunos e da
consciéncia fonoldgica. Desse modo, a autora questiona o porqué
de o processo de formagao ndo aproveitar essa riqueza de saberes
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docentes como uma forma de transformar essas vivéncias e
experiéncias em contetdos de discussao na formacgao continuada,
tornando, dessa forma, o processo mais significativo e interessante
para os participantes.

Além de investigar as formas de apresentagao e estudo dos jogos
do PNAIC, a autora também averiguou o uso que estes participantes
fizeram do material e as adaptagdes necessarias para sua realidade.
Assim, afirma que “[...] as professoras fazem uso do material dos jogos
em outras atividades didaticas, as quais se distanciam o seu uso das
finalidades originais” (MENEZES, 2016, p. 101).

Deste modo, as adaptagdes que se podem citar sdao o
estabelecimento de regras um pouco diferentes daquelas que as
instrugdes de uso indicam; a utilizagdo do jogo enquanto um
recurso disciplinador de um comportamento; o recurso como uma
ferramenta a mais para enriquecer o trabalho docente. A autora
ressalta que em muitas das falas o jogo estava associado ao trabalho
pedagogico, sendo que este prevalecia sobre a ludicidade, ou seja,
a preocupagao dos participantes, ao utilizar tais jogos, era
efetivamente com a aprendizagem. Nao obstante, alguns
professores também relataram utilizar tais materiais para
proporcionar momentos de passatempo e diversdao para alunos,
bem como para evitar a ociosidade de algumas criangas que
finalizavam suas tarefas antes das demais.

Menezes (2016) também elenca como adaptagdes feitas nos
jogos pelos docentes a sua utilizagdo em avaliagdes, por exemplo,
para verificar se criangas consolidaram aprendizagens relacionadas
a ortografia e a criacdo de novos jogos a partir do material. Outra
forma de inserir os jogos em sala de aula, citada pelos participantes,
foi o rodizio, isto é, a disponibiliza¢ao de diferentes jogos para os
grupos, que ao término da partida, podem trocar de jogo. Esta
estratégia era utilizada, de acordo com os professores, para que os
jogos nao ficassem entediantes para as criangas, e também para
compartilhar o material quando o mesmo se torna insuficiente para
a quantidade de alunos. Isto posto, a autora assinala que:
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“[...] as alfabetizadoras percebem, com seu saber, as limitagoes
dos usos prescritos nos jogos e este é um dos motivos pelos quais
elas sentem a necessidade de fazer adaptagdes e mudangas em seus
usos” (MENEZES, 2016, p. 115).

Isto posto, observa-se que apenas duas pesquisas discorrem
acerca da ludicidade apresentada nos materiais de formagao do
PNAIC. Ainda que abordem questdes diferentes, tais estudos
auxiliam na compreensao da efetividade de tais propostas no
contexto escolar, especificamente o trabalho desenvolvido por
Menezes (2016), o qual evidencia como ocorreu a formacao nesta
tematica em uma determinada rede, bem como os professores
participantes se apropriaram dos materiais pedagdgicos
disponibilizados a partir do PNAIC e o utilizaram a partir de seus
saberes e vivéncias na sala de aula.

No préximo capitulo apresenta-se o caminho metodologico
desta pesquisa e os resultados da coletada de dados e da analise
sobre este material, na qual se evidenciam interessantes dados
sobre o PNAIC no municipio de Rio Claro-SP.
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DELINEAMENTO DA PESQUISA

Nesta secao pretende-se expor, além dos objetivos desta
pesquisa, os caminhos metodologicos que permitiram discutir
determinados aspectos do programa PNAIC, bem como
demonstrar os resultados obtidos a partir das entrevistas realizadas
com as professoras que participaram da formagao no ano de 2013,
cujo curso teve como foco a discussao da aprendizagem da
linguagem escrita.

3.1 Objetivos

Objetivo Geral: Investigar as contribui¢cdes da formagao
continuada do Pacto Nacional para Alfabetizacao na Idade Certa
(PNAIC) na pratica de professores alfabetizadores participantes da
formagao no municipio de Rio Claro- SP.

Objetivos Especificos:

1. Conhecer a proposta de formagao do PNAIC por meio de
um estudo documental e bibliografico;

2. Investigar a implementacao do Pacto no municipio de Rio
Claro;

3. Descrever as contribuicbes e mudangas nas praticas
docentes a partir do PNAIC;

4. Identificar a avaliacdo que as professoras fazem dos
recursos ludicos do PNAIC apos a participagao no programa.
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3.2 Justificativa e Problema

A formacao do PNAIC, conforme mencionado, é uma
iniciativa do Governo Federal em parceria com estados e
municipios, e que tem como objetivo, entre outros, alfabetizar todas
as criangas até os oito anos de idade, isto €, até o 32 ano do Ensino
Fundamental. Para isso, o programa oferece formacao continuada
aos professores que trabalham em turmas de alfabetizagao (1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental).

Considerando a relevancia do PNAIC no contexto nacional no
que se refere a dedicagao ao tema da alfabetizacao, assinala-se que
seja primordial investigar como foi a adesdo ao programa no
municipio de Rio Claro-SP, tendo como questao central verificar,
junto aos professores alfabetizadores que participaram da
formacao do PNAIC, quais foram as contribui¢cdes do programa
para sua pratica em sala de aula e se, de alguma forma, a formagao
implicou em uma modificacdo e/ou melhoria de seu fazer
pedagdgico no processo de alfabetizagao inicial.

Segundo o INEP (BRASIL 2014), os dados do Resultado Final do
Censo Escolar 2014 indicam que ha um total 12.583 alunos
matriculados nos primeiros anos do Ensino Fundamental na cidade
de Rio Claro-SP, sendo que destes, 10.132 estudantes estdo
matriculados nas redes estaduais e municipais de ensino (nao ha
distingdo entre séries). Isto posto, compreende-se a abrangéncia do
programa no municipio, atingindo um significativo niimero de alunos
que integravam esse periodo de escolarizagao. Ademais, conforme
reiterou-se anteriormente, a formacao de professores alfabetizadores
oferecida pelo PNAIC adquiriu, no contexto brasileiro, um papel
importante, principalmente ao oferecer subsidios tedricos e materiais
especificos aos docentes, constituindo-se assim, em um material
norteador de suas acoes didaticas.

Nesse sentido, consideramos relevante também abordar, no
delinear da pesquisa, a mencao ao ludico que o material traz, ja que
este € um dos principios que embasam a proposta formativa.
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Assim, pretende-se investigar se o estudo do lidico nesse periodo
da alfabetizagao e sua consequente inser¢ao na pratica pedagdgica
sao compreendidos, pelo professor alfabetizador participante da
formagao, como uma ferramenta que pode contribuir para o
processo de ensino e aprendizagem das criangas que ingressam no
Ensino Fundamental de nove anos.

Logo, podera também se averiguar qual é a concepgao que
esses professores tém acerca do trabalho com a alfabetizagao, bem
como sobre os recursos ludicos e quais sao as justificativas para
utiliza-lo ou nao. Convém ressaltar que compreendemos que a
referéncia ao Itiidico é um dos principios que embasam a proposta.
Sendo assim, e considerando que ha outros principios e
perspectivas trabalhadas na formacao, o ludico, nesta pesquisa,
serd investigado enquanto um objetivo especifico.

3.3 Participantes

Participaram da pesquisa dez professores que lecionam na
rede municipal de Rio Claro-SP e que cursaram a formagao do
PNAIC em 2013. Todos os participantes sao do sexo feminino e
lecionam no Ensino Fundamental I da prefeitura municipal de Rio
Claro e, atualmente, nao necessariamente nos anos do ciclo de
alfabetizacdo. As idades das professoras variam entre 31 e 51 anos.
Sobre o tempo de magistério das participantes, observa-se que a
maioria possui uma ampla experiéncia como professora da
educacao basica, sendo que o tempo varia entre 6 e 30 anos. Em
relacdo ao tempo em que trabalham na rede municipal de Rio
Claro-SP, observa-se que muitas professoras iniciaram sua
trajetoria profissional no municipio, variando entre 6 e 25 anos. J&
sobre o tempo em que esses professores trabalham diretamente
com o periodo da alfabetizagao, isto é, os primeiros anos do ensino
fundamental, pode-se observar a longa experiéncia das
participantes nesse processo, sendo que algumas trabalham
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diretamente com a alfabetizagcdo desde o inicio da carreira, esse
tempo varia de 5 a 24 anos.

Outro dado também relevante diz respeito a formacao desses
profissionais. Todas possuem ensino superior completo. Das dez
participantes, quatro tém formagao anterior no magistério. Em
relagio a cursos de pos-graduacdo, oito tém especializagdo,
especialmente na drea da alfabetizagdo e letramento, uma tem
mestrado e outra esta cursando o mestrado.

Como forma de melhor organizar tais informacoes, dispdem-
se abaixo um quadro com os dados das participantes e sua
identificacao nessa pesquisa:

Quadro 6: Dados das participantes.

Professor | Idade Formacao Tempo de? Tempo Experién-
magistério que cia com
leciona em | alfabetiza-
Rio Claro cao
P1 41 Superior 10 anos 10 anos 8 anos
anos Completo e
Especializagao
P2 49 Superior 23 anos 21 anos 23 anos
anos Completo e
Especializagao
P3 43 Magistério, 24 anos 8 anos 24 anos
anos Superior
Completo e
Especializagao
P4 31 Superior 9 anos 7 anos 7 anos
anos Completo e
Mestrado em
andamento
P5 51 Superior 30 anos 17 anos 20 anos
anos Completo e
Especializagao

2 Convém ressaltar que este tempo de magistério tem como referéncia o ano em
que as entrevistas foram realizadas, ou seja, 2017. Sendo assim, este tempo € maior
se comparado tempo de magistério no ano de realizagdo do curso do PNAIC do
qual as professoras participaram, em 2013.

118



P6 40 Magistério, 6 anos 6 anos 5 anos
anos Superior
Completo e
Especializagao
p7 32 Superior 12 anos 12 anos 12 anos
anos Completo e
Especializagao
P8 45 Magistério, 25 anos 25 anos 23 anos
anos Superior
Completo e
Especializacao
P9 50 Magistério, 29 anos e 8 anose 6 24 anos
anos Superior 6 meses meses
Completo e
Especializagao
P10 43 Magistério, 22 anos 11 anos 18 anos
anos Superior
Completo,
Especializagao
e Mestrado.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como pode-se observar nas informagdes apresentadas no
Quadro 1, as professoras participantes da pesquisa dispdoem de
tempos de carreira e de experiéncia com a alfabetizagao muito
distintos. Ha professoras com uma ampla experiéncia no
magistério, bem como no processo especifico da alfabetizagdo,
outras, contudo, estavam em um processo inicial de suas carreiras
quando participaram da formagao PNAIC. Esse fato, como se
podera discutir melhor adiante, impactou na forma como
vivenciaram o curso. Convém também ressaltar que algumas das
professoras participantes mencionaram ja ter exercido outra fungao
no meio escolar, como por exemplo, a funcdo de professora
coordenadora. A participante P10 exercia a fungao professora
coordenadora® de uma escola da rede municipal de Rio Claro-SP
no ano da realizagao da entrevista (2017).

3 Designacao da fungao de professor coordenador nas escolas da SME da cidade
de Rio Claro-SP: o professor coordenador consiste no exercicio de uma fungao,
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3.4 Instrumento

Dado o objetivo principal desta pesquisa, que € o
conhecimento das contribui¢des do curso de formacao continuada
do PNAIC, bem como os objetivos especificos, foi que se
considerou a pertinéncia da realizacado de entrevistas
semiestruturadas. Logo, o uso da entrevista, nesta investigacao,
justifica-se pela necessidade de se compreender, de modo mais
aprofundado, a concepgao dos professores acerca da contribuigao,
para seu fazer pedagdgico, do programa de formagao PNAIC e, de
maneira mais especifica, como esses professores compreendem o
ltdico e sua insergao no processo de alfabetizacao.

Compreendemos que a entrevista pode nos possibilitar o
contato com tais informagoes porque, conforme assinala Gil (2014),
“[...] a entrevista é uma técnica muito eficiente para obtengao de
dados em profundidade acerca do comportamento humano” (p.

que para sua designagao exige a titulacdo de professor PEB I efetivo na rede. O
processo de elei¢dio desta fungdo € composto de algumas etapas: a)
credenciamento junto a SME com a inscrigdo do Plano de Trabalho; avalia¢ao do
Plano de Trabalho por uma equipe especifica da SME (o plano pode ser aprovado
ou reprovado, caso aprovado, segue para a etapa seguinte); b) apresentagéo oral
do Plano de Trabalho a equipe da SME e gestdo da escola pretendida; c)
apresentag¢ao oral do Plano de Trabalho ao corpo docente da escola com a vaga
pretendida e classe de suporte pedagdgico da escola. (Este Plano de Trabalho deve
conter: diagndstico do processo de ensino-aprendizagem da escola; objetivos do
trabalho pedagdgico a ser realizado; propostas de acdes a serem desenvolvidas;
formas de registro e acompanhamento do trabalho pedagdgico e avaliagdo do
trabalho). Assim, prevé-se que, caso os professores candidatos a funcdo de
Professor Coordenador sejam aprovados na etapa b, os planos serdo apresentados
a equipe escolar, como descrito na etapa c. Encerradas as apresentacdes, tem inicio
a escolha do melhor Plano de Trabalho por meio do voto secreto do corpo docente
e da classe de suporte pedagogico da escola pretendida. A validade do processo
de escolha do Professor Coordenador é de dois anos, sendo que o Professor
Coordenador pode ser reconduzido por mais dois anos. Para o processo de
reconducdo, o Professor Coordenador devera ter 50% mais um voto dos
profissionais da unidade escolar. Apds esse periodo havera um novo processo de
escolha, da qual o Professor Coordenador também poderd participar (RIO
CLARGO, 2013, p.1).
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110). Além disso, o autor também ressalta que tal instrumento
permite o contato do entrevistador com o entrevistado, o que
possibilita, a observa¢ao da expressao corporal do participante,
bem como a explicagao imediata da pergunta, caso ocorra alguma
incompreensao por parte do entrevistado.

Assim, definido o instrumento de coleta de dados, iniciou-se o
processo de elaboragao das questdes que iriam compor a entrevista.
Desse modo, foram elaboradas de acordo com os objetivos geral e
especificos estabelecidos no projeto de pesquisa.

Foram organizadas oito questoes que abordavam os aspectos que
se pretendia discutir nesse estudo. As perguntas podem ser agrupadas
em quatro temadticas: sobre a relevancia do curso e modificagao das
praticas (questdes 1 e 2); sobre as limitagdes da formagao (questao 3);
sobre a formagado e importancia dos materiais distribuidos (questoes 4
e 5); sobre a concepgao de ludicidade e avaliacao de recursos lidicos no
periodo da alfabetizagao (questoes 6, 7 e 8).

Convém destacar que tais questdes foram submetidas ao
parecer de dois professores do Departamento de Educacdo da
Unesp-Rio Claro-SP, no decorrer das disciplinas “Pesquisa em
Educagio” e “Semindrios de Pesquisa em Linguagem-Experiéncia-
Memoéria-Formagio”, em 2016.

3.5 Procedimentos de coleta

Tendo como objetivo entrevistar professores e, portanto, este
estudo caracterizar-se como uma pesquisa envolvendo seres
humanos, foi necessario submeter o projeto ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP — CONEP), tendo sido aprovado sob numero de
protocolo 1.867.285.

Desse modo, com a aprovacao da pesquisa pelo Comité de Etica
em Pesquisa, fez-se um primeiro contato com a Secretaria Municipal
de Educacao de Rio Claro, onde foi entregue o projeto de pesquisa e
uma carta de apresentagao que sintetizava os objetivos do estudo,
com a finalidade de obter a aprovacao da Secretaria para a realizagao
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das entrevistas junto aos professores de rede municipal de Rio Claro-
SP. Além disso, alguns dados importantes também foram obtidos
neste primeiro contato com a Secretaria.

Apds a aprovacao da Secretaria, iniciou-se o contato com os
professores. Desse modo, procuramos duas escolas e, junto aos
dirigentes, também foi entregue uma carta de apresentagao e a
autorizagao da Secretaria Municipal de Educagao para a realizagao
das entrevistas. Também foi entregue o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), para conhecimento da equipe gestora
da escola. O termo esta de acordo com a resolugao CNS 466/12 e
CNS 510/16 e dentro dos padrdes que visam proteger a dignidade
e ética dos participantes e da pesquisa.

Assim, tendo a autorizagao da equipe gestora para contatar os
professores, combinou-se, em Junho de 2017, uma participagao no
Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) para exposicao dos
objetivos da pesquisa e para realizar o convite aos docentes. Desse
modo, conseguiram-se os 10 participantes previstos inicialmente.

As entrevistas foram agendadas conforme disponibilidade dos
professores, e foram realizadas em suas salas de aula, em seu Hordrio
de Trabalho Pedagdgico Individual (HTPI), em Julho. Conforme
estabelecido no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, as
entrevistas foram gravadas em audio, desde que autorizada pelo
participante. Quando nao autorizada, a pesquisadora dispunha de
um didrio de bordo no qual fazia as anotagoes.

A gravagao em audio permitiu que ocorresse uma entrevista
mais fluida, sem a preocupagdo em anotar todas as ideias do
participante. Ja os entrevistados que ndo quiseram a gravagao em
audio, foram compreensivos quanto a necessidade da anotagao clara
de suas ideias para a discussao da pesquisa e, assim, foram solicitos
em retomar alguns aspectos para um maior esclarecimento.

Logo, as entrevistas ocorreram em um periodo que antecedia o
recesso escolar na rede municipal de Educagao, desse modo, o ambiente
estava tranquilo, pois além de ser o horario de HTPI do professor,
também nao havia alunos presentes na escola no dia, por isso os
professores solicitaram que as entrevistas ocorressem nesta data.
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Para comegar, a pesquisadora explicou os objetivos da
pesquisa e entregou o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, evidenciando os direitos do participante e as
implicagOes em participar da pesquisa. Convém destacar que todos
os professores se interessaram pelos objetivos da pesquisa, bem
como consideraram relevante a discussao sobre o PNAIC. As
entrevistas tiveram duragao de 15 minutos a 1 hora.

Em relagdo ao comportamento das entrevistadas, pode-se
observar que algumas participantes se sentiram muito a vontade
para conversar sobre o PNAIC e as implicacdes de sua participacao
na formagao. As professoras P5 e P6, ainda que em uma entrevista
mais concisa, relataram suas experiéncias no PNAIC,
principalmente em relacdo as contribui¢bes para sua pratica.
Contudo, em alguns momentos, pareceram inseguras em responder
ou comentar algo, preocupadas em apontar aspectos positivos do
Pacto, como se a pesquisadora estivesse esperando por estas
respostas. Ja com as professoras P9 e P10 foi possivel ter uma
conversa bem descontraida, na qual estavam dispostas a nao apenas
responder as questoes da pesquisa, mas também em compartilhar
suas experiéncias de vida profissional e tecer relagdes entre esta
experiéncia e a participacdo no Pacto, sendo assim, com estas
professoras foi possivel ter uma conversa mais longa. As professoras
P7 e P8 também foram mais concisas em suas respostas (pois tinham
outros afazeres apds a entrevista), entretanto, também foi possivel
estabelecer um momento prazeroso de conversa, em que buscaram
relembrar os momentos da formagdo para responder as questdes
solicitadas. A professora P3 também estava disposta a conceder a
entrevista, bem como as professoras P1, P2 e P3, contudo, foi possivel
observar que estas foram mais objetivas em suas respostas.

Ap0s a realizagado das entrevistas iniciou-se o procedimento de
transcricdo das que foram gravadas em 4udio, bem como a
digitacdo das respostas dos professores que nao aceitaram a
gravagao. Nessa etapa foram dedicadas 12 horas de trabalho, sendo
que a transcrigdo nao foi realizada na integra, isto é, vicios de
linguagem e descontinuidades na fala nao foram registrados como
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forma de se oferecer uma leitura mais dinamica e fluida dos
resultados obtidos.

3.6 Procedimentos de analise

Os dados recolhidos nesta etapa da pesquisa serao analisados
com base na analise de contetido, por se compreender a relevancia
desta na investigacao e na definigao de indicadores que possibilitem a
deducao de conhecimentos. Considera-se que essa andlise possibilita
articular as respostas oferecidas pelos sujeitos aos questionamentos
que foram propostos, por meio da criacao de categorias significativas,
que permitirdo realizar uma interpretacao das informacoes recolhidas
com o objetivo de conhecer e compreender quais os aspectos que 0s
participantes indicam como positivos e/ou negativos decorrentes de
sua participagao na formagao do PNAIC. Desse modo, depreende-se
que esse instrumento permite a articulagio das mensagens ao
contexto de sua enunciagao, reiterando a relevancia desse método na
execucao dessa investigagao.

A analise foi realizada baseando-se em Bardin (1977) e, com
base nas etapas descritas pela autora, elaborou-se um plano de
trabalho para iniciar a andlise dos dados recolhidos nas entrevistas
semiestruturadas. A primeira etapa da andlise de contetido consistiu
na Pré-andlise, que configura o momento do estudo realizado a
partir de quatro fases: a leitura flutuante dos materiais, que tem
como objetivo deixar-se invadir por impressoes, estabelecendo um
primeiro contato com o material; posteriormente, procede-se a
escolha dos documentos que irao compor a andlise, que no caso deste
estudo consistem nas entrevistas semiestruturadas; assim, tem-se a
formulagdo das hipdteses, que compreende uma afirmagao
provisoria que se propde verificar, ou seja, confirmar ou
contraprovar. No caso desta investigagao, a hipdtese inicial que se
levanta e pretende-se averiguar a partir da andlise das entrevistas é
de que o PNAIC contribuiu para a formacgdo de professores
alfabetizadores e para a pratica docente. Por fim, hd ainda a
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referenciacao dos indices e elaboracao dos indicadores, isto €, a
construgao dos termos que fornecem indicios das mensagens, do
conteudo. Apos a leitura flutuante e a elaboragao das hipoteses,
construiu-se entao, os indices: contribuicao (da formacao e dos
materiais); mudancas; limitagdes; ladico (concepgao e utilizagao) e
materiais (tedricos e didaticos).

ApOs este primeiro momento de contato e estudo do material,
de acordo com Bardin (1977) tem-se a exploragao desse, que
compreende dois momentos: a codificagdo e a categorizagao. A
codificacdo consiste na escolha das unidades de registro, ou seja,
neste momento os dados brutos sdo transformados de forma
organizada e agregados em unidades que permitem uma descrigao
das caracteristicas pertinentes do contetido. Esta organiza¢ao pode
ser realizada considerando varias dimensodes, como, por exemplo,
a palavra, a frase, o tema, o objeto ou referente, a personagem.
Neste caso, optou-se por utilizar a unidade de registro tema, que
consiste em descobrir os ntcleos de sentido que compdem a
comunica¢do e cuja frequéncia ou apari¢do podem significar
alguma coisa para o objeto analitico escolhido. Assim,
considerando esta defini¢ao, a andlise sera feita a partir do recorte
de temas nas entrevistas, que serao denominados como trechos,
que estejam relacionados aos indices elaborados na pré-andlise.
Desta forma, através de uma leitura minuciosa das entrevistas,
foram recortados trechos cujas falas remetam aos indices
elaborados anteriormente.

Ap0s este processo é realizada a categorizagao, que consiste na
classificagao de elementos de acordo com as suas diferenciac¢des e,
depois, a organizagao de tais trechos segundo sua semelhanga,
dentro das categorias. Portanto, sdo classes que reinem um grupo
de elementos (no caso, trechos das entrevistas) sob um titulo
genérico. Assim, neste estudo, procedeu-se a criacao de categorias
a partir dos recortes dos temas, seguido pelo agrupamento dos
trechos em comum.

A terceira etapa da andlise de conteido compreende o
Tratamento dos Resultados e a Inferéncia/Interpretagao. Esta etapa é
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subdividida em dois momentos: o processo de indugiao e a
interpretacao. A inducao ¢ um momento de estudo dos dados para
que se consiga chegar a algumas conclusoes a partir dos dados
disponiveis que podem indicar tal conclusao. Sendo assim, alguns
questionamentos direcionam este processo de indugao nesta pesquisa,
isto é, direcionam o olhar no momento da andlise dos dados: O que as
respostas das professoras indicam acerca do PNAIC? O que esta
presente em seus discursos? O que fica implicito em suas falas? Assim,
essas indugdes podem contribuir na analise do material para que se
chegue a alguma conclusao a partir dos indicios oferecidos e explicitos
nas falas das participantes.

