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Para que o sujeito se coloque como autor, ele tem
de estabelecer uma relacdo com a exterioridade,
ao mesmo tempo em que ele se remete a sua
propria interioridade: ele constroi assim sua
identidade como autor. Isto é, ele aprende a
assumir o papel de autor e aquilo que ele implica.
O autor é, pois, o sujeito que, tendo o dominio de
certos mecanismos discursivos, representa, pela
linguagem, esse papel, na ordem social em que
estd inserido.

(ORLANDI, 2006, p. 79).



RESUMO

Esta dissertacdo filia-se a linha de pesquisa “Estudo de Processos Discursivos”, que
compreende os estudos do discurso na sua relacdo com a lingua, o sujeito e a historia, e tem por
objetivo, compreender a constitui¢cdo do sujeito-autor na formagdo continuada Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). Para tanto, pautaremo-nos nos pressupostos
tedricos da Analise de Discurso materialista, formulada por Michel Pécheux, na Franga, e que
tem Eni Orlandi como sua principal representante, no Brasil, para analisarmos os materiais que
constituem/determinam o Programa PNAIC a fim de compreender o modo como algumas
discursividades produzidas pelas politicas publicas de ensino, sustentam a necessidade da
formacao continuada e significam a posi¢do-sujeito-professor-alfabetizador. E em razao de que,
a proposta do PNAIC, ¢ que o professor alfabetizador teorize sua pratica, por meio da escrita
de relatos de experiéncia, e do discurso que aponta que o professor ndo consegue posicionar-se
como autor, definimos como objetivo de nossa pesquisa, investigar se a formagao PNAIC se
constitui enquanto espago de producdo e circulagdo de conhecimento do professor
alfabetizador. O trabalho encontra-se organizado em quatro capitulos: nos dois primeiros
falaremos das condi¢des de produgdo da formacao continuada de professores alfabetizadores
em nosso pais. No terceiro capitulo discorremos dos percursos e percalgos que tivemos na busca
pelo relato de experiéncia do professor alfabetizador. No quarto capitulo, mobilizamos alguns
recortes dos relatos de experiéncias dos professores alfabetizadores cursistas do PNAIC, a fim
de analisar as posicdes-sujeito por eles ocupadas. E por ltimo, em busca de um fechamento
necessario, apresentamos nossas consideragdes finais em relacdo ao que foi desenvolvido,
procurando responder aos questionamentos da pesquisa.

Palavras-chave: Posicdo-sujeito. Relatos de Experiéncia. Formagao Docente.



ABSTRACT

This dissertation is affiliated to the research line “Discursive Processes Study”, that comprises
the discourse studies in their relation with language, subject and history, and their objective is
comprehend the author-subject constitution at the continued education “Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)”. For this purpose, we will be substantiated on the
theorist’s assumptions of the materialist Discursive Analysis, raised by Michel Pécheux, at
France, and that has Eni Orlandi as their main representative. In Brazil, to analyze the materials
that constitute/determine the PNAIC Program in order to understand the way how some
discursiveness produced by teaching public policies, that sustains the necessity of continued
education and signify the alphabetizer-teacher-subject-position. And on account of, the PNAIC
purpose, is that alphabetizer teacher theorizes your practice, by writing experiences reports and
discourse that appoint that teacher can’t position yourself how author, we defined how objective
of our research, investigate if the PNAIC education is constituted whereas space of producing
and circulation knowledge of the alphabetizer teacher. The job is organized in four chapters: in
the first two section we treat about the production conditions at the continued education of
alphabetizer teacher in our country. In the third section we expatiate about the mishaps and
routes we had with the quest of alphabetizers teachers’ experiences reports. In the fourth
chapter, we mobilize some cutouts of experiences reports of the PNAIC students’ alphabetizers
teachers, for the purpose of analysis the subject-position occupied by them. Lastly, searching
for a necessary end closure, we present our final considerations in relation about what were
developed, looking for answer the research questions.

Keywords: Subject-position. Experience-reports. Teaching Education.
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INTRODUCAO

No estudo que aqui apresento, trago um pouco da minha histéria enquanto professora
alfabetizadora, cursista das formagdes continuadas de professores, estudos que realizei em
busca da “qualificacdo” necessaria para atuar na alfabetizagdo, mas que, nao foram suficientes
para aliviar a angustia que sentia frente ao desafio de ajudar meus alunos a desenvolverem suas
habilidades/competéncias de leitura, escrita, entre outras. Trago, também, as marcas de
estudante do Ensino Fundamental e Médio da modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), e de académica nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Letras.

Compreendo que as marcas deixadas pela vivéncia, contribuiram na escolha e na
manuten¢do do meu objeto de estudo, pois, foram elas que ndo me deixaram desistir quando o
desespero batia, por ndo compreender algumas nogdes da Analise de Discurso, (AD)
necessarias para historicizar a formacao continuada de professores e analisar o corpus
delimitado.

Hoje compreendo, que parte da minha dificuldade com a teoria tinha/tem a ver com
minha histéria de leitura. Tem a ver com a concepgao de leitura que a escola trabalha e que
certamente me afetou/afeta. Penso que, se tivesse havido a oportunidade de compreender a
leitura e escrita da maneira como a AD as tratam, certamente nao teria muitas dificuldades em
“encontrar” palavras para a constru¢do do meu texto. Porém, foram exatamente essas faltas que
me fizeram avancar, mesmo que em passos lentos, pois havia’ha em mim o desejo de ocupar
outras posigdes sujeito, especialmente a de leitor/autor.

Considero importante dizer, que o desejo de compreender a leitura e a escrita na
perspectiva discursiva, ndo surgiu por acaso, mas sim, do meu encontro com a AD no Programa
de Mestrado em Linguistica. Foi nessa disciplina, que comecei a compreender o porqué da falta
impreenchivel que tanto me angustiava. Foi nela também, que me vi como O operdrio em
construgdo, de Vinicius de Morais, pois, comecei a enxergar coisas que antes ndo via. Depois
do contato com a AD, ja ndo pude dizer sim para alguns discursos sobre o professor, pois, a
teoria me permitiu compreender que os problemas referentes ao fracasso escolar ndo dizem
respeito apenas a formagdo docente.

A partir do meu encontro com a AD, que passei a refletir sobre as formacgoes
continuadas que, nos, professores, recebemos. Passei a querer compreender, entre outras coisas,
os discursos que elas trazem sobre n6s. Ou seja, passei a querer saber como 0s professores

alfabetizadores sdo significados nos documentos de regularizagdo destas formagdes. Como ja
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havia participado de algumas formagdes continuadas, sendo que a ultima delas ainda esta
acontecendo, vi no Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC), uma
possiblidade de pesquisa. Desta forma, convém dizer, que além do lugar de pesquisadora, de
professora alfabetizadora, também falo neste estudo do lugar de cursista do Programa PNAIC,
visto que, participei dessa formagao nos anos de 2013 ¢ 2014.

Sobre a escolha do objeto de estudo, como a leitura e a escrita era/é algo que que me
inquietava/inquieta, ¢ que diz respeito ndo apenas aos nossos alunos, mas também, a nos
professores, quis, entdo, compreender como o Programa trata a questdo da autoria do professor,
visto que, um dos objetivos da formacao continuada PNAIC ¢ fazer de relatos de experiéncias
docente, uma pratica.

De acordo com o caderno de apresentacdo do Programa PNAIC (2015a),

O professor deve desenvolver sua pratica por meio da reflexividade. Ou seja,
a pratica devera ser pautada na agao pratica/teoria/pratica operacionalizada na
analise de praticas de salas de aulas, aliadas a reflexdo teorica e reelaboragao
das praticas (IDEM, p. 63).

Trazendo essa questdo para a AD, o docente devera, a partir da pratica desenvolvida,
com base na teoria, “formular sua pratica e fazer circular os saberes por ele produzidos, para
que gerem novos conhecimentos praticos e tedricos” (SOUZA, 2012).

Segundo Pacifico (2013a), pesquisas mostram que a tarefa de escrever nao ¢ tao facil
para o professor. Carvalho (2008) e Souza (2012) apud Pacifico (2013a) “apontaram que os
professores manifestaram resisténcia para escrever, pois, muitos que tinham aceitado participar
de suas pesquisas desistiram, ndo entregaram seus textos ao pesquisador” (IDEM, p. 221).

Conforme as autoras citadas por Pacifico (2013a), essa resisténcia funciona,
discursivamente, como um indicio da ndo identificagdao dos sujeitos-professores com a escrita.
As pesquisadoras apontaram ainda que, dentre os professores que entregaram os textos escritos,
poucos assumiram o lugar de autor.

Em razdo de que a proposta do Programa PNAIC ¢ de que o professor alfabetizador
teorize sua pratica, por meio da escrita de relatos de experiéncia, e do discurso que aponta o
professor, este ndo consegue posicionar-se como autor, definimos como objetivo de nossa
pesquisa, entdo, investigar se a formagcdo PNAIC se constitui enquanto espago de producdo e
circulacao de conhecimento do professor alfabetizador. Desta forma, a investiga¢ao parte do
seguinte questionamento: O PNAIC funciona como um espaco onde o sujeito-professor-

alfabetizador tem oportunidade de desenvolver sua pratica, produzir e fazer circular sentidos?
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Para dar visibilidade ao processo de pesquisa, organizamos esta dissertagdo em quatro
capitulos: nos dois primeiros, falamos das condi¢des de produ¢do da formagao continuada de
professores alfabetizadores em nosso pais, e, ao realizarmos esse empreendimento, buscamos
“compreender o modo como algumas discursividades produzidas pelas politicas publicas de
ensino, sustentam a necessidade da formacdo continuada e significam a posi¢do sujeito-
professor-alfabetizador” (BRESSANIN, 2012a). No terceiro capitulo, relatamos os percursos e
percalgos que tivemos na busca pelo relato de experiéncia do professor alfabetizador. No quarto
capitulo, mobilizamos alguns recortes dos relatos de experiéncias dos professores
alfabetizadores cursistas do Programa PNAIC, para analisar as posi¢des por eles ocupadas. E,
por ultimo, em busca de um fechamento necessario, apresentamos nossas consideragdes finais
em relacdo ao que foi desenvolvido, procurando responder as perguntas que mobilizaram nossa

pesquisa.
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CAPITULO I

1. CONDICOES DE PRODUCAO: DA REDE AO PRO-LETRAMENTO

Neste capitulo, historicizamos a formagao continuada de professores no ambito da Rede
Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educagao Basica, doravante (REDE). Para
tanto, discorreremos sobre as condi¢des de produgdo que a constituiram e do Programa Pro-
letramento, primeira formacgdo continuada oferecida aos professores atuantes nas séries/anos
iniciais. Convém ressaltar, que este trabalho se pauta nos pressupostos teoricos da Analise de
Discurso doravante (AD) materialista, formulada por Michel Pécheux, na Franca, e que tem
Eni Orlandi como sua principal representante no Brasil.

Para esta autora,

As condigdes de producdo podem ser tomadas em sentido estrito e em sentido
amplo, o primeiro se refere as condi¢des imediatas da enuncia¢@o, como o
local, o suporte e os sujeitos. Ja no sentido amplo, correspondem ao contexto
socio-historico-ideologico e também a memoria (ORLANDI, 2015, p. 28-29).

Ao olharmos para as condi¢des de produgao em sentido estrito, temos a descri¢cdo do
Programa REDE, a legislagdo que o regulamenta, as etapas e agdes desenvolvidas, etc. Em
sentido lato, observamos a criagdo da REDE como parte de um processo amplo de
institucionalizagdo das politicas de formagao continuada, tomada na relagdo com projetos e
programas desenvolvidos no Brasil e fora dele. E, ao realizarmos esse empreendimento,
buscaremos compreender o modo como algumas discursividades produzidas pelas politicas
publicas de ensino sustentam a necessidade da formacdo continuada e significam a posi¢ao

sujeito-professor-alfabetizador.

1.1. Na trama da Rede Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica

Inicialmente neste texto, ja assinalamos que um dos nossos objetivos, nessa parte, ¢
historicizar a Rede de formagdo continuada de professores. Contudo, convém esclarecer, que a
nossa “escolha” se deve pela necessidade de puxar um fio para iniciarmos esse estudo, mas,
isso nao significa que antes da criagdo do Programa nao haviam formagdes continuadas de
professores. Porém, optamos por essa materialidade reguladora da formacdo continuada
docente, visto que, foi a partir da criagdo da REDE, que essa formacdo assume lugar

preponderante na politica educacional.
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E importante esclarecer, que para a AD, existem diversas materialidades significantes,
que podem ser: imagem, danga (movimentos), textos orais, etc. A materialidade de que falamos
neste estudo, trata-se dos textos verbal: escrito, que fazem parte do arquivo dos Programas
REDE e Proé-letramento.

No inicio do século XXI, o Ministério da Educagao e Cultura doravante (MEC), através
da Portaria n° 1.403, de 09 de junho de 2003, institui o Sistema Nacional de Certificacao e

Formagdo Continuada de Professores da Educagao Basica, que compreende:

I — O Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por meio do qual se
promovem parametros de formacao e mérito profissionais; Il — Os programas
de incentivo e apoio a formagao continuada de professores, implementados
em regime de colaboragdo com os entes federados; e 11l — a Rede Nacional de
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo, constituida com o
objetivo de desenvolver tecnologia educacional ¢ ampliar a oferta de cursos e
outros meios de formacdo de professores (BRASIL, 2003)! (Grifos nossos).

Para Scheibe (2003), mesmo apresentando outros programas de incentivo e apoio a
formacdo continuada de professor, através da Portaria n® 1.403, o Ministro da Educacao
Cristévao Buarque, objetivava, por meio de avaliagdes individualizadas, o Exame Nacional de

Certificagao de Professores. Para a pesquisadora (idem), a Portaria referida,

Da continuidade ao processo de reforma iniciado no cenario da formagao do
professor brasileiro com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n® 9.394/96), sancionada em 20 de dezembro de 1996, e que
estabeleceu a exigéncia de formacéo superior para todos os professores a
partir de dezembro de 2007 (IDEM, p. 2) (Grifos nossos).

Segundo Scheibe (idem), a reforma do ensino proposta para a formacao dos
profissionais da educacao, area estratégica para as mudancas pretendidas, propds-se a introduzir
no cendario brasileiro, uma nova compreensao do professor e da sua formagdo, determinando
para isto, entre outras medidas, a criacdo de novas instancias para a formacdo docente (o
Instituto Superior de Educagdo e o Curso Normal Superior) e o desenvolvimento de
competéncias profissionais como conteudo.

Conforme a autora, a formagao de professor, que antes da criagdo do Sistema Nacional
de Certificagdo e de Formagdo de Professores, era oferecida nas universidades, e tinha como

objetivo a producdo de conhecimento, passa a ser oferecida em Institutos Superiores de

! Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/p1403.pdf>; Acesso em: 17/10/2015, as
09h25min.