E a etapa final compreende a interpretacao, isto é, pautadas em
inferéncias, buscar o que se esconde por tras do significado das
palavras. Neste sentido, tal processo serd também realizado
baseado no referencial tedrico, de modo a aprofundar a
compreensao do objeto de pesquisa. Tendo delineado o processo
de andlise desta pesquisa, pretende-se, na préxima secao,
apresentar os resultados da investigacao.
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RESULTADOS DA PESQUISA

4.1 O PNAIC em Rio Claro

Algumas informagdes acerca da realizagago do PNAIC no
municipio de Rio Claro-SP foram obtidas junto a Secretaria Municipal
da Educagao (SME), por meio da coleta de dados documentais. Esses
dados versam sobre a forma de implementacdo do PNAIC no
municipio, quantos professores orientadores foram necessarios para
atender a rede municipal, quantos professores participaram da
formagao e como foi organizado o curso no ano de 2013. Esses
aspectos foram previamente estabelecidos no projeto de pesquisa.

Sobre a implementag¢do do programa na rede, de acordo com
os documentos da SME, consta que o municipio recebeu o convite
para participar do PNAIC e optou em fazer a adesao ao programa.
Assim, foi realizada a adesdo junto ao sistema do SIMEC, com
assinatura de convénio pelo prefeito municipal da época. Nos anos
posteriores este convénio foi renovado. Outro aspecto interessante
¢ em relagdo a participagdo dos professores alfabetizadores. De
acordo com a Secretaria Municipal de Educagao, todos foram
convidados a participar da formacdo, e ndo convocados. Ainda,
ressalta que os professores coordenadores também puderam
participar do processo formativo, na forma de convite.

Sobre os orientadores, foi informado que oito profissionais
foram necessarios para atender a demanda de professores
alfabetizadores no municipio. De acordo com a SME, a forma para
escolha desses formadores foi a indicagdo, seguindo os critérios
estabelecidos pelo programa (ter participado da formagao Pro-
Letramento, ter experiéncia com alfabetizagao e séries iniciais, ser
professor de educagdao basica I — PEB I — ter experiéncia com
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formacao de professores). Desse modo, através da indicagao, optou-
se por membros da equipe da Secretaria Municipal de Educagao e
Professores Coordenadores, pois estes teriam maior disponibilidade
para as saidas do municipio nos periodos de formagao. A nao
escolha de professores deu-se pelo motivo da necessidade de
contratar eventuais quando os professores tivessem que participar
da formagao fora do municipio. De acordo com os dados, havia uma
orientagao para nao gerar gastos com professores eventuais.

Assim, havia oito turmas de estudo do PNAIC, sendo que cada
uma delas tinha entre 20 e 30 professores cursistas, perfazendo um total
de 197 alunos-professores. Segundo documentos disponibilizados,
alguns participantes desistiram da formagao no decorrer do curso, por
diversos motivos, como por exemplo, a responsabilidade ao assumir
um cargo na gestao da escola, 0 compromisso com outras formagodes
continuadas ja em andamento, bem como por motivos pessoais. Logo,
no final do ano de 2013, 181 professores finalizaram o curso e receberam
a certificacao no municipio.

De acordo com a SME, a universidade parceira que ofereceu o
curso para os orientadores de estudo e apoio na implementagao do
programa na cidade, no ano de 2013, foi a Universidade Estadual
de Campinas — Unicamp. Essa Instituicao de Ensino Superior
apoiou o trabalho de 87 municipios, deu suporte a formagao de 360
orientadores de estudo, 14 formadores e 3 supervisores. Em 2014
houve uma mudanga na Institui¢ao de Ensino Superior parceira,
que passou a ser a Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar.
De acordo com a SME essa mudanga ocorreu por iniciativa do
proprio programa.

Em relagio a organizacdo do curso ministrado pelos
orientadores de estudo aos professores alfabetizadores, foram
realizados vinte encontros presenciais, entre marco e dezembro de
2013, com quatro horas de duragdo, que perfazia um total de 80
horas, as outras 40 horas foram destinadas para leitura, elaboragao
de relatorios e atividades, dentre outros, conforme previsto nos
materiais de orientagdo do programa. Devido a quantidade de
turmas, os encontros ocorriam em dias diferentes da semana. Como
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critério para conclusao do curso e certificagdo, os cursistas
assumiram o compromisso de entregar um portfdlio que foi
elaborado no decorrer da formacao.

Sobre a organizagao do estudo das tematicas de cada unidade
dos cadernos de formacao do professor alfabetizador no decorrer
dos vinte encontros presenciais, tem-se a seguinte formatagao, ou
seja, quanto tempo foi destinado ao estudo de cada tema/ caderno:

Quadro 7: Organizacao dos Encontros de Formacao.

Unidade Encontros previstos para discussao

1 3 encontros

2 encontros

2 encontros

3 encontros

3 encontros

3 encontros

N(ON|G [ ]|W(N

2 encontros

8 2 encontros

Fonte: Elaborado pela autora.

Além da discussao dos temas especificos dos cadernos de cada
unidade, houve também um encontro dedicado a socializacao de
atividades realizadas na escola a partir do estudo realizado no
Pacto, que consistiu no Semindrio. Assim, apresenta-se a seguir, o
calendario de encontros de formacao do PNAIC ocorridos no
municipio de Rio Claro-SP em 2013:

Quadro 8: Calendario 2013: Alfabetizacao
UNIDADES/ 22 3 4 52 6
ENCONTROS FEIRA | FEIRA | FEIRA | FEIRA | FEIRA*
UNIDADE 1/ 1°| 01/04 02/04 03/04 04/04 05/04
ENCONTRO
UNIDADE1 / 2¢| 08/04 09/04 10/04 11/04 12/04
ENCONTRO

4 Formacao de Professores Coordenadores.
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UNIDADE 1/ 32| 15/04 16/04 17/04 18/04 19/04
ENCONTRO

UNIDADE 2/ 4°| 06/05 07/05 08/05 09/05 10/05
ENCONTRO

UNIDADE 2/ 5% | 13/05 14/05 15/05 16/05 17/05
ENCONTRO

UNIDADE 3/ 62| 20/05 21/05 22/05 23/05 24/04
ENCONTRO

UNIDADE 3/ 7¢ | 03/06 04/06 05/06 06/06 07/06
ENCONTRO

UNIDADE 4/ 8| 10/06 11/06 12/06 13/06 14/06
ENCONTRO

UNIDADE 4/ 92| 24/06° 25/06 26/06 27/06 28/06
ENCONTRO

UNIDADE 4/ | 01/07 02/07 03/07 04/07 05/07
10° ENCONTRO

UNIDADE 5/ | 29/07 30/07 31/07 01/08 02/08
11° ENCONTRO

UNIDADE 5/ | 05/08 06/08 07/08 08/08 09/08
12 ENCONTRO

UNIDADE 5/ | 12/08 13/08 14/08 15/08 16/08
132 ENCONTRO

UNIDADE 6/ | 02/09 03/09 04/09 05/09 06/09
14° ENCONTRO

UNIDADE 6/ | 09/09 10/09 11/09 12/09 13/09
152 ENCONTRO

UNIDADE 6/ | 23/09 24/09 25/09 26/09 27/09
16° ENCONTRO

5 Marcar reposigao: feriado municipal.
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UNIDADE 7/ | 30/09 01/10 02/10 03/10 04/10
17¢ ENCONTRO
UNIDADE 7/ | 14/10 15/10 16/10 17/10 18/10
182 ENCONTRO

UNIDADE 8/ | 04/11 05/11 06/11 07/11 08/11
19° ENCONTRO
UNIDADE 8/ | 11/11 12/11 13/11 14/11 15/11¢
20° ENCONTRO

SEMINARIO A
definir
Fonte: RIO CLARO, (2013).

Este quadro expde importantes informacdes sobre a
organizacao da Secretaria Municipal de Educacao de Rio Claro-SP
para a realizagdo do curso com os professores alfabetizadores,
como por exemplo, a duragdo do curso no decorrer do ano (21
encontros); a frequéncia com que ocorreram estes encontros
(semanal ou quinzenal); e a forma que a SME encontrou para
atender a demanda de professores participantes do PNAIC no
municipio, distribuindo a formagao em diferentes dias da semana.

4.2 Analise dos dados

A andlise dos dados foi realizada a partir do estudo da Anélise
de Contetido de Bardin (1977), como explicitado anteriormente.
Sendo assim, apresenta-se, a seguir, a categorizagao dos dados e a
inferéncia sobre o que as participantes disseram. Antes de iniciar a
exposi¢ao das categorias, convém explicitar os indices elaborados.
Os indices constituem-se nas palavras que orientam a busca pelas
mensagens que fornecem as informagdes que se pretendem
estudar. Neste caso, os indices foram elaborados apds a construcgao
da hipdtese da pesquisa e da leitura flutuante do material

¢ Marcar reposigao: feriado nacional.
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(entrevistas realizadas com as participantes na integra). Assim, os
indices definidos que fundamentaram a elaboracao desta
classificagao sao: a) contribui¢des; b) mudangas; c) limitagoes; d)
materiais didaticos e tedricos; e) ludicidade: concepgbes e
materiais. Logo, a partir da elaboracdo destes indices, iniciou-se a
construgao das categorias, que consiste na classificagio de
elementos do material analisado segundo suas semelhangas, tendo
como referéncia o indice estipulado.

4.2.1 As contribuicoes do PNAIC: o que dizem as professoras sobre o
curso?

Nesta categoria foram agrupadas todas as falas (trechos das
entrevistas) das professoras referentes as contribuigdes do curso
para sua pratica e para sua formac¢ao enquanto docentes. Neste
agrupamento tém-se os trechos mais significativos e pertinentes
para a andlise, que foram reunidos seguindo-se o indice
contribuicao.

P2: [...] ofereceu para os professores um material didatico rico e inovador.
Houve grande reflexao sobre a complexidade da aprendizagem do Sistema
de Escrita Alfabética, meios para avaliacao e monitoramento do processo de
ensino-aprendizagem.

P5: [...] foi um dos divisores de aguas. [...] porque primeiro o professor
ganhou, foi valorizado para fazer esse curso. Nunca foi feito isso. E segunda
coisa, foi um divisor de aguas porque se delimitou os direitos de
aprendizagem, que ndo eram estabelecidos antes, nem nos parametros, nem
por ocasido do Letra e Vida. [...] O Pacto falou de interdisciplinaridade, falou
de intertextualidade, falou coisas mais assim, eu nao sei se o povo
compreendeu isso. Uma pena, um material maravilhoso, maravilhoso. [...]
eu acho que discute bem, inclusive tem muitos textos, questao da ludicidade,
questao da inclusao. [...] Vocé tem uma visao mais respeitosa sobre infancia.
Foi discutido, inclusive, conceitos de infancia.

P6: [...] ele mostra pra gente os direitos de aprendizagem da crianga, assim,

de uma forma mais detalhada e também situa a gente, atualiza. O que vocé
vai trabalhar e como vocé pode trabalhar o que vai ser feito antes, o que pode
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ser com tempo aprofundando, quando tem que ser consolidado tal contetido
que vocé esta trabalhando, entao ja d4 um norte para vocé trabalhar. [...] no
curso eu lembro que tinha muitas rodas de conversa, muita troca de
experiéncia [...] entdo ajudava também.

P7:]...] ele me ajudou muito na formulacao de aulas e a compreender mais a
forma, nao sei se foi minha orientadora, que me ajudou [...] A contribui¢ao
foi na preparagao de aulas, em novas estratégias de atividade. Ele ajudou
também na minha formagao, como professora.

P8: Foi relevante [...] rever e relembrar coisas que eu ja tinha vivenciado, mas que
a gente vai meio que, na correria do dia a dia, também quando a gente se acha ja
bastante experiente em alguma coisa, entre aspas, bastante experiente, a gente
acaba esquecendo algumas préticas que sao interessantes e que dao resultado
[...] ele lidou bastante com esse lado de praticas dormentes serem reativadas. [...]
retomando praticas que eu sabia serem de grande valia pra a alfabetizagdo das
criangas e também lapidando algumas outras praticas, deixando essas praticas
mais eficazes. E também o que eu sempre gosto em cursos é a questao das trocas
com outros pares. [..] O Pacto trouxe essas questdes dormentes no sentido de
que, nao ha problema a gente alfabetizar de forma plural, usando textos, isso é
importante, mas usando também frases, palavras, as partes da palavra,
ajudando a crianga a entender que as palavras tém silabas e letras, que as frases
tém palavras, que os textos tém frases.

P9: A formacao foi excelente, veio sistematizar o que ja era trabalhado, houve
uma preocupagao com o que cada ano deveria trabalhar para ndo acumular
para outro professor, para o outro ano. O que valeu a pena foi os Direitos de
Aprendizagem [...] agora esses Direitos de Aprendizagem clareou até onde
eu poderia ir[...] A orientadora fez um bom trabalho [...]Os temas foram
muito bem discutidos, o grupo colaborou [..] houve uma troca de
experiéncia muito grande.

P10: O que eu achei interessante do Pacto foi... Eu ndo diria nem interessante,

eu diria aproveitavel, foi eles colocarem como direitos de aprendizagem e
elencar esses direitos, no caso seriam objetivos da aprendizagem escolar.

Nesta categoria foram expostos fragmentos que objetivavam

explicitar quais foram as principais contribui¢des decorrentes da
participagdo no programa de formacdo PNAIC e as possiveis
modificagOes das praticas docentes a partir do curso. Com base nas
informagoes dos professores é possivel perceber como as experiéncias
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pessoais foram diversas. Tendo como foco, portanto, o aspecto da
contribui¢aio do programa, observa-se que quatro das sete
participantes aqui expostas elencam como uma contribuicao
fundamental do PNAIC a proposicao dos Direitos de Aprendizagem.
Os Direitos de Aprendizagem consistem nos conteudos que devem
ser trabalhados a cada ano do ciclo de alfabetizagdo, sendo que no
material hd ainda a indicagdo daquilo que deve ser iniciado,
aprofundado ou consolidado a cada ano. No caderno de apresentagao
do PNAIC tem-se uma referéncia ao estabelecimento dos Direitos de
Aprendizagem, elucidando que no curso,

“[...] serdo desenvolvidas acdes que contribuam para o debate acerca dos
Direitos de Aprendizagem das criangas do ciclo de alfabetizacdo: para os
processos de avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem das criangas,
para o planejamento e avaliagio das situagdes didaticas; para o
conhecimento e uso dos materiais distribuidos pelo Ministério da Educacao,
voltados para a melhoria da qualidade do ensino no ciclo da alfabetizagao”
(BRASIL, 2012a, p. 40).

Além disso, o estudo de Sousa et al (2017) esclarece que os
Direitos de Aprendizagem foram elaborados por um grupo de
cinquenta especialistas em diversas areas (linguagem, matematica,
entre outros) que tem como objetivo oferecer uma discussao
inaugural acerca das aprendizagens que sdo consideradas
fundamentais para que os alunos possam avangar, gradativamente
e com éxito, para as séries seguintes.

Isto posto, pode-se também refletir sobre a necessidade que os
professores tém dessa orientagao dos contetidos para sua pratica, isto
€, 0 que se espera trabalhar a cada ano do ciclo de alfabetizagao e a
relevancia do PNAIC nesse contexto, sendo um documento
produzido pelo MEC. Além disso, compreende-se que o
estabelecimento dos Direitos de Aprendizagem contribuiram para o
trabalho dos professores, principalmente devido a reorganizagao do
Ensino Fundamental de nove anos, com a entrada de criangas de seis
anos do 1° ano. Assim, pode-se inferir que, os Direitos de
Aprendizagem estabelecidos pelo PNAIC em relagao a aprendizagem
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nos diversos aspectos da linguagem auxiliaram o professor do 1° ano
a sistematizar seu trabalho com essa faixa etaria.

As participantes também elencaram outras contribui¢des da
formacao do Pacto. Foi recorrente nas falas de 3/10 das professoras
a alusao a experiéncia positiva na troca com os pares, nos
momentos dos encontros presenciais (explicitadas nos trechos das
participantes P6, P8 e P9). Sabe-se que as trocas de saberes da
experiéncia nao ocorrem apenas na formagao continuada, mas
também acontecem no cotidiano escolar, quando os professores
trocam material didatico, sugestdes de atividades e formas de
organizar a turma. Contudo, reconhece-se que a formacao
continuada € um espaco privilegiado para a aprendizagem docente
e, como ressalta Santos (2015):

Assim, é na formacao continuada que os professores tém espago para refletir
sobre a pratica e trabalhar conforme suas necessidades. No debate com os
saberes experienciais de outros, os professores tém oportunidade de rever
seus saberes. Nessa reflexdo coletiva de experiéncias, o professor pode
mobilizar o que melhor se adapta a sua pratica pedagogica. (p. 43).

Assim, os relatos docentes reiteram a relevancia dos espagos
de formagao nao apenas enquanto um momento que os docentes
tém para atualizar e construir novos conhecimentos acerca da
docéncia, mas também esse processo formativo constitui-se como
um importante espaco de trocas dos saberes que os proprios
professores constroem ao longo de sua carreira. Como foi possivel
perceber nos excertos das entrevistas, essas trocas de experiéncias
sdo consideradas como uma contribuigao proporcionada pelo
programa de formacdo. Essa compreensao também coaduna com
afirmacao de Santos (2015) de que esses momentos nos encontros
de formacao possibilitam a partilha dos saberes experienciais:

Os encontros de formagao do Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na Idade
Certa se constituem num potencial espago de explicitagio dos saberes
experienciais das professoras alfabetizadoras. Nessas reunides os saberes da
experiéncia docente sdo trazidos para a discussdo e confrontados com os
saberes e com a agao de outros professores. Isso pode ser visto como uma
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oportunidade de adequacdo dos saberes aprendidos durante a formagao
inicial e no percurso da profissao. (p.121).

Outro aspecto abordado em relagao a formagao diz respeito a
valorizacao do profissional, com o pagamento das bolsas de
estudos, algo inovador. Sobre esta questdo, a pesquisa realizada
por Santos (2015) assinala que, para 44% dos participantes de seu
estudo, a concessao da bolsa de estudos foi um aspecto que influiu
na decisao de participar do curso. Assim, pode-se apreender que a
bolsa representa, para o professor, uma valorizagio de seu
trabalho, assim como de seu tempo dedicado ao estudo e da
importancia da formacao continuada para sua agao.

Também se encontra nas falas das professoras referéncias ao
importante papel que os orientadores de estudo exerceram na
formagao. Considerando a estrutura de formagao do PNAIC,
explicitada no capitulo 1, compreende-se a importancia que o
orientador de estudos tem para a concretizacao da formagao, pois
¢ este o profissional responsavel pela formagao dos professores
alfabetizadores, que sao o alvo do programa. Sendo assim, a forma
como organizavam e conduziam os encontros era essencial para o
éxito da formacao. Isto pode ser corroborado observando as falas
das professoras em relacdo ao desempenho dos formadores e sua
capacidade de tornar a formagao mais ou menos contributiva para
os participantes. A professora P7 salienta a contribui¢do de sua
orientadora em sua formacao, e explicita como a formadora foi
além do material do PNAIC, trazendo novas possibilidades para a
pratica, trabalhando a partir do referencial tedrico do material:

P7: Com a minha orientadora eu aprendi a trabalhar o diario, que é uma
forma de registro e de a crianga pensar na escrita e a gente trabalhar de forma
individualizada com questdes que para eles sdo importantes, porque no
diario eles colocam o que é importante para eles. O didrio eu aprendi com a
minha orientadora, ndo tem nada no Pacto, mas tinha uma matéria 1a que
estava falando sobre a escrita da crianca, eu nao sei qual dos livros eram,
mas estava falando sobre a escrita, a devolutiva da criancga, eu escrever e
fazer sentido para ela. E ela falou desse diario que ela fazia e dai ela foi
falando e falei, eu vou fazer. Dai eu comecei a fazer ele depois quando ja
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estava quase no final do curso de portugués, dai depois entrou matematica.
Quando entrou matematica, eu levei para ela, a outra turma que estava
fazendo didrio com a ideia dela. Ela falou “Nossa, P7, vocé pegou minha
ideia e deu uma evoluida”, porque além deles fazerem o didrio eu também
fiz, porque eles precisavam de um modelo. Dai eu fazia meu didrio e contava
para eles o que eu tinha feito no fim de semana e eles me contavam o que
eles tinham feito no fim de semana, entdao era uma troca.

Deste modo, a participante evidencia uma mudanca em sua
pratica a partir do PNAIC, porém, ressalta que tal contribuicao
resultou de uma experiéncia profissional compartilhada pela
formadora, considerando um contetido abordado pelo Pacto (a
produgao escrita pela crianga). Nesta perspectiva, observam-se
outras falas de participantes que se referem ao papel que cabia ao
orientador: apenas repassar e multiplicar as informagoes obtidas
nas formacoes nas IES ou organizar os momentos dos encontros
presenciais de modo a construir e compartilhar saberes, com base
nos materiais tedricos do PNAIC?

A fala da professora P10 explicita o descontentamento com a
forma que foi conduzida a formacgao, no que se refere ao estudo e
aprofundamento dos tedricos abordados pelo programa que, em sua
concepcao, ocorria de modo pouco aprofundado e de forma aligeirada:

P10: [...] no curso a minha orientadora era muito boa, a orientadora que me
deu o curso, porém ela trouxe um texto s6 de um autor e esse texto nos
analisamos assim, foi uma leitura na sala e pronto, porque o curso em si cada
dia tinha uma atividade x, entdo naquele dia ela era obrigada a dar aquela
atividade, ela ndo podia fugir daquela atividade, entao, dar esse texto foi
até... Eu achei até um tanto corajoso da parte dela, porque como ela ia
continuar trabalhando sendo que todos os dias, acho que tinham oito turmas
no municipio, eles tinham que trabalhar com aquele tema, nado existia
atividade complementar.

Desse modo, a participante reconhece que a formadora era
boa, ou seja, estava preparada para o exercicio da funcdo de
orientadora de estudos, tinha competéncias e habilidades
reconhecidas e que legitimavam sua posicao dentro da estrutura de
formacao do PNAIC. Contudo, também ressalta que a formadora
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conseguiu, em um dia apenas, realizar uma leitura de um tedrico
indicado e considera que isto foi um ato ousado da mesma, pois o
PNAIC possuia uma estrutura de temas e um cronograma fechado
e ja organizado, que nao permitia ou dificultava que os
orientadores inserissem novas propostas de atividades e/ou
reflexao, ou seja, o contetido ja estava previsto.

Pela fala da participante é possivel inferir que, talvez, os
professores alfabetizadores esperavam “algo a mais” do formador,
justamente, qui¢a, por serem profissionais da rede municipal de
educacdo (SME) reconhecidos pela sua competéncia e conhecimento
sobre o assunto abordado, ndo obstante, a partir da fala da
participante P10, pode-se deduzir que as proprias orientagoes do
programa nao permitiram que se explorasse as experiéncias dos
orientadores em beneficio a formagao dos professores. Isto também
pode ser compreendido a partir da fala da professora P9:

P9: A orientadora fez um bom trabalho, mas o material era ruim, nao tinha
aprofundamento. Quem tinha outras referéncias, como outros cursos, tudo
bem! Mas quem nao tinha...

Assim, novamente, fica claro que, de certo modo, reconhece-
se a competéncia dos orientadores de estudo para esta funcao (esta
ndo € uma opinido unanime, como se podera observar na categoria
das limitagdes do PNAIC), entretanto, da-se a impressao que, de
alguma forma, o programa impossibilitou o trabalho dos
orientadores, de que pudessem compartilhar suas experiéncias,
seus saberes. Esta impossibilidade pode ter se dado devido a um
cronograma ja previsto, que nao permitiu flexibilizacdes e a
proposta de novas atividades e reflexdes ou até mesmo pela
limitacdo do material. Além disso, a fala da professora P9 explicita
que, apesar de todas essas incongruéncias, os orientadores
realizaram um bom trabalho.

Nesta fala também se observa uma critica ao material, a sua
pouca profundidade tedrica. Em seu discurso ha também uma
incompletude na frase, que possui um significado. A professora
afirma que quem tinha outras bases tedricas, quem havia
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participado de outros cursos na area de alfabetizacao talvez tenha
conseguido superar as lacunas deixadas pelo PNAIC, “Mas quem
ndo tinha...”. Pode-se inferir que quem nao tinha outras referéncias
nao conseguiu aproveitar as discussdes acerca do processo da
aprendizagem da leitura e escrita, pois no PNAIC tais propostas
nao foram suficientemente profundas para embasar tal discussao.

Outro aspecto citado pelas participantes diz respeito a
percepgao que tiveram acerca do conteudo do proprio programa e
a contribuicao deste para sua pratica. Duas professoras ressaltam
que o programa nao trouxe nada de novo, ou seja, os temas
abordados nao eram novidade para estas participantes:

P8: [...] nao vou falar que teve grandes novidades porque eu ja tinha feito
muitos cursos mexendo com alfabetiza¢ao, mas ele lidou bastante com esse
lado de praticas dormentes serem reativadas.

P9: A formagao foi excelente, veio sistematizar o que ja era trabalhado. [...]
[na escola] teve um trabalho maravilhoso nos ultimos anos, de
sistematizagdo de trabalho, de ver qual era o conteitdo minimo, quando
chegou o Pacto, aqui na escola ja tinha tudo isso.