21

Educagio?, de forma aligeirada e menos exigente. Dito de outro modo, o docente passa a ser
certificado, mas, sua formacao ndo apresenta qualidade. Além disso, essa formacao equipa o
docente a pratica, mas, ndo a producao de conhecimento. Dessa forma, pode-se compreender,
que a “formacdo” oferecida ao professor da Educacdo Basica, a partir da implantagdo do
Sistema Nacional de Certificagcdo e de Formagdo de Professores, ¢ apenas uma capacitacao,
um treinamento.

Orlandi (2014), em seu texto “Formagdo ou capacitacdo?: duas formas de ligar

13

sociedade e conhecimento”, nos alerta que, “o sujeito capacitado, treinado, embora mais
produtivo, continua como um objeto na sua relagao de trabalho”. Com base nos estudos de
Marx, a autora mostra que o sujeito capacitado, treinado, encontra-se alienado, ndo sendo capaz
de intervir na sociedade, pois “a alienagdo desenvolve-se quando o individuo ndo consegue
discernir e reconhecer o conteido e o efeito de sua agdo interventiva nas formas sociais”
(IDEM, p. 161). Para Orlandi (idem), apenas a formagdo, e ndo a capacitagdo, ¢ capaz de
produzir sujeitos ndo alienados.

Sobre a formagao de professores, a partir da criagdo do Sistema de Certificagdo, segundo

Scheibe (2003), esta formagdo passa a proporcionar uma grande economia para o Estado.

Normatizou-se uma hierarquia no interior do Ensino Superior e certamente
ndo por acaso, estabeleceu-se como local preferencial para a formacao dos
docentes, o nivel mais baixo dessa hierarquia, uma solucdo que,
independentemente do setor ao qual se vincula (publica, particular,
comunitaria), devera ser a mais barata em todos os sentidos (IDEM, 2003, p.
8).

Na concepgao da autora, a instituicdo do Sistema citado, teve como objetivo examinar
“os conhecimentos, as competéncias e as habilidades dos professores e demais educadores em
exercicio nas redes de ensino, dos concluintes dos cursos normais de nivel médio, e dos
concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos pelas institui¢cdes de ensino superior” (IDEM).
Porém, no entendimento da pesquisadora, no plano epistemologico, dos processos e concepgdes
de construcao e socializagdo do conhecimento, a no¢do das competéncias reduz a formacao
docente a um receituario genérico e abstrato. “Treinar professores para esse receituario ¢ mais
barato e rapido do que lhes oferecer condi¢des para fazerem cursos onde se articula ensino com

a andlise e pesquisa da realidade” (FRIGOTTO, 2001, p. 1).

2 Conforme Scheibe (2003), ao instituir o Sistema de Certificagio e de Formagdo continuada de
Professores o Governo regulamentou a criagdo de uma nova agéncia formadora de professores, os
Institutos Superiores de Educagao (ISE), que poderiam existir como parte integrante de universidades
ou como instituicdes de ensino superior isoladas.
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No tocante a énfase dada a certificacao, na Portaria n® 1.403, conforme Scheibe (idem)
esta causou polémica tamanha que até mesmo a propria designacdo do Sistema Nacional de
Certificagdo e Formagao Continuada de Professores da Educagdo Bdasica foi alterada em dois
documentos que a seguiram. Os documentos em questdo sdo do Programa “Toda Crianca
Aprendendo” (MEC) em que no ultimo deles, o enunciado em questao foi alterando para
Sistema Nacional de Formacdo Continuada e Certificacdo de Professores® (BRASIL, 2003b,
p. 7) (Grifos nossos).

Vale ressaltar, que as agdes prioritarias do Programa Toda Crianga Aprendendo, sio:

I — Implantar a Politica Nacional de Valorizacdo e Formaciao de
Professores; I — Ampliar o atendimento escolar, incluindo as criangas de seis
anos no ensino fundamental; e III — Apoiar a construg¢ao de Sistemas Estaduais
de Avaliacdo da Educacdo Basica, e - Instituir programas de apoio ao
letramento (BRASIL, 2003b, p. 7) (Grifos nossos).

Conforme Lucio (2010), as mudancas na ordem da formulagdo ndo se deram ao acaso,
mas, sim, devido aos protestos que algumas entidades educacionais fizeram contra a Portaria
n° 1.403, que instituiu o Sistema Nacional de Certificagdo e Formag¢do Continuada de
professores.

A publicagdo da Portaria causa polémica em ambito nacional, as diversas
entidades educacionais, tais como a Associa¢do Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE), Associacao Nacional de Pesquisa e
Pos-Graduagdo em Educagdo (ANPED), o Forum de Diretores de
Faculdades/Centro de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUMDIR), o Congresso Nacional de Educacdo (CONED) e o Forum em
Defesa da Escola Publica, através da Carta Protesto denominada de Formar
ou Certificar? — Manifestavam-se contrariamente e, diante de muitas questoes
para reflexdo, denunciavam que a proposta de ‘avaliagcdo’ do governo, neste e
em outros casos, continuava sem referéncia no projeto politico-pedagogico de
cada institui¢do e no contexto social (IDEM, p. 73-74).

Corroborando com Lucio (2010), Scheibe (2003) assinala que a implantagdo de um
sistema de certificag¢do e avaliagdo, embora pontue acdes do MEC no campo da valorizagdo e
formacao de professores, foi vista pelo movimento dos educadores como possibilidade de gerar
“um clima de individualizacdo de responsabilidades sobre cada professor, acirrando a

competitividade na escola” (IDEM, p. 10).

3 O documento citado trata-se da Matriz de Referéncia para Formagio e Certificagdo de Professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamenta, publicado em dezembro de 2003, no ambito do Programa “Toda
Crianga Aprendendo”, langado pelo MEC, em 05 de junho de 2003.
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Lucio (2010) ressalta que, “apesar das criticas de inser¢do numa medida de desempenho
docente meritocratica, a Portaria n° 1.403 continuou em vigor”. Diz, ainda, que a mesma foi
instituida em consonancia com o documento de politica educacional, publicado em 1999 pelo
Banco Mundial, intitulado Education Sector Strategy (Estratégia de Setor de Educacao — World
Bank, 1999) que endossou a énfase em relagao a educagdo basica, o treinamento e certificagdo

de professores, a avaliagao em larga escala, e a educagao a distancia (IDEM, p. 76).

Todos concordam que a educagdo € chave mais importante para o
desenvolvimento e alivio da pobreza. Isto tem que comegar com a educagao
primaria universal igualmente entre meninos e meninas, assim como um
sistema aberto e competitivo de educacdo secundaria e terciaria. A
construcdo de escolas, curriculos modernos vinculados a nova era tecnologica
e as necessidades reais do mercado emergente, o efetivo treinamento de
professores e a supervisao sao fatores que contribuem para o estabelecimento
de programas educacionais prosperos. (WORLD BANK, 1999b apud LUCIO,
2010, p. 72-73) (Grifos nossos).

Vemos que, o documento defende abertamente a competitividade nas areas
educacionais. Sendo assim, podemos compreender que o discurso da meritocracia docente
presente na Portarian® 1.403, reverbera o discurso da competitividade do documento Education
Sector Strategy do Banco Mundial. Porém, ndo podemos deixar de observar que o discurso da
meritocracia na educacdo, presente no documento citado, apenas atualiza-se, pois, segundo
Pfeiffer (2011) esse discurso teve inicio nos sentidos iluministas instituidos por Condorcet* ao
formular o sistema de formacao francés. E esse sistema “estruturado pelo pressuposto da
igualdade de todos no acesso a instrucao, estabelece ser o talento de cada um que assegura a
possibilidade da diferenciagdo” (NUNES, 2000 apud PFEIFFER 2011, p. 154).

Para Pfeiffer (2011, p. 154),

Ha uma repeticdo que reverbera na memoria sempre atualizada da educacdo a
partir dos sentidos republicanos de igualdade. Essa memoria aponta para uma
concessdo: todos tém acesso. Entretanto, a meritocracia se instala. E o
talento de cada um — marca biologica — que garante o lugar social a ser
ocupado (PHEIFFER, 2011, p. 155) (Grifos nossos).

Embora ndo seja nosso objetivo discutir a questdo da meritocracia, ndo poderiamos

deixar de tocar no assunto, pois, vivenciamos numa das sociedades mais desiguais do mundo.

* Conforme Pfeiffer, em 1792, Condorcet apresenta & Assembleia Nacional, como deputado e membro
do Comité de Instrugdo Publica, um projeto de decreto posteriormente aprovado que tratava da
organizacdo da instru¢do nacional.
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Seria justo implantar, na educag¢do, um sistema onde as pessoas competem, numa corrida,
largando de pontos diferentes?
Embora ndo responda a nossa indagagdo, Libaneo (2013, p. 1) faz uma formulagdo que

consideramos pertinente para essa parte.

Para recusar a meritocracia como critério de remuneracdo do trabalho dos
professores e, em seguida, de ranqueamento das escolas, é preciso recusar,
também, o modelo de responsabilizagdo da escola e do professor com base
nos testes de desempenho escolar dos alunos, orientacdo que provem de
organismos internacionais, como o Banco Mundial, e que esta por detras do
uso do critério da meritocracia em varios Estados brasileiros para a
remunera¢ao de professores.

Acordamos com Libaneo (2013, p. 1), quando diz que “A meritocracia vai na contramao
da luta do professorado pelo piso salarial e planos de carreira, bandeira de quase todos os

sindicatos de esquerda em nosso pais”.

1.2. Rede: objetivos e documentos

Ap0s a publicagdo da Portaria n° 1.403, o MEC langa o primeiro documento, de carater
informativo, em agosto de 2004. Nele, o MEC apresenta as universidades que iriam atuar em
articulacdo com as redes publicas de ensino para desenvolver a formagdo continuada dos
professores da educagdo bdsica. Apresenta também, o apoio a pesquisa aplicada® para a
producio de material didatico e os cursos oferecidos (cursos a distincia de formagdo, inicial® e
continuada de professores).

Um dos propdsitos da REDE, ¢ a fomentacao e a articulacdo entre as Universidades e
os sistemas de Educagdo Basica, como forma suficiente para garantir a profissionalizacdo dos
professores. De acordo com a textualidade do documento, o Sistema Nacional de Formacao
Continuada de Professores constitui-se numa das principais bases institucionais da politica de
valorizacao do professor. Assim, o Programa “tem como meta garantir o acesso a processos de

formacdo continuada ajustados as necessidades, desenvolver a ciéncia e as tecnologias

> De acordo com o documento, as areas de pesquisa aplicada a serem apoiadas sdo: a) Alfabetizagdo e
Linguagem (6 centros); b) Educagdo Matematica e Cientifica (5 centros); ¢) Ensino de Ciéncias
Humanas e Sociais (3 centros); d) Artes e Educacdo Fisica (3 centros); e) Gestdo e Avaliagdo da
Educagao (3 centros). *Obs.: Atualmente o nimero de instituigdes que participam da Rede ampliou.
No caso de formagdo inicial, o MEC visa apoiar programas (desenvolvidos pelas secretarias municipais
e estaduais) que permitissem qualificar os professores leigos (REDE, 2004, p. 3).



25

aplicadas a Educagdo e promover critérios de carreira docente que valorizem o professor”
(REDE, 2004, p. 3) (Grifos nossos).

A formulacao nos permite compreender que ha um desprestigio do professor, pois, caso
contrario, ndo haveria necessidade de promover critérios de carreira para valoriza¢ao docente.
Ao analisar a campanha de valorizagdo do professor realizada pelo MEC, veiculada em rede
nacional de televisao em 2009, Jaeger (2016) chega a seguinte conclusdo: “Nao haveria
campanhas e falas de valorizacdo do professor se ndo estivéssemos diante de um quadro de
desprestigio da pratica docente” (IDEM, p. 150).

Posteriormente a publicacdo do documento inicial da REDE, em marg¢o de 2005, o MEC
lanca o segundo documento, acompanhado de um catdlogo dos produtos — cursos e materiais —
produzidos pelos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educac¢do no primeiro ano do
convénio. Nesse documento, além de apresentar os produtos desenvolvidos, 0 MEC também
torna publica a Rede Nacional de Formag¢ao Continuada de Professores da Educagdo Basica.

Observemos a formulagao deste ato:

O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC), Departamento de Politicas de Educagdo Infantil ¢ Ensino
Fundamental (DPE) e Coordenagao Geral de Politica de Formagao
(COPFOR), apresenta este documento para tornar publica a Rede
Nacional de Formac¢iao Continuada aos sistemas estaduais e municipais
de ensino, as universidades, aos professores e a todos os envolvidos no
processo de formacao de profissionais da educacido no Pais (REDE, 2005,
p. 5) (Grifos nossos).

Ainda no documento de 2005, o MEC apresenta pela primeira vez os objetivos do

Programa Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores da Educagao Basica.

I — Institucionalizar o atendimento da demanda de formacdo continuada. II —
Desenvolver uma concepgao de sistema de formagdo em que a autonomia se
construa pela colaboracio, ¢ a flexibilidade encontre sues contornos na
articulacdo e na interagdo. III — Contribuir com a qualificacdo da acao
docente no sentido de garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de
qualidade para todos. IV — Contribuir com o desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional dos docentes. V — Desencadear uma
dinamica de interagao entre os saberes pedagogicos produzidos pelos Centros,
no desenvolvimento da formagao docente, e pelos professores dos sistemas de
ensino, em sua pratica docente. VI — Subsidiar a reflexdo permanente na e
sobre a pratica docente, com o exercicio da critica do sentido ¢ da génese da
sociedade, da cultura, da educagdo e do conhecimento, e o aprofundamento da
articulacdo entre os componentes curriculares e a realidade socio-historica.
VII - Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de
reflexdo tedrica e construcio da pratica pedagogica (BRASIL, 2006, p. 22)
(Grifos nossos).
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Ao observarmos os objetivos do Programa, vemos que, entre eles se destacam o
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional docentes, desencadeando uma
dindmica de interagdo entre os saberes pedagdgicos produzidos pelos centros, durante a
formagdo docente e aqueles produzidos pelos professores em sua pratica cotidiana.

Além da questdo da autonomia, vemos que um dos objetivos da REDE ¢ contribuir com
a qualificacao da agao docente no sentido de garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola

de qualidade para todos.

O Ministério da Educagdo (MEC) vem investindo na educagdo basica,
elegendo a qualidade como pariametro de suas diretrizes, metas e agdes ¢
conferindo a essa qualidade uma dimensao sdcio-historico-politica e,
portanto, inclusiva. Nesse sentido, o Ministério assume o compromisso
com a qualidade social da educacio, o que implica assegurar-lhe
eficiéncia, eficacia e efetividade social, de modo a contribuir efetivamente
com a aprendizagem dos educandos e com a melhoria das condi¢coes de
vida e bem-estar da populaciao (REDE, 2005, p. 18) (Grifos nossos).