Desse modo, as professoras relatam também a contribuicao de
agoes no ambito da prdpria escola, como por exemplo, a
sistematizacdo dos conteudos a serem trabalhados no ciclo da
alfabetizacao. E também relevante a fala da professora P8, que destaca
a contribuicao do PNAIC nao no sentido da atualizagao e construcao
de novos saberes na area da alfabetizagao, mas sua colaboragao em
possibilitar o recapitulamento de praticas ja conhecidas e importantes,
mas que no cotidiano escolar, vao se perdendo.

E também interessante destacar que ha indicagdes de
contribuic¢des bastante especificas do curso e da formagado, de um
modo geral, na pratica destas professoras. A professora P2, por
exemplo, ressalta como contribuigao a “[...] grande reflexao sobre a
complexidade da aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética,
meios para avaliagdo e monitoramento do processo de ensino-
aprendizagem”. Desse modo, pode-se depreender de sua fala que
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estes aspectos abordados pelo PNAIC foram efetivados em sua
pratica e, a partir do curso, foi possivel refletir acerca destes
importantes contetidos no periodo da alfabetizagao. Em consonancia
com esta observacao da participante P2, tem-se o estudo de Cardoso
e Cardoso (2016), no qual também identificou, junto aos professores
participantes da formagdo, a contribui¢do proporcionada pelo
PNAIC no que diz respeito as reflexdes acerca das teorias e
experiéncias abordadas no curso: “O curso contribuiu para a
formagao, pois trouxe novas experiéncias, conhecimentos e teorias,
reflexdo e diferentes atividades sobre a alfabetizagao, aperfeicoando
a pratica pedagogica em sala de aula com os alunos” (p.101).

Ainda sobre a discussao das contribui¢des especificas
elencadas pelas professoras, tem-se a fala da participante P5: “[...]
O Pacto falou de interdisciplinaridade, falou de intertextualidade
[...], questao da ludicidade, questao da inclusao. [...] Vocé tem uma
visdo mais respeitosa sobre infancia. Foi discutido, inclusive,
conceitos de infancia”. Assim, a professora especifica alguns dos
temas abordados pelo PNAIC, que pode-se inferir que foram
significativos para esta participante, proporcionando-lhe
momentos de reflexao. Além disso, a professora compreende como
uma contribuicdo para sua pratica a abordagem destes temas.

Neste sentido, é possivel refletir a importancia de processos de
formacdo continuada especificos, como o PNAIC, que discutem
especialmente a alfabetizacdo, ao possibilitar a troca (inclusive, esta
¢ umas das contribuic¢Oes citadas pelas professoras) de saberes e a
reflexdao acerca das praticas de ensino, o que permite o resgate de
praticas que vao se perdendo e também permitem a construcgao de
novas praticas, no compartilhamento de experiéncias.

A seguir se discutirdo quais foram as mudancas de praticas
e/ou de concepgoes a partir do curso de formagao do PNAIC.

4.2.2 As mudangas nas priticas docentes: no que implicou o PNAIC?
Nesta secao pretende-se apresentar e discutir quais foram as

mudangas decorrentes da participagao no curso de formagao do
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PNAIC. Sendo assim, intencionou-se buscar pelos trechos em que
as participantes mencionassem o que mudou, em suas praticas
pedagogicas, nao obstante, algumas participantes relataram
mudangas também em relagao as concepgoes de alfabetizagao e
aprendizagem. A seguir, tém-se os trechos significativos
selecionados de acordo com o indice mudanca.

P1:[...] passei a refletir sobre a importancia da rotina, sequencias didaticas e
analise do texto bem escrito.

P3: Talvez, tenha me auxiliado na forma de abordar determinados
contetldos, mas a pratica, no geral, creio que nao muito.

P4: Eu ja trabalhava bastante com jogos e historias, mas as leituras tedricas
reforgaram a visao da importancia dessas praticas.

P5: Se vocé pega o material, tudo que eu preciso, as vezes, inclusive tenho
um no armario, eu recorro ao material do Pacto. Fiz meu planejamento tudo
baseado, se pegar meu plano esta baseado nos direitos de aprendizagem.

P6: na minha pratica foi na questdo da organizagao [...] eu ja comecei a ter
uma organizagao, o que apresentar primeiro, o que eu tinha que aprofundar
mais o contetido, entao essas partes ficaram um pouco mais claras para mim
porque eu era iniciante. [...] Nao é assim também, fiz o curso e estou craque!
Porque no curso eu lembro que tinha muitas rodas de conversa, muita troca
de experiéncia. Entdo eu ficava ouvindo... Nossa, a pessoa ta fazendo isso,
entdo vou partir para esse lado, entao ajudava também.

P8: [..] retomando praticas que eu sabia serem de grande valia pra a
alfabetizacdo das criangas e também lapidando algumas outras praticas,
deixando essas praticas mais eficazes [..] Praticas adormecidas, praticas
envolvendo o relembrar a importancia de que a alfabetizacdo é um leque de
acdes que envolve leitura, escrita, reflexao sobre o que a crianca 1€, reflexao
sobre o que a crianga vai escrever e atividades praticas mesmo, de sala de aula
que podem ajudar a crianga nessa reflexao. Entao, assim, nao é que eu nao
fizesse isso no meu dia a dia, mas j& estava meio no piloto automatico, entao o
Pacto ajudou a tirar um pouco do piloto automatico e refletir um pouco mais
sobre a minha pratica, que iria auxiliar as criangas nessa alfabetizagao, que vai
desde a letra até o texto, desde a escrita de palavras até a escrita de textos. Ela
tem que perpassar tudo isso, desde a leitura de palavras até a leitura de textos.
Isso foi uma coisa que refor¢cou quando eu fiz o Pacto.
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P9: O que valeu a pena foram os Direitos de Aprendizagem. [...] Como eu ja
sou, ja tenho bastante tempo de carreira, entao a gente ja tem uma base de
trabalho, agora esses direitos de aprendizagem veio mostrar, clareou até
onde eu poderia ir. Mas que acrescentou para meu trabalho ficar melhor. A
caixa com os livros sao fantasticos, obras, titulos muito bons, entao, claro que
ficou melhor.

P10: Mudanga, mesmo, praticamente nenhuma. [sobre a elaboragao dos
Direitos de Aprendizagem] Entao eu acho assim, a terminologia ajuda a
gente a ter um melhor entendimento entre nds aqui da rede municipal, quer
dizer, Brasil, porque se eu receber um aluno do Manaus e a professora
seguiu isso, se no histdrico dele tiver isso, tudo bem.

Nos trechos expostos anteriormente, observa-se que as
participantes relatam desde contribuicdes pontuais para sua pratica,
como no caso especifico da alfabetizagao, e também mencionam que
o PNAIC possibilitou refletir acerca de determinados conceitos e
saberes ja consolidados e, a partir disso, iniciar uma mudanga.
Assim, compreende-se que nem sempre as mudancas foram
pontuais e observaveis nas praticas dessas professoras, mas, de certa
forma, o PNAIC permitiu que essas participantes refletissem sobre
determinados aspectos de sua profissao.

Sobre as possiveis modificagdes na pratica docente, algumas
professoras mencionam sobre como o curso auxiliou, de um modo
geral, no planejamento das aulas. Assim, nos excertos das entrevistas
encontram-se comentdrios sobre como, a partir do PNAIC, houve
mudangas na abordagem e organizagdo dos contetidos e na
preparagao das aulas. Pode-se inferir que essa mudanca na pratica
docente seja decorrente do estudo dos Direitos de Aprendizagem, ja
que, anteriormente as professoras citaram que a grande contribuicao
do PNAIC foi justamente o estabelecimento de tais direitos, sendo
assim, o estudo e maior atencdo para este contetido da formacao
pode ter contribuido para esse olhar mais atento a organizagao dos
contetdos e a preparagao das aulas, tendo o cuidado em considerar
o0s aspectos elencados nos Direitos de Aprendizagem.

Em consonancia com tais assertivas Cardoso e Cardoso (2016)
também assinalam, em seu trabalho, que o0s professores
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participantes ressaltam mudancas na pratica em relacdo a
organizagao das aulas e a adequagao dos contetidos, bem como na
utilizacdo de materiais disponibilizados pelo programa: “O curso
causou impacto na pratica pedagogica, porque trouxe
aprendizagem, novas atividades e diferentes formas de trabalhar
com alunos, a exemplo da leitura e do planejamento de aulas [...]
trazendo mudangas na organizagao didatica das aulas”. (p. 102).

Dado que as participantes assinalam como grande
contribuicao do programa os Direitos de Aprendizagem, bem como
observam que modificaram suas praticas no que diz respeito a
preparagao de aulas, convém ressaltar que tais mudancas nao sao
ocasionais, isto ¢, elas sdo esperadas e propostas pelo programa de
formagao, como assinala Klein (2016), ao afirmar que os cadernos
tém um discurso que mobilizam os professores a refletir sobre sua
pratica, se a proposta de atividades ¢ adequada ou nao e se os
recursos utilizados sao os mais apropriados para a aprendizagem
dos alunos. Logo, afirma que “Por meio das orienta¢des propostas
nos materiais, o/a professor/a representado/a como reflexivo/a é
instigado a pensar se o seu saber pode ser modificado, trocado,
reconstruido, refeito”. (p.90).

As professoras P1, P3 e P4 citam também outras mudangas
pontuais em seu fazer docente, como por exemplo, a importancia
das sequéncias didaticas, que era um tema abordado nos cadernos
da Unidade 5 do material, a constru¢ao da rotina e a analise do
texto bem escrito. A professora P3 menciona que o PNAIC
possibilitou mudangas na abordagem dos conteidos. Ja a
professora P4 menciona que, apesar de ja trabalhar com jogos e
histérias, o PNAIC trouxe a compreensao tedrica da importancia
do trabalho com tais recursos, sendo assim, infere-se que a
mudanga para esta docente nao se deu no ambito pratico, mas sim
no processo de reflexao da relevancia da utilizagao de tais materiais
para o processo de alfabetizagao.

A professora P5 também relata as mudangas que o PNAIC
provocou em sua forma de planejamento, ao incorporar em seu
plano de trabalho as orientagoes do PNAIC, nao obstante, pode-se
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inferir em sua fala que tal mudanca nao se deu apenas no ano de
realizagao do PNAIC, mas tal forma de organizar o planejamento
foi incorporada nos anos seguintes: “[...] inclusive tenho um no
armario, eu recorro ao material do Pacto” (Professora P5). Ao
indicar que possui o material no armario, pode-se compreender
que a professora incorpora as diretrizes do programa nao apenas
em seu planejamento, mas legitima sua utilidade ao té-lo em sua
sala para consulta, quando necessario. Além disso, a participante
destaca que seus planejamentos sdo elaborados com base nos
Direitos de Aprendizagem, o que reitera a importancia deste
documento para os professores alfabetizadores.

Também é relevante destacar uma frase da professora P6, que
pode nos indicar sua compreensao de que a formagao continuada
nao resolve todos os problemas: “Nao € assim também, fiz o curso e
estou craque!”. (Professora P6). Nesta fala depreende-se que a
participante compreende que apenas a formagao continuada nao é
suficiente para que os professores estejam suficientemente
preparados para lidar com as diversas demandas da sala de aula, ou
seja, ainda que tais medidas contribuam, elas nao dao conta dos
percalcos da alfabetizagdo. Pode-se também inferir que a professora
entende que outros fatores incidem sobre mudanga e/ou melhoria
das praticas, que nao se restringem a formacao continuada.

Portanto, os professores compreendem que o PNAIC
proporcionou contribui¢des e modificagdes pontuais em sua
pratica, isto é, que ao participar do curso conseguiram introduzir
em suas aulas elementos estudados e discutidos no programa.
Contudo, as contribui¢des nao se esgotam apenas no ambito
pratico, ou seja, em contribuigdes diretas em sua pratica, mas é
possivel observar, na fala de uma participante, que o curso também
possibilitou uma reflexao sobre o trabalho docente. A professora P8
afirma que o PNAIC aborda uma discussao sobre a alfabetizacao
na qual esse processo ¢ compreendido de modo amplo, isto &,
envolve diferentes e diversas atividades, que vao desde a utilizagao
de diversos tipos de textos até a reflexao da palavra e suas partes
menores. Tal perspectiva coaduna com a proposta do programa,
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que consiste no alfabetizar letrando, sem desconsiderar a
necessidade de um trabalho sistematico em relagado a reflexao das
palavras e de suas partes menores.

Nesse sentido, quando a professora se refere ao PNAIC,
afirmando que o programa a auxiliou a relembrar e retomar certas
praticas “dormentes”, como afirma no seguinte trecho: “O Pacto
trouxe essas questdes dormentes no sentido de que, ndao ha
problema a gente alfabetizar de forma plural”. (Professora P8),
observa-se que também, em sua fala, esta implicita uma questao
acerca de metodologia de alfabetiza¢ao, quando menciona a forma
plural de alfabetizar e, ainda, nesse contexto, reitera que o curso
formativo a auxiliou a retomar praticas que ja nao as tinha. Assim,
retoma-se a pesquisa de Santos (2015), na qual os participantes
afirmaram que o programa validou o trabalho, dando énfase nas
diferentes metodologias no ambito da alfabetizagao. Assim, na
pesquisa de Santos (2015) 84% das participantes assinalam que o
enfoque metodologico do PNAIC era adequado, pois “[...] traz
teorias que validam o que estd sendo feito em sala de aula” (p. 71).

Mediante ao exposto, convém refletir no que consiste essa
retomada de praticas, isto €, o questionamento cabivel é se o
PNAIC abordou alguns aspectos referentes a sua concepcao de
alfabetizacdo de forma clara e objetiva para os professores
alfabetizadores, ou se alguns pontos ficaram obscuros, sendo
interpretados como um retorno a antigas praticas.

Ainda acerca da fala da professora P8 convém destacar sua
observacdo de como a participagdo no PNAIC lhe proporcionou
importantes momentos de reflexao, de avaliagao de suas praticas e
dos saberes que sustentam tais praticas: “Entao, assim, nao é que eu
nao fizesse isso no meu dia a dia, mas ja estava meio no piloto
automatico, entdao o Pacto ajudou a tirar um pouco do piloto
automatico e refletir um pouco mais sobre a minha pratica, que iria
auxiliar as criangas nessa alfabetizacao” (Professora P8). Desse
modo, observa-se que a professora identifica que o PNAIC trouxe
mais do que uma mudancga em seu fazer docente, mas a importancia
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da reflexdo das praticas cotidianas, o que embasa tais praticas, se tais
praticas atendem as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Embora as participantes tenham elencado as modificagoes em
sua pratica a partir do curso do PNAIC, também se observa que
algumas professoras nao identificaram mudancas significativas.
Como por exemplo, a professora P9, apesar de nao declarar que o
programa nao trouxe mudangas, é possivel inferir, a partir de um
trecho de sua fala, que nao foi necessario implementar essas
mudangas, pois “Como eu ja sou, ja tenho bastante tempo de
carreira, entdo a gente ja tem uma base de trabalho”. (Professora
P9). Assim, a professora demonstra que, possivelmente, o curso
nao trouxe novidades que pudessem leva-la a uma mudancga das
praticas cotidianas, ou, ainda, ao observar seu trabalho e o que foi
proposto a partir do curso de formagao do PNAIC ndo sentiu
necessidade de mudangas, pois os resultados que ja obtinha com
seu trabalho nao seriam significativamente transformados.

A professora, ainda, ressalta a perspectiva de que o PNAIC
veio para complementar um trabalho que ja estava em
desenvolvimento em sua escola, e ndo para modificar as praticas e,
além disso, também salienta a postura do professor para a
possibilidade de mudancas de pratica: “Agora, diz para mim, tem
toda aquela base, todo aquele recurso, se o professor nao estiver a
fim de trabalhar, vai mudar a pratica? Nao vai.. Entdo, foi
interessante, deu para usar sim esse material e veio acrescentar ao
trabalho que estava sendo realizado” (Professora P9).

Assim, observa-se que na concepgao da professora, o professor
que nao muda ou complementa suas praticas, como no caso a partir
do curso do PNAIC, é porque nao esta disposto a trabalhar, nao
estd disposto a observar suas formas de organiza¢ao do ensino e
modifica-las. Deste modo, seu discurso pode parecer contraditorio,
pois anteriormente afirma que nao houve grandes mudancas em
seu cotidiano em relacdo a alfabetizagado, pois ja € uma professora
experiente e dispdem de praticas que reconhece como apropriadas
e que apresentam resultados satisfatorios, entretanto,
posteriormente, critica os professores que nao buscam mudar suas

146



praticas e os classifica como desinteressados pelo seu trabalho. Nao
obstante, se a fala desta professora for retomada, podera se
observar que ela pontua uma mudanca em sua pratica: a utilizagao
dos materiais didaticos. “Mas que acrescentou para meu trabalho
ficar melhor. A caixa com os livros sao fantasticos, obras, titulos
muito bons, entdo, claro que ficou melhor”. (Professora P9).

Isto posto, compreende-se que a participante cita como uma
mudanca em sua pratica a inser¢ao dos materiais didaticos do
PNAIC em seu cotidiano, pois em seu entendimento, tais materiais
vieram para complementar e melhorar um trabalho bem
desenvolvido que ja estava sendo realizado. Assim, a mudanga,
neste caso, nao foi em relagdo aos seus pressupostos tedricos ou na
observagao dos seus fazeres didrios, mas na complementagao de
um material de qualidade que, qui¢d, ainda faltava na escola.

Outro aspecto interessante observado nos excertos das
entrevistas concerne a0 modo como cada participante construiu
sua percepcao em relacao ao curso. Assim, apesar de terem
participado da mesma formagao, na mesma rede de ensino (SME —
Rio Claro-SP), as vivéncias e aprendizagens que cada uma das
participantes pode desenvolver foram bem diversas, assim como a
relacdo que cada professora pode estabelecer com seus proprios
saberes foi dispar, devido aos diferentes estdgios do
desenvolvimento profissional em que se encontravam.

Isso fica claro nas exposi¢Oes das participantes P6 e P9. Ao
serem questionadas sobre as possiveis mudangas em suas praticas
a partir da participagdo no PNAIC observa-se que suas assertivas
tém relacdo com o tempo de exercicio do magistério. Assim, a
professora P6 ressalta que o curso a auxiliou na forma de
organizacao e preparacao das aulas, ja que ela era uma profissional
no inicio da carreira e, portanto, ainda nao dominava tal fungao. J&
a participante P9 nao ressalta mudancas em sua pratica e assinala
que “Como eu ja sou, ja tenho bastante tempo de carreira, entao a
gente ja tem uma base de trabalho” (Professora P9).

Desse modo, observa-se que o processo formativo foi
vivenciado de modos distintos pelas duas professoras, sendo que a
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professora iniciante buscou, no curso, suprir as lacunas que
percebia no exercicio de sua atividade, que era a organizacao dos
contetdos e planejamento de aulas. Essa constatacao coaduna com
a assertiva de Frambach (2016), ao afirmar que “[...] o tipo de saber
que passa a ser valorizado € o saber pratico, que pode resolver os
problemas do cotidiano como, por exemplo, o desenvolvimento do
processo de leitura das criangas”. (p. 151). No caso, a professora 6
encontrou nos materiais de formag¢ao e no curso do PNAIC
fundamentos para organizar melhor sua pratica, enquanto a
professora P9 registra que ja tinha certa experiéncia e, assim, nao
apontou modificagdes em seu fazer docente.

Duas professoras relataram que ndo observaram mudangas
em seus fazeres a partir do curso do PNAIC. A professora P4
assinala que “Talvez, tenha me auxiliado na forma de abordar
determinados contetidos, mas a pratica, no geral, creio que nao
muito” (Professora P4). Nesta fala, pode-se inferir que a professora
nao tem certeza se mudou a forma de abordar os conteidos em
decorréncia da participagao no curso do PNAIC, mas sabe que sua
pratica, de um modo geral, ndo foi modificada. J4 a participante P10
ressalta que ndo modificou sua pratica: “Mudanga, mesmo,
praticamente nenhuma”. (Professora P10).

Desse modo, é significativo que 20% das participantes da
pesquisa assinalem que nao houve mudangas em suas praticas a
partir do curso do PNAIC, sendo que € relevante, neste momento,
retomar um dos principios da formag¢ao do PNAIC proposta em
2013, que consiste na modificagdo das praticas:

Pratica da reflexibilidade: esta habilidade esta diretamente relacionada com
a tomada de decisdes e a mudanca de praticas e/ou comportamentos a partir
dessa reflexdo. Tal reflexdo deve estar embasada em estudos tedricos
(BRASIL, 2012b, p.13, grifos nossos).

Assim, observa-se que a mudancga de pratica era uma agao
prevista nos principios do Pacto (2013), ou seja, era algo esperado
e, como salientado no texto, tal mudanca deveria estar embasada
em estudos teoricos.
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Sendo assim, quais sdo os motivos que levam estas
professoras a nao modificarem suas praticas apds a participagao
em um curso no qual foram compartilhados saberes,
conhecimentos e praticas sobre a alfabetizagao? Seria um ato de
resisténcia, de discordancia com a perspectiva tedrica ou uma
incompreensao dos pressupostos trabalhados?

A pesquisa realizada por Hernandes et al (2016) expoe também
dados de certa resisténcia a modificagao das praticas. O estudo foi
feito com coordenadores locais [regido de Marilia] e orientadores
de estudo e “[...] 31% entendem que o curso contribuiu apenas
razoavelmente, pouco ou nao contribuiu para uma docéncia de
mais qualidade” (p. 35). Posteriormente, os pesquisadores
assinalam que para 35% dos participantes ndo existe confiabilidade
em relagdo ao referencial tedrico assumido pelos autores do
material de formacdo. Assim, neste estudo, pode-se estabelecer
uma relagado entre a falta de confiabilidade no material tedrico e a
compreensao de que o curso nao contribuiu para a mudanga e/ou
melhoria da pratica.

Neste caso, a professora P10 também ressalta a incompletude do
material tedrico abordado no PNAIC, ao afirmar que os temas foram
trabalhados de forma superficial: “No Pacto, o que a gente percebe é
o seguinte, ha bibliografia bastante extensa, porém em nenhum
momento ela é trabalhada de uma maneira completa, ela é trabalhada
de uma maneira superficial, os autores sao citados, nao aprofunda, os
autores sdo citados com frases curtas, ha mais um recorte do trabalho
desses autores do que um estudo” (Professora P10).

Desse modo, assim como na pesquisa de Hernandes et al
(2016), pode-se inferir que a professora P10 nao teve um
embasamento tedrico suficiente que lhe permitisse modificar suas
praticas, pois considerava que o material ndo explorava uma
corrente tedrica de modo adequado que lhe desse o embasamento
necessario, mas abordava diferentes perspectivas de modo pouco
profundo. Na entrevista, a professora também indica outros
caminhos que busca para embasar sua pratica: “[..] eu fiz
especializagao em alfabetizagao, eu ja tinha uma formagao um tanto
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sOlida, ja fazia dez anos que participava de um grupo de estudos
em alfabetiza¢ao”. (Professora P10). Também é possivel inferir que
a P10 tem uma formacao especifica e, decorrente disto, tinha certa
exigéncia em relagao aos contetidos do curso do PNAIC.

Assim, depreende-se desta fala que a professora nao tinha
resisténcia em refletir e, se necessario, modificar sua pratica, pois
buscava em outras instancias formagao tedrica e pratica no ambito
da alfabetizagdao. Contudo, seu discurso pode remeter a uma falha
do programa neste sentido, a abordagem de muitos tedricos sem
um aprofundamento suficiente para o embasamento das reflexdes
e possiveis modificacdes das praticas.

Considerando os apontamentos das professoras acerca das
mudangas advindas da participagdo no curso do PNAIC em suas
praticas pedagdgicas e/ou em seu processo de formagao enquanto
docente, pretende-se, no proximo item, expor e discutir quais foram
as limita¢oes do programa e, especificamente, do curso em 2013.

4.2.3 As limitagoes do PNAIC nos dmbitos tedrico e pritico.

O objetivo desta categoria foi expor as limitagdes que as
participantes encontraram no PNAIC, seja no ambito da formacao
propriamente dita, seja em relacdo aos materiais, tanto didaticos
quanto teoricos, seja na organizacao da proposta formativa, enfim,
quais aspectos elas consideravam que poderiam ser melhorados
para uma formagdo continuada mais significativa e proveitosa.
Assim, foram escolhidos os trechos significativos nos quais as
mensagens indicassem o indice limita¢ao na fala das participantes.
Seguem alguns temas:

P1:[...] a questdo da interdisciplinaridade poderia ser mais aprofundada.

P3: O problema esta na limitagao do tempo. Isso faz com que varios assuntos
sejam abordados de maneira superficial.

P4: [...] mesmo o programa sendo voltado a recursos e estratégias, para que
os alunos conseguissem se alfabetizar até o terceiro ano, pouco foi falado
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sobre os alunos com deficiéncia, tinha um pequeno capitulo no caderno,
falando da inclusdao, mas mesmo assim ficou bem escasso.