Vemos na formulagcdo, que o MEC elege a qualidade como parametros de suas
diretrizes, metas e agdes o que confere a essa qualidade uma dimensao socio-historico-politica
e, portanto, inclusiva. Contudo, embora apresente esse discurso, 0o MEC, representante legal do
Estado’, delega o desafio dessa qualidade aos professores, visto que, seu papel é apenas
“Contribuir com a qualificacdo da acdo docente”. Entretanto, cabe ao docente qualificado
“garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos”

De acordo com Sarian (2012), é proprio da ideologia capitalista colocar o sucesso ou o
fracasso de uma empreitada nas maos do sujeito. No caso dos sentidos postos em circulagdo na
Rede, o fracasso de uma empreitada encontra-se nas maos do professor, pois, “o desafio da
qualidade nao pode ser enfrentado sem a qualificacao dos professores” |...] (REDE, 2005,
p. 20) (Grifos nossos). Para tanto, o governo qualifica o docente para que o mesmo tenha
autonomia. Porém, essa autonomia estd relacionada a responsabilizar o professor,
individualmente, pela melhora na qualidade da educacdo. Observamos assim, que o sentido
atribuido ao sujeito-professor autonomo ¢ de alguém que se autogoverna, se autoorganiza, se
autorregula.

Para Bressanin (2012), pensar o sujeito autdbnomo ligado a ideia de que se autogoverna,
se autoorganiza, se autorregula é promover a competitividade, o individualismo. Assim sendo,

a autonomia se reduz a “uma capacidade individual de aprendizagem de determinados

" De acordo com Jaeger (2016, p. 147), o MEC se constitui uma voz oficial ligada ao Governo Federal.
Como tal, esta autorizada a falar em nome do Estado.
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procedimentos e atitudes, em que se d4 o apagamento do juridico — da autonomia do cidadao
face aos direitos e deveres — pela moral, o apagamento da lei por normas de conduta” (SILVA,
2007, p. 148).

Ao analisarmos o documento Rede (2005), vemos que a questdo da autonomia docente
¢ muito “valorizada”, contudo, para responsabilizar o docente. Podemos compreender que além
de colocar a responsabilidade pela qualidade da educacdo nas maos do professor, a REDE
também faz reverberar o discurso do déficit de conhecimento por parte do docente, pois, se €
necessario oferecer formagdo aos professores para que eles desenvolvam uma educagdo de
qualidade, isto significa que, os conhecimentos que estes apresentam nao tém qualidade, ¢
deficiente, ¢é falho.

Com o discurso da falha ou falta de conhecimento do docente, a REDE sustenta a
necessidade da formacdo continuada, alegando que “a formagdo continuada no mundo atual
passa a ter papel central na atividade profissional: o educador necessita constantemente
repensar e aperfeicoar sua pratica docente” (REDE, 2005, p. 5) (Grifos nossos). No discurso
da REDE, Educagdo de qualidade somente se faz com professor de qualidade. Nessa dire¢ao,

explica Sarian:

O pré-construido® que aqui funciona, entendido como — o que remete a uma
constru¢do anterior, exterior, mas sempre independente (PECHEUX, 2009, p.
89), € o de que o ensino ¢é ruim, ou ndo ¢ bom, ou ndo ¢ bom o suficiente.
Sustenta-se, nesse efeito de pré-construido, um sentido de evidéncia que
constrdéi uma relacio direta entre a melhoria do ensino, a qualificacio do
professor e o desempenho do aluno: para o ensino melhorar, é preciso
investir na qualificagiio do professor, investimento que resultar4’ no bom
desempenho do aluno. Ou seja, para se chegar a um imaginario de aluno
tomado como ideal, coloca-se o professor, por meio de um processo de
responsabilizagdo, no centro desse processo. Desse modo, o professor ¢é
tomado, enquanto individuo, como aquele que ndo sabe, ao passo que o aluno,
também tomado na empiria, ndo aprende. O professor é, entdo, convocado a
aprender (IDEM, p. 43) (Grifos nossos).

Nos discursos que sustentam a necessidade da formacao continuada e que significam o
sujeito-professor-alfabetizador, constatamos que além do discurso da falta de conhecimento
docente, também ha o discurso da necessidade de aperfeicoamento docente para atender as
mudancas ocorridas na sociedade.

No discurso da falta, vimos que ele se encontra ligado a uma formacao inicial precéria.

Quanto ao discurso da necessidade de aperfeicoamento docente para atender as mudangas

8 Conceito formulado por Pécheux a partir de Paul Henry.
? Todas as citagdes neste trabalho sdo mantidas conforme formulagdo dos autores.
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ocorridas na sociedade, “o professor falha, por ndo estar no mesmo ponto (rapidez em acumular)
das transformagdes e falha por ndo querer investir em seu aperfeicoamento” (PFEIFFER, 2003,
p. 41 apud BRESSANIN, 2013, p. 2).

Convém destacar que quando falamos do sujeito-professor ndo estamos falando do
sujeito empirico, do individuo. Para que o leitor possa compreender de que sujeito estamos
falando, mobilizando esta e outras nogoes basilares da AD, teoria que ancora nossa pesquisa.

A compreensdo do que constitui o sujeito para a AD pressupde a compreensdo do que
seja a forma-sujeito. De acordo L. Althusser apud Pécheux (1995), “Todo individuo humano,
isto ¢, social, s pode ser agente de uma pratica se se investir da forma de sujeito. Para o autor,
“a forma-sujeito”, de fato, ¢ a forma de existéncia histérica de qualquer individuo, agente das
praticas sociais” (IDEM, p. 183).

E Pécheux (1995, p. 266) continua, “a forma-sujeito do discurso, na qual coexistem,
indissociavelmente, interpelagdo, identificacdo e producdo de sentido, realiza o non-sens da
producio do sujeito como causa de si sob a forma da evidéncia primeira”. Grigoletto'® esclarece
essa questdo, dizendo que o sentido so se produz pela relacdo do sujeito com a forma-sujeito
do saber e, consequentemente, pela identificagdo do sujeito com uma determinada FD.

Ainda no que diz respeito a forma-sujeito, o sujeito do saber de uma determinada FD,
Pécheux (idem) também o toma como sujeito universal, ou seja, o conjunto de conhecimento
institucionalizado em uma FD.

Quanto a relagdo de identificagdo entre o sujeito enunciador e o sujeito do saber (forma-
sujeito), Pécheux (idem) chama de posi¢do-sujeito. Em relagdo a nocao de FD, convém dizer
que ela se refere a

Aquilo que, numa formacao ideologica dada, isto é, a partir de uma posi¢ao
dada numa conjuntura dada, determina o que pode e deve ser dito (articulando

sob a forma de uma arenga, de um sermao, de um panfleto, de uma exposicao,
de um programa, etc. (PECHEUX, 1995, p. 160).

Pereira apud Pacifico (2013b, p. 40) complementa essa questdo, dizendo que “a
formacao discursiva (FD) pode ser entendida como o conjunto de sentidos sdcio-historicamente
produzidos sobre determinado enunciado, e na qual o sujeito inscreve-se para que seu discurso

faca sentido em determinado contexto”. Para Pécheux (1995, p. 162),

Toda formagao discursiva dissimula, pela transparéncia do sentido que nela se
constitui, sua dependéncia com respeito ao “todo complexo com dominante”,
das formagdes discursivas, intrincado no complexo das formagdes

10°0 texto ndo apresenta a data de sua produgdo (publicagio).
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ideologicas” O autor, denomina de “interdiscurso a esse “todo complexo com
dominante” das formacdes discursivas.

Para o tedrico (idem), via Forma-Sujeito, o sujeito vai ao lugar onde circulam os saberes
constituidos de uma certa FD, isto ¢, vai ao interdiscurso, fazendo um recorte para incorporar o
que ai lhe interessa. Contudo, o sujeito realiza esse movimento sem consciéncia do que esta
fazendo, pois, “a interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela
identificacdo (do sujeito) com a formagdo discursiva que o domina (isto €, na qual ele ¢
constituido como sujeito)” PECHEUX (1995, p. 163). Para o autor, ““o ndo-sujeito” é
interpelado-constituido em sujeito pela Ideologia” (PECHEUX, 1995, p. 155). Na perspectiva
discursiva,

E a ideologia que fornece as evidéncias pelas quais “todo mundo sabe” o que
¢ um soldado'!, um operario, um patrdo, uma fabrica, uma greve, etc.,
evidéncias que fazem com que uma palavra ou um enunciado “queira dizer o
que realmente dizem” e que mascaram, assim, sob a “transparéncia da
linguagem”, aquilo que chamaremos o cardter material do sentido das
palavras e dos enunciados (PECHEUX, 1995, p. 160).

Sobre o carater material do sentido, o autor diz que mascarado por sua evidéncia
transparente para o sujeito, o sentido consiste na sua dependéncia constitutiva daquilo que o
teorico chama “o todo complexo das formagdes ideoldgicas” (IDEM, p. 160). Pécheux explica

essa dependéncia, dizendo:

[...] O sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma preposi¢ao, etc., ndo
existe “em si mesmo” (isto é, em sua relagdo transparente com a literalidade
do significante), mas, ao contrario, ¢ determinado pelas posi¢des ideologicas
que estao em jogo no processo socio-histdrico no qual as palavras, expressoes
e preposic¢des sdo produzidas (isto ¢, reproduzidas) (IDEM, p. 160 e 162).

Na concepgao de Pécheux (1995, p. 162), o funcionamento da Ideologia em geral, como
interpelacdo dos individuos em sujeitos de seus discursos, se realiza através do complexo das
formacdes ideologicas e, especialmente, através do interdiscurso intrincado nesse complexo, e
fornece “a cada sujeito” sua “realidade”, enquanto sistema de evidéncias e de significacdes
percebidas, isto €, aceitas/experimentadas.

Concernente ao discurso do déficit de conhecimento docente, de acordo com Soares
(2007), Saviani (2013), Pimenta in Pimenta e Ghedin (2012) e Uyeno (2002), a educagao
brasileira ndo fora implantada de forma planejada, organizada. Desta forma, desde sua

concepgao os problemas sdao elementos comuns a mesma. Porém, os problemas se acentuaram

1" Althusser, Aparelhos ideoldgicos de Estado, (p. 85-86).
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com a expansdo e democratizacdo da educacdo publica, pois essas causaram um desequilibrio
entre a oferta de vagas e a capacidade das institui¢des escolares de atender alunos das camadas
populares. Ou seja, a abertura da escola publica aos filhos dos pobres implicou problemas de
varias ordens, inclusive na falta de profissionais capacitados para atender a demanda. Sobre
essa questdao, Pimenta (2012), utilizando-se do Censo Escolar do Brasil de 1965, mostra que
além de insuficientes numericamente, 44% dos professores primarios que ensinavam nas
escolas eram com formagdo nao além da 2? serie primaria (PIMENTA & GHEDIN, 2012).
Conforme Uyeno (2002, p. 136),

A explosdo escolar trouxe para o ensino uma massa de individuos sem
necessarias habilitagdes académicas e pedagdgicas, criando desequilibrios
estruturais extremamente graves e suscitou a criagdo de programas de
profissionalizagdo e formagao em servigo.

Segundo a pesquisadora (idem), em razao da énfase dada a esses programas, a década
de mil novecentos e setenta ficou conhecida como a era da profissionalizacdo de professores
em servico. Sobre esses programas, a teorica diz que por meio desses “cursos pretendiam
habilitar o professor formado em técnicas e estratégias de como transmitir eficientemente
os saberes socialmente valorizados”. Ou seja, o conhecimento docente € substituido por técnicas
e estratégias. Para a pesquisadora, “esses programas, embora tenham contribuido para o
processo de formagdo do professor, sublinharam o papel do Estado no controle da profissao
docente ¢ acentuaram a visdo degradada e desqualificada da formacao dos professores”
(UYENO, 2002, p. 136) (Grifos nossos).

No que diz respeito a “formag@o” que visa apenas habilitar o professor em técnicas e
estratégias, podemos compreender que isso se configura como treinamento, capacitagdo, mas,
nao como formagao. Orlandi (2014), adverte que a capacitagdo, o treinamento faz do sujeito um
eterno repetidor, que embora habilitado ndo possui relacdo com o conhecimento.

Pode-se compreender, que com a democratizacdo da escola, a “formacdo”
disponibilizada ao professor ndo lhe garante realizar intervengdes, produzir outras praticas,
visto que esta apenas habilitado a desenvolver atividades padronizadas. Assim sendo, o
professor ndo tem autonomia, ndo ¢ o sujeito do processo de ensino, mas sim, objeto no
processo.

Pode-se compreender também, que a partir da democratizagdo da educagdo, o docente
passa a auxiliar na manuten¢ao da sociedade, por meio da “formagdo” que recebe, pois, 0

professor capacitado, treinado, ¢ apenas um objeto utilizado para a manuten¢do da sociedade.
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Para Orlandi, (2014, p. 177) “apenas a formagdo permite uma posicdo sujeito que possa
discernir, e reconhecer, os efeitos de sua pratica na formacao social de que faz parte”.

Ainda no que tange a formacao do professor com a democratizagao da escola, notamos
entdo, que outrora, quando a educagdo era oferecida apenas aos filhos da elite, ndo havia o
problema de falta de conhecimento do professor. O docente era o detentor do conhecimento.
Ou seja, ele gozava de status social. Porém, com a democratizagdo do ensino, o profissional
entra em decadéncia, pois, ja ndo apresenta conhecimentos, mas, técnicas e estratégias. Desde
entdo, o sentido da profissdo docente passa a ser outro.

Sobre essa questdo, Pacifico diz:

[...] A construgdo dos sentidos € socio-historica e que em cada momento sdo
tecidos determinados sentidos, os quais podem vir a ser outros, em outras
circunstancias discursivas. Seguindo esse raciocinio, pode-se dizer que, se um
dia o professor ja foi considerado “dono do saber”, cuja formagao profissional
terminava com o curso normal e, posteriormente, com a graduacdo, na
contemporaneidade, tais sentidos perderam a forca, deslizaram para
formacoes discursivas que defendem a necessidade de formacao
continuada ¢ de espagos formativos nos quais o professor tenha a
oportunidade de dialogar, estudar e pesquisar, constituindo, assim, sua vida
profissional (IDEM, 2013a, p. 220) (Grifos nossos).

A formulag¢ao nos mostra que nos dias atuais o sujeito-professor € visto como alguém
que tem uma falha a ser corrigida. Desta forma, ele precisa participar de formagdes continuadas
para que essa falha “seja preenchida”.

Na Rede de formagao continuada “compete a este profissional participar ativamente
dos programas, projetos e acoes de formacgao continuada que visam qualificar o trabalho
docente” (REDE, 2005, p. 17) (Grifos nossos). Porém, devemos compreender que essa falha ¢
algo nunca preenchivel, pois, segundo Pfeiffer (2002) apud Bressanin (2012a), a aprendizagem,
no espaco da escolarizagdo, tem sido significada de tal modo que o sujeito se encontra desde
sempre como “embrido de”, cujo sentido se filia a uma epistemologia positivista, que v€ o
crescimento do sujeito como cumulativo, evolutivo. Mas, a autora discorda desse modo de

conceber o sujeito aprendiz, pois para ela,

O sujeito deveria estar na posi¢ao de sujeito da lingua e ndo eterno aprendiz
que pode vir a ser bem-sucedido caso tenha as qualidades esperadas para tal.
Quando sua posicao é condicionada por um vir a ser aprendiz, estar ou nao na
posicao legitimada passa a ser de inteira responsabilidade do sujeito
(PFEIFFER, 2002, p. 13).
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Para a autora (idem), essa forma de significar o sujeito escolarizado produz efeitos de
sentido tanto a posi¢do-aluno quanto a posi¢ao-professor. Dito de outro modo, ndo € apenas o
sujeito aluno que ¢ tratado como eterno aprendiz, mas também, o sujeito-professor. Além de
ser eterno aprendiz, tanto o aluno quanto o professor, sdo responsaveis por suas aprendizagens.
Ou seja, ambos precisam aprender a aprender, pois, sdo responsaveis por seus aprendizados.

Em relagdo a questao do aprender a aprender, Duarte (2001) realiza um trabalho onde
defende a tese de que a chamada pedagogia das competéncias ¢ integrante de uma ampla
corrente educacional contemporanea, a qual ele chama de pedagogias do “aprender a aprender”.
Nesse estudo, o autor focaliza em quatro posicionamentos valorativos contidos no lema
“aprender a aprender”.

Conforme o pesquisador, o primeiro posicionamento desse lema, ¢ que o conhecimento
que se aprende sozinho ¢ mais valorativo do que aquele que se aprende por transmissdo. O
segundo posicionamento diz respeito ao método, que segundo o autor apresenta mais valor que
o proprio conhecimento. Conforme as coloca¢des do tedrico, em busca de conhecimento o
discente desenvolve seu proprio método de aprendizagem. Quanto ao terceiro posicionamento,
o discente ird estudar aquilo que ¢ interessante para si. E o quarto e Gltimo posicionamento, ¢
que cabe a educagao preparar os estudantes para as mudancas sociais. Ou seja, o papel da escola
¢ formar alunos que estejam atualizando-se constantemente para se adaptarem as mudangas que
ocorrem na sociedade (IDEM, p. 36-37).

Por meio das colocagdes de Pfeiffer (2002) e de Duarte (2001), podemos ver que a
pedagogia das competéncias reverbera na Rede de Formacao de Professores, pois, de acordo
com seus formuladores, a “forma¢do continuada ndo é corre¢do de um curso, porventura
precario, mas, necessaria reflexdo permanente do professor” (REDE, 2005, p. 5). No caso da
reflexdo permanente, pode-se entendé-la com uma atualizagdo permanente por parte do
professor.

De acordo com o discurso do MEC, o desafio de implementar uma educacio de
qualidade somente pode ser enfrentado com a formacio inicial e continuada de qualidade
[...] (REDE, 2005, p. 20) (Grifos nossos). Observamos o discurso da Qualidade Total
reverberando nessa formulacdo, pois, preconiza-se uma educacdo de qualidade cujos
profissionais também sdo de qualidades, visto que a formacao continuada oportunizada a estes,
¢ de qualidade.

De acordo com Araujo (2002, p. 34), da mesma maneira como foi imposta aos
trabalhadores de uma empresa para aumentar a produtividade, a Qualidade Total também foi

imposta aos professores do ensino tradicional.
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Conforme Foucault (1992) apud Uyeno (2010), “o discurso da qualidade total, cobra do
professor resultados em termos de qualidade de formacdo dos alunos”. Desta forma, os
“professores sofrem as criticas por parte de avaliadores internacionais pelo desempenho
intelectual de seus alunos” (IDEM, p. 28).

Como ja pontuamos anteriormente, o Programa REDE oferece formacao continuada ao
professor para que os mesmos desenvolvam autonomia, pois, um dos objetivos do Programa ¢:
“Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos docentes”
(REDE, 2005, p. 22).

Observamos, que da forma como a REDE aborda a autonomia, a nogao parece ser algo
simples de entender. Contudo, tratar desse termo nao ¢ algo muito facil, visto que, ele pode
apresentar multiplos sentidos.

No entender de Contreras (2012), a autonomia ndo pode ser analisada de uma
perspectiva individualista ou psicologista, mas, sim, como valores morais sociais. O autor diz
que ndo ¢ possivel falar da autonomia, sem fazer referéncia ao contexto trabalhista, institucional
e social em que o professor realiza seu trabalho, pois, o desenvolvimento profissional ndo ¢
algo que o docente faz de livre vontade e pensamento, até porque, existem fatores como
condigdes reais de desenvolvimento de sua tarefa, bem como o clima ideoldgico que apoiam
ou entorpecem a autonomia desse profissional (IDEM, p. 249).

Para o autor (idem), quando ndo se tem as condigdes para a realizagdo de tarefas, o

discurso sobre a autonomia docente pode cumprir apenas duas fungoes:

Ou ¢ uma mensagem de resisténcia, de dentincia de caréncias para um trabalho
digno e com possibilidades de ser realmente educativo, ou ¢ uma armadilha
para os professores, que sO pretende fazé-los crer falsamente que possuem
condi¢des adequadas de trabalho e que, portanto, o problema ¢é s6 deles
(IDEM, p. 249).

De acordo com Bressanin (2012a), o termo autonomia, juntamente com outros que por
ora nao iremos tratar, “surgem no discurso dos organismos internacionais, passam a ser
difundidos pela midia'?, “ornamentam o discurso dos politicos” e depois se tornam conceitos
teoricos na academia” (IDEM, p. 50).

Conforme a pesquisadora (idem), quando uma nog¢ao passa a ser encontrada em toda

parte, tem-se a impressao de que ela € natural. Porém, a autora esclarece que essas nogdes nao

12 De acordo com Paraguassu (2012, p. 917), existe uma a imagem de professor construida no discurso
midiatico, no Brasil, tomando como objeto o discurso sobre a formagao do professor.
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brotaram espontaneamente, elas se inscrevem em formagdes discursivas advindas de formagdes
ideoldgicas que sustentam as politicas publicas do final do século XX.

Ao estudarmos o documento Rede (2005), observamos que o Programa apresenta um
discurso contrario ao discurso liberal. Todavia, quando observamos a designagdo autonomia,
percebemos que ele o incorpora, em razdo de que essa no¢do teve origem no discurso dos
organismos internacionais que o defendem.

Contreras (2012) afirma que o tema autonomia docente, assim como a ideia de seu
profissionalismo, t€ém sido temas recorrentes nos discursos pedagdgicos, porém, na forma de
slogans. Para o teodrico (idem), a compreensdao de autonomia pode variar e trazer diferentes
implicagdes, entre elas a responsabilizacdo do professor por sua pratica.

Além do documento (2005) que tornou publica a REDE, em 2006 um novo documento
¢ apresentado, contendo alteracdes ocorridas, tanto de universidades conveniadas, como de
produtos oferecidos como resultado de avaliagdo do trabalho ja realizado pelas instituicdes que
fazem parte do programa. E em 2008, o MEC langa o ultimo documento REDE, com um texto
revisado e ampliado, que traz novas contribuigdes para a formulagdo de uma politica de
formacao continuada local.

No documento Rede (2008) constatamos a apresentacdo das primeiras formacgdes
continuadas, (os programas: PRO-LETRAMENTO, GESTAR II ¢ PROFUNCIONA-RIO)
ofertadas em rede aos professores alfabetizadores. E ¢ para falar do Pré-letramento, a primeira
formacao oferecida em rede aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que apds

tecida algumas consideracoes sobre a REDE, que nos debrugaremos na proxima secao.

1.3. Nos fios da Rede: o Programa Pro-Letramento

O programa Pro-Letramento foi langado em 20005, como acdo integrante do Plano
Nacional de Qualidade da Educacao Basica, na gestdo do ministro da Educacao Tarso Fernando
Herz Genro e reeditado em 2007'°, entre as a¢des de formacdo de professores do Plano de
Desenvolvimento da Educagdao (PDE), na gestdao do ministro Fernando Haddad. Porém, para
que o Pro-Letramento fosse instituido, anteriormente, foi necessario a criagao da Rede Nacional

de Formacao Continuada de Professores da Educacdo Basica, a partir do Edital n® 01/2003 —

130 Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) foi apresentado em abril de 2007 pelo ministro da
educacdo, Fernando Haddad, como um plano de Estado e nao de partido ou governo. Esse plano compoe
o Plano Plurianual (PPA) 2008-2011. No PPA, previsto no art. 165 da Constituicdo Federal de 1998 e
regulamentado pelo Decreto n° 2.829, de 29 de outubro d 1998, sdo estabelecidas as medidas, gastos e
objetivos a serem seguidos pelos governos num periodo de quatro anos (LIBANEO et al, 2012, p. 192).
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SEIF/MEC, que difundiu as diretrizes para o encaminhamento de propostas as universidades,
ratificando a Portaria n° 1.403, de 9 de junho de 2003, em que as institui¢des do ensino superior
representavam centros de pesquisas e desenvolvimento da educagio!®.

Ao estudarmos os materiais do Programa, constatamos que estes sdo formados por 1
guia geral e 1 caderno com 8 fasciculos, que tratam: a) das Capacidades Linguisticas:
Alfabetizagdo e Letramento; b) da Alfabetizagdao e Letramento: Questdes sobre Avaliacao; c)
da Organizagdo do Tempo Pedagdgico e o Planejamento do Ensino; d) da Organizacdo e Uso
da Biblioteca Escolar e das Salas de Leitura; ¢) do Ludico na Sala de Aula: Projetos e Jogos;
f) do Livro Didatico em Sala de Aula: Algumas Reflexées, g) dos Modos de Falar/Modos de
Escrever. Também existem mais 2 fasciculos, um complementar e outro do Tutor — Formagao
de Professores: Fundamentos para o Trabalho de Tutoria (BRASIL, 2008, p. 1) (Grifos nossos).

Ao analisarmos o conjunto de materiais do Programa, vemos reverberar o discurso da
qualidade total, pois, “O Pro-Letramento — Mobilizacio pela Qualidade da Educag¢io — ¢ um
programa de formagdo continuada de professores, para melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental” (BRASIL/PRO-LETRAMENTO, 2007a, p. 2) (Grifos nossos).

Conforme a formulacdo, pode-se ver que o Programa Pro-Letramento atualiza o
discurso da Qualidade Total da Educacio, presente na Rede. Assim como nesta, vemos
também, que o discurso do déficit no conhecimento docente, também se faz presente no Pro-
letramento, pois, se € necessario oferecer formagao ao professor ¢ porque a formacao que esse
sujeito tem ¢ faltosa, falha. Sobre essa lacuna da/na formacao docente, no dizer de Pfeiffer
(2002, p. 81) apud (Sarian 2012, p. 45), “o ensino brasileiro [...] se conforma pela presenca
constitutiva desta falta: o obstaculo sempre presente da falta de professores bem formados
capazes de instruir os outros”.

Convém esclarecermos que o Programa foi coordenado pela Secretaria de Educagao
Bésica e pela Secretaria de Educacdo a Distancia (MEC) e realizado em parceria com as
universidades integrantes da ‘“Rede Nacional de Formacdo Continuada”. Segundo os
formuladores do PNAIC (2015a), essa formacdo teve a adesdo das secretarias estaduais e

municipais de educa¢io, mediante o Plano de A¢des Articuladas (PAR)".

14 Estes centros se dedicaram ao desenvolvimento de programas de formagdo continuada de professores
ou gestores e também ao desenvolvimento tecnologico e prestagao de servigos para os sistemas publicos
de ensino (BRASIL/PNAIC, 2015a, p. 14).

150 PAR refere-se ao planejamento multidimensional e plurianual (quatro anos) que os municipios, os
estados e o Distrito Federal devem fazer para a obtengdo de apoio técnico e financeiro do MEC com a
adesdao ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao do PDE. O PAR ¢ coordenado pela
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Os objetivos do Pro-letramento, sdo:

I — Oferecer suporte a acdo pedagogica dos professores dos anos/séries
iniciais do ensino fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do
ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica; I1— Propor
situacdes que incentivem a reflexio e a construcio do conhecimento como
processo continuo de formacao docente; III — Desenvolver conhecimentos
que possibilitem a compreensdo da matematica e da linguagem e seus
processos de ensino e aprendizagem; IV — Contribuir para que se
desenvolva nas escolas uma cultura de formacio continuada; V —
Desencadear ag¢des de formagdo continuada em rede, envolvendo
Universidades, Secretarias de Educagdo e Escolas Publicas dos Sistemas de
Ensino (PRO-LETRAMENTO, 2007a, p. 2) (Grifos nossos).

Pode-se perceber que os discursos da incapacidade e da responsabilizacdo docente
reverbera nos objetivos do Programa, pois, ¢ necessario “oferecer suporte a acio pedagogica
dos professores dos anos/séries iniciais do ensino fundamental”, para que a qualidade do
ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica seja elevada.

Em razdo de que um dos objetivos do Pro-letramento ¢ elevar a qualidade da
aprendizagem de Lingua Portuguesa, mobilizamos as noc¢des de Lingua e de Letramento que se
fazem presentes no caderno da formagao (2008). Convém ressaltar, que no ambito do Programa,
os tedricos que tratam do letramento, tratam também da questio da alfabetizacio'®, porém, para

esse estudo, mobilizaremos apenas a nogao de letramento, que segundo os formuladores do

Programa,

Letramento ¢, pois, o resultado da agao de ensinar ou de aprender a ler e
escrever, bem como o resultado da agdo de usar essas habilidades em praticas
sociais, ¢ o estado ou condi¢ao que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da lingua escrita e de ter-se
inserido num mundo organizado diferentemente: a cultura escrita
(BRASIL/PRO-LETRAMENTO 2008, p. 10) (Grifos nossos).

Secretaria da Educagao Municipal/Estadual de Educagdo, mas deve ser elaborado com a participagao de
gestores e professores e da comunidade local. De acordo com Libaneo e outros (2012), todos os
municipios, os 26 estados e o Distrito Federal aderiram ao plano de metas, que, juntamente com o PAR,
é considerado fundamental para a melhoria do Indice de Desenvolvimento da educagio Bésica (IDEB).
16 Ao analisarmos o caderno do Pro-letramento (2008), vimos que os dois primeiros fasciculos tratam
das questoes da alfabetizacdo e do letramento. Vimos também, que os teoricos responsaveis por estas
secoes sdo: Antonio Augusto Gomes Batista, Ceris Salete Ribas da Silva, Maria das Gragas Bregunci,
Maria da Graga Ferreira da Costa Val, Maria Lucia Castanheira, Sara Mourdo Monteiro ¢ Isabel Cristina
Alves da Silva Frade. Convém ressaltar, que nas referéncias utilizadas pelos pesquisadores constam
nomes consagrados como o de Roxane Rojo e de Magda Soares, tedricas que tratam da alfabetizagdo e
do letramento.
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Observamos que o Pro-letramento relaciona o letramento as habilidades de ler e escrever
de um individuo ou de um grupo social. Ou seja, a concepgdo de letramento do Programa diz
respeito apenas as questdes da leitura e da escrita, a oralidade ¢ deixada de fora. No entanto,
Tfouni (1995), uma das teoéricas que desenvolve pesquisa sobre o letramento, relaciona o
conceito de letramento ao conceito de autoria, marcando que o sujeito pode assumir a autoria,
tanto em textos orais, quanto em textos escritos.