P5: O que eunao gostei foi de formadores que pisaram na bola, ndo era o curso,
era a formacdo... Nao fazia discussdes relevantes, o proprio formador era meio
perdido. Vocé ficava assim em colicas para falar. [...] eu senti, nos grupos que
eu estava participando, que a formagao nao deu espago para se discutir melhor
e alguns, infelizmente, algumas pessoas cursistas estao la de olho no relégio,
que hora que vai acabar. [...] porque aqui é uma arrogancia muito grande as
vezes, porque acha que esta no Sudeste, acha que sabe tudo, nao precisa de
nada, entao eu quero fazer s6 pelas minhas horas, meu certificado.

P6: mas eu pensava que faltou tempo para mais coisa, entendeu? Poderia ter
sido explorado ainda mais, entendeu? S6 que o tempo as vezes nao era
suficiente. As coisas que estavam programadas foram bem discutidas, mas
eu poderia explorar ainda mais. [...] Mais atividades, mais direcionamento...
Vocé vai trabalhar com isso aqui, isso aqui. Ou seja, o iniciante quer, por
exemplo, da bingo de numerais, da ditado... A gente quer o nome da
atividade. Na época eu pensei isso ai.

P8: Falha do material, que demorou a chegar. Eu me lembro de ouvir, porque
nos éramos em varios grupos, entdo eu lembro que havia uma diferenca na
formagao dependendo quem era o responsavel, o orientador. Entao, talvez
ai houvesse uma falha na formacgao desses orientadores. [...] Entdo eu acho
que talvez tenha sido uma falha, mais para cima, quando esses formadores
foram escolhidos e formados pra nos dar a formacao depois.

P9: A formacao foi boa, mas o caderno néo era aprofundado, nao fez um bom
aprofundamento, um bom estudo. [...] mas o material era ruim, ndo tinha
aprofundamento. Aquilo que a gente tinha que acessar na internet para poder
colocar eu achava um pouco no vazio, sabe? Mas a gente sabia. Mandava
atividade pela coordenadora e no site respondia pergunta, que era para poder
liberar a verba que a gente recebia. Entdo eu achava que aquela questao do
site, ndo gostava muito nao, mas era para poder preencher formulario.

P10: eles pegam uma literatura, varias literaturas, analisam, elaboraram o
texto em duas folhas, com varios autores citados e quando vocé vai na
bibliografia vocé vé dez autores citados para falar um assunto em duas
folhas. Entao, se vocé for considerar enquanto aprofundamento de estudo,
nao... Superficial. E as atividades dadas ndo foram nenhuma, nenhuma
atividade veio dizer para mim que era algo que eu ndo conhecia, ate porque
eles partem muito do cddigo alfabético, é bem o foco... Entdo o 1° 2° ano
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ficava muito na questao do cédigo alfabético, as letras, depois as frases e ai
ja nao parto desse principio nas minhas aulas, eu ja parto direto do texto. [...]
em nenhum momento foi falado sobre métodos de alfabetizagio, eu acho
que deveria ser dado, ser abordado todos os métodos de educagao, e
colocado as caracteristicas desses métodos. [...]. Entdo assim, o que eu acho
que o Pacto pecou, Brasil todo, uma mobilizagdo do Governo Federal nao
houve uma caracterizagao dos métodos de aprendizagem. O que quando eu
opto em determinadas metodologias ou determinados orientagdes, o que eu
estou deixando de lado? Eu penso que falar isso para o professor, para o
educador tem que ser falado, porque quando vocé mostra para o professor
isso ele muda a pratica dele. [...] O Pacto para mim é... Eu acho que é uma
tenda de circo, eles colocam todas as propostas de trabalho, todas as teorias
e 0 governo ndo fica chato com nenhuma pratica, com nenhum profissional.
[..] E uma tenda de circo, se vocé parar, for analisar a bibliografia, tem tudo
ali. Tem linguistas, traz a Isabel Solé depois traz o outro que trabalha com
consciéncia fonoldgica, entdao é bem complicado. E assim, ndao que eles nao
pudessem trazer, mas ndo ha o contraponto entre os autores. So6 foi colocado.

Desse modo, observa-se que as professoras citam problemas
no processo de formagao do PNAIC tanto no ambito tedrico quanto
no ambito pratico. Cinco professoras apontaram limita¢des no que
diz respeito ao aspecto tedrico do programa e sete relataram
adversidades em relagao a pratica do préprio curso. Ha professoras
que elencaram problemas nas duas dimensodes. Por problemas de
ordem tedrica entendem-se as criticas feitas ao material em sua
perspectiva formativa, isto é, os instrumentos que embasaram o
curso, os cadernos de formagao. Ja os problemas na perspectiva
pratica dizem respeito a dinamica do curso, isto ¢, sua efetiva
implementagdo e os problemas percebidos nos encontros de
formagio e/ou na estrutura do préprio curso. E interessante
também destacar que nenhuma das professoras, neste momento,
citou problemas ou teceu criticas em relacao aos materiais didaticos
distribuidos as escolas através da adesao ao PNAIC (caixa de jogos
de alfabetizacdo e livros literarios infantis).

Observa-se que um numero significativo de participantes
(cinco das oito entrevistas aqui expostas) criticou a superficialidade
com que determinados temas foram abordados na proposta. Os
temas sao os mais diversos: interdisciplinaridade; o trabalho com
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alunos com necessidades especiais; a disponibilizagao de
atividades referentes a alfabetizagdo e a discussao sobre métodos
de alfabetizagao e concepcao de leitura e escrita.

Este aspecto da limitacado do programa na discussao e no
aprofundamento de determinados temas ¢ também presente em
outros trabalhos sobre o PNAIC. Frambach (2016) ressalta que o
material, apesar de extenso, ndo discute satisfatoriamente
determinados temas. Na pesquisa realizada por Manzano (2014),
os participantes também identificam como um ponto negativo da
proposta formativa a superficialidade de determinados temas e
asseveram que algumas questdes, principalmente envolvendo
outras areas do conhecimento, além de ndo serem abordadas de
modo proficuo, foram discutidas por profissionais que nao tinham
formacao especifica para tal trabalho. Em consonancia, Hernandes
et al (2016) também reitera, em seu estudo, que os participantes
assinalam que determinados temas foram trabalhados de modo
aligeirado e, além disso, algumas discussdes nao estavam apoiadas
em exemplos praticos de sala de aula. Santos (2015) também indica
que os participantes de seu estudo identificaram problemas em
relacdao a abordagem dos temas, salientando que o curso “Valoriza
alguns pontos da pratica em detrimento de outros, ndo abordando
em momento nenhum, por exemplo, a tematica do
trabalho/alfabetizacdo dos alunos NEE”” (p.71), assim como
ressaltou a professora P4, especificamente sobre esta questao.

Considerando as assertivas descritas anteriormente, observa-
se que as experiéncias e conclusdes dos participantes coadunam
com as perspectivas expostas por outras pesquisas. Assim,
conforme discutido por Manzano (2014), tais impressdes podem
indicar que os temas abordados (ou deixados de abordar) nao vao
ao encontro das necessidades profissionais dos participantes de

7 NEE: Alunos com Necessidades Educacionais Especiais sdo os alunos que
demandam um atendimento especifico para a consolidagdo de suas
aprendizagens, seja em decorréncia de dificuldades ou de altas habilidades,
portanto, ndo sdo, necessariamente, alunos com algum tipo de deficiéncia.
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formagoes continuadas. Desse modo, o programa privilegia e
considera seu objetivo final, contudo, as necessidades e
expectativas dos professores nao sao atendidas. Como pode-se
apreender no caso especifico da rede municipal de Rio Claro-SP, os
professores consideraram a necessidade de discutir de modo mais
aprofundado certas tematicas.

Pode-se inferir que a necessidade de discussao de
determinados temas, que estdo presentes nos materiais de
formacao, mas nao foram abordados de modo aprofundado, como
esperavam as participantes, tem relacdo com as dificuldades e
necessidades cotidianas dessas professoras em seu trabalho, seja
em sala de aula, seja como professora coordenadora.

Isto pode ser elucidado a partir da fala da participante P10,
que, na época da realizacdo da entrevista (2017), exercia no
municipio a funcao de professora coordenadora:

[...] ndo houve uma caracterizagdo dos métodos de aprendizagem. O que
quando eu opto em determinadas metodologias ou determinados
orientagdes, o que eu estou deixando de lado? Eu penso que falar isso para
o professor, para o educador tem que ser falado, porque quando vocé mostra
para o professor isso ele muda a pratica dele, aquele que esta querendo
mudar. Ele reconhece, ele vé que ali... Ele fala nossa eu nunca pensei assim
(Professora P10).

Sua fala traz um pouco de sua experiéncia enquanto uma
profissional responsavel por lidar com os professores e suas
dificuldades de trabalho. Sendo assim, o que a participante chama
a atencao é para a necessidade da inter-relagao da teoria e pratica,
pois sem o conhecimento da teoria, em sua concep¢do, nao é
possivel modificar a pratica, pois ndo ha embasamento para tal
acao. E é neste sentido que a professora P10 critica os cadernos do
PNAIC ao abordarem de maneira insuficiente a questao dos
métodos de alfabetizacdo, que em seu ponto de vista, deveriam ser
o tema central de discussdao do programa, considerando os graves
problemas de alfabetizacao no pais.

154



Esta questdao de relagao teoria e pratica nao é algo novo no
cenario educacional, muitas vezes sendo caracteristica desta
relacdo uma condigdao de tensdo. Desse modo, pode-se inferir
também que as criticas elencadas pelas professoras em relagao ao
pouco aprofundamento de certos conteidos importantes pelo
PNAIC inserem-se dentro desta problematizacio de teoria e
pratica, pois, como ressaltado anteriormente, estas areas em que
faltaram aprofundamento podem ser os temas que as participantes
tinham dificuldades em desenvolver em suas salas de aula e, assim,
sem um embasamento tedrico cria-se uma dificuldade em pensar
ou repensar praticas possiveis.

Neste sentido, Tassoni e Megid (2015), ao apresentarem uma
pesquisa que teve como objetivo compreender como gestores e
professores entenderam e utilizaram o material didatico do
programa Ler e Escrever, da Secretaria de Educacao do Estado de
Sao Paulo, também evidenciam essas questOes entre teoria e
pratica. Assim, as autoras assinalam a necessidade de “[...] maior
aproximagao entre as praticas pedagogicas e os conhecimentos
produzidos, com vistas a fortalecer a agao docente e proporcionar
a teorizagdo da pratica” (TASSONL MEGID, 2015, p. 207).

Deste modo, pode-se compreender a necessidade da
organizacao de espacos de formacao que, além de oferecer um
embasamento tedrico de qualidade, vd ao encontro das
necessidades dos profissionais cursistas. Outro aspecto é a
necessidade de formadores comprometidos e capazes de fortalecer
a acao docente (TASSONI; MEGID, 2015, p. 207). Este ponto é
relevante, pois, corre-se o risco de que encontros de formagao,
como o do PNAIC, tornem-se apenas repasse de informagoes e nao
um espaco de formagao, propriamente dito. Portanto, para que
exista este fortalecimento da agao docente, € necessario que o curso
possibilite momentos de reflexdao e discussoes sobre estas praticas,
até mesmo para que os professores possam identificar qual
constructo tedrico embasa sua agao didatica e quais sao as outras
possibilidades existentes.
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Com isso, podem-se resgatar as falas de algumas professoras
sobre a dinamica do curso, pois seus comentarios incidem sobre
esta questao de o curso ser um espago, de fato, formador, ou apenas
um repasse de informagdes, centrando-se na figura do orientador
de estudos. Para a professora P5, o orientador nao possibilitou um
espaco de formagao que favorecessem trocas entre os participantes,
além disso, é também possivel depreender que a professora
questiona a capacidade deste profissional ao assumir a formagao
de um curso como o PNAIC, ao afirmar que observou que o
orientador nao fazia discussoes que interessassem as cursitas e que
este profissional parecia nao ter orienta¢des suficientes para o bom
desenvolvimento do curso.

Entende-se que a professora nao encontrou problemas com o
curso, mas com a formagao, assim, infere-se que a participante
compreendeu o0s pressupostos do programa e os considerava
adequados e necessarios para sua acao docente, contudo, esperava
dos encontros de formagao mais discussoes, mais espagos para falar
e para ouvir, pois ressalta que “Vocé ficava em cdlicas para falar.”
(Professora P5). Desta fala, apreende-se que eram escassos 0s
momentos que os professores tinham a possibilidade de expor suas
vivéncias, suas necessidades, suas dtvidas, suas dificuldades.

Neste sentido, pode-se questionar como proporcionar um
fortalecimento da acdo docente se as praticas dos professores nao
sdo ouvidas, nao sao discutidas? Além disso, como é possivel
estreitar os lagos entre teoria e pratica, concebendo um espago
formativo em que as praticas dos envolvidos nao sao consideradas?

Este episodio da professora P5 também ¢é interessante por
expor um contraponto com as falas de algumas participantes no
item 4.2.1, sobre as contribuigdes do PNAIC, em que as
entrevistadas citam como um aspecto positivo do curso a forma
como os orientadores de estudo conduziram a formagdao e
possibilitaram melhorias ou inser¢do de novas praticas em seu
cotidiano. Deste modo, a fala da professora P5 evidencia as
diferengas que ocorreram nos espagos micros, e neste caso, as
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diferengas entre uma turma e outra, dentro do mesmo municipio,
no que diz respeito ao aproveitamento do curso.

Este aspecto é também citado pela professora P8, ao comentar
que percebia certa insatisfacdo, de outros colegas, com o seu
orientador de estudos: “[..] havia uma diferenca na formacao
dependendo quem era o responsavel, o orientador. [...] Entao eu
acho que, talvez, tenha sido uma falha, mais para cima, quando esses
formadores foram escolhidos e formados pra nos dar a formagao
depois”. (Professora P8). Nesta fala, a professora, além de indicar
que as dinamicas dos encontros eram diferentes, no que diz respeito
a qualidade da formagao e a satisfagao dos cursistas, também ressalta
a dinamica do PNAIC, pois assinala que esta insatisfagdo dos
professores com o trabalho dos orientadores de estudo pode estar
relacionada com a forma com a qual estes profissionais foram
escolhidos. Deste modo, a professora evidencia a problematica deste
modelo de formagao, como foi proposto o PNAIC, conhecido como
formacao efeito cascata, isto é, em que um profissional é responsavel
pela formacao de outro, até chegar ao participante final, que neste
caso, é o professor alfabetizador. Conforme discutido anteriormente,
tal processo formativo corre o risco de se tornar apenas um repasse
de informagoes pelo formador.

Considera-se ainda relevante retomar a critica especifica da
professora P10, sobre a discussao de métodos de alfabetizagao, por
se considerar a importancia de tal tema dentro do PNAIC. A
professora assinala que: “[...] em nenhum momento foi falado sobre
métodos de alfabetizagdo, eu acho que deveria ser dado, ser
abordado todos os métodos de educacao, e colocado as
caracteristicas desses métodos. [...]. Entao assim, o que eu acho que
o Pacto pecou, Brasil todo, uma mobilizagao do Governo Federal nao
houve uma caracterizagaio dos métodos de aprendizagem”.
(Professora P10). Neste sentido, Melo (2015) argumenta que, apesar
de o PNAIC estabelecer sua perspectiva do alfabetizar letrando: “...]
0 mesmo carrega consigo propostas metodoldgicas de diferentes
abordagens tedricas, bem como, mantém certa obscuridade quanto
as suas proximidades e distanciamentos”. (p.166).
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A professora P10 também relata suas impressoes acerca das
diferentes perspectivas tedricas adotadas pelo PNAIC:

O Pacto para mim é... Eu acho que é uma tenda de circo, eles colocam todas
as propostas de trabalho, todas as teorias [...] se vocé parar, for analisar a
bibliografia, tem tudo ali. Tem linguistas, traz a Isabel Solé depois traz o
outro que trabalha com consciéncia fonoldgica, entdao é bem complicado. E
assim, ndo que eles nao pudessem trazer, mas nao ha o contraponto entre os
autores. So foi colocado. (Professora P10).

Primeiramente, acerca dos métodos de alfabetizacao, o PNAIC
aborda de modo conciso, nos cadernos da Unidade 3, os métodos
de alfabetizagdao, situando em que perspectiva tedrica estao
embasados, para posteriormente defender a perspectiva do
alfabetizar letrando. Contudo, é interessante a critica da professora,
pois a mesma demonstra acreditar que seria necessdrio, em um
curso com o objetivo de discutir a alfabetizacdo na idade certa,
abordar mais contetidos sobre este tema. Assim, ressalta-se que o
curso apresentou, como discutido anteriormente, outros aspectos
referentes a aprendizagem no inicio do ensino fundamental, temas
que, inclusive, algumas professoras indicam que ndo foram
suficientemente discutidos, sendo assim, compreende-se que tais
assuntos eram relevantes. Nao obstante, a critica da participante
estd em consonancia com o estudo de Godoy e Viana (2016), no qual
os autores ressaltam, em estudo comparativo do PNAIC com um
programa de formagao de professores de Portugal, o pouco tempo
que foi dedicado no Pacto para a discussdo de aspectos especificos
da lingua. Desse modo, compreende-se que as ressalvas da
professora téem fundamento.

Outro comentdrio da participante P10 diz respeito as
diferentes perspectivas teéricas adotadas pelo PNAIC. E possivel
depreender de sua fala que, para ela, a abordagem de tais autores,
no material, foi realizada de modo pouco clara, podendo confundir
o cursista, levando-o a entender que determinadas concepgdes
tedricas partiam do mesmo principio e compreendiam o objeto de
estudo da mesma maneira: “E uma tenda de circo, se vocé parar,

158



for analisar a bibliografia, tem tudo ali. Tem linguistas, traz a Isabel
Solé depois traz o outro que trabalha com consciéncia fonoldgica,
entdo € bem complicado”. (Professora P10).

E importante também resgatar que o préprio PNAIC, através
do caderno do formador, explicita que o programa ira trabalhar com
diferentes perspectivas tedricas e justifica a razao para tal escolha:

Os conceitos, teorias, pressupostos da perspectiva sociointeracionista sao
focados por meio de textos, mas outras abordagens teéricas sao mobilizadas,
de modo a ampliar os conhecimentos e aprofundamento em questdes
especificas do processo de alfabetizacdo. Desse modo, nos textos que tratam
da apropriagao do sistema de escrita alfabética, sao travados didlogos com a
perspectiva construtivista. A busca pela articulagdo entre tal abordagem e o
enfoque sociointeracionista ocorre por meio da explicitagdo dos pressupostos
das duas abordagens que sao articulaveis (BRASIL, 2012b, p. 30).

Assim, é esclarecido pelo material que a teoria que embasa a
proposta do PNAIC é a perspectiva sociointeracionista, nao
obstante, em relacao a apropriagao do sistema de escrita alfabético,
buscam-se didlogos com a perspectiva construtivista e, ainda
destaca-se que a articulagao entre as duas propostas ocorre a partir
daquilo que é possivel dialogar entre as duas concepgoes. Além
disso, convém também destacar que a consciéncia fonolodgica,
citada pela professora P10 e objeto de critica em sua fala, ndo tem
relacdo com o método fonico, mas se constitui em uma habilidade
importante na compreensao e apropriacao das especificidades do
sistema de escrita alfabético, sendo que o autor utilizado pelo
PNAIC para introduzir e discutir este tema, Arthur Gomes de
Morais, tem embasamento tedrico na perspectiva da Psicogénese
da Escrita, de Emilia Ferreiro.

Ainda em relacdo a professora P10 é possivel identificar, em
sua fala, que possui o conhecimento tedrico que embasa sua pratica
e, deste modo, estabelece um contraponto com o que é proposto
pelo PNAIC:

E as atividades dadas ndao foram nenhuma, nenhuma atividade veio dizer
para mim que era algo que eu ndo conhecia, até porque eles partem muito
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do cédigo alfabético, é bem o foco... Entdo o 1% 2° ano ficava muito na
questao do codigo alfabético, as letras, depois as frases e ai ja nao parto desse
principio nas minhas aulas, eu ja parto direto do texto (Professora P10).

A professora, portanto, sabe qual é a perspectiva tedrica que
embasa sua agao didatica e a diferencia do que é proposto pelo
PNAIC. Sua fala também aborda que o curso nao lhe trouxe nenhuma
novidade em relagdo as atividades propostas a serem desenvolvidas
com as criangas. Entretanto, pode-se relacionar este desinteresse pelas
atividades do programa com a sua compreensao de que o programa e
sua pratica partem de perspectivas distintas, sendo assim, para ela,
inserir tais atividades em seu cotidiano nao teria coeréncia.

Ha ainda duas professoras que relatam o tempo (ou a falta
dele) como uma limitagao do curso. Para elas, esta restricao de
tempo implicou na superficialidade com que alguns temas foram
discutidos. A professora P6 ressalta que: “As coisas que estavam
programadas foram bem discutidas, mas eu poderia explorar ainda
mais. [...] Mais atividades, mais direcionamento...”. (Professora P6),
assim, assinala que os conteudos programados foram bem
discutidos, mas sentiu a necessidade de mais direcionamento, isto
¢, de mais sugestdes de atividades, de mais recomendagdes de
como propor e desenvolver as aulas. A professora P3 também
ressalta que o tempo foi um ponto negativo no programa: “Isso faz
com que varios assuntos sejam abordados de maneira superficial”.
Sua fala demonstra que, em sua percepcao, devido a falta de tempo,
os assuntos foram abordados de maneira aligeirada. Considerando
as falas das professoras P6 e P3 é possivel refletir se houve pouco
tempo para reflexao e discussdao dos temas propostos ou se o tempo
nao foi suficiente para a compreensao destes assuntos. Acredita-se
que estas duas possibilidades sejam possiveis, visto que houve uma
diferenca entre as formagdes de acordo com o trabalho do
orientador de estudos, conforme citado pelas proprias
participantes, sendo assim, é possivel que o tempo tenha sido um
delimitador para discussao de alguns temas e, igualmente, a falta
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de tempo tenha prejudicado a compreensao aprofundada de
determinados assuntos.

A professora P9 tece uma critica a uma acao especifica do
programa, que consistia no envio de atividades na plataforma do
PNAIC: “Aquilo que a gente tinha que acessar na internet para
poder colocar eu achava um pouco no vazio, sabe? Mas a gente
sabia. Mandava atividade pela coordenadora e no site respondia
pergunta, que era para poder liberar a verba que a gente recebia”.
(Professora P9). Deste modo, a participante ressalta que
compreendia a finalidade de tal tarefa, contudo, seu comentdrio é
relevante, pois talvez estas atividades poderiam ser
compartilhadas com o grupo, induzindo um processo de reflexao
das praticas das professoras, contudo, pela fala da entrevistada, é
possivel depreender que estas atividades eram postadas em um
sistema como parte dos requisitos para concluir o curso e, sendo
assim, talvez nao tivessem um sentido pratico para as cursistas.

Tendo discutido as limitagdes do programa, pretende-se no
proximo item expor a discussdo dos materiais didaticos do
PNAIC, apresentando as impressdes das entrevistadas destes
instrumentos, bem como se houve a possibilidade para conhecé-
lo no curso de formacgao.

4.2.4. Materiais do PNAIC: espacos para conhecimento e discussio e sua
relevincia para a alfabetizagdo na perspectiva das professoras.

Reuniram-se nesta categoria as falas acerca dos materiais do
PNAIC, especificamente os materiais didaticos, para uso com e
pelos alunos do ciclo da alfabetizagao. Assim, dois elementos foram
considerados: se as professoras tiveram momentos, no curso de
formagao e mesmo em momentos especificos na escola, para
conhecer esses materiais (jogos e livros literdrios) e a insergao
destes materiais no planejamento das participantes. Assim, foram
selecionados os trechos significativos relacionados ao indice
materiais (tedricos e didaticos).
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P1: Nas reunides para manuseio da caixa de alfabetizagao. [...] auxilia
bastante no processo de alfabetizacao em sala de aula.

P2: Houve momentos nos encontros para conhecer e manusear a caixa de
jogos de alfabetizagdo. [...] muito adequado e relevante, que auxilia no
processo e na intervencao em sala de aula.

P3: Na maioria das vezes, ndo. Os momentos de formagdo sdo gastos com
leitura e debate. Nao se gasta muito tempo com o material e com a pratica.

P4: exploramos os jogos e os livros sugeridos para leituras. De forma bem
dinamica, jogamos, lemos e discutimos. [...] com certeza, os materiais, como
0s jogos, sdo ilustrativos e atraem os alunos pelas imagens e cores. Os jogos
trazem pré-requisitos para a alfabetizagao.

P5: Conhecer e mesmo depois quando veio para a escola em HTPC era
mostrado tudo, sempre. Aqui pelo menos na nossa escola sempre foi
divulgado esse material. Extremamente. Tanto os livros paradidaticos,
material de primeira linha.