Desta forma, pode-se compreender, entdo, que o Pro-letramento se sustenta no modelo
autonomo de letramento que defende a supremacia da escrita em detrimento da oralidade

(STREET, 1993) apud (PACIFICO, 2016).

No contexto escolar, as atividades de linguagem sustentam-se no modelo
autobnomo de letramento; por isso, ndo se valorizam as produgdes orais,
mesmo quando a autoria vigora, nem sequer uma escrita que apresenta desvios
em relagdo a chamada lingua culta, mesmo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, periodo em que os sujeitos-alunos estdo se constituindo como
sujeitos da escrita, momento em que eles poderdo iniciar, ou ndo, a pratica da
autoria nos textos escritos, uma vez que para produzir os textos orais eles ja
foram autorizados, ou autorizaram-se, a ocupar a posi¢ao discursiva de autor
(PACIFICO, 2016, p. 255).

Para os formuladores do Pro-letramento,

A lingua ¢ um sistema que tem como centro a interagdo verbal, que se faz
através de textos ou discursos, falados ou escritos. Isso significa que esse
sistema depende da interlocucdo (inter + locu¢do = acdo linguistica)
(BRASIL, 2008, p. 9).

Como pode-se observar, a lingua para os formuladores do Pro-letramento € um sistema
que tem como centro, a interagao verbal.

Ao observarmos o enunciado “A lingua é um sistema que tem como centro a interagao
verbal, que se faz através de textos ou discursos, falados ou escritos”, poderiamos concluir de
que os formuladores do Pro-letramento concebem a lingua numa perspectiva discursiva ou
pragmatica. Porém, vemos que ocorre uma contradi¢do, pois, ao estabelecer que esse sistema
depende da interlocugdo (inter + locug¢ao = a¢ao linguistica), a concepcao sistémica de lingua
entra em cena, pois os elementos extralinguisticos ndo estdo sendo considerados. De acordo
com Indursky!”, nas concepcdes pragmatica e discursiva de lingua, elementos extralinguisticos,

sdo associados ao linguistico.

17 Estudos da linguagem: lingua e ensino (texto sem data de publicagio).



38

Entretanto, a concepcao de lingua para a AD ¢ de incompletude, heterogeneidade, ndo
¢ de um sistema fechado nem perfeito, tampouco acabado. Na concepcao de Indursky (2010, p.
39) “Lingua, nesse dominio de saber, vem, desde sempre, entrelacada a exterioridade e ¢
concebida como uma materialidade através da qual o ideologico se manifesta”. A lingua, na
perspectiva discursiva, ¢ a materialidade especifica do discurso. Assim sendo, a lingua ¢
passivel de rupturas, de fissuras e de brechas pelas quais, sentidos outros transbordam,
deslocando discursivamente de seu sentido, para derivar para um outro. Desta forma, o
pressuposto da transparéncia ndo ¢ aceito, pois, lingua vai muito além do codigo, da
decodificagao, etc.

Embora nao estejamos tratando da leitura, convém esclarecer que a forma de conceber
a lingua determina a concepgao de leitura.

No ambito da AD, a escrita ndo ¢ um codigo. Desta forma, a leitura ndo ¢ decodificagao.
Na perspectiva discursiva, a leitura ndo pode ser pensada como algo automatico, algo que
pressupoe uma decodificagdo, pois “toda escrita ¢ um gesto de interpretagdo. Para Pfeiffer, toda
tomada de palavra ¢ um gesto de interpretagio e a leitura é uma tomada de palavra™'®. Para a
AD, a lingua ¢ constitutivamente opaca. Ela pode significar varias coisas, mas ndo qualquer
coisa, porque ha a histéria, porque ha o funcionamento da ideologia.

Percebemos, nos objetivos do Pro-letramento, uma retomada de discursos que vao se
estabelecendo com outros ja-ditos, que nesse caso, sdo os discursos da REDE. Assim como
nesta, a Pro-letramento também traz o discurso de que a formagao continuada deve ser voltada
para a reflexdo e a construcio do conhecimento como processo continuo de formacao

docente (BRASIL/PRO-LETRAMENTO, 2007a, p. 2).

Assim, a pratica passa de mero campo de aplicacido a campo de producio
do conhecimento [..]. A formac¢do continuada deve voltar-se para a
atividade reflexiva e investigativa, incorporando aspectos da diversidade e
o compromisso social com a educagao e a formagao socialmente referenciada
dos estudantes (REDE, 2005, p. 24) (Grifos nossos).

Notamos a atualiza¢do do discurso que diz que a formagao continuada deve voltar-se
para a investigagao reflexiva da pratica, pois esse mesmo discurso também se faz presente na
textualidade da REDE. Além deste, vemos também reverberando o discurso de que a constru¢ao

do conhecimento deve fazer parte da formagao docente.

'8 Fala da pesquisadora Claudia C. Pfeiffer, no video denominado: Recortes em Leitura na perspectiva
da Analise de Discurso Materialista produzido pelo Programa de Pés-graduagdo da Universidade
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (2017).
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Em virtude dos discursos acima — a formagdo continuada deve voltar-se para a
investigacao reflexiva da pratica, e a constru¢ao do conhecimento deve fazer parte da formagao
docente, — e da experiéncia que tivemos enquanto cursistas desta formagao, nos debrucamos
sobre a materialidade do Programa a fim de entendermos essas questdes. Contudo, ndo nos foi
possivel compreender o que seria uma investigacdo reflexiva da pratica e a construgdo de
conhecimento docente.

Referente ao funcionamento, o Programa Pro-Letramento ocorreu na modalidade
semipresencial. Para sua realiza¢do, foram produzidos materiais impressos, videos, etc. de
forma que as atividades pudessem ser realizadas, tanto na forma presencial, quanto a distancia,
acompanhadas por professores/orientadores, também chamados de tutores.

A partir do Programa Pro-letramento, que esteve em funcionamento até 2013, iniciam-
se as negociagdes para a implantacdo do PNAIC, primeira formagdo continuada oferecida
especialmente para professores alfabetizadores, em nivel nacional (FERNANDES, 2014).

Sobre essa formacao, trataremos no capitulo a seguir.
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CAPITULO 11

2. NA REDE DO PACTO NACIOANAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE
CERTA

Nas partes interiores desse estudo, tecemos algumas consideragdes sobre os programas
que antecederam e que determinaram o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa,
PNAIC, nessa parte, faz-se necessario falar das condi¢des de producio do Programa. Para tanto,
olharemos para as condi¢des de producdo em sentido estrito, o — contexto imediato da
enunciacdo (ORLANDI, 2015, p. 28-29), aqui tomado como uma descrigdo do modo de
organizacdo e de funcionamento do Programa, ao qual, abrange sua descri¢do, a legislacdo que
o regulamenta, as etapas, a¢des desenvolvidas, etc. Todavia, na medida em que falarmos do
Programa, também trataremos das “condigdes de produg¢dao em sentido amplo, ou seja, das
circunstancias da enunciacao, nas quais comparecem — o contexto socio-histérico, ideologico”
(IDEM, p. 28-29), na medida em que compreendemos a implanta¢cdo do PNAIC no Brasil, como
parte de um processo amplo de institucionalizacdo das politicas de formagao continuada,

tomada na relagdo com projetos e programas desenvolvidos, dentro e fora do Brasil.

2.1. Da criagao do Pacto Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa

A criagao/institucionaliza¢ao do Programa ocorreu em 4 de julho de 2012, no governo
da Presidenta Dilma Vana Rousseff, por meio da Portaria de n® 867 e implantado pelo MEC em
parceria com Estados e Municipios e Distrito Federal. Convém esclarecermos que, o PNAIC se
refere 4 meta de nimero cinco do Plano Nacional de Educacio'®.

Trazemos abaixo, os objetivos para criagdo do Programa Pacto, que se encontram

elencados no Art. 5 da referida portaria.

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; II — Reduzir a distor¢do idade-série na Educa¢édo
Basica; III — Melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB); IV — Contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos
professores alfabetizadores; V — Construir propostas para a defini¢do dos

1 No Plano Nacional de Educagio, 20 metas foram estabelecidas para a melhoria da educagio brasileira.
Concernente a alfabetizacdo, a meta de numero 5 estabelece que todas as criangas estejam alfabetizadas,
no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do Ensino Fundamental.
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direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés primeiros
anos do ensino fundamental. (BRASIL, 2012a, p. 23) (Grifos nossos).

Ao observarmos o enunciado ‘“contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos
professores alfabetizadores”, presente nos objetivos da portaria referida, vemos o discurso que
sustenta a necessidade da formacado continuada reverberando-se. Se ha uma necessidade de
oferecer aperfeicoamento aos professores alfabetizadores, entdo, a formagao que esses sujeitos
apresentam, ou € ma, ou ndo ¢ boa o suficiente para garantir a aprendizagem dos alunos.

Por esta razdo, o Governo oferece “formagdo” ao professor para que seja elevado o
ndice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), pois segundo Bressanin (2012a), p.
135), “a qualidade da educacao brasileira tem sido avaliada por meio de exames nacionais que
apontam esses indices”.

Conforme a pesquisadora,

A midia se colocando como porta-voz da sociedade da destaque aos resultados
insatisfatorios dos alunos e das escolas nesses exames, pondo em evidéncia o
fracasso escolar. E o professor é consequentemente colocado como o
responsavel por essa qualidade dita baixa (BRESSANIN, 2012a, p. 135).

2.2. Materiais e Organizac¢ao da formacao PNAIC

O Programa PNAIC ¢ constituido por um conjunto integrado de agdes, materiais e
referéncias curriculares e pedagogicas disponibilizados pelo MEC. Ainda sobre as agdes,
valendo-se de um discurso politico-prescritivo, voltado a formacao continuada do professor, no
que diz respeito a sua qualificagdo e responsabilidade, pela melhoria do ensino em classes de
alfabetizacdo, o PNAIC, estrutura-se a partir de quatro eixos de atuacao, que sdo: a) formagao
continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; b)
materiais didaticos, obras literdrias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais; c) avaliacdes sistematicas?® e d) gestdo, controle social e mobiliza¢io (BRASIL,
2012a, p. 5). Convém esclarecer, que dos quatro eixos, o principal deles ¢ a formacgao

continuada de professores alfabetizadores.

20 A avaliagdo que tem carater censitario faz parte do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB),
que atualmente ¢ composto pela Avaliagdo Nacional da Educacao Basica (ANEB), Avaliacao Nacional
do Rendimento Escolar (ANRESC), também conhecida como Prova Brasil e Avaliacdo Nacional da
Alfabetizagdo (ANA). No ambito do PNAIC, a avaliacdo serve para que o governo adote medidas de
reestruturagdo do sistema educacional. Além de instrumento de gestdo, em nivel federal, o sistema de
avaliacdo se constitui também em mecanismos de controle do desempenho das escolas e,
consequentemente, dos profissionais da educagdo (BRESSANIN, 2012).
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Contudo, apesar de 0 MEC dividir as agdes do PNAIC a partir de quatro eixos
de atuagdo, mantém-se, ainda, o discurso enfocado no aperfeicoamento da
formagao dos professores alfabetizadores, ja que pesquisadores renomados e
responsaveis pelas politicas publicas governamentais para a educagao sdo de
comum acordo de que um dos problemas mais graves que comprometem a
alfabetizacdo de criangas ¢ a deficiéncia na formacdo de professores
(PEREIRA, 2016, p. 168).

Concernente a organizagao do material de formagdo continuada de professores do
PNAIC, cabe expor, que eles formam trés conjuntos, constituidos nos anos de 2013, 2014 e
2015.

O conjunto do ano de 2013 ¢ formado por: 01 (um) caderno de Formacao de professores,
01 (um) caderno de Apresentagao, 01 (um) caderno de Avaliagdo, 01 (um) caderno da Educagao
Especial e mais 32 (trinta e dois) cadernos de Teoria e Pratica para os trés primeiros anos do
ensino Fundamental e Educacdo no Campo.

Ja no ano de 2014, o conjunto ¢ composto por: 01 (um) caderno de Apresentacao, 01
(um) caderno de Educagdo matematica no campo, 01 (um) caderno Educacdo matematica
inclusiva, 01 (um) caderno de Jogos na alfabetizacdo matematica 01 (um) caderno de Encarte
dos jogos na alfabetizacdo matemadtica, e mais 8 (oito) cadernos referentes aos conteudos de
matematicas dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

O ultimo conjunto de materiais foi produzido no ano de 2015, e soma um total de 12
cadernos, sendo 1 (um) caderno de Apresentacdo, 1 (um) de Gestdo Escolar no Ciclo de
Alfabetizagao e o restante refere-se as teorias e praticas de alfabetizacdo em linguagem, ciéncia,
arte e outras disciplinas.

Referente aos anos de 2016 e 2017, o MEC ndo encaminhou nenhum material para
subsidiar a formag¢do, mas sim, apenas Documentos Orientadores. No entanto, conforme o
Documento Orientador (2017), o material anteriormente encaminhado pelo MEC, continua
tendo um papel importante na composi¢ao do acervo de suporte a formacao dos participantes.

Quanto a organizagdo, a formagdo PNAIC foi pensada inicialmente com curso
presencial de 2 (dois) anos para os professores alfabetizadores, com base no programa Pro-

Letramento, cuja metodologia propde estudos e atividades praticas.
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No ano de 2013 o PNAIC capacitou, em Linguagem, 313.599 (trezentos e treze mil,
quinhentos e noventa e nove) professores alfabetizadores em curso, com carga horaria de 120
(cento e vinte) horas?'.

Ja no ano de 2014, o curso foi ofertado a 311.916 (trezentos e onze mil, novecentos e
dezesseis) profissionais e a énfase da formacao foi em Matemadtica, com carga hordria de 160
(cento e sessenta horas) horas.

Embora tenha sido organizada para durar 2 (dois) anos, a formacao PNAIC também foi
oferecida nos anos de: 2015, 2016 e 2017. Sendo que, em 2015, foram capacitados 302.057
(trezentos e dois mil e cinquenta e sete) professores em temadticas como Gestdo Escolar,
Curriculo, a Crianga do Ciclo de Alfabetizagao e Interdisciplinaridade. J& a carga horaria, foi
de 80 horas para os professores pertencentes ao quadro das redes de ensino??.