P6: Eles mostraram. A gente teve o conhecimento, teve acesso sim, conheceu. Ai
teve pessoas que aplicaram na sala de aula e fez a roda e explorou como fez,
contou para a gente. Porque nem tudo dava para fazer 1a. Entao, se eu ndao me
engano, eles distribuiram atividades, a gente aplicou e depois houve uma troca
de experiéncias. Cada um relatando como pode trabalhar tal coisinha que tinha
no material. [...] Até o ano passado eu pegava joguinho. Mas esse ano, com essa
classe eu nao peguei. Porque eu tive que fazer uma alfabetizacdo mais... O
joguinho ajuda na alfabetizagdo, mas eu vi que a minha sala nem o joguinho nao
ia saber jogar [..] Falando no ano passado, usei, gostaram, ajudou, tiveram
progresso, dos livros também... Mas da certo!

P7: Houve. Os livros e os jogos chegaram mais tarde na escola, eu nao tenho
certeza, mas parece que foi depois que a gente terminou que chegou varias
caixas de livros na escola. Os jogos a orientadora parece que levou sim, eu
nao lembro direito, mas eu acho que chegou sim. Sim, auxilia e vocé vé
interesse, porque se vocé trabalha, ndo somente jogado, ele tem um
potencial, o jogo foi bem elaborado. Da para ter muito resultado com o jogo.
E os livros também. Os livros tem escola que cria ele como se fosse um
tesouro, nao deixa a gente deixar o aluno tocar, manusear, isso eu acho um
erro. Mas eu pego para eu ler para eles, e as vezes eu os deixo ler mesmo
sem a escola saber. [...] O material, tem tanto material que eu sei de muitos
professores que nao utilizam, porque que eu nao posso usar? Tanto que



semestre que vem a minha intengao ¢ fazer uma carta para a diregao para
deixa-los pegarem. Fazer a escrita da carta e eles assumirem a
responsabilidade de cuidar do material.

P8:[...] eu acho valido até hoje, foi a distribuicao, a farta distribui¢ao de livros
de literatura, paradidaticos e também, no curso era nos dado um tempo, sim,
para analisar esses livros, trocar experiéncias, a gente era estimulado a
montar planos de aula usando esses livros do Pacto, dai a gente podia trocar
no curso o que nds haviamos feito, expor mesmo a nossa pratica, ouvir o que
o outro havia feito, entao foi bastante interessante. [...] eram relevantes tanto
os materiais tedricos como os materiais praticos. A gente conseguia trazer
para a sala de aula todos. [...] Até porque a gente era estimulada a usar
aquele material em sala de aula e depois expor o que nés tinhamos usado e
assim por diante. N6s tinhamos tarefa, a gente tinha que usar, o que eu acho
correto, vocé esta fazendo um curso, tem que ter algo que vai mexer mesmo
com sua pratica.

P9: Foi seguido minuciosamente tudo o que foi programado para ser
passado nas capacita¢des, entao, a leitura, discussao, com se jogava, os jogos
eram feitos em grupo, cada grupo pegava um jogo, quando era época do
jogo, quando era época de fazer discussao do livro, qualquer coisa que era
apresentado a gente sempre fazia, discussao no grupo e depois, entao, aberto
com todo mundo. Tinha a reflexdo sobre aquele jogo ou aquele material, ou
aquele livro. [...]. E como era bom, nos outros anos eu continuei usando.
Agora que eu estou com 4° e 52 ano que eu nao tenho usado. Mas para as
séries iniciais os jogos sao muitos bons. Inclusive para os alunos que tem
dificuldade nos 4° e 5° anos a gente usa algum material para aqueles alunos
que estdo na defasagem da aprendizagem. [..] Ele é um complemento,
relevante ndo. Porque ndo € so esse tipo de material que é primordial para a
alfabetiza¢do da crianca. Ele complementa o trabalho que vocé faz. Ajudou,
mas nao é o unico, tem muita coisa que a gente faz em sala de aula, ele
colabora. E recurso a mais, que é legal usar, mas se ndo tivesse eu
alfabetizaria da mesma maneira.

P10: Todos ndo. Houve momentos em que a caixa, por exemplo, de livros,
veio para a escola, entao cada escola recebeu o seu e nds tinhamos por tarefa,
a gente tinha de tarefa como aluna do curso, participante do curso, chegar a
escola e fazer a analise do material, apreciar e usar. Usar de acordo com o
que vocé acreditava para suas aulas. [...] A gente tinha que apresentar para
ela, o trabalho desenvolvido em sala de aula. Ela utilizava na hora da leitura,
que ela chamava de leitura deleite. Entao ela lia todo inicio de formacao, ela
lia. [...] Otimas leituras, 4timas textos literarios, vérios autores brasileiros.

163



Otimos textos, material riquissimo, tudo colorido, de étima qualidade, o
material é maravilhoso. N6s adultos nos encantamos, € um mais lindo que o

7

outro. E também tem a caixa da alfabetizacdo, que é os jogos, os jogos
também ficaram como convite... Se vocé andar pelas escolas a maioria das
caixas de jogos estao lacradas. Eu tinha uma na minha sala, porque eu pedi.
[...] eu lembro que eu levei dois para a minha sala porque eu abri o armario
de jogos na escola, tinham mais de cinco caixas lacradas, entao eu nem pedi
para ninguém, levei duas para a minha sala. O jogo, na formagao, s6
apresentou. [...] Uma meia hora, assim, ninguém jogou, sé apresentou. Ah,
ela apresentou uma caixa, nés estavamos em um grupo mais ou menos de
30. Se tiver 10 jogos, cada grupo ficou com dois. Entao s6 foi divulgado.

Desse modo, observa-se que uma parcela significativa das
participantes (8/10) assinala que houve momentos e espagos nos
encontros de formagao para conhecer e discutir as possibilidades
de uso dos materiais. Entretanto, percebe-se que as dinamicas de
apresentacao e envolvimento com o material foram diferentes.
Verificando as falas das professoras P1, P2, P4, P6, P8 e P9 infere-se
que houve momentos e dinamicas planejadas, durante os
encontros, nos quais o objetivo era que as professoras tivessem o
conhecimento do material e suas possibilidades de uso, como, por
exemplo, evidencia a professora P4: “De forma bem dindmica,
jogamos, lemos e discutimos”. Aqui fica explicito que houve uma
preocupac¢ao ndo apenas com a apresentacdo e manuseio dos
materiais pelas professoras, mas apods este processo houve
momentos para reflexao e discussao da utilizagao dos mesmos.

Outra forma de inserir os materiais do PNAIC nos encontros
foi a solicitagao de atividades, como tarefas, utilizando os jogos ou
livros literarios infantis, para posterior socializagao com os colegas.
A professora P8 ressalta que, além de momentos especificos na
formacgao para conhecer e analisar os materiais houve a proposta
de tarefas que, posteriormente, eram socializadas: “no curso era
nos dado um tempo, sim, para analisar esses livros, trocar
experiéncias, a gente era estimulado a montar planos de aula
usando esses livros do Pacto, dai a gente podia trocar no curso o
que nos haviamos feito, expor mesmo a nossa pratica, ouvir o que
o outro havia feito”. (Professora P8). A questao da solicitagao de
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tarefas como forma de conhecimento, contato e utilizacdo do
material (jogos pedagogicos e livros paradidaticos) é também
citada pelas professoras P6 e P10.

Ja a professora P10 assinala que o momento para conhecer e
utilizar o material ocorreu na escola, como forma de tarefa, mas nao
relata um momento para socializagao e discussao das praticas com
o uso do material, sejam 0s jogos ou os livros literdrios. Neste caso,
tem-se mesmo o carater de tarefa, como requisito para a conclusao
do curso: “A gente tinha que apresentar para ela, o trabalho
desenvolvido em sala de aula. [...] O jogo, na formagao, so6
apresentou. [...] Uma meia hora, assim, ninguém jogou, sé
apresentou”. (Professora P10).

Assim, entende-se que esta proposta, além de possibilitar que
as cursistas conhecessem o material, também incentivava seu uso
em sala de aula e proporcionava um importante momento de
socializagao e discussao das praticas possiveis com esses materiais.
Nesse sentido, compreende-se que a proposigao de tarefas a serem
realizadas na escola tem relagdio com algumas estratégias
estabelecidas previamente na orientagao da formagao continuada
proposta pelo PNAIC, que tinha como objetivo que a formagao
fosse um processo continuo, isto €, a escola também fosse um locus
de formacao; bem como pretendia estabelecer uma relacao entre
teoria e pratica. Isto pode ser observado no caderno “Formacao de
Professores no Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa”
(BRASIL, 2012b), no qual se assinalam duas estratégias que se
relacionam aos fatos relatados pelas participantes. A primeira delas
¢ a estratégia de tarefas a serem realizadas em casa e na escola, que
de acordo com o material, consiste em:

[...] atividades diversificadas que incluem: Leitura de textos, com registro de
questdes para discussao; Aplicacdo de instrumentos de avaliagdo e
preenchimento de quadros de acompanhamento; Desenvolvimento de
atividades em sala de aula com base nos planejamentos feitos nos encontros;
Analise e produgao de material didatico (BRASIL, 2012b, p. 29).
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Outra estratégia é a analise de recursos didaticos, que ndo se
restringem aos enviados as escolas através da adesao ao PNAIC,
mas também outros materiais da escola:

Os recursos didaticos disponiveis nas escolas sdo potencialmente tteis no
processo de ensino e nem sempre sao utilizados/potencializados nas escolas.
Por meio de situagdes de analise desses materiais pode-se estimular os usos,
dando mais sentido aos programas em que tais recursos sao distribuidos
(BRASIL, 2012b, p. 32).

Assim, entende-se que as estratégias utilizadas pelos
orientadores de estudo estdo em consonancia com as acOes
previstas pelo proprio programa, inclusive na forma de apresentar
o0s materiais didaticos. Novamente, reitera-se como as dinamicas
dos encontros podem ter sido diferentes, mesmo sendo o curso
realizado na mesma rede, como no caso da SME de Rio Claro.
Sendo assim, pode-se relacionar tal fato com o desenvolvimento do
trabalho pelo orientador de estudos, ao propor dindmicas,
reflexdes, discussoes e tarefas para uso do material, o que pode ter
permitido que os professores compreendessem o0s objetivos e as
possibilidades de uso dos livros e jogos.

A professora P3, no entanto, esclarece que em seu momento de
formacao nao houve espago para conhecer, manusear e utilizar os
materiais do PNAIC. Ainda, é possivel perceber uma insatisfagao
em sua fala: “Os momentos de formacao sdao gastos com leitura e
debate. Nao se gasta muito tempo com o material e com a pratica”.
(Professora P3). A pesquisa desenvolvida por Santos (2015), com
professores participantes do curso de formac¢ao do PNAIC também
demonstra que para 16% dos participantes a formacao foi
inadequada ou pouco adequada em relagio ao enfoque
metodoldgico da formacao do PNAIC. Entre as justificativas para
esta avaliacdo estd o pouco tempo para falar das praticas das
proprias participantes. Assim, observa-se que as professoras
sentem a necessidade de expor e discutir suas praticas e, além
disso, compreendiam que o PNAIC poderia ser um espago propicio
para esta agao, o que nao ocorreu de acordo com suas expectativas.
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Desse modo, a professora evidencia a dinamica de seus
encontros (leituras e debates) e expde, de certo modo, uma
contrariedade em relagao aos principios do proprio PNAIC, pois se
em seus principios considera a necessidade da analise de relatos de
rotinas, sequéncias didaticas, projetos didaticos e planejamentos de
aulas e a exposicao dialogada (sistematizagdo dos saberes
construidos) (BRASIL, 2012b), como ¢ possivel um encontro de
formagao em que as estratégias principais e mais utilizadas sejam a
leitura e o debate?

Essas falas de insatisfagao em rela¢do a forma de organizagao
do processo de formacao podem levar ao questionamento da
qualidade do curso e da proposta do PNAIC como um todo, sendo
que podem ocorrer como discutido anteriormente, de os momentos
de formagao se constituirem apenas repasses de informagoes, sem
possibilidades de discussao, pelos professores, de suas proprias
praticas, de suas duavidas, e no caso especifico dos materiais
didaticos do PNAIC, de criticas e apontamentos de
impossibilidades e dificuldades de uso do material.

Outro aspecto muito relevante na fala de duas professoras diz
respeito a forma como estes materiais, posteriormente, foram
organizados na escola, isto é, onde foram armazenados? Os
professores tiveram facil acesso a este material nas escolas? Eram
incentivados a utilizar?

As professoras P7 e P10 relatam esta situagao, evidenciando as
problematicas que se criaram em torno destes materiais:

Os livros tem escola que cria ele como se fosse um tesouro, nao deixa a gente
deixar o aluno tocar, manusear, isso eu acho um erro. Mas eu pego para eu
ler para eles, e as vezes eu os deixo ler mesmo sem a escola saber. [...] O
material tem tanto material que eu sei de muitos professores que nao
utilizam, porque que eu ndo posso usar? Tanto que semestre que vem a
minha intencdo é fazer uma carta para a diregao para deixa-los pegarem.
Fazer a escrita da carta e eles assumirem a responsabilidade de cuidar do
material (Professora P7).
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Neste caso, a professora demonstra sua indignagao com o fato
de nao se permitir que as criangas manuseiem os livros literdrios
infantis recebidos pela escola a partir da adesao ao PNAIC, assim,
pode-se inferir que para a professora é importante que seus alunos,
em fase de alfabetiza¢do, manuseiem os livros, que possam ter este
contato com este material cultural. Ainda se destaca em sua fala a
proposta de solu¢ao que encontrou para esse problema: a escrita de
uma carta na qual as criancas irdo assumir a responsabilidade e o
cuidado pelo material. Deste modo, além do trabalho com a
importancia do cuidado com o livro, a professora também
trabalhara com outro importante contetido: a escrita de uma carta,
que envolvera a alfabetizag¢ao e o letramento.

Ja a professora P10 relata problemas do mesmo género com as
caixas de jogos de alfabetizagao: “Eu tinha uma na minha sala,
porque eu pedi. [...] eu lembro que eu levei dois para a minha sala
porque eu abri o armario de jogos na escola, tinham mais de cinco
caixas lacradas, entdo eu nem pedi para ninguém, levei duas para
a minha sala”. (Professora P10).

Sua fala evidencia que, em algumas escolas, os materiais nao
foram incluidos no planejamento dos professores e no cotidiano
das salas de aula. E o que pode ter motivado ou gerado tal situagao?
Seria o desconhecimento das possibilidades de uso do material?
Seria falta de informacao e formacdao sobre o mesmo? Mas
conforme observado nas entrevistas, um ntimero significativo de
professoras (8/10) assinala que houve momentos nos encontros de
formacao para conhecer e manusear os materiais e, até mesmo,
foram incentivadas a elaborar planejamentos de atividades
utilizando estes recursos.

Pode-se considerar também que nao foram todos os professores
alfabetizadores que participaram do PNAIC em 2013, j&4 que este
ocorreu em forma de convite, sendo assim, este material ndo era tao
familiar para todos os profissionais da rede. Mas, ainda
considerando o fato citado pela Professora P10, de encontrar caixas
de jogos de alfabetiza¢ao ainda lacradas, é possivel inferir também
que as professoras ainda apresentam resisténcias em modificar e
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inserir novos elementos em suas praticas. Isso pode ser esclarecido a
partir da fala da professora P9: “Ele complementa o trabalho que
voce faz. Ajudou, mas nao € o inico, tem muita coisa que a gente faz
em sala de aula, ele colabora. E recurso a mais, que é legal usar, mas
se nao tivesse eu alfabetizaria da mesma maneira”. (Professora P9).

Em sua fala € possivel compreender que a entende que o
material pode trazer contribui¢des para a aprendizagem dos
alunos, mas considera que seria capaz de alfabetizar sem este
recurso e ainda assinala que ele é um instrumento a mais, ou seja,
que complementa sua pratica, mas que sua acao didatica pode ser
plenamente desenvolvida e apresentar resultados satisfatdrios sem
a utilizacdo dos mesmos. Assim, infere-se que a resisténcia em
relagdo a utilizagao destes materiais reside nesta perspectiva de que
as praticas realizadas ja sao satisfatorias e atendem as necessidades
de aprendizagem dos alunos e, portanto, utilizar estes materiais
seria um complemento das agdes que ja sao realizadas e, desse
modo, nao sao essenciais.

Outro aspecto a ser considerado é a formagao docente sobre a
ludicidade, envolvendo sua conceitualizagao, sua importancia para
a crianga e as contribui¢Oes para a pratica pedagogica advinda de
jogos e brincadeiras. Silveira (2016) ressalta, em sua pesquisa, que
os professores indicam desconhecer as possibilidades do ludico e
as formas eficazes de inseri-lo em sala de aula. Sendo assim,
convém destacar a fala da professora P10, que assinala que os jogos
na formagao “[...] s6 foi divulgado”. Este dado € interessante, pois
pressupOe que a professora esperava mais que apenas uma
apresentacao do material.

Pode-se compreender, ainda, que a resisténcia em relagao a
utilizagdo dos materiais, especificamente os jogos de alfabetizagao
tem associagao com a concepgao de ludico e o entendimento da
insercao de jogos no contexto escolar, especialmente no periodo da
alfabetizacdo, que é considerado um momento importante na vida
da crianca e que, portanto, deve ser sério.

Acerca da relevancia desses materiais no processo de
alfabetizacdo, novamente, a maioria das participantes (9/10)
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indicou que os materiais sao contributivos no processo do ensino
da leitura e escrita, afirmando que auxiliam no processo de
intervengao em sala de aula; no caso dos jogos, oferecem pré-
requisitos para a alfabetizacdo; trabalham com a motivacao e
interesse dos alunos. Também afirmam que esses materiais podem
ser utilizados em sala de aula, isto é, integram-se com os objetivos
do periodo do ciclo da alfabetizagao.

Desse modo, pretendeu-se observar a inser¢ao dos materiais
do PNAIC no planejamento mesmo ainda apos o curso, pois ha
pesquisas que indicam que os professores realizaram as atividades
sugeridas e disponibilizadas pelo PNAIC apenas no ano do curso,
devido a proposta de tarefas em sala de aula para posterior
discussao e trocas de experiéncias nos grupos de formagao, como
as proprias entrevistadas assinalaram em suas falas. Assim, como
ressalta Manzano (2014), que em sua pesquisa evidencia que os
professores muitas vezes deixavam de seguir com sua rotina para
inserir tais atividades. E dentro desse contexto e em consonancia
com a autora que se considera que as modificagOes nas praticas nao
ocorrem de modo imediato, mas dependem de um processo
reflexivo por parte das docentes, que precisam avaliar se a insergao
de tais materiais em sua pratica sera positiva ou nao para a
aprendizagem de seus alunos.

Assim, as professoras ressaltam as qualidades dos materiais e
evidenciam suas contribuicdes para a alfabetizagao. As
participantes P1, P2 e P4 assinalam que os materiais didaticos
auxiliam os alunos no processo de alfabetizagao e na intervengao
do professor, também apontam que o recurso possibilita a
motivagao do aluno pela atividade e que os jogos abordam pré-
requisitos para a alfabetizac¢do, reafirmando sua importancia. Ja as
professoras P5 e P10 evidenciam a qualidade do material, sem fazer
mengio a sua utilizacgdo mesmo apds o curso: “Otimas leituras,
Otimas textos literarios, varios autores brasileiros. Otimos textos,
material riquissimo, tudo colorido, de 6tima qualidade, o material
¢ maravilhoso. N6s adultos nos encantamos, ¢ um mais lindo que
o outro”. (Professora P10).
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A professora P8 ressalta que: “eram relevantes tanto os
materiais tedricos como os materiais praticos. A gente conseguia
trazer para a sala de aula todos”. Assim, é possivel inferir que a
professora conseguiu estabelecer uma relacao entre teoria e pratica
com os materiais, compreendendo que os materiais praticos tinham
embasamento no material tedrico do PNAIC, por isso, afirmando
que conseguia trazer para a sala de aula tanto os materiais praticos
quanto os materiais tedricos.

As falas das professoras P6 e P7 abordam importantes
elementos sobre a utilizacdo dos materiais mesmo apds a
finalizacdo do curso, indicando que a insercao destes recursos é
ainda realizada em seus planejamentos:

Até o ano passado eu pegava joguinho. Mas esse ano, com essa classe eu nao
peguei. Porque eu tive que fazer uma alfabetizacdo mais... O joguinho ajuda
na alfabetizagdo, mas eu vi que a minha sala nem o joguinho nao ia saber
jogar [..] Falando no ano passado, usei, gostaram, ajudou, tiveram
progresso, dos livros também... Mas da certo!. (Professora P6).

Sua fala indica que utilizou os materiais do PNAIC em outros
anos, tanto os jogos como os livros literdrios, e ressalta sua
contribuigao neste sentido. Mas também indica as especificidades de
cada turma, ressaltando que no ano da realizagao da entrevista
precisou abdicar do uso dos jogos para iniciar um processo de
aprendizagem mais intensivo, devido aos problemas de
aprendizagem encontrados na sala, pois em sua avaliagdo, as criangas
nao teriam capacidades e habilidades necessarias para jogar. Assim,
infere-se que os professores também precisam observar as
necessidades especificas de cada turma e, necessariamente, de cada
crianga, para entao verificar quais as estratégias mais adequadas para
o trabalho. Além disso, o discurso da participante P6 expressa que o
ensino controlado, centrado nas atividades sistematizadas é o que
ainda prevalece no ambito da alfabetizacao.

Ja a professora P7 assinala que o material “[...] auxilia e vocé
vé interesse, porque se vocé trabalha, ndo somente jogado, ele tem
um potencial, o0 jogo foi bem elaborado. D4 para ter muito resultado
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com 0 jogo. E os livros também”. Assim, é possivel compreender
que a professora utilizou tais materiais em sua pratica, ao
reconhecer a qualidade dos jogos e livros paradidaticos e afirmar
que os mesmos possuem um potencial, logo, infere-se que a
participante obteve resultados satisfatdrios na aprendizagem dos
seus alunos a partir da utilizagao destes recursos.

Isto posto, € possivel identificar nas falas das entrevistadas que
esses materiais disponibilizados através do programa nao foram
utilizados apenas no ano de realizagdo do curso, mas ainda sao
utilizados em seu cotidiano, de acordo com a necessidade de seu
planejamento. Desse modo, entende-se que tal fato, ou seja, a
utilizagdo desses materiais ainda seja uma escolha das professoras
que participaram do programa justamente por terem
compreendido que podem contribuir no processo de
aprendizagem dos alunos.

No proximo item pretende-se expor e discutir um aspecto
especifico desta pesquisa, que é a ludicidade. Sendo assim, em um
primeiro momento, serdao expostas e discutidas as concepgoes e
ideias que as professoras tém acerca do ladico para,
posteriormente, discutir o que pensam sobre a utilizagdo de
recursos ludicos no periodo da alfabetizagao.

4.2.5. Ludicidade: o que pensam as professoras sobre o liidico?

Nesta categoria serdo expostas as discussdes acerca da
ludicidade realizadas com as professoras durante as entrevistas.
Para uma melhor organizagao da exposicao e da discussao, serao
elaboradas duas categorias sobre o lidico, uma sobre a concepg¢ao
ou ideias que as professoras tém sobre o ludico, e outra, acerca da
avaliacao dos recursos ludicos no periodo da alfabetizacdo, sendo
os materiais do PNAIC ou ndo, que as professoras fizeram apos a
participagdo no curso de formacgdo, assinalando sua contribuicao
para alfabetizagdo. Assim, compreende-se que estas duas
categorias estao intimamente relacionadas. Para a selegao dos
trechos que irdo compor a andlise, utilizamos o indice lidico, com
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o foco na concepgao ou nos trechos que as professoras relatavam
suas ideias acerca da ludicidade.

P1: é um recurso didatico dinamico que garante resultados eficazes na
educacao. [...] ele é essencial no processo de alfabetizacao do ciclo 1.

P2: O Iudico faz parte das atividades essenciais da dinamica humana e se
caracteriza por espontaneo, funcional e satisfatorio.

P3: Extremamente necessario, desde que esteja atrelado a atividades que
possibilitem ao aluno, apds o ladico, registrar, grafar e usar também a
linguagem escrita.

P4: aprender com o ladico, traz uma leveza para os alunos, principalmente
aqueles que tém alguma dificuldade em aprender. O ladico traz uma forma
prazerosa em aprender, a intervenc¢do do professor através de jogos, pode
ser abordada de diferentes maneiras. [...] um excelente recurso para a
aprendizagem.

P5: Eu acho que com crianga ndo funciona se nao tiver um pouco de
ludicidade, se a aula nao for lidica. Quando eu falo aula ltdica, como eu
disse anteriormente, que a gente estava discutindo, nao é sé focar na
brincadeira. E uma aula prazerosa, desafiante, instigante... Isso é ladico e
sim, pode ter momentos que tenha jogo, que tenha brincadeira, mas tem que
ser uma aula prazerosa, dai sim, ladica. [...]JA crianca tem que vir para a
escola, ela tem que ser feliz nesse momento e ser feliz nao significa s6 brincar.
Ninguém disse que estudar é s6 brincadeira. Estudar é coisa séria, mas pode
ser agradavel. [...] E ser ludico no sentido de eu poder interagir, de eu esta
aprendendo nas interagdes [...] isso é ludico, enquanto vocé estabelece
melhora os lagos de relacionamento e de trocas, isso € ludico. [...] Entdo o
ludico ele favorece a relagdo, esta diretamente ligado a afetividade.

Pé6: [...] eles aprendem muito mais rapido e fica muito gostosa a aula, sai
daquela mesmice. [...] Eu observei que criancas que apresentavam certa
dificuldade de aprendizagem tanto em lingua portuguesa quanto em
matematica, quando a gente passou a usar o ludico, principalmente em
matematica, elas demonstraram um grande avango, elas conseguiram uma
aquisi¢do maior da aprendizagem, compreenderam melhor o que estava
sendo trabalhado em sala de aula com o uso do ladico.
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P7: Eu acho que no 1° ano quase todo o tempo ¢é o ladico, a gente trabalha.
Nao brincadeira, mas uma forma, a forma da gente passar ja nao é aquele
sério, fechado, engessado. A forma que a gente passa para eles é deixar ele
livre, livre para expressar o que ele pensa sobre a escrita, ele criar em cima
da escrita [...]JEu acho que ndo da para trabalhar sem considerar o ladico,
sem inserir ele. Porque a crianca, se vocé a engessa no 1° ano, o sistema, vocé
pode matar, por que mata? A crianga comega a ficar com medo de errar,
medo de arriscar, medo de fazer. [...] entdo a forma nossa de trabalhar ja nao
é... ¢ um ludico meio embutido. A professora ja tem que ter aquele manejo,
né! Nao somente nos jogos, mas nas atividades todas envolvidas com ele,
que aproxime ele...

P8: Eu considero sim que da para trazer o ladico na sala de aula, porém, eu
nao consigo ver o ladico simplesmente um brincar livremente [...] Tem que
ser aquele ltdico planejado, ndo aquele ladico tempo livre, 6, coitadinhos,
eles precisam brincar! Eu nao consigo ver dessa forma. Queira ou nao, é um
espago escolar, € um espago que tem um foco pedagdgico entdo, o ludico tem
que estar presente, inclusive por conta da faixa etaria das criangas, mas eu
nao preciso fazer isso sem vincular com um alvo, um objetivo pedagdgico. E
o Pacto ajuda nisso, ele tem livros de literatura que sé de ler vocé ja esta
brincando, entdo eles sao ludicos, eles sdo muito divertidos. [...] entao, eu
acredito no ludico sim, mas eu acho ilusdo achar que vai ser sempre 100%
ltdico, até porque o que é ladico para um nao vai ser para o outro.

P9: [...] é dessa maneira que vai trazer a aprendizagem, vai fixar o contetido
desse aluno. E significativo. [...] Principalmente agora que nds estamos com
as criangas muito pequenas na area da alfabetiza¢do. Entdo quando vocé
entra com o lidico eles vao aprender brincando, e isso é muito legal. O
ludico com uma aprendizagem vinculada e cobrasse ndo s6 o brincar por
brincar, mas um brincar com a aprendizagem, com os contetidos que tem ser
trabalhados para a alfabetiza¢do eu acho que nds terifamos menos problemas
no 12 ano como nds temos agora.

P10: [...] eu compreendo o ladico quando a crianca ela tem a oportunidade
de interagir com os objetos que estao ao redor dela, ao seu redor. E dali
conceituar conhecimentos. Por exemplo, na caixa do Pacto la tem jogo da
memoria, formar frases a partir de silabas, entdo naquele momento, vocé
traz um jogo para a crianga e vocé quer que ela, vocé quer trabalhar com ela
ou entender como ela esta entendendo o que ¢ silaba, na hora daquela
atividade, no concreto, aquela atividade ladica vocé interagir com ela. [...] a
crianga precisa ser livre em alguns momentos, e mesmo nesse momento de...
Livre, nés educadores, ndo é para sentarmos e fazer outra coisa, é observar



como a crianga esta interagindo com aqueles objetos que tem. [...] Entao
nesses momentos de brincadeira é onde vocé consegue ver a questao do
vocabuldrio, se essa crianga utiliza o vocabuldrio de maneira adequada,
interagao social, sim o tempo todo nisso. [...] Nao foi discutido o que é ladico,
s0 falou atividades ladicas, entdo a gente volta a cair naquela, o ludico. Dar-
se a impressao assim, que tudo que sai do papel é Itidico, nao estou usando
o papel, ja é ludico.

Nesta categoria pretendemos explorar a conceituacao que as
professoras participantes tém do ladico. Convém ressaltar que nao se
pretende iniciar uma discussao na busca pela definicao mais correta
acerca desta temdtica, mas sim, expor suas ideias e articular tais
assertivas as concepgoes do PNAIC, dessa forma observando se os
dois discursos (PNAIC e as concepgoes das professoras) coadunam.

Primeiramente, pode-se notar que um maior numero de
professoras (9/10) associa a ideia de ludicidade e atividades Iadicas
ao processo de ensino. Assim, as participantes expressam as
possibilidades de trabalho com a ludicidade e o processo de
alfabetizacdo, bem como outras areas do conhecimento. Convém
destacar algumas falas para a compreensao e melhor discussao de
seu conteudo, pois apesar de boa parte das participantes tecerem
essa associacao entre ludicidade e atividades escolares, é possivel
perceber diferentes perspectivas, que se relacionam as suas
vivéncias e experiéncias. A professora P1 assinala que o ludico é
um “[...] recurso didatico dinamico que garante resultados eficazes
na educac¢ao”. Desse modo, infere-se que, quando a professora
conceitua a ludicidade enquanto um recurso didatico,
compreende-o dentro de um contexto especifico, os espacos
destinados a aprendizagem, portanto, com uma finalidade
singular, um instrumento para o auxilio do processo ensino e
aprendizagem. E esta ideia € ainda reforcada quando a professora
salienta que tais recursos garantem resultados eficazes na
educacdao, ou seja, tais instrumentos sdo utilizados com uma
intencionalidade e, além disso, sua fala também pode indicar a sua
relagdo com a ludicidade em sala de aula, ao obter resultados
satisfatdrios com a utiliza¢ao do ladico.
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Outra professora que também traz em seu relato suas
experiéncias com o ludico é a participante P6, ao afirmar que “[...]
quando a gente passou a utilizar o ladico [...] elas demonstraram um
grande avan¢o”. Novamente, tem-se a questdo da ludicidade
associada ao processo de aprendizagem, nao obstante, esta fala
resgata um processo vivenciado pela entrevistada, e assim, sua
afirmativa de que o lidico € um importante recurso na aprendizagem
esta ancorada em situagdes reais vivenciadas em sala de aula.

Ja a professora P4, ainda nesta perspectiva de resgate das
experiéncias pessoais e profissionais na conceituacao de ladico,
aborda outro aspecto em rela¢do a utilizagao deste recurso como
auxiliador dos processos de aprendizagem, que é o trabalho
especifico com os alunos que tém alguma dificuldade: “[...] traz
uma leveza para os alunos, principalmente aqueles que tém
alguma dificuldade em aprender”. (Professora P4). Pode-se inferir
que a professora compreende a importancia de utilizar o ludico
com estes alunos que possuem alguma dificuldade de
aprendizagem devido ao seu carater motivador, pois como ela
afirma, este recurso proporciona momentos de leveza em sala de
aula. Isto é, torna o trabalho com estes estudantes que possuem
alguma dificuldade, de certo, mais prazeroso.

Considerando as falas das professoras P1, P4 e P6 observam-
se que elas ressaltam a importancia da ludicidade nos processos de
aprendizagem, conceituagdes baseadas em suas proprias
experiéncias profissionais. Tal conceitua¢do da ludicidade estd em
consonancia com a proposta do PNAIC, isto €, essa compreensao é
também recorrente nos cadernos que discutem esse tema, como se
pode averiguar no seguinte trecho: “Diversos estudos abordam a
ludicidade e a aprendizagem como complementares, ressaltando a
ideia de que o ladico no seu papel de instrumento auxiliar e
complementar da educagado, representa um recurso facilitador e
motivador da aprendizagem escolar”. (BRASIL, 2012f, p.11).

Ainda, de acordo com Monteiro (2015) ha varias referéncias no
material ao jogo e a outras atividades ludicas como instrumentos que
podem contribuir no processo de alfabetizacao e afirma que, nos
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cadernos tedricos, objetiva-se demonstrar ao alfabetizador que a
ludicidade pode ser um suporte que auxilie no processo de
aprendizagem, sendo, portanto, um recurso didatico do professor.
Sendo assim, a autora ressalta que os cadernos do PNAIC que
discutem a ludicidade procuram “[...] esclarecer aos professores
alfabetizadores que o jogo estd sendo considerado como um suporte
para auxiliar as criangas no processo de apropriagao do sistema de
escrita alfabético, elencado como um recurso didatico para o
trabalho do professor em sala de aula”. (MONTEIRO, 2015, p. 95).

Antes de avangar em outras discussdes, convém retomar a
fala da professora P7, ainda na perspectiva da conceitualiza¢ao do
ludico. A participante afirma que:

Eu acho que no 1° ano quase todo o tempo é o ludico, a gente trabalha. Nao
brincadeira, mas uma forma, a forma da gente passar ja nao é aquele sério,
fechado, engessado. [...] entdo a forma nossa de trabalhar ja nao é... é um
ludico meio embutido. A professora ja tem que ter aquele manejo, né! Nao
somente nos jogos, mas nas atividades todas envolvidas com ele.

Nesta fala observa-se uma tentativa de constru¢ao de
conceitualizagao acerca do ludico, no qual a professora busca
demonstrar que compreende a ludicidade nao apenas quando
utiliza jogos e/ou brincadeiras, mas demonstra entender que a
ludicidade tem relagdo com a postura adotada pelo professor, que
seria, portanto, uma postura ladica, como ela ressalta no trecho “A
professora ja tem que ter aquele manejo”.

Desse modo, para a participante, mais do que inserir
atividades relacionadas as brincadeiras, a ludicidade deve estar em
todas as agOes desenvolvidas pelo docente em sala, para que a
aprendizagem dos alunos se efetive em um ambiente em que ele
tenha possibilidades de questionar, construir o pensamento,
opinar, errar, enfim, se colocar como aluno ativo em sala de aula, e
nao um ser passivo, que estd na escola apenas para receber as
informacgdes prontas advindas do professor.

Ainda acerca das concepgoes das professoras, observa-se que
as professoras P2, P5 e P10, apesar de construirem suas defini¢oes
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de ludico de modos diferentes, distanciam-se da visdao da
ludicidade e sua restrita relagito com a aprendizagem. A
participante P2 constréi uma conceitualizacao de ladico que
abrange uma ideia de cultura, isto ¢, o ludico enquanto atividade
essencialmente humana: “O Iludico faz parte das atividades
essenciais da dinamica humana e se caracteriza por espontaneo,
funcional e satisfatorio” (Professora P2).

Como ¢é possivel perceber, sua ideia de ladico nao expressa
relacdo com a aprendizagem e com o contexto escolar, mas a
professora afirma que esta é uma atividade essencial do ser
humano e, ainda, qualifica esta atividade enquanto espontanea e
satisfatoria, ou seja, nao depende do contexto escolar para ocorrer
e pode proporcionar prazer para o sujeito. Brougere (1998), ao
trabalhar com a ideia de cultura ltdica, oferece elementos para
refletir acerca da fala da professora P2. Assim, ao afirmar que a
ludicidade compoem as atividades essenciais do ser humano,
pode-se inferir que, para a professora, inserir-se em atividades
ludicas é uma necessidade da crianga, ndo obstante, a partir de
Brougere (1998), pode-se entender que esta necessidade citada pela
entrevistada surge a partir da imersao desta crianga em seu
ambiente cultural:

Ha, portanto, estruturas preexistentes que definem a atividade ltdica em
geral e cada brincadeira em particular, e a crianga apreende antes de utiliza-
las em novos contextos, sozinha, em brincadeiras solitarias, ou entdo com
outras criangas. Nao se trata aqui de expor a génese do jogo na crianga, mas
de considerar a presenga de uma cultura preexistente que define o jogo,
torna-o o possivel e faz dele, mesmo em suas formas mais solitarias, uma
atividade cultural que supde a aquisi¢ao de estruturas que a crianga vai
assimilar de maneira mais ou menos personalizada para cada nova
atividade ltidica (BROUGERE, 1998, p. 2).

Ainda que a professora nao cite que compreenda atividades
ltdicas como jogos e/ou brincadeiras e seja este tema trabalhado
por Brougere (1998), entende-se que este trecho contribua na
assimilacao da ideia que a professora desenvolveu da ludicidade
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enquanto atividade essencial humana, sendo esta essencial porque
esta inserida dentro de um contexto cultural.

Ja as professoras P5 e P10 expressam ideias diferentes e
abordam questoes importantes, ainda que suas concepgoes de ladico
aproximem-se da sua utilizacdo no contexto escolar. A entrevistada
P5 afirma que: “E ser ludico no sentido de eu poder interagir, de eu
estd aprendendo nas interagoes [...] isso € ladico, enquanto vocé
estabelece melhora os lacos de relacionamento e de trocas, isso é
ludico. [...] Entao o ladico ele favorece a relacdo, esta diretamente
ligado a afetividade”. A professora P5 versa sobre uma questao
relevante em relagdo ao ladico, que € a interagdo. Assim, observa-se
que a participante também se distancia da conceitualiza¢do de ladico
em torno de jogos e/ou brincadeiras e define como ludico as
atividades que podem proporcionar as interagdes, 0s
questionamentos, as trocas de ideias e pensamentos com os colegas,
ou seja, aquilo que seja capaz de mobilizar o aluno. Novamente, tem-
se a relacdo da ludicidade e o papel do sujeito ativo. E notavel
também que a professora, de certo modo, nao tem sua fala centrada
na relagao da ludicidade com os processos de aprendizagem.

Neste sentindo, pode-se inferir que a fala da professora
também remete a uma ideia de ludicidade relacionada, de certo
modo, a ideia de prazer, de satisfagao. Ainda que esta satisfagao
nao seja relativa a jogos e brincadeiras, mas as propostas de outras
agoes e atividades que possibilitem ao sujeito satisfacao em estar e
atuar no ambiente escolar. Tal conceitualizacdo esta em
consonancia com os pressupostos do PNAIC em relagio a
ludicidade, pois como afirma Monteiro (2015) “[...] a perspectiva
adotada no material do PNAIC é de que o ludico ndao deve
restringir-se aos jogos, mas sim a situagoes prazerosas” (p. 99).

Ja a professora P10 também aborda um importante assunto
acerca da ludicidade, ainda que sua conceitualizacdo esteja
relacionada ao contexto escolar: “[...] eu compreendo o ludico
quando a crianga ela tem a oportunidade de interagir com os
objetos que estao ao redor dela, ao seu redor. E dali conceituar
conhecimentos”. Assim como a professora P5, a professora P10
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ressalta a relevancia da interagao, neste caso com o objeto. Deste
modo, pode-se inferir, também, que a professora P10 se afasta de
uma concepcao de ludico restrita apenas aos jogos e/ou as
brincadeiras, pois se compreende que este objeto pode ser,
inclusive, a linguagem. Com isto, observa-se que as professoras
possuem ideias sobre o ladico que sdo distintas entre si, em que
algumas possuem aproximagdes e outras sao mais distantes,
contudo, ndo se pode deixar de ponderar que todas estas
concepgoes se refletem nas agoes desenvolvidas em sala de aula por
estas profissionais, isto é, a forma como compreendem o ltudico, de
algum modo, pode interferir na forma como entendem e inserem
acoes ludicas em sala de aula.

Deste modo, entende-se que professoras que compreendem o
ltdico em uma perspectiva do prazer e do divertimento entenderao
que havera atividades ludicas em suas salas quando essas agoes
remetam ao prazer; ja quem compreende o ladico enquanto um
importante processo de interacao seja com o outro ou com 0s
objetos, vera possibilidades de ludicidade nas atividades que
envolverem interagdes, que nao se limitam aos jogos e as
brincadeiras. Portanto, é a perspectiva da concepgao que determina
a incidéncia de atividades ltidicas em sala. Para corroborar com
esta compreensao, tem-se um trecho de Brougere (1998) que situa,
em seu estudo acerca do jogo na perspectiva da cultura ladica, a
compreensdo de quando ocorre o jogo: “Para que uma atividade
seja um jogo € necessdrio que entdo seja tomada e interpretada
como tal pelos atores sociais em func¢do da imagem que se tém
dessa atividade” (p.2). Logo, a compreensao da insercao de
atividades ludicas em sala de aula esta relacionada a forma como
estas professoras compreendem o ladico. Esta questdao sera mais
bem discutida na categoria 4.2.6.

Como citado anteriormente, um ntmero significativo de
professoras partilha de uma compreensao em comum em relacdo a
ludicidade, isto ¢, associam-na a questao da aprendizagem escolar.
Contudo, as falas de duas participantes se destacam neste contexto,
pois é possivel apreender que, para elas, o ludico s6 faz sentido
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dentro do espago escolar se contextualizado as atividades
devidamente planejadas com objetivos didaticos. Assim, as
assertivas das professoras P3 e P8 apresentam essa preocupacao
com a insergao da ludicidade na escola: “[...] desde que esteja
atrelado a atividades que possibilitem ao aluno apds o ludico,
registrar, grafar e usar também a linguagem escrita”. (Professora
P3). “Eu nao consigo ver o ladico simplesmente um brincar
livremente [...]. O Itdico tem que estar presente, inclusive por conta
da faixa etdria das criancas, mas eu nao preciso fazer isso sem
vincular com um alvo, um objetivo pedagdgico.”. (Professora P8).

Desse modo, compreende-se que estas professoras (P3 e P8)
distanciam-se de uma perspectiva que entende a ludicidade como
elemento central de suas praticas, mas sao recursos utilizados com
objetivos e em momentos especificos de suas aulas. Outras
pesquisas também indicam esta perspectiva, da importancia do
ladico e sua utilizagao: “[...] a ideia de se trabalhar com o ludico no
espago escolarizado aparece como algo positivo, mas nao como
fundamental no desenvolvimento e aprendizagem das criangas”
(STABENOW, 2011, p. 120). Essa ideia fica mais clara quando a
participante P3 afirma que os jogos e outras atividades ltdicas, no
processo de aprendizagem “Auxiliam, mas nado ¢ tudo”.
(Professora P3). Assim, evidencia-se a concepgao de que o ladico
enquanto uma atividade que pode ser secundéria no espaco
escolar, pois €é necessdrio propor outras atividades para o
desenvolvimento das aprendizagens, atividades estas geralmente
relacionadas ao trabalho sério e intelectual.

Outro aspecto diz respeito a compreensao da necessidade da
inser¢ao do ladico na escola apenas devido a faixa etdria das
criangas, relacionando a questao da ludicidade e da infancia, como
€ possivel observar na fala da professora P8: “O ludico tem que
estar presente, inclusive por conta da faixa etdria das criangas”.
Assim, infere-se que a ludicidade é compreendida e inserida como
um ato de respeito a infancia, entendendo que as criancas gostam
destas atividades (trabalho com a motivagdo e o prazer), mas nao
se compreende ou se desconhece as possibilidades de
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desenvolvimento e aprendizagem através das brincadeiras e das
interagOes que esta possibilita. Em pesquisa acerca das concepgoes
e praticas docentes sobre o brincar em turmas do 1° ano do ensino
fundamental, Silveira (2016) também revela que as professoras
participantes assinalam a necessidade de utilizar a brincadeira
devido a faixa etdria das criancas e comentam que o brincar
envolve o prazer e a motivacao.

Assim, compreende-se que as participantes concebem tais
atividades enquanto recursos que podem contribuir no seu fazer
docente, isto ¢, tendo estabelecido os objetivos de sua agao
pedagogica, as atividades ludicas podem ser os instrumentos que
lhes permitam alcangar tais objetivos. Contudo, dessas falas ¢é
possivel também apreender que o brincar livre, sem esse carater
pedagogico nao € percebido como uma possibilidade pelas
docentes, que consideram essencial a definicao de objetivos de
aprendizagem para tais atividades.

Isto posto, Monteiro (2015) ao abordar essa perspectiva em seu
trabalho, denomina essa concepgao como visao adultocéntrica do
ladico. A autora justifica a utilizagdo desse termo ao afirmar que
sdo os adultos que buscam dar um sentido as atividades ludicas e,
assim, indicar as possibilidades de aprendizagem através de tais
recursos ¢ uma forma de buscar oferecer um significado para a
ludicidade no contexto escolar. A autora ainda ressalta que, dentro
desta perspectiva de trabalho com a ludicidade, ou seja, na
compreensdo adultocéntrica, atividades livres, nas quais os alunos
tém momentos e materiais para criar e explorar sao deixados de
lado em detrimento a essas atividades ladicas com objetivos de
aprendizagem, especificamente em relagao a alfabetizacao.

As assertivas das professoras P3 e P8 ainda remetem a uma
discussao realizada no capitulo 2, que diz respeito a oposi¢ao jogo
e trabalho — no caso do contexto escolar, atividades sistematizadas
e atividades ltdicas — e como isso se concretiza dentro do espago
escolar. Logo, procurar atribuir ao jogo ou a outra atividade ladica
uma funcdo e/ou uma contribuicdo a aprendizagem infantil
consiste em uma forma de tornar tais momentos produtivos e com
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resultados positivos para os alunos, ou seja, a compreensao da
ludicidade nesta visao adultocéntrica ¢ um meio de inseri-lo na
escola sem perder o carater proficuo dessa instituicao.

Desse modo, retoma-se a ideia de que ¢ a concepgao de ludico
que determina a forma como as atividades lidicas sao inseridas em
sala de aula. Portanto, pode até ser que as professoras desenvolvam
outras agdes em seu cotidiano, como possibilitar o
desenvolvimento de atividades que envolvam a interagao, o
questionamento pelo aluno, o processo de interagao com objetos
diversos, mas podem nao compreender tais agdes como ludicas.

Além da questao da articulagio entre ludicidade e
aprendizagem, € também possivel observar que uma parcela
consideravel das participantes (6/10) associa a ludicidade ao prazer
ou as situagdes que proporcionam divertimento. Ainda, relacionam
que, o ludico, ao proporcionar alegria, possibilita uma
aprendizagem mais significativa aos alunos e torna o processo de
ensino mais eficiente, como ressaltam as professoras P6 e P9: “Eles
aprendem muito mais rdpido e fica muito gostosa a aula”.
(Professora P6). “E o ltidico que vai trazer a aprendizagem, vai fixar
o contetido desse aluno. E significativo”. (Professora P9).

Logo, fica evidente que, para as participantes, a ludicidade
relaciona-se as atividades prazerosas e que permitem articular a
aprendizagem. Novamente, as concep¢des das professoras se
relacionam com a perspectiva adotada pelo material de formacao,
para o qual a ludicidade ndo se restringe ajogos e brincadeiras, mas
as situagOes prazerosas, como por exemplo, a leitura de um trava-
linguas, que pode proporcionar além do divertimento, reflexdes
sobre a linguagem escrita. Assim, pode-se observar que esta é
também uma discussdo realizada nos cadernos do PNAIC que
abordam o tema da ludicidade.

Como ja reiterado, o PNAIC, ao buscar a defini¢ao de ladico,
indica que este nao se encerra em jogos e em brincadeiras, mas pode
estar em outras atividades desenvolvidas no cotidiano escolar: “[...]
o significado de lidico nao pode estar restrito apenas aos jogos e
brincadeiras. Seria preciso associd-lo a alegre, agradavel, que o
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individuo faz de forma livre e espontanea” (BRASIL, 2012f, p. 14). E
ainda complementa que: “[...] uma atividade ludica pode ser um
jogo, uma brincadeira ou qualquer outra situagao que dé prazer,
sensacao de plenitude” (BRASIL, 2012f, p. 15).

Assim, pode-se entender a aproximagao que as professoras
estabelecem entre o ludico e a necessidade de sua inserc¢ao devido
a faixa etdria da crianga, relacionando a questao do prazer e do
interesse do estudante por estas atividades. Contudo, o caderno
também aborda as habilidades que sao trabalhadas quando o
Iadico é inserido na rotina: “Por meio de atividades ludicas,
iniimeras competéncias e habilidades sdao estimuladas, entre elas,
as habilidades do pensar l6gico, como analisar a situagao, formular
uma hipoétese, validar a hipdtese ou ndo junto com o grupo ou com
o professor” (BRASIL, 2012f, p. 15). Logo, infere-se que o programa
PNAIC nao restringe a discussao do ludico ao prazer e ao
divertimento, sendo assim, compreende-se que os professores
ainda precisam superar apenas esta visao para compreender sua
relevancia no contexto da educacao.