E, no ano de 2016, segundo os documentos orientadores das a¢des de formacao (2016 e
2017), o curso foi ofertado aos diferentes grupos de participantes, como: gestores, orientadores
de estudo, coordenadores pedagdgicos e professores alfabetizadores com a carga horaria
minima de 100 (cem) horas, incluidas as atividades presenciais e em servico, ao longo de 3
(trés) meses.

De acordo com os documentos citados, os nimeros de coordenadores pedagdgicos que
participaram da formagdo de 2016 foram de 38.598 (trinta e oito mil, quinhentos e noventa e
oito) e de professores alfabetizadores foi de: 248.919 (duzentos e quarenta e oito mil,
novecentos ¢ dezenove). Quanto ao ano de 2017, os documentos citados ndo apresentam
numeros de participantes. Contudo, o documento orientador (2017), diz que a formagao PNAIC,

atendeu a trés grupos diferenciados, que sdo:

a) professores e coordenadores pedagégicos do 1° (primeiro) ao 3° (terceiro)
ano do Ensino Fundamental permanecem como foco no processo de formagao;
b) professores da pré-escola e coordenadores pedagégicos da Educacio
Infantil; ¢ ¢) Articuladores e mediadores de aprendizagem das escolas que
fazem parte do Programa Novo Mais Educacdao (BRASIL, 2017, p. 15)
(Grifos nossos).

2 Dados disponiveis no Documento Orientador (2017). Disponivel em:
<http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/doc_orientador/doc_orientador versao_final.pdf>; Acesso em:
07/11/2017.

22 No documento orientador (2015), a carga horaria ¢ apresentada diferentemente para cada participante
da formagao.




44

Segundo informacao, no documento acima citado, a formacao PNAIC foi ofertada aos
diferentes grupos, em forma de oficinas com um total minimo de 100 (cem) horas, cumpridas
até dezembro de 2017.

De acordo com a observagdo que fizemos dos materiais do Programa, a organizacao
estrutural do PNAIC segue as caracteristicas do modelo em cascata: “no qual um primeiro grupo
de profissionais ¢ capacitado e transforma-se em capacitador de um novo grupo” (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 202). Cascata ou em rede, o Programa possui uma agdo metodoldgica em
que ocorre dentro da sequéncia: Formadores (pertencentes as equipes das universidades
parceiras onde realizam reunides de planejamento em conjunto com os Supervisores € 0S
Coordenadores Geral e Adjuntos) — Orientadores de Estudo (OE’s, que participam dos
encontros de formacgao presencial, sob a coordenacdo dos Formadores, nos nucleos e polos das
universidades) — Professores Alfabetizadores (que participam da formagdo com os OE’s nos
municipios) (MARTINS, 2015, p. 8).

Gatti & Barreto (2009) e Gontijo (2014), denominam esse tipo de trabalho realizado
pelos programas de formagdo continuada de “sistema de tutoria”. Para Gontijo, “a adogdo de
sistema de tutoria pode ser vista como uma medida econdmica, pois torna os programas de
formagdo continuada mais baratos para os cofres publicos” (IDEM, p. 71). Outro elemento que
também barateia esse tipo de formagdo ¢ a permanecia do professor em sala. Ou seja, para
frequentar os cursos que estao sendo oferecidos o professor ndo necessita se afastar do trabalho.
Na formacao continuada PNAIC, busca-se “Garantir a participacao dos professores [...] nas
atividades de formacao, sem prejuizo da carga horéria em sala de aula” (documento orientado

2017, p. 8). Sobre essa questdo, Bressanin (2012a) diz que,

O investimento na formagao continuada do professor em servigo requer menos
recursos financeiros do que politicas mais efetivas atuando na sua formagao
inicial até o provimento de uma carreira docente mais valorizada e melhor
remunerada, com vistas a uma formagao stricto sensu (2012a, p. 50).

Ainda sobre a tutoria, Gontijo afirma que,

Em termos praticos, esse sistema possibilita a utilizacdo de materiais
instrucionais que dao uniformidade a formagdo e, portanto, permitem a
difusdo rapida do ideario e perspectivas pedagogicas adotadas oficialmente
(GONTUO, 2014, p. 71-72).

Podemos perceber, entdo, que além de economizar, o Estado, por meio da formacgao
continuada que oferece ao professor, também difunde idedrios e perspectivas pedagdgicas

adotadas oficialmente.



45

Com base na organizagdo do Programa, podemos pensar o PNAIC “produzindo [...]
diferentes sentidos para diferentes sujeitos e situagdes, ja que ndo ha linguagem que nao se
confronte com o politico” (ORLANDI, 2012b, p. 152). Politico esse, que no PNAIC ¢
simbolizado pelas relagdes de poder que determinam a divisdo dos sujeitos (professores
formadores, orientadores de estudo, professores alfabetizadores) dentro de uma mesma
formacao social, que ¢ a escola.

Além das agdes acima citadas, o Programa concede bolsas de estudo e de pesquisa para
professores formadores, orientadores de estudo e alfabetizadores. Abaixo apresentaremos um
quadro com os valores das bolsas que cada participante do programa recebeu nos anos de 2013

a20l6.

Quadro 1: Participantes do Pacto e valores das bolsas recebidas.?’

Estadual 1 por Estado R$ 2.000,00
Coordenador UNDIME 1 por Estado R$ 2.000,00
EQUIPE DE | Coordenador Regional 1 por regional R$ 1.400,00
GESTAO | Coordenador Local 1 por Municipio R$ 1.200,00
Coordenador-geral da | 1 por institui¢do formadora R$ 2.000,00
instituicao formadora
Coordenador adjunto 2 por institui¢do formadora; 1 | R$ 1.400,00
para cada area de formagao:
EQUIPE DE Gestao; e
FORMACAO Alfabetizagdo e Letramento.
Formadores da instituicdo | 1 para 30 Coordenadores; R$ 1.100,00
formadora 1 para 30 Orientadores de
estudo.
Supervisor 1 para 75 Orientadores de | RS 1.200,00
estudo
Orientadores de Estudo*** | 1  para 30  professores | R$ 765,00
alfabetizadores e coordenadores
pedagogicos™*
PUBLICO- | Professores alfabetizadores e | O n° de vagas ofertadas varia | R$ 200,00
ALVO coordenador pedagogico conforme o numero de turmas
cadastradas no Censo Escolar
2015
Fonte: Portal do Pacto no site do MEC, (2013-2016).
2 Participantes do Pacto e valores das bolsas recebidas. Disponivel em:

<http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/documento_orientador 2016 versao_site.pdf>; Acesso
em: 05/12/2016. *Obs.: Nesta pagina encontra-se 4 (quatro) documentos orientadores referentes aos
anos de 2014, 2015, 2016 ¢ 2017.
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Como se pode ver no quadro acima, todos os participantes do PNAIC recebem bolsas.
Vale ressaltar, no entanto, que para recebimento da bolsa, os participantes precisam se submeter
as avaliagdes. De acordo com as informagdes disponibilizadas por meio do manual orientador
das ac¢des da formacdo, disponivel no sistema on-line’?, todos os participantes avaliam e sio
avaliados. Esta avaliagdo, estd vinculada a funcdo de cada um no Programa, tendo em vista
questdes como a presenca nas formacgdes e a execucao das tarefas destinadas a cada um.

Essas avaliagdes tém uma relacdo direta com as bolsas-auxilio, que envolvem valores
diferentes para cada grupo de participantes da formagdo e sdo pagas pelo Sistema Geral de
Bolsas do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do (FNDE). Dessa forma, o
participante do Programa que ndao cumprir suas obrigagdes, nao receberd a bolsa-auxilio e
podera ser desvinculado do Programa, caso ndo cumpra a carga hordria minima determinada.

Embora ndo tenhamos mobilizado o quadro referente aos valores recebidos pelos
participantes da formagdo continuada PNAIC (BRASIL, 2017), convém esclarecer, que os
valores das bolsas continuam os mesmos, entretanto, os professores alfabetizadores ndo mais
as recebem.

Além da questdo do ndo pagamento de bolsas ao professor alfabetizador, na formacao
PNAIC do ano em questdo, houveram mudangas referentes ao publico atendido, pois a
formagdo foi oferecida, ndo apenas aos Professores Alfabetizadores, mas também, aos

professores da Educacdo Infantil e do Programa Mais Educagao.

2.3. Os objetivos do Programa PNAIC

A fim de descri¢des e de algumas reflexdes, elencamos abaixo objetivos do Programa

PNAIC.

1 — Entender a concepc¢ao de alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
com aprofundamento de estudos utilizando, sobretudo, as obras pedagdgicas
do PNBE do Professor e outros textos publicados pelo MEC; 2 — Aprofundar
a compreensdo sobre o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
sobre os direitos de aprendizagem ¢ desenvolvimento nas diferentes arcas
de conhecimento; 3 — Compreender a importincia da avaliacio no ciclo de
alfabetizacido, analisando ¢ construindo instrumentos de avaliagdo e de
registro de aprendizagem; 4 — Compreender e desenvolver estratégias de
inclusdo de criangas com deficiéncia visual, auditiva, motora e intelectual,
bem como criangas com distlrbios de aprendizagem no cotidiano da sala de
aula; 5 — Conhecer os recursos didaticos distribuidos pelo Ministério da

24 Disponivel em:

<http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Formacao/documento_orientador 2014 versao_site.pdf>; Acesso
em: 05/12/2016, as 12h25min.
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Educacao (livros didaticos e obras complementares aprovados no PNLD;
livros do PNBE ¢ PNBE Especial; jogos didaticos distribuidos pelo MEC)
e planejar situacdes didaticas em que tais materiais sejam usados; 6 —
Planejar o ensino na alfabetizacdo, analisando e criando propostas de
organizagdo de rotinas da alfabetizacdo na perspectiva do letramento; 7 —
Compreender a importancia de organizar diferentes agrupamentos em sala de
aula, adequando os modos de organizacao da turma aos objetivos pretendidos;
8 — Criar um ambiente alfabetizador, que favoreca a aprendizagem das
criancas; 9 — Entender as relacées entre consciéncia fonologica e
alfabetizacio, analisando e planejando atividades de reflexdo fonologica
e grafica de palavras, utilizando materiais distribuidos pelo MEC; 10 —
Compreender a importancia da literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e planejar situacdes de uso de obras literarias em sala de aula;
11 — Conhecer a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo
de apropriacio do Sistema de Escrita Alfabética, analisando jogos e
planejando aulas em que os jogos sejam incluidos como recursos
didaticos; 12 — Analisar e planejar projetos didaticos e sequéncias prever
atividades permanentes didaticas para turmas de alfabetizacdo, assim como,
integrando diferentes componentes curriculares e atividades voltadas para o
desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita (BRASIL, 2012a, p. 31)
(Grifos nossos).

Ao observarmos os objetivos do Programa, percebemos que, sdo muitas as atribui¢des
dadas aos professores alfabetizadores. Sendo assim, ndo temos como objetivos discutir todas
elas nesse estudo. Contudo, entre as questdes que nos chamam a atencdo, estdo a compreensao
sobre os direitos de aprendizagem e a importancia do uso de jogos e brincadeiras no processo
de apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética.

No que tange a constru¢do de propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem
dos alunos, no ambito da formagao PNAIC, a aprendizagem vem como um direito que deve ser

garantido ao discente.

Sabemos que todas as criancas tém condi¢oes de aprender e se desenvolver.
Um resultado que depende de muito trabalho, dedicagdo, cuidado, atengao,
carinho e investimentos dos governos, das escolas, professores, familias e a
mobilizacio vigilante de toda a sociedade. E um direito de cada uma delas
e um dever de todos nés (BRASIL, 2012a, p. 7) (Grifos nossos).

Ao estabelecer que, a aprendizagem ¢ um direito do aluno, os formuladores do PNAIC
jogam a responsabilidade para o professor, pois, esse “todos nds” nao sdo todos os cidadios
brasileiros, mas sim, aqueles que recebem formacao continuada, que estdo em sala de aula e
que, neste caso, sdo os professores alfabetizadores.

Por meio de um enunciado convincente, os formuladores do Programa fazem o professor

crer, que ¢ dele a responsabilidade pelo fracasso escolar do aluno. Vejamos a seguir:
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Vocé ja parou para pensar se as condi¢des de aprendizagem do seu aluno sao
favoraveis? Seu aluno esta sendo incluido nas atividades pedagdgicas e no seu
planejamento diario? Voc€ conhece e considera suas caracteristicas
individuais? Estd avaliando adequadamente? Se esses fatores ndo tiverem
sendo respeitados, entdo seu aluno nio vai aprender, mas nio porque ele
nao tem condicoes, e sim porque seus direitos a aprendizagem estiao sendo
negados. (BRASIL, 2012e, p. 17) (Grifos nossos).

Segundo Pécheux (1995), a interpelagao do individuo em sujeito pela ideologia, resulta
na “forma-sujeito-historica” das sociedades capitalistas. Ou seja, o sujeito desta forma-sujeito
¢ syjeito “livre”. Entretanto, para o autor, “[...] o individuo ¢ interpelado como sujeito [livre]
para livremente submeter-se as ordens do Sujeito, para aceitar, portanto [livremente] sua
submissao” (IDEM, p. 133).

Para Bressanin (2012a), enquanto sujeito-de-direito e de conhecimento, o professor
responsavel, autobnomo, consciente de seus direitos e deveres, também se encontra envolvido
por “relacdes hierarquizadas e autoritarias de comando-obediéncia” (LAGAZZI, 1988, p. 21):
formas historicas de assujeitamento que se impdem, na interpelacao do individuo, afetado pela
lingua, em sujeito, pela ideologia (ORLANDI, 2001).

Vemos entdo que, na perspectiva discursiva, a dominagao simbolica se da por meio do
processo de identificagdo, que inscreve o sujeito em uma determinada formacao ideoldgica. “Ai
estd a sua eficacia: ser capturado pela ideologia significa que algo faz sentido para o sujeito; em
outras palavras, quando a coer¢do simbolica, visivel ou ndo, faz sentido ao dominado”

(SARIAN, 2012, p. 128). Assim sendo, para Bressanin (2012b, p. 44),

Logo, podemos dizer que o professor na sua forma-sujeito-historica se
encontra assujeitado ao Estado pelas politicas de forma¢ao docente. E uma
vez individualizado, este sujeito vai estabelecer uma relacao de identificagdo
com uma ou outra formacao discursiva - as possibilidades do dizer definidas
por um contexto socio-historico dado —, constituindo, assim, sua posi¢ao
sujeito que, por sua vez, € pensada em relagdo a outras em uma dada formagao
social.