Isto posto, apreende-se que as participantes partilham da mesma
concepgao assimilada pelo material de formagao PNAIC. Contudo,
convém também salientar a compreensao de Vygotsky (2008) acerca
do tema, sendo ele um dos autores que embasam a proposta formativa
do PNAIC, especificamente a segao que aborda a ludicidade. Para o
autor, definir a ludicidade pelo principio do prazer nao seja o mais
correto, visto que nem sempre esse tipo de atividade proporciona
divertimento ao sujeito. Segundo o autor, ha jogos que podem gerar a
insatisfagao, ja que o resultado esperado nao é o alcangado, bem como
atividades que tém carater competitivo.

Com isso nao se desconsidera as assertivas das participantes,
bem como os constructos tedricos do PNAIC, pois a ludicidade
também abrange a questdo do prazer, da motivagdo e do
divertimento, nao obstante, considera-se que ¢ relevante que os
professores tenham essa clareza quanto a ludicidade e suas
possibilidades, que nao se restringem ao prazer e, portanto, tais
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recursos tornam-se empobrecidos quando observados apenas
desta perspectiva.

Nesse contexto pode-se resgatar a fala da professora P10, que
ressalta que, apesar de o PNAIC abordar a tematica do Iudico, tal
discussao ainda precisa ser mais aprofundada: “Nao foi discutido o
que € ludico, sé falou atividades ltdicas, entao a gente volta a cair
naquela, o lidico. Dar-se a impressao assim, que tudo que sai do papel
é ludico, nao estou usando o papel, ja é ladico”. (Professora P10).

Desse modo, a partir do discurso da participante,
compreende-se que o PNAIC, enquanto um curso de formagao
continuada de professores contribui ao abordar tal tematica,
principalmente quando ha pesquisas que indicam que os
professores tém uma caréncia em sua formagao em relagao a esse
assunto, tanto na formagao inicial quanto na continuada
(SILVEIRA, 2016). Entretanto, observa-se que a abordagem em
relagdo a ludicidade ocorreu no ambito das possibilidades de
aprendizagem através desse recurso, especialmente no periodo da
alfabetizacdo. Sendo assim, a exploracao acerca da tematica do
ludico poderia ocorrer para além de sua possibilidade enquanto
recurso para aprendizagem dos alunos, mas considerando seu
aspecto enquanto parte da cultura humana.

Esta questao da falta de conhecimentos aprofundados sobre o
ladico e sua implicacdo na forma de compreendé-lo e inseri-lo no
contexto escolar foi também objeto de estudo de Espiridido (2015).
A autora, que realizou entrevistas com professoras da educagao
infantil e do 1° ano do Ensino Fundamental, afirma que as
professoras nao compreendem os jogos e brincadeiras como
recursos metodoldgicos que podem contribuir no processo de
ensino e aprendizagem. Neste sentido, Silveira (2016) também
assevera que algumas participantes de sua pesquisa indicam a
dificuldade em compreender e trabalhar com o ludico e apontam
como uma das causas a falta de formacao nessa area.

Assim, reitera-se a importancia do PNAIC para a insercao das
discussoes acerca da ludicidade no contexto escolar, ainda que
grande foco tenha sido dado as atividades ltidicas e a compreensao
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do ludico enquanto agdes que envolvem o prazer o divertimento,
pela leitura do material (cadernos de formagao) observa-se que
outras perspectivas foram abordadas, como as possibilidades de
aprendizagem através do ladico.

Ha ainda outro aspecto abordado pela professora P10 que é
possivel discutir, que diz respeito a postura do professor ao
planejar situagdes que envolvem a ludicidade:

[...] e mesmo nesse momento de... Livre, nés educadores, ndo é para
sentarmos e fazer outra coisa, é observar como a crianga esta interagindo
com aqueles objetos que tem. [...] Entdo nesses momentos de brincadeira é
onde vocé consegue ver a questdo do vocabulario, se essa crianga utiliza o
vocabulario de maneira adequada, interagao social, sim o tempo todo nisso.
(Professora P10).

Desse modo, pode-se compreender que a fala da professora
tem relacdo com a intencionalidade da a¢do com o ludico, ou seja,
quais sao os objetivos que o professor tem ao propor situagoes de
atividades ladicas, sejam elas jogos e brincadeiras ou outras agoes,
e como o professor deve observar tais atividades para atingir os
objetivos propostos. Assim, infere-se que a professora P10 parte do
principio da insercao da ludicidade para fins didaticos, ainda que
cite também a relevancia do brincar livre e a igual importancia do
olhar atento do educador nestes momentos.

Essa fala da participante P10 acerca do olhar do professor nos
momentos de atividades ludicas também tem embasamento nos
pressupostos dos cadernos do PNAIC. Os textos abordam a
necessidade de o professor ser um mediador no processo de
aprendizagem do aluno: “[...] é possivel afirmar que o professor
pode ser um mediador da atividade ltdica. Em determinadas
situagdes, mesmo sendo escolares, ele ndo precisa ser o centro do
ensino, mas também nao precisa ser passivo, mas sim, um
mediador” (BRASIL, 2012f, p. 14). Assim, esse olhar intencionado
para as atividades ltdicas, mesmo as consideradas livres, tem
embasamento nos objetivos expressos pelo programa, da
perspectiva de um professor mediador das agoes em sala de aula.
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Isto posto, observa-se que as professoras tém concepgoes
acerca do ludico que se aproximam dos pressupostos trabalhados
nos cadernos de formagao do PNAIC, principalmente no que diz
respeito a relagao do ladico com o prazer, o divertimento e as agoes
espontaneas, relacionadas as brincadeiras livres e a criagao, e
também a correlagdo das atividades ludicas e sua contribui¢dao ao
processo de aprendizagem, especialmente no periodo da
alfabetizacdo. No proximo item pretende-se apresentar as
discussoes realizadas com as participantes sobre a avaliagao que
fizeram sobre os materiais ladicos do PNAIC, especificamente os
jogos de alfabetizagao, no sentido de apreender se as professoras
compreendem se tais recursos contribuem ou nao para a
alfabetizagao.

4.2.6 Sobre a avaliagdo de recursos liidicos no processo de alfabetizacio e
os materiais disponibilizados pelo PNAIC.

Nesta categoria pretendeu-se verificar qual a avaliagao que as
professoras fizeram dos materiais do PNAIC, especificamente os
jogos de alfabetizacdo, que podem ser considerados os materiais
ladicos do programa, e de sua contribuicao para a sua pratica.
Algumas professoras relatam a contribuicao de outros materiais
considerados ludicos (como os livros paradidaticos do programa),
bem como suas dificuldades de trabalho com estes materiais.
Assim, para a construgao desta categoria foram considerados os
trechos significativos seguindo o indice ltidico, com o foco nas falas
acerca das contribui¢des destes materiais para a alfabetizacao.

P2: A caixa de jogos de alfabetizagao vem de encontro ao processo de
alfabetizagdo, abrindo um leque de possibilidades, enriquecendo atividades

de leitura e escrita.

P4: [...] ele traz jogos que servem como pré-requisitos para a alfabetizagao,
assim como a aprendizagem da leitura e escrita.
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P5: Os jogos mais para a matematica, mas para a linguagem escrita sao os
tipos de projetos que foram sugeridos, textos e tal. Que sdo extremamente
ludicos também, porque se vocé traz uma historia agradavel, se vocé traz
uma poesia, se vocé traz um projeto interessante. [...] E que pode fazer uma
aprendizagem de uma maneira mais agradavel, menos cansativa e
entediante para a crianga pequena, mas nao pode ficar sé nisso também, tem
que ter uma amarracgao, tudo é trabalhado na oralidade [...] Tudo tem que
ser com interagao, sendo nao faz sentido vocé largar o jogo ali na mao da
crianga, quanto o de linguagem quanto o de matematica.

P6: Contribuem, sé que eu vou falar para vocé, é aquela coisa, eu nao vou
falar para vocé que eu utilizei muito, eu poderia explorar muito mais, mas o
pouquinho que eu usei eu consegui ver que a crianga conseguiu avangar.|...]
A gente sempre vai para o lado tradicional, é mais facil, ¢ mais cémodo e a
gente sabe que vai dar o resultado, tarde ou nao, a gente ndo quer arriscar.

P7: Sim! Eu uso no projeto também. Tanto para alfabetizar quanto para quem
tem dificuldade. [...] Vocé vé como que ajuda. E ele que esté refletindo sobre
a escrita dele, o que ele vai usar ali. Eu fico encantada com isso![...] Pra eles
€ muito mais prazeroso [...] eles dai nao tém medo de errar, porque é o amigo
que ta ali do lado dele e ele corrige a dele.

P8: Usei bastante! Entdo, sim, eles ajudam. A grande problematica que eu
vejo com os jogos, talvez seja até uma falha minha, é dificil o professor,
sozinho, dentro da sala, trabalhar com os jogos. [...] Entdo, trabalhar com
jogos é valido, é! Mas eu sinto bastante dificuldade em fazer isso sozinha em
sala, tanto que eu sempre procuro trabalhar com jogos quando eu tenho
alguém me apoiando, um estagiario, um bolsista do PIBID?. [...] quando tem
um alvo pedagogico eu acho um pouco mais dificil.

P9: Se o professor nao tiver outras bases além do Pacto, nao é suficiente. Ele
ajuda? Sim! Ele € um material bom para reflexdo? Sim. Aquela questao 14,
dos direitos, que é ajoia do Pacto, ajoia do documento € os direitos. Os jogos,
as reflexdes, as atividades, os livros que eles apresentam... Excelentes! Mas
se vocé nao tiver nada disso e tiver outras coisas para vocé trabalhar, vocé

8 PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia): programa do
governo federal que concede bolsas de iniciagao a docéncia a alunos dos cursos de
licenciatura, que se dedicam a um estdgio nas escolas publicas. O objetivo do
programa é estabelecer um vinculo entre os alunos da licenciatura e a escola
publica, de modo que vivenciem a experiéncia docente, fortalecendo também a
parceria entre escola e universidade.
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trabalha da mesma maneira. Mas tudo depende da postura do professor. [...]
o Pacto, nossa, veio para salvar? Nao. Ele veio complementar. Tanto é que
nos temos uma sala aqui cheia de jogos pedagogicos, quer dizer, nés ja
tinhamos o material. O que veio, veio para completar, nao que nunca teve!

P10:[...] contribuiu se vocé souber usar, porque se vocé deixar, como eu disse
até agora, se vocé nao observar como essa crianga interage com os pares |[...]
que contribuicdo vai ter se ela jogar com aquela coleguinha o tempo todo e
vocé nao perceber enquanto professora que ela estd sendo deixada de
escanteio? [...] Entdo os jogos fornecidos pelo Pacto realmente contribui? Eu
acho que tem um ponto de interrogacao ai, realmente contribui? Se a gente
considerar, se a gente ficar so nele e nao contextualiza-lo, ndo! Se ndo houver
contextualizac¢ao, nao.

Desse modo, as professoras participantes foram questionadas
quanto a efetiva contribuicdio do material do PNAIC,
especificamente os jogos de alfabetizagdo enviados as escolas.
Embora nao fosse uma pretensao, nesta categoria, averiguar o uso
ou nao dos materiais enviados as escolas, é possivel inferir a partir
das falas das professoras, dos relatos das contribui¢des e das criticas
a qualidade e da adequacao dos materiais, que tais recursos foram
utilizados, especialmente a partir das falas das professoras P6, P7, P8
e P10: “eu nao vou falar para vocé que eu utilizei muito” (Professora
P6); “Eu uso no projeto também” (Professora P7); “Usei bastante!”
(Professora P8); “[...] contribui se vocé souber usar” (Professora P10).

Acerca da avaliagio que fazem desses materiais,
especialmente os jogos de alfabetizagdo, observa-se que as ideias
sdao diversas, porém, € possivel afirmar que boa parte das
professoras (6/8) tem um parecer positivo acerca desses jogos.
Apenas duas participantes elaboram criticas bem interessantes
acerca destes recursos, que serao exploradas posteriormente.

A professora P2 ressalta que tais jogos “vem de encontro ao
processo de alfabetizacdao”. Assim, pode-se inferir que para esta
participante, os jogos e sua inser¢ao no processo de aprendizagem
em sala de aula suprem as necessidades que a professora demanda,
€ um recurso que complementa e estd em consonancia com o

trabalho ja desenvolvido, pois esta ideia de vir ao encontro remete
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a compreensao de que as concepgdes que embasam o jogo e sua
proposta de trabalho com a linguagem coadunam com as
perspectivas da professora. A participante ainda complementa que
0s jogos abrem “[...] um leque de possibilidades”, assim, infere-se
que a professora compreende que ha varias formas de utilizar tais
recursos, criando diversas dinamicas com este trabalho. A fala da
participante P2 se relaciona ao estudo de Menezes (2016), realizado
com professoras de 1° e 22 ano acerca da utilizagdo dos jogos do
PNAIC. Em sua pesquisa, Menezes (2016) observa que “Nao vemos
esses jogos apenas COmMO meros acessOrios, mas como uma
ferramenta a mais para enriquecer o trabalho docente” (p. 105).
Igualmente, depreende-se que a professora P2 observa o jogo como
uma forma de complementar suas agdes no ambito da
alfabetizacdo, dentro de sua perspectiva de trabalho.

Prosseguindo com as avaliagOes positivas acerca do material
da caixa de jogos de alfabetizagao, tem-se a fala da professora P4,
que aborda outra dimensao acerca das possibilidades de utilizagao
deste recurso, ao afirmar que os “[...] jogos que servem como pré-
requisitos para a alfabetizagao”, logo, observa-se que a professora
P4 percebe os jogos como possibilidades de trabalho com as
habilidades que faltam para a alfabetizagdao, pois encontra neles
formas de trabalhar com o que denomina como pré-requisitos para
a alfabetizagao, ou seja, a participante trabalha com estes materiais
na perspectiva de sedimentar as aprendizagens que sao necessarias
para o prosseguimento das atividades adequadas a faixa etdria
atendida no periodo da alfabetizacao.

J& a professora P6 assinala que os jogos contribuem para o
processo de aprendizagem dos alunos, baseando-se em sua propria
experiéncia: “[...] eu poderia explorar muito mais, mas o pouquinho
que eu usei eu consegui ver que a crianga conseguiu avangar”, logo,
observa-se que a professora tem um olhar positivo acerca destes
materiais, ainda que assinale que pouco os utilizou, quando
utilizados conseguiu perceber que este cumpre o papel de um
recurso didatico que amplia as possibilidades de aprendizagem.
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Sobre o fato de pouco utilizar os jogos didaticos, a professora
P6 ressalta que “A gente sempre vai para o lado tradicional, é mais
facil, é mais comodo e a gente sabe que vai dar o resultado, tarde
ou ndo, a gente nao quer arriscar”. Assim, ao observar e avaliar a
propria pratica, a professora compreende que nao utilizou tais
recursos devido ao medo de arriscar uma nova forma metodoldgica
de desenvolver as atividades relacionadas a alfabetizacao. A
professora ainda enfatiza que desenvolver os processos de ensino
no ambito da alfabetizacdo em uma perspectiva metodoldgica
tradicional é mais facil, comodo e sabe-se que, de algum modo,
trard resultados, isto é, os alunos vao aprender.

Pode-se inferir também que esta concepg¢ao da participante e
sua relutancia em utilizar o ludico, de modo especifico, os jogos de
alfabetizacdo, pode ainda estar relacionada a um fato, citado por
alguns autores que se dedicam ao estudo do jogo no contexto escolar,
que diz respeito a oposicao jogo e trabalho. Rosamilha (1979) ao citar
os diversos autores que estudam o jogo situa que ha um discurso que
se refere a oposigao jogo e trabalho, e demonstra a influéncia deste
pensamento na organiza¢ao da escola, em que o patio é um lugar
para brincar, se divertir e a sala de aula é o lugar do trabalho, das
atividades sérias e sistematizadas de aprendizagem. Neste sentido,
Pinheiro (2014) assinala que na Grécia o jogo ja era compreendido
como atividade de descanso para o trabalho e, na Idade Moderna,
reforgou-se uma concepgao de jogo relacionada a sua inutilidade e
improdutividade. E ainda Monteiro (2013) destaca que no estudo e
compreensao do jogo hd ainda muitas associagdes deste as
atividades futeis, sem seriedade e que esta compreensao tem relagao
com uma visao adultocéntrica da infancia.

Assim, compreende-se que a resisténcia da professora P6 em
inserir mais vezes 0s jogos em sua pratica, mesmo ja tendo
constatado suas contribui¢des para a efetiva aprendizagem dos
alunos, tem relagao com estas concepgdes que foram construidas
sobre o0 jogo, a infancia e a escolariza¢ao ao longo da historia, ou
seja, as varias ideias e concepgdes sobre o jogo e também sobre o
olhar que se tem para as praticas com jogos sao permeadas a partir
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deste ponto de vista dos jogos enquanto atividades fateis ou pouco
produtivas. Deste modo, também se compreende que quando a
professora afirma que € mais facil e mais comodo trabalhar em uma
perspectiva tradicional sua visdo também pode estar arraigada
nesta perspectiva de que ha trabalho e seriedade nas atividades
consideradas tradicionais, enquanto no jogo nao ha seriedade.

Neste sentido, também se retoma a perspectiva da formagao
do PNAIC no ambito da ludicidade, sendo que o material dedicou
trés dos vinte e quatro cadernos de formacao para discutir esta
tematica. E ainda, retomando as questdes trabalhadas no item 4.2.4,
sobre o tempo dedicado nos momentos de formagao para o
conhecimento dos materiais disponibilizados pelo PNAIC, dentre
eles, a caixa de jogos de alfabetizagao, observa-se que uma parcela
significativa das participantes (8/10) assinala que houve momentos
e espagos nos encontros de formagao para conhecer e discutir as
possibilidades de uso dos materiais.

Desse modo, infere-se que, de algum modo, as professoras
puderam compreender a relevancia de tais materiais, entre eles os
jogos, no contexto escolar. Entretanto, neste momento convém
destacar a fala da professora P10: “Nao foi discutido o que é ladico,
so falou atividades ludicas”. Assim, a partir da avaliacdo que a
professora P6 constréi acerca das contribui¢des dos jogos,
afirmando que pode perceber resultados positivos na
aprendizagem dos alunos a partir da utilizagdo dos jogos de
alfabetizacao, torna-se mais evidente a necessidade de um processo
formativo que explore as possibilidades da ludicidade para além
apenas do trabalho com os contetidos do periodo da alfabetizagao,
mas que considere sua importancia na constru¢ao da cultura
infantil e sua presenca na vida das criangas enquanto um
importante elemento social.

A professora P7 também ressalta as contribui¢oes dos jogos de
alfabetizacdo a partir de suas experiéncias com o material. Em sua
fala é possivel observar trés dimensoes em que o jogo auxilia no
processo de aprendizagem, de acordo com sua concepgao.
Primeiramente, a professora cita a possibilidade que os jogos
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oferecem de um processo de reflexdo da escrita por parte da
prépria crianga: “E ele que estd refletindo sobre a escrita dele, o que
ele vai usar ali”. Ou seja, com o uso deste instrumento a crianca tem
a possibilidade de refletir sobre as especificidades do sistema de
escrita alfabético e consolidar importantes aprendizagens para a
aquisigao da leitura e escrita.

Outro aspecto é o processo de interagao e a construgao de
conhecimentos junto com o outro, no caso, os colegas, por meio dos
jogos: “[...] eles dai ndo tém medo de errar, porque é o amigo que
ta ali do lado dele e ele corrige a dele”. Assim, a professora assinala
o processo de reflexao da escrita e ainda tal processo acontecendo
na intera¢do com outras criancas, em um movimento de escuta e
troca de ideias. Por ultimo, observa-se que participante ainda
ressalta a questdo do prazer, que como discutidos nos itens
anteriores, faz parte de uma das caracteristicas na conceitualiza¢ao
do ludico: “Pra eles € muito mais prazeroso”. Na fala a participante
ainda utiliza a expressao muito mais, que pode indicar que
compreende que nos jogos os alunos demonstram mais prazer em
desempenhar as atividades que em outras propostas.

Convém destacar que estas afirmativas da professora P7 estao
em consonancia com os pressupostos do PNAIC acerca da
ludicidade, como assinala Monteiro (2013), ao identificar que nos
cadernos de formacao do PNAIC especificos sobre o ludico ha
varias referéncias ao jogo como um recurso que pode contribuir no
processo de alfabetizagao, associando o prazer que os jogos
proporcionam aos contetidos da alfabetizagao.

A professora P8 apesar de também assinalar que compreende a
contribuigao dos jogos para o processo de aprendizagem destaca uma
dificuldade em inserir os jogos no cotidiano: “A grande problematica
que eu vejo com o0s jogos, talvez seja até uma falha minha, é dificil o
professor, sozinho, dentro da sala, trabalhar com os jogos”. Desse
modo, a professora pondera que tal dificuldade pode ser pessoal,
contudo, € interessante sua observagao, pois de fato, a proposta de
trabalho com jogos prevé a organizacao de pequenos grupos, devido
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as caracteristicas e regras dos proprios jogos, como € possivel observar
nas orienta¢des nos cadernos de formacao:

Uma forma de agrupamento pode ser, em algumas atividades, organizar as
criangas que tém conhecimentos aproximados em relagao a um determinado
contetido, para ndo possibilitar que as respostas sejam fornecidas por quem
ja o dominar; outra forma de agrupamento é por meio da heterogeneidade
quanto aos conhecimentos ja adquiridos. Neste caso, quando uma avancga,
contribui para o desenvolvimento das outras. Assim, como o professor, a
crianca também servird de mediador entre o sujeito e o objeto da
aprendizagem (BRASIL, 2012f, p. 15).

Desse modo, o material sugere que, no momento do jogo, as
proprias criangas tornem-se mediadoras do conhecimento nesta
atividade, ao haver troca de ideias e discussoes sobre os contetidos
trabalhados. Contudo, considerando que o professor é também um
mediador no processo de aprendizagem, a dificuldade exposta pela
professora tem sentido, principalmente na complexidade em
atender todos os alunos com qualidade neste momento e, dentre
outras questdes, também lidar com o grupo que termina primeiro
0 jogo, os conflitos que surgem, as duvidas quanto as regras, ou
seja, questdes que nao dizem respeito apenas aos conteudos da
alfabetizacdo, mas a dinamica do jogo e a propria gestao da sala de
aula. Assim, também se infere que no momento de formagao nao
foi conversado, proposto ou sugerido os meios de inserir os jogos
em sala de aula com eficdcia, para que os objetivos propostos sejam
atingidos. Assim, a professora assinala o meio que encontrou para
inserir tais recursos em sua sala com qualidade: “[...] tanto que eu
sempre procuro trabalhar com jogos quando eu tenho alguém me
apoiando, um estagiario, um bolsista do PIBID”.

A professora P5 avalia que o0s jogos nao apresentam
contribuigOes significativas para o processo de alfabetizagao: “Os
jogos mais para a matematica, mas para a linguagem escrita sao os
tipos de projetos que foram sugeridos, textos e tal”. Desse modo,
assinala que outros materiais sugeridos, como o trabalho com os
projetos (tema que foi discutido nos cadernos da unidade 6) e
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textos, que pode remeter aos livros paradidaticos enviados as
escolas. Além disso, a professora destaca a relevancia do olhar para
os processos de interacao entre os alunos, independente dos
materiais utilizados: “Tudo tem que ser com interacao, senao nao
faz sentido vocé largar o jogo ali na mao da crianga, quanto o de
linguagem quanto o de matematica”. Os processos de interagao sao
também destaque nos cadernos de formagao do PNAIC sobre o
ladico. De acordo com Brasil (2012f) nas atividades ludicas, as
criangas “[...] descobrem que ndo sdo os unicos sujeitos da agao, e
que para alcangar seus objetivos precisam levar em conta o fato de
eu os outros tém objetivos proprios que desejam satisfazer” (p. 6).

Pode-se constatar que a professora P9, apesar de ter um olhar
positivo em relagdo aos jogos, de modo geral, nao avalia os
materiais do PNAIC como fundamentais para sua pratica e para o
processo de alfabetizacdo: “Os jogos, as reflexdes, as atividades, os
livros que eles apresentam... Excelentes! Mas se vocé nao tiver nada
disso e tiver outras coisas para vocé trabalhar, vocé trabalha da
mesma maneira”. Como é possivel perceber em sua fala, nao
apenas em relacdo aos jogos de alfabetizacdo do PNAIC que a
participante possui essa avaliagdo, mas pondera que os outros
materiais enviados pelo programa, apesar da qualidade, nao sao
essenciais para o trabalho docente. Nesse sentido, compreende-se
que a concepgao de alfabetizagao e um método para alfabetizar sao
decisdes mais relevantes no processo de aprendizagem que a
escolha e a utilizagdo do material, decisdes que, inclusive vao
influir na escolha dos materiais pedagogicos a serem utilizados no
processo de ensino. Convém reiterar, contudo, que a observagao da
professora se refere ao material distribuido pelo programa PNAIC,
e nao aborda o Itdico de modo geral.