Pode-se compreender, entdo, que da forma como a questdo do direito de aprender dos
alunos, centralizando as agdes na funcdo docente, ¢ colocado pelo MEC, por meio dos

formuladores do Programa,

Reproduz o discurso politico-ideoldgico da responsabilizagdo do professor
pelo fracasso da alfabetizagdo, mantendo silenciadas as (ir) responsabilidades
historicas do Estado na empreitada de alfabetizar todas as criangas até os oito
anos de idade (PEREIRA, 2016, p. 161).
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Referente ao discurso sobre os jogos, o ludico, ao realizarmos leituras para elaborarmos
este texto, vimos que, no Programa Pré-letramento, as atividades que envolvem jogos e
brincadeiras ja se faziam presentes. No caderno do Programa, que ¢ dividido em 8 (oito)
fasciculos, um deles ¢ todo dedicado aos jogos e brincadeiras “O Ludico na Sala de Aula:
Projetos e Jogos” (BRASIL, 2008, fasciculo 5, p.03). Vimos também, que as “habilidades para
interagir com as criangas, dinamizando o processo pedagogico e promovendo situacdes ludicas
de aprendizagem” encontram-se entre os critérios minimos estabelecidos para os professores
alfabetizadores pela formagdo PNAIC (2012b, p. 12). Conforme os formuladores do Programa,
a ludicidade e o cuidado com as criancas sao condigdes basicas nos processos de ensino e de
aprendizagem (IDEM, p. 27).

Em razdo dos apontamentos acima e das cobrangas que tinhamos enquanto cursista da
formacao PNAIC, para que realizdssemos jogos € os registrassem, por meio de fotografias ou
de escritas?, realizamos algumas leituras para compreendermos o discurso sobre 0s jogos, sobre
o ladico, no processo de ensino-aprendizagem. Nosso objetivo nessas leituras, foi o de
compreender o que estd “por tras” desse discurso. Ou seja, nos questionamos como esse
discurso estd produzindo sentido, efeito. Também, buscamos compreender, quais as
especificidades das identidades que estdo sendo forjadas pelo discurso do jogo, do ludico na
alfabetizacao.

Com base nos estudos que realizamos especialmente o de Sartori & Duarte (2017),
pudemos compreender que esse discurso pode ter como objetivo, produzir sujeitos em
consonancia com o dispositivo neoliberal.

De acordo com (Foucault, 2011, p. 12) apud (Sartori & Duarte, 2017, p. 57), “cada
sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto ¢, os tipos de discurso
que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros”. O discurso sobre a utilizagdo dos jogos, do
ludico, etc. na educagdo, certamente € um dos escolhidos pela sociedade para funcionar como
verdadeiros. Porém, o que precisamos saber € que este discurso tem como objetivo, forjar o
sujeito para uma série de coisas, entre elas para o consumismo, para a competitividade, etc.

Além disso, o discurso sobre a utilizagdo dos jogos, do ludico, reforca o discurso da
pedagogia do aprender a aprender, pois, pensar de modo independente, ¢ outro aspecto

evidenciado como importante na constru¢do de conhecimentos propiciados pelos jogos. Assim,

2 No ambito do Programa PNAIC, os jogos entram juntos aos materiais pedagdgicos. Desta forma,
assim como os livros didaticos, os jogos sdo enviados as escolas para que os professores que os utilizem.



50

como ja apontamos nesse estudo, no ambito dessa pedagogia, o conhecimento valorativo ¢é
aquele que se aprende sozinho.

Ao realizarmos apontamentos sobre os jogos, nao estamos discordando de seu uso na
alfabetizacdo, pois reconhecemos seu valor para turmas de alfabetizacdo. Porém, concordamos
com Pereira (2016, p. 161), pois, “concebe que os jogos sejam tomados pelo professor como
instrumentos de mediagao pedagogica e ndo como simples objetos para manipulagao dos alunos
em sala de aula”.

Além da questdo dos jogos, do ladico, nos objetivos do Programa, também nos chamou
a atencao a concepgao de alfabetizacdo, pois segundo um dos enunciados, deve-se “entender a
concepcao de alfabetizagdo na perspectiva do letramento” (BRASIL, 2012b, p.5). Contudo,
além de ndo mobilizarem os sentidos de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, os

formuladores do Programa, tratam da questo da lingua enquanto sistema de comunicagio®S.

Para que, de fato, as criangas estejam alfabetizadas aos oito anos de idade,
necessitamos promover o ensino do sistema de escrita desde o primeiro ano
do Ensino Fundamental e garantir que os conhecimentos relativos as
correspondéncias grafofonicas sejam consolidados nos dois anos seguintes.
Por outro lado, ndo basta dominar o Sistema de Escrita Alfabética, mas a
crianca deve desenvolver a habilidade de fazer uso desse sistema em
diversas situa¢oes comunicativas (IDEM, p. 7) (Grifos nossos).

Vemos, entdo, que a lingua ¢ um sistema e a consciéncia fonologica ¢ um requisito para
a aquisicdo da escrita, pautando, assim, a escrita na codificacdo de fonemas em grafemas.
“Entender as relagdes entre consciéncia fonologica e alfabetizac¢do, analisando e planejando
atividades de reflexdo fonologica e grafica de palavras”. Convém ressaltarmos, que a AD,
rejeita a concepgdo de lingua enquanto sistema de comunicagdo. A AD entende a lingua(gem)
como mediagdo necessaria entre 0 homem e a realidade natural e social. Na concep¢ao de
Indursky “Lingua, nesse dominio de saber, vem, desde sempre, entrelagada a exterioridade e ¢

concebida como uma materialidade através da qual o ideologico se manifesta” (2010, p. 39).

26 A nocdo de lingua enquanto sistema surge no campo da alfabetizagio com os trabalhos de Emilia
Ferreiro ¢ Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita (Ferreiro & Teberosky, 1984;
FERREIRO, 1985). Nesse estudo, as autoras demonstram que a escrita alfabética ndo ¢ um codigo, o
qual se aprende a partir de atividades de repeticdo ¢ memorizagao. Desta forma, elas propuseram uma
concep¢do de lingua escrita como um sistema de notacdo que, no nosso caso, ¢ alfabético. As
pesquisadoras perceberam, por meio de pesquisas, que, no processo de apropriacao do Sistema de
Escrita Alfabética, os alunos precisariam entender como esse sistema funciona. Para isso, ¢ fundamental
que compreendam o gue a escrita nota (ou “representa”, “grafa”) e como a escrita cria essas notacdes
(ou “representagdes”). Eles precisariam, portanto, entender que o que a escrita alfabética nota no papel
sa0 os sons das partes das palavras e que o faz considerando segmentos sonoros menores que a silaba
(os fonemas) (BRASIL, 2012b, p. 16).
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No que tange a aprendizagem da escrita, no ambito da formacdo PNAIC, vemos que ela
fica restrita a relagdo interna das unidades das palavras, no reconhecimento de sons e grafias,
silabas, pronuncias de palavras, elementos considerados como condi¢do para a aquisicao da
leitura e da escrita. Desta forma, ndo ha apropriagdo da lingua(gem) escrita, a partir dos
significados e sentidos construidos nas relagdes de interlocucdes materializadas na produgdo de
textos pelos discentes.

Nos objetivos do PNAIC, constatamos também, que associado a qualidade da educagao,
encontra-se a avaliagdo, pois segundo os formuladores da formagao deve-se “Compreender a
importancia da avaliagdo no ciclo de alfabetizagao” [...].

Em razdo da énfase dada a avaliagcdo, realizamos algumas leituras a fim de
compreendermos esse discurso. De acordo com estudiosos como Libaneo (2013), as avaliagdes
do desempenho dos alunos sdo realizadas nao para responder a uma necessidade brasileira, mas
sim, para responder a organismos internacionais que financiam a educacao brasileira.

Ao analisar as politicas publicas de formagdo continuada, Bressanin (2012a p. 45)

observa que,

Tais politicas se pautam no discurso de combate a evasao e a repeténcia, o
chamado “fracasso escolar”, que sempre esteve presente na historia da
educagdo escolar brasileira e, nas ultimas décadas, vem sendo ainda mais
difundido pela midia, [...] dando visibilidade a nota (maior ou menor) que as
escolas obtiveram nos indices de avaliacdo, dos quais o governo se serve para
adotar medidas de reestruturacdo do sistema educacional.

Além dessa constatacdo, ao analisar as condigdes mais amplas dessa politica, a autora
constata também que esta se insere no processo de reestruturacao economica do pais, sustentado
pela necessidade de promover reformas educacionais que contribuam para o seu
desenvolvimento. Para a pesquisadora, “mais do que se pautar em resultados de avaliagdo, o
governo brasileiro se pauta no discurso da superacdo da falta de qualidade, de produtividade,
de modernizagdo, fundamentais para a promocdo do crescimento econdmico ¢ a reducdo da
pobreza” (IDEM, p. 45).

Além de Bressanin (idem), pesquisadores como Contreras (2012), ressalta que as
reformas educacionais que vém ocorrendo em muitos paises, t€ém em comum a tentativa de
melhorar as economias nacionais, pelo fortalecimento dos lagos entre escolarizagao,
competitividade, rentabilidade, etc. E nessa direcao, as reformas buscam a melhoria escolar no
que diz respeito a aquisi¢do de competéncias e habilidades, relacionadas, sobretudo, a

preparagao para o mercado de trabalho. De acordo com Contreras (idem), essas politicas nao
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sO criam ambitos legais e diretrizes de atuacdo, mas também, supdem a expansdo de ideias,
pretensdes de valores que paulatinamente comegam a se transformar de modo inevitavel. Para
o pesquisador,
As reformas nao sao apenas mudangas que se introduzem na organizagao e no
contetido da pratica educativa, mas também formas de pensa-la. Ao fixarem
algumas preocupagdes e uma linguagem, estabelecem ndo s6 um programa

politico, mas um programa ideoldgico em que todos noés vemos envolvidos
(IDEM, p. 250).

Repetitivamente falando, as reformas educacionais visam ndo apenas mudangas nas
praticas educativas, visam ndo apenas estabelecer um programa politico, mas, acima de tudo,
visam estabelecer um programa ideologico. Sobre o estabelecimento de um programa
ideoldgico no Brasil por meio da reforma educacional, a midia ¢ uma grande aliada, pois,
diariamente, ela nos “presenteia” com reportagens que “mostram” a suposta crise da educacao
brasileira. No discurso mediatico, ao discorrer a respeito das causas da suposta crise da escola
em nosso pais, professores e escola sdo criticados.

Ao analisar as politicas publicas de ensino e suas condi¢des de produgdo, Bressanin
(2012a) ressalta, “que os sentidos das reformas e mudangas educacionais no que concerne a
formacdo de professor (inicial ou continuada), estdo vinculados a um processo econdmico-
social e histdrico-politico em ambito nacional e internacional” (IDEM, p. 46). A autora

complementa,

A responsabilidade pela aplicagdo das verbas destinadas a educacdo, pelos
financiamentos e investimentos, assim como a selecdo dos conhecimentos a
serem trabalhados nas escolas, a escolha dos métodos e maneira de
proporcionar a aprendizagem aos alunos, mantém estreita relacdo com a
compreensdo dos problemas brasileiros inseridos no campo das politicas
sociais, principalmente com as politicas desenhadas para a América Latina,
orientadas pelo Banco Mundial (BRESSANIN, 2012a, p. 46).

Como ja haviamos colocado, diante da politica de ensino, a melhoria no ensino ¢
colocada ndo para responder a uma necessidade brasileira, mas sim para responder a organismos
internacionais que financiam a nossa educacdo. Na formulag¢do acima, vemos que além da
necessidade de responder aos organismos internacionais, por meio de avaliagdes, vemos que
até mesmo os conhecimentos a serem trabalhados nas escolas, a escolha dos métodos e maneira
de proporcionar a aprendizagem aos alunos, também sdo prescritos de acordo com as politicas
desenhadas para a América Latina, orientadas pelo Banco Mundial. Desta forma, podemos

compreender que a sala de aula ja ndo tem um sentido pedagogico, como outrora tinha, mas
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agora, passa a se manifestar a partir de estatisticas que se transformam em itens de controle de
qualidade (ARAUJO, 2002, p. 54).

Para Peixoto (2016), “a nossa politica educacional parece interessar mais os dados, os
numeros, os resultados, do que os processos das aprendizagens” (IDEM, 2016, p. 117). Nessa
direcdao, Libaneo, afirma os professores passam a ensinar a responder testes, a diminuir as
exigeéncias, e outras maneiras de melhorar a nota dos estudantes sem, necessariamente, melhorar
a educagdo (2013, p. 2).

Em razdo dos apontamentos acima, abriremos uma subse¢do para falarmos sobre a

Avaliagao Nacional da Alfabetizagao (ANA).

2.4. O PNAIC e a Avaliacao Nacional da Alfabetizaciao

Para iniciarmos uma breve reflexdo sobre a ANA, mobilizamos uma formulagao

presente na textualidade do PNAIC. Observemos,

O baixo desempenho escolar, reflexdes sobre a identidade profissional dos
professores alfabetizadores, dentre outros aspectos, desencadearam, nas atuais
politicas publicas de educagdo, a necessidade de atender as exigéncias de
melhoria do aprendizado dos alunos (BRASIL, 2015a, p. 13).

Observa-se na formulagdo acima, que ha um discurso sobre a necessidade de se refletir
a identidade profissional dos professores alfabetizadores. Contudo, essa necessidade deve-se ao
fato de que, ha em nosso pais, um baixo rendimento escolar. Ou seja, o Governo diz que ha um
problema referente a aprendizagem dos alunos da alfabetizacdo. Entretanto, esse problema nao
esta nas politicas publicas educacionais, mas sim, no professor. Desta forma, para “sanar” o
problema, o MEC, representante legal do Estado, utiliza-se dos resultados de avaliacdes para
constituir as formagdes continuadas de professores.

Para Pereira (2016),

Programas de formagao continuada semelhantes a0 PNAIC sdo constituidos a
partir dos resultados das avaliagdes nacionais (Provinha Brasil, Prova Brasil,
SAEB) que indicam, segundo o Ministério da Educacio (MEC),
deficiéncias na formacao e na atuacio docente como as principais causas
que fragilizam a aprendizagem das criancas em idade de alfabetizacdo,
mantendo silenciados outros fatores e responsabilidades (IDEM, p. 176)
(Grifos nossos).

Convém ressaltarmos, que no caso da alfabetizacdo, o MEC instituiu a ANA. Contudo,

ela ndo esta sozinha dentro do processo de avaliacdo, pois, além dela, a Provinha Brasil também
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se constitui numa das acdes do Programa PNAIC, articulada a uma proposta de formacao
continuada de professores. Como ja comentamos anteriormente, 0 MEC faz uso dos resultados
dessas avaligdes para justificar a necessidade da formagao continuada docente. E em razao
disso, que abaixo exporemos quadros referentes as questdes de leitura e escrita (Lingua
Portuguesa) da ANA 201677

Fazemos isso com objetivo de verificarmos se houve uma melhora nas aprendizagens
discentes, visto que, os professores alfabetizadores estdo recebendo formacdo continuada.
Sendo assim, espera-se que os indices de aprendizagens tenham dado um grande salto. Antes,
porém, convém esclarecer que no ano de 2016 ocorreu a terceira edigdo desta avaliagdo, e que
o numero de alunos participante foi de 2.160.601 (dois milhdes, cento e sessenta mil, seiscentos
e um) em Leitura ¢ Escrita e, de 2.206.625 (dois milhdes, duzentos e seis mil, seiscentos e vinte
e cinco) em Matematica. Esclarecemos também, que ao realizaram a avaliacdo mencionada,
72,09% dos alunos ja tinham 8 (oito) anos completos, que apenas 11,31% dos alunos tinham
menos que 8 (oito) anos. Ja o restante (16,6%), tinham 9 (nove) anos completos ou mais.