Observando a continuidade do discurso da professora, pode-se
compreender que esta sua apreciacdo acerca do PNAIC estd
ancorada em seu entendimento de que o programa nao foi proposto
como uma iniciativa para salvar o panorama da alfabetizacao no
Brasil, mas sim como uma iniciativa para reflexao e complementagao
das agdes que ja estavam sendo realizadas nas escolas, em um
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esfor¢o para a melhoria dos indices da alfabetiza¢do no pais: “[...] o
Pacto, nossa, veio para salvar? Nao. Ele veio complementar”. Com
isto, a professora demonstra que outras agoes ja eram realizadas, no
ambito da formacado continuada de professores, em sua escola, na
qual também foi destacada a relevancia dos jogos, pois como a
participante assinala: “Tanto é que nds temos uma sala aqui cheia de
jogos pedagogicos, quer dizer, nos ja tinhamos o material. O que
veio, veio para completar, ndo que nunca teve!”. Assim, a
justificativa da professora fica mais clara quanto a avaliagao sobre os
materiais do PNAIC, pois ressalta que a escola em que trabalha os
jogos ja sao compreendidos como recursos importantes para o
processo de aprendizagem, havendo uma sala de jogos.

A professora P10 apresenta uma consistente fala, na qual
reconhece as possibilidades de contribui¢ao do jogo para o
processo de aprendizagem e, especificamente, nos processos da
alfabetizacao, contudo, também assevera alguns pontos negativos
em relacdo ao material dos jogos de alfabetizacdo do PNAIC.
Primeiramente, ela assinala que os jogos apresentam contribui¢des
no contexto escolar, desde que os processos de interagdo entre os
sujeitos sejam observados e sejam pauta de intervengao do
educador: “[...] que contribuicao vai ter se ela jogar com aquela
coleguinha o tempo todo e vocé nao perceber enquanto professora
que ela estd sendo deixada de escanteio?”. Os processos de
interacdo no contexto da ludicidade, especificamente sobre os
jogos, ja foram discutidos anteriormente a partir das falas da
professora P5 e, como foi possivel observar, tal aspecto é
considerado inclusive nos cadernos do PNAIC que discutem o
lidico, com sugestdes de organizagao dos grupos de acordo com o
objetivo do professor, sendo que esta pode ser pelo critério da
heterogeneidade dos conhecimentos ou pela organizacao dos
alunos que possuem conhecimentos proximos. Neste caso, a
participante ressalta a necessidade de o professor observar se os
alunos interagem no grupo e tém espagos e possibilidades de
pensar, construir hipdteses e testa-las.
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A professora P10 ainda questiona se os materiais
disponibilizados pelo PNAIC, especificamente o0s jogos,
necessariamente contribuem para a alfabetizagao dos alunos “Eu
acho que tem um ponto de interrogacao ai, realmente contribui?
[...] Se nao houver contextualizacdo, nao”. Desse modo, a
professora considera que os jogos poderdao contribuir para a
aprendizagem se o professor for capaz de inserir tais materiais de
forma contextualizada. Para melhor compreender a critica da
participante, convém apresentar mais um trecho de sua fala:

Jogos eles contribuem, mas é uma contribuicao, eles partem das palavras, ele
ndo abrange um contexto real, ele parte de palavras ja conhecidas sabiamente,
institucionalizadas, sapo, caneca... Tem crian¢a que nem sabe o que é caneca,
casa... Pido. Entao vocé tem que trabalhar com um olhar bem atento porque as
figuras também remetem ao passado, década de 80. Ela contribui no sentido,
vamos deixar bem claro, se eu interagir com essa crianca e o meu objetivo é
trabalhar nao so a leitura das palavras, mas sim a interagao social, e sim as
regras de convivéncia, regras de jogos, entao € outro olhar.

Assim, infere-se que a professora considera que a elaboracao
do jogo possui alguns desacertos, como é o caso da escolha das
palavras e ilustragdes que compdem este material. Isto posto, avalia
que é preciso ter outros objetivos para além da aquisi¢ao da leitura
e escrita, pois neste sentido, o recurso é pobre. No entanto,
compreende-se que o fato de as criangas desconhecerem algumas
palavras ou objetos nao implica na avaliacao do jogo como um
material de pouca qualidade, mas este recurso pode contribuir em
um trabalho de ampliagao do vocabulario dos alunos.

Acerca da critica da professora P10, em consonancia, Melo
(2015) corrobora com esta perspectiva da participante, de que as
palavras nao tém relacao com um contexto real para a crianca e, por
isto, o jogo pode trazer uma concepcao de alfabetizacao
mecanizada, mesmo em situacOes de ludicidade. Assim, a autora,
baseando-se na teoria de Vygotsky, considera que:

[...] um bom método de ensino da leitura e da escrita articula-se com a devida
operacao sobre o meio ambiente das criangas e os jogos trazidos pelo PNAIC
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ndo estao de forma alguma relacionados a este universo, as palavras e as
imagens utilizadas nao tem nenhum significado social relevante, foram
selecionadas devido as semelhangas nas pautas sonoras e/ou escritas. De que
adianta uma crianca compreender que a palavra “AVE” pode se transformar em
“NAVE”, acrescentando-se a letra “N” no inicio se ela ndo tiver o entendimento
do que é uma ave e uma nave, quais os prejuizos causados pela humanidade as
aves de nosso planeta devido sua depredacao desenfreada, qual o objetivo de se
langar naves ao espago? (MELQO, 2015, p. 108).

Desse modo, observa-se que a professora P10 compreende a
necessidade do olhar atento do professor e do planejamento dos
objetivos que se pretende com os jogos, pois € necessaria a
avaliacao do material a ser utilizado para a verificagdo se este
corresponde aos objetivos estabelecidos e se sera necessario realizar
adaptagoes. Contudo, convém também destacar que o PNAIC
considera as limitagdes do recurso jogo. Nos cadernos que
discutem a ludicidade compreende-se que se parte do pressuposto
de que os jogos, brincadeiras ou qualquer outro recurso didatico
ndo garantem a aprendizagem da crianga:

Ao contrario, eles sao objetos que trazem um saber em potencial. Este saber
em potencial pode ou nao ser ativado pelo aluno. Nao podem ser utilizados
como Unica estratégia didatica nem garantem a apropriagio dos
conhecimentos que buscamos. E nesse sentido que o professor desempenha
papel fundamental, mediando as situa¢des de jogo e criando, também,
outras para a sistematizagao do conhecimento. (BRASIL, 2012f, p. 23).

Considerando as falas das participantes observa-se que
consideram a possibilidade e a contribui¢ao em utilizar os materiais
do PNAIC, relatando, inclusive as suas experiéncias com tais
materiais em sala de aula. Esses depoimentos denotam ainda que
esses recursos ofertados pelo programa ndo foram utilizados
apenas no ano da formagdo, como exigéncia ou tarefa, mas as
professoras, de algum modo, incorporaram tais recursos em sua
pratica, sem deixar de observar suas imperfei¢oes e refletir acerca
dos objetivos de seu trabalho e as formas de utiliza-lo.

Pode-se ainda depreender que as professoras realizaram um
balango das contribui¢des destes materiais especificos para seu
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trabalho, pois como foi possivel verificar nas falas aqui expostas,
ha indicagdes das contribui¢des e pontos positivos do recurso, no
entanto, as professoras também reconhecem que ha outros
materiais que apresentam significativas contribui¢coes para a
alfabetizacao e, além disso, também ressaltam a importancia do
olhar do professor para estes recursos, indicando a necessidade da
clareza em relagdo aos objetivos e as possibilidades de uso dos
jogos. Desse modo, compreende-se que as professoras exercem um
processo de reflexao das suas necessidades e das possibilidades dos
materiais ofertados para sua inser¢ao no planejamento.

Isto pode indicar que ha muitos saberes envolvidos na selecao
dos materiais didaticos necessarios as suas praticas, saberes estes que
tém relacdo com as experiéncias vivenciadas com cada turma a cada
ano letivo, com os saberes e concepgdes metodoldgicas que embasam
sua pratica em alfabetizagdo, com as formagdes continuadas
vivenciadas, com as concepg¢oes de infancia e crianga construidos no
decorrer da carreira e a compreensao da eficicia dos diferentes
recursos didaticos, a partir de estudos e de suas proprias vivéncias.

Desse modo, tém-se as ideias que as professoras participantes
deste estudo tém acerca do PNAIC 2013 no municipio de Rio Claro-
SP. As analises realizadas nesta pesquisa permitem inferir que o
programa, de certo modo, possibilitou contribui¢des e provocou
modificagdes no cotidiano destas professoras, no entanto, estas
mudancas ndo foram automaticas, mas envolveram uma analise do
que o Pacto estava propondo e a relagao disto com suas concepgoes
de educacgao, alfabetizagao e aprendizagem, para entao, avaliar se
era necessario implementar ou inserir o que programa sugeria.

Da mesma forma, as contribui¢des foram percebidas a partir
de um olhar critico as propostas teéricas do PNAIC, bem como do
curso presencial, relacionando estas proposicdes as suas
necessidades e a sua pertinéncia para sua turma. Ainda também
pode-se observar que as participantes relatam que o PNAIC as
auxiliou a intensificar momentos de reflexao da propria pratica.

E também importante reiterar que, apesar de as professoras
terem abordado as contribui¢des do PNAIC em diversos aspectos,
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ha também algumas criticas, seja em relagdo ao material utilizado
na formagao, os materiais didaticos disponibilizados, a forma
ocorreu o curso presencial no municipio e os orientadores de
estudo selecionados para ministrar a formagao. Portanto, de algum
modo, consideram que estes aspectos poderiam ser repensados de
forma a melhorar a qualidade da formacao.

Com isto, infere-se que as professoras tém um olhar positivo
para o programa e para suas contribui¢des para seu trabalho na
area da alfabetizagdo, nao obstante, o relato destas contribuigdes
decorre de um processo reflexivo sobre a proposta de formagao e
suas possibilidades de colaboracao para seu fazer docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho apresentou um estudo sobre as contribui¢oes do
PNAIC para a pratica de professores alfabetizadores e,
especialmente no municipio de Rio Claro-SP, por meio de
entrevistas semiestruturadas com dez professoras. Deste modo, ao
longo do desenvolvimento do estudo, foi possivel observar os
contextos que propiciaram a criagao deste programa por parte do
Governo Federal, a concepgao de alfabetizagao que o embasa, sua
proposta de formagdo continuada de professores e os aspectos
trabalhados nos processos formativos, através do estudo
documental dos cadernos de formagao do PNAIC 2013.

Observou-se que o PNAIC foi criado com um objetivo
especifico, que é a garantia do direito de que todas as criangas
estejam alfabetizadas até os oito anos de idade. Assim, também se
constatou os indices relacionados a alfabetizagao no Brasil, que
apresentam um quadro preocupante, como por exemplo, os
resultados da avaliagio ANA (BRASIL, 2014) em que 34% dos
estudantes apresentaram resultados inadequados no diz respeito a
leitura e escrita. O PNAIC, portanto, situa-se dentre as medidas
definidas pelo Governo Federal que objetivam proporcionar
reflexdes e agdes para que os percal¢os encontrados no ambito da
alfabetizacao sejam enfrentados.

Pode-se ainda aprofundar a questdo da formagao continuada
de professores, ja que este € um dos principais eixos estratégicos de
acao do Pacto. No estudo documental dos materiais de formacao,
verificou-se que o programa tinha como pretensao a melhoria da
pratica docente: “O curso é estruturado para permitir a melhoria
da pratica docente”. (BRASIL, 2012b, p. 24). Discutiu-se, portanto,
como a formacao continuada €, muitas vezes, desprendida de sua
concepcao de complementacdo e atualizagao dos conhecimentos
acerca da pratica profissional e passa a ter o objetivo de sanar
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problemas advindos da mda formagao inicial (GATTI, 2008),
especialmente na drea educacional.

Foi possivel também averiguar que o PNAIC, mesmo com
uma perspectiva de considerar os saberes dos professores
alfabetizadores, construidos em seus processos formativos e em
suas vivéncias em sala de aula, possui um viés que evidencia um
carater prescritivo aos docentes. Assim, foram encontradas e
destacadas palavras nos cadernos de formagao que indicam que o
programa presumia que os professores mudassem suas posturas a
partir do que estava sendo proposto pelo curso.

Outro aspecto discutido ao longo deste trabalho foi a
perspectiva de alfabetizagdo adotada pelo programa. Como se
discorreu, o PNAIC considera a concepgao do alfabetizar letrando
e para discutir tais temas apoia-se na perspectiva interacionista e,
na darea da escrita, especificamente, nas contribui¢coes do
construtivismo. O programa ressalta a necessidade do ensino
planejado e sistematizado das especificidades do sistema de escrita
alfabético, compreendido em suas complexidades, pois se entende
que é através da aquisi¢cdo destas habilidades especificas que o
aluno poderd dominar a leitura e a escrita com autonomina. No
entanto, também se verificou que o programa considera a
relevancia do letramento como garantia do pleno direito de
aprendizagem dos educandos em seu processo de alfabetizagao.

Sendo assim, ressalta-se nos materiais a necessidade de uma
aprendizagem da leitura e da escrita que tenha sentido para o
aluno, isto é, que ocorra nos contextos reais de uso da leitura e da
escrita na sociedade. Desse modo, o trabalho com os diferentes
géneros textuais sao expostos pelo programa como uma
importante ferramenta para se conquistar tal objetivo, além de
possibilitarem o ingresso dos alunos na cultura letrada.

Em relacdo aos resultados da pesquisa realizada com as dez
professoras alfabetizadoras do municipio de Rio-Claro-SP, acerca
das contribui¢des do PNAIC para sua pratica e outras questdes
discutidas, pode-se apresentar alguns excertos que foi possivel
analisar neste estudo. Primeiramente se constatou que a maioria
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das participantes tem um olhar positivo para o programa e suas
contribuigdes para as reflexdes sobre a alfabetizagao em nosso pais.
Dentre as contribuicdes citadas pelas participantes, tém-se as trocas
de experiéncias com os pares durante a formacao; o pagamento de
bolsas para os professores, que foi compreendido como uma
valorizagao dos processos de formagao docente; a importancia dos
temas abordados, como por exemplo, as especificidades do sistema
de escrita alfabético. Foi também citada a contribui¢do da formacao
no planejamento das aulas e na elaboragao das estratégias para a
alfabetizacdo. Porém, averigou-se que, na avaliagdo das
participantes da pesquisa, a maior contribui¢ao do PNAIC foi o
estabelecimento dos Direitos de Aprendizagem dos alunos.

Os Direitos de Aprendizagem consistem nos contetidos que
devem ser trabalhados a cada ano do ciclo de alfabetizagao,
demarcando ainda o que precisa ser iniciado, aprofundado e
consolidado em cada ano. Assim, seis das dez participantes situam
que a maior contribui¢ao do PNAIC foi estabelecer tais Direitos, que
de acordo com as professoras, contribuiu na orientagio de seu
trabalho, constituindo-se em documento norteador de suas agoes e
praticas na alfabetiza¢do, contribuindo no planejamento das aulas e
na elaboragao das estratégias para a aprendizagem de todos os alunos.

Outro ponto discutido foram as mudancas que as
participantes observaram em suas praticas a partir do curso do
PNAIC em 2013. Observou-se que algumas professoras elencaram
mudangas pontuais, relacionadas a alfabetiza¢do, no entanto, foi
possivel também perceber que o PNAIC possibilitou a estas
professoras oportunidades de reflexdo sobre o seu fazer docente,
sobre suas praticas e suas experiéncias. Logo, quando questionadas
sobre as possiveis mudangas a partir da formacdao do Pacto,
algumas participantes destacam que nao observaram modifica¢des
expressivas em seu cotidiano, mas sim perceberam que passaram a
refletir mais sobre suas a¢cdes no ambito da alfabetizagao.

Mudangas pontuais também foram indicadas pelas
professoras, que relatam ter dedicado uma maior atencao ao
planejamento, a organizagao das aulas e a adequagao do contetido.
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Também destacam a utilizagio dos materiais pedagogicos
entregues as escolas através da adesao ao PNAIC. Acerca desta
questao, de uma maior atengao aos contetdos e ao planejamento
das aulas, infere-se que se deve ao estabelecimento dos Direitos de
Aprendizagem, ja que de acordo com as participantes, este se
constitui na maior contribui¢ao do PNAIC. Assim, compreende-se
que a observancia dos Direitos de Aprendizagem teve como efeito
o cuidado na sele¢ao dos contetidos e na sua abordagem em sala de
aula (planejamento das aulas).

Outro aspecto percebido foram as limita¢des do programa na
avaliacao das participantes. Estas limitagoes diziam respeito tanto
ao curso ocorrido no municipio em 2013 quanto aos materiais
tedricos e didaticos do programa. Quanto as observagdes das
professoras, um numero significativo (6/10) indicou que os temas
foram abordados de maneira superficial, o que nao permitiu uma
compreensao significativa dos contetidos trabalhados. Outra
questdo interessante citada pelas participantes foi o trabalho do
orientador de estudos, o responsavel pelas formagdes com o grupo
de professores alfabetizadores.

Enquanto algumas participantes consideram este profissional
como o responsavel por tornar o processo formativo significativo e
de qualidade, relatando que o orientador contribuiu ao trazer suas
experiéncias para a discussao; outras professoras relataram que a
formagao nao correspondeu as suas expectativas devido ao
trabalho do orientador de estudos, que nao levantou questoes
importantes, que nao soube aproveitar a qualidade do material
(cadernos de formacao) e que nao soube motivar o grupo. Deste
modo, tem-se wuma avaliagdio geral das professoras,
compreendendo, portanto, que em suas concepgoes, o orientador
de estudos tinha um papel fundamental na execu¢dao do processo
de formacao do PNAIC e que a qualidade deste processo dependia
da exceléncia de seu trabalho, na sua capacidade de articular as
propostas do PNAIC as necessidades dos professores e ao que
traziam para a discussao.

204



E interessante também destacar que algumas participantes
avaliam que os orientadores de estudos nao foram totalmente
responsaveis pela formagao nao ter correspondido as expectativas
dos professores, mas que isso decorre da propria estrutura do
programa, que nado era flexivel e nao permitia que estes
profissionais fossem além do que era programado para ser
discutido naquele dia especifico do curso. Assim, infere-se que as
professoras reconhecem estes orientadores como bons profissionais
e que tinham competéncia para assumir tal funcdo, entretanto,
entendem que o proprio PNAIC, com seu cronograma de
formacao, limitava a acao desses formadores.

Uma tematica relevante nesta pesquisa é a ludicidade,
compreendida como um importante recurso no processo de
alfabetizacao, sendo que esta perspectiva também é assinalada pelos
materiais de formagao do PNAIC, nos quais o ludico é apresentado e
discutido enquanto uma estratégia importante para o professor
alfabetizador, que pode auxilid-lo a trabalhar com as especificidades e
necessidades da turma. Assim, investigou-se junto as participantes
quais eram suas concepgdes de alfabetizagao, especialmente apos a
participacao no curso do Pacto, no qual tal tema foi discutido.

Foi possivel depreender que um numero significativo de
professoras (9/10) associa a ideia de ludicidade a aprendizagem dos
conteudos escolares. Nestas associacOes, ha distintas ideias, como
por exemplo, professoras que afirmam que a ludicidade sé faz
sentido dentro do contexto escolar quando relacionada a alguma
atividade que exige da crianga a escrita e a reflexao sobre este
sistema de escrita. Ja outras participantes, apesar de também
demonstrarem ter esta concepgao da relacdo entre ludico e
aprendizagem, exprimem que também entendem a necessidade de
que a ludicidade nao se restrinja a isto, mas que seja um momento
em que o aluno possa se expressar, dialogar, discutir seu ponto de
vista, mesmo em momentos de brincar livre dentro da escola, sem
um objetivo pedagogico especifico.

Foi também ressaltada nesta discussao acerca da ludicidade a
importancia das interagoes (com os objetos e com outros sujeitos) que
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se estabelecem nos momentos de ludicidade no espago escolar. Assim,
entende-se que para estas participantes a ludicidade demanda os
processos de interagao e, por esta razao, estes momentos nao ficam
limitados as propostas de jogos e brincadeiras, mas podem ocorrer em
outras atividades do cotidiano escolar.

Ainda sobre a ludicidade, outra concepgao comum citada
pelas professoras (6/10) € associagdo da ludicidade ao prazer,
justificando, portanto, sua inser¢ao no espago escolar como forma
de tornar as atividades mais divertidas e significativas para os
alunos. Deste modo, compreende-se que o prazer permeia a
ludicidade, contudo, esta ndo uma caracteristica intrinseca do
ludico, pois como se pode discutir apoiando-se em Vygotsky
(2008), nem sempre o ludico proporciona ao sujeito o divertimento,
a alegria e o prazer, mas ao contrario, pode ocasionar sentimentos
de frustracdo, raiva e inveja, ao nao se alcancar os objetivos
propostos nos momentos de ludicidade.

Convém ressaltar que estas ideias das professoras acerca da
ludicidade enquanto uma estratégia interessante para o processo
de aprendizagem e a relagdo do ladico com o prazer coadunam
com 0s pressupostos expressos nos cadernos de formagao do
PNAIC, sendo assim, suas concepgdes estdo em consonancia com
as perspectivas do programa. Neste sentido, infere-se que a
formacao poderia ter possibilitado aos professores alfabetizadores
concepgoes de ludicidade que extrapolassem sua relagdo com a
aprendizagem e com o contexto escolar.

Sobre os materiais ludicos que foram distribuidos pelo
PNAIC, especificamente os jogos de alfabetizagao, investigou-se
junto as participantes as contribui¢oes de tais materiais para seu
trabalho com a leitura e a escrita. Observou-se que uma parcela
significativa das professoras (8/10) tem um olhar positivo sobre este
material, destacando que este contribui para o trabalho com as
especificidades da alfabetizagdo; para um processo de
aprendizagem significativo e com as necessidades das criancas.
Apesar de um expressivo nimero de participantes compreenderem
os jogos do PNAIC como elementos contributivos no periodo da
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alfabetizagao, é pertinente destacar que ha também apontamentos
referentes ao descompasso entre as palavras dos jogos e a realidade
das criangas, isto €, as palavras utilizadas no compdem o cotidiano
dos alunos. Assim, uma das professoras entende que € necessario
que o professor esteja atento aos objetivos dos jogos e o
conhecimento dos estudantes, bem como se atente a forma como se
relacionam neste momento, pois compreende que caso estes
aspectos nao sejam observados, é possivel que o jogo nao seja um
recurso contributivo para o processo de aprendizagem dos alunos.

Isto posto, compreende-se que o PNAIC consistiu em uma
importante politica publica na area educacional, especialmente na
area da alfabetizagdo, trazendo para o debate questdes relevantes
nesta drea da aquisicao da leitura e escrita. Como foi possivel
depreender no decorrer deste estudo, tal programa possibilitou
diversas contribuicdes para os professores alfabetizadores
participantes, especialmente no que diz respeito a disponibilizagao
de materiais didaticos de qualidade especificos da alfabetizacao e
na oferta de instrumentos para melhoria dos planejamentos de aula
e organizagao dos contetidos.

Foi possivel também identificar, no entanto, que as professoras
perceberam limitagdes na formulagdo e implementacdo da
proposta formativa, como por exemplo, o trabalho dos
orientadores de estudo; a abordagem aligeirada dos temas nos
cursos; 0s poucos espagos para expor e discutir as praticas das
participantes; a observancia dos recursos didaticos e as necessarias
adaptagOes para inser¢ao em sala de aula, dentre outras.

Com isto, ratifica-se que as professoras participaram do
processo formativo com um olhar critico, relacionando suas
experiéncias e vivéncias anteriores, bem como suas necessidades
profissionais para tecer uma avaliagao sobre o programa. Como ja
se destacou, compreende-se que o PNAIC nao é uma panaceia para
a area de alfabetizagdo, mas, sem duvidas, ¢ um importante
dispositivo para discutir algumas questoes e refletir sobre a
necessidade de algumas mudangas na drea para que o pais possa
avangar no combate ao analfabetismo e na defasagem de
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aprendizagem dos alunos, garantindo seus direitos de acesso a
uma educagao de qualidade.

Deste modo, com esta pesquisa, espera-se contribuir para futuras
formagoes continuadas de professores, pois apesar de ter se discutido
neste estudo que a formacao continuada nao € capaz de sozinha
modificar os cendrios da educagao brasileira, observou-se que as
professoras participantes a consideram como um importante
momento de suas carreiras e, especialmente quando planejada pelo
Poder Publico, entendem-na como uma valorizagao de sua profissao,
como foi o caso do PNAIC 2013. Assim, compreende-se que estes
processos formativos precisam ser direcionados aos professores, mas
também construidos por eles, nos quais suas praticas sejam ouvidas e
discutidas e suas necessidades sejam consideradas.
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Este livro intenta discutir a formacao
continuada de professores alfabetizadores
no ambito de um programa federal, o
PNAIC. A pesquisa desvela que as vivéncias
dos professores nos processos formativos
estao relacionadas as suas trajetorias,
experiéncias, formacoes e, principalmente,
as suas concepcoes de aprendizagem e
alfabetizacao.
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