Como anteriormente mencionado, trazemos agora, o grafico elaborado pelos
formuladores da ANA, referente aos niveis de leitura apresentados pelos alunos do 3° ano do
Ensino Fundamental. Contudo, para que o grafico possa ser interpretado, mobilizamos também,

o quadro de descritores referente ao quesito leitura.

27 A ANA foi realizada em 2016, porém seu resultado somente foi disponibilizado pelo INEP em meados
do ultimo semestre de 2017.
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Quadro 2: Niveis de leitura dos alunos do Ensino Fundamental.

DESCRICAO DO NIVEL

ELEMENTAR

~

Ler palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas com
estruturas silabicas canonicas, com base em imagem. Ler
palavras dissilabas, trissilabas ¢ polissilabas com
estruturas silabicas ndo candnicas, com base em imagem.

INSUFICIENTE

BASICO

Identificar a finalidade de textos como convite, cartaz,
texto instrucional (receita) e bilhete. Localizar informacao
explicita em textos curtos (com até cinco linhas) em
géneros como piada, parlenda, poema, tirinha (histéria em
quadrinhos em até trés quadros), texto informativo e texto
narrativo. Identificar o assunto de textos, cujo assunto pode
ser identificado no titulo ou na primeira linha em géneros
como poema e texto informativo. Inferir o assunto de um
cartaz apresentado em sua forma estavel, com letras
grandes e mensagem curta e articulagdo da linguagem
verbal e ndo verbal.

ADEQUADO

SUFICIENTE

Inferir o assunto de texto de divulgagdo cientifica para
criangas. Localizar informag@o explicita, situada no meio
ou final do texto, em géneros como lenda e cantiga
folclérica. Identificar o referente de um pronome pessoal
do caso reto em géneros como tirinha e poema narrativo.
Inferir relagdo de causa e consequéncia em géneros como
tirinha, anedota, fibula e texto de literatura infantil. Inferir
sentido com base em elementos verbais e ndo verbais em
tirinha. Reconhecer significado de expressdo de linguagem
figurada em géneros como poema narrativo, texto de
literatura infantil e tirinha.

DESEJAVEL

Inferir sentido de palavra em texto verbal. Reconhecer os
participantes de um dialogo em uma entrevista ficcional.
Inferir sentido em texto verbal. Reconhecer relagdo de
tempo em texto verbal. Identificar o referente de pronome
possessivo em poema.

Fonte: Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), (2016).
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Griafico 1: Grafico dos descritores referentes a leitura.”®

LEITURA — RESULTADOS BRASIL - SAEB/ANA 2016
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Fonte: Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), (2016).

Ao observarmos o grafico e o quadro de descritores?, podemos ver que o nivel 3, ou
seja, o numero de alunos que apresentam proficiéncia adequada em leitura, praticamente nao
se alterou, do ano de 2014 para 2016. Podemos constatar que houve uma melhora no nivel 4,
embora pequena, visto que, no ano de 2014, o percentual de alunos era de 11,20% e no ano de
2016 passou para 12,99%.

De acordo com os dados de 2014, o ntimero de alunos que apresentavam proficiéncia
leitora insuficiente era de 56,17% (nivel elementar 22,21% + nivel basico 33,96%). No ano de
2016, esse nimero baixou para 54,73% (nivel elementar 21,74% + nivel basico 32,99%).
Verifica-se, entdo, que houve uma pequena queda no numero de alunos que apresentam
proficiéncia leitora insuficiente, e, um aumento daqueles que apresentam proficiéncia leitora
suficiente. Porém, se considerarmos que a formacao continuada do professor alfabetizador vem
sendo realizada de forma acentuada desde 2013, vemos, entdo, que essa melhora ¢

insignificante.

28 Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=75181-resultados-

ana-2016-pdf&category_slug=outubro-2017-pdf&Itemid=30192>; Acesso em: 27/11/2017.

22 Segundo José Francisco Soares, denomina-se descritor, no campo da avalia¢do, o detalhamento, em
uma Matriz de Referéncia, de uma competéncia ou das habilidades que a compdem. Disponivel em:

<http://ceale.fae.ufimg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/descritor-de-competencia-ou-
habilidade>; Acesso em: 27/11/2017.
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Ao observarmos a evolu¢ao dos indices de aprendizagem dos estudantes brasileiros,
constatamos que os resultados do SAEB 2001 indicavam que 59% das criangas na 4* série (hoje,
3° ano) do Ensino Fundamental, ndo haviam adquirido os conhecimentos e as competéncias
basicas de leitura — alfabetizacdo e letramento — (BRASIL, 2003, p. 6). Ao compararmos 0s
dados do SAEB 2001 (59% nao adquiriram as competéncias), com os atuais (54, 73%), vemos
que houve apenas uma pequena melhora de 4,27%.

Considerando que, quinze anos se passaram entre a avaliacdo SAEB (2001) e a ANA
(2016), e que grandes investimentos foram realizados na formacdo de professores, com a
criacdo da Rede de formagdo continuada, podemos constatar que o fracasso escolar ndo esta
associado apenas a questao da formacao docente, como dizem os governantes. Se assim o fosse,
certamente teriamos uma melhora significativa nas aprendizagens discentes, visto que os
docentes atuantes na alfabetizagdo estdo participando de formacao continuada.

Vemos, entdo, que a formacao docente ndo ¢ a causa principal para os indicadores de
aprendizagem insuficientes da escola brasileira, ou pelo menos, ndo podem ser tomados fora de
suas condi¢des de producao.

Ao nos indagarmos sobre o porqué dos indices em proficiéncia leitora ndo melhorarem
significativamente, sendo que os professores vém recebendo formagdo continuada,
compreendemos que isso pode estar relacionado a forma como a leitura ¢ trabalhada na escola
e solicitada na ANA.

Na analise dos descritores referentes a leitura, observamos que ela ¢ concebida como
decodificacdo, inferir sentido de palavra em texto verbal [...], localizar informacao
explicita em textos [...], inferir sentido em texto verbal.

Assim sendo, o discente ndo realiza interpretacdo, ndo produz sentidos. Com base em
Sarian (2012), pode-se compreender, que na ANA, a lingua ¢ vista numa perspectiva
pragmatica, pois tomam a lingua como codigo, lingua como instrumento de comunicagdo, em
que os sentidos se encontram ligados as palavras, aos textos. De acordo com Indursky (2010,
p. 4), “A lingua sistémica fecha-se a tudo que ndo seja estritamente linguistico, contemplando
apenas o linguistico em suas relagdes internas”.

Vemos que, a leitura proposta pela ANA, supde uma relagdo termo a termo entre
linguagem e mundo, ou seja, ¢ uma leitura conteudista de textos, “como se o sentido (no
singular) de cada texto fosse transparente para o leitor, algo 6bvio de se “compreender””
(PACfFICO, 2013, p. 37). Contudo, para a AD, ndo existe sentido literal, mas efeitos de sentido,
produzidos entre interlocutores (discursos). Na perspectiva discursiva, a leitura, assim como o

discurso, constitui-se em producao de sentido por e para sujeitos, pois “na analise de discurso,
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procura-se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbolico, parte do
trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua histéria” (ORLANDI, 2015, p. 13-14).

Numa situacdo semelhante a nossa, ao analisar o discurso da avaliagdo externa
“Provinha Brasil”, sobre o ensino, de lingua Portuguesa, Pacifico (2016 p. 258) chega a
conclusao de que, “a escola e as avaliagdes externas nao consideram o processo de producao
dos sentidos e, a partir de seu poder institucional, determinam uma unica possibilidade de dizer,
apagando a constituicdo socio-historica dos sentidos”. A pesquisadora nos faz compreender
esse ponto, analisando uma questdo, onde o poema “As borboletas”, de Cecilia Meireles, ¢
colocado para que o aluno localize informagdes explicitas no texto. Para a autora, pela propria
natureza deste texto, supostamente criaria condi¢des para que o sujeito-aluno interprete,
produza sentidos a partir do texto lido, porém, nesta avaliagdo externa, “o aluno ndo pode
responder de acordo com sua singularidade, inscrevendo-se subjetivamente na lingua, por meio
da interpretacdo e produg¢do textual” (IDEM).

Assim como ocorre com a leitura, também a escrita discente ¢ avaliada pela ANA. Para
compreendermos o resultado da avaliacdo da escrita dos alunos do 3° ano do Ensino

Fundamental, trazemos a seguir, um quadro de descritores e grafico de resultados.
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Quadro 3: Niveis de leitura dos alunos do Ensino Fundamental.

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se
encontram neste nivel provavelmente ndo escrevem as
palavras ou estabelecem algumas correspondéncias entre as
letras grafadas e a pauta sonora, porém ainda ndo escrevem
palavras alfabeticamente. Em relag@o a produgio de textos,
os estudantes provavelmente n3o escrevem o texto ou
produzem textos ilegiveis.

INSUFICIENTE

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se
encontram  neste nivel provavelmente  escrevem
alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras,
alteracdes na ordem das letras e outros desvios ortograficos.
Em relacdo a producdo de textos, os estudantes
provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos
ilegiveis.

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se
encontram  neste nivel provavelmente  escrevem
ortograficamente* palavras com estrutura silabica
consoante-vogal, apresentando alguns desvios ortograficos
em palavras com estruturas silabicas mais complexas. Em
relagdo a produgdo de textos, provavelmente escrevem de
forma incipiente ou inadequada ao que foi proposto ou
produzem fragmentos sem conectivos e/ou recursos de
substitui¢do lexical e/ou pontuagdo para estabelecer
articulagdes entre partes do texto. Apresentam ainda grande
quantidade de desvios ortograficos ¢ de segmentagdo ao
longo do texto.

SUFICIENTE

Em relagdo a escrita de palavras, os estudantes que se
encontram  neste nivel provavelmente escrevem
ortograficamente* palavras com diferentes estruturas
silabicas. Em relag@o a produgdo de textos, provavelmente
atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa,
embora possam ndo contemplar todos os elementos da
narrativa e/ou partes da historia a ser contada. Articulam as
partes do texto com a utilizagdo de conectivos, recursos de
substitui¢ao lexical e outros articuladores, mas ainda
cometem desvios que comprometem parcialmente o sentido
da narrativa, inclusive por ndo utilizar a pontuacdo ou
utilizar os sinais de modo inadequado. Além disso, o texto
pode apresentar alguns desvios ortograficos e de
segmentacdo que ndo comprometem a compreensao.

Em relacdo a escrita de palavras, os estudantes que se
encontram  neste nivel provavelmente  escrevem
ortograficamente* palavras com diferentes estruturas
silabicas. Em relag@o a produgdo de textos, provavelmente
atendem a proposta de dar continuidade a uma narrativa,
evidenciando uma situa¢do central e final. Articulam as
partes do texto com conectivos, recursos de substituigdo
lexical ¢ outros articuladores textuais. Segmentam e
escrevem as palavras corretamente, embora o texto possa
apresentar alguns desvios ortograficos ¢ de pontuagdo que
ndo comprometem a compreensao.

Fonte: Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA), (2016).
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Grafico 2: Grafico dos descritores referentes a escrita.

ESCRITA — RESULTADOS BRASIL — SAEB/ANA 2016
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Fonte: Avaliagao Nacional da Alfabetizagdo (ANA), (2016).

De acordo com o quadro de descritores e o grafico referente a escrita dos discentes do
3° ano da alfabetizagdo, no nivel 1 estdo os estudantes que ndo conseguiram escrever ou
produziram textos ilegiveis. Nos niveis 2 e 3, estdo os estudantes que provavelmente
escreveram alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras. Ou seja, os discentes
escreveram com algum tipo de alteragdo na ordem das letras e outros desvios ortograficos. Ao
analisarmos os dados, vemos que 33,85% dos discentes apresentam proficiéncia escrita
insuficiente.

Considerando que grande parte (88,69%) dos alunos que realizaram a avaliagdo, tém 8
(oito) anos ou mais, podemos compreender que o Governo ndo atingiu a meta de alfabetizar,
em Lingua Portuguesa, todos os alunos dessa faixa etaria. Vemos que, o nimero de alunos
alfabetizados ficou bem abaixo dos 100% almejado, pois, apenas 66,15% alcangaram o nivel

considerado proficiente em escrita.
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Ao observarmos os descritores relativos a escrita, vemos que ela estd associada a
concepcao de lingua enquanto sistema, pois a escrita ¢ adotada apenas como codificagdo de
fonemas em grafemas. Contudo, como j4 assinalamos, a concepcao de lingua para a AD ¢ de
incompletude, heterogeneidade, ndo ¢ de um sistema fechado nem perfeito, tampouco acabado,
pois a perspectiva discursiva concebe a lingua(gem) como mediagdo necessdria entre 0 homem
e a realidade natural e social.

A escrita, para Orlandi (1999), constitui uma forma de relagdo social que situa o sujeito

diante da/na historia. Assim,

E preciso pensar a escrita em relagdo ao real da histéria e a historicidade do
sujeito (e do sentido). Se, no primeiro caso, consideramos a relagdo da escrita
com a Instituicdo no confronto com o simbdlico, no segundo, ¢ a relacdo do
homem com o simbolico que se apresenta, pondo em jogo a constituicdo do
sujeito em sua relagdo com a ideologia (ORLANDI, 2002, p. 235).

A autora destaca, ainda, que se atras da letra, ha a lingua, hd sobretudo a historia —

(1313

discursividade, sentido. Assim sendo, continua, “““nao adianta s6 aprender” a escrever, € preciso
que esta aprendizagem ndo seja mera transcricdo, mas inscreva o sujeito na estrutura social”
(ORLANDI, 1999, p. 9).

Embora os dados mostrem que poucos sao os avangos nas aprendizagens dos discentes
da alfabetizagdo (Lingua Portuguesa ¢ Matematica), o Governo utiliza as informagdes
fornecidas pelo sistema de Avaliagdo Nacional da Alfabetiza¢do para justificar as formas de
intervencdo na educagdo basica e os investimentos em programas de formacdo continuada,
como, por exemplo, o PNAIC.

E mais uma relagdo contraditoria que constitui o funcionamento das politicas publicas
— alternancia entre causa e feito. Se os professores estdo recebendo formagao continuada e ndo
h4a uma melhora significativa na aprendizagem dos alunos, os promotores dessa formacao
devem considerar seus resultados e, no minimo, reformular a proposta. Ou ainda, reavaliar o
processo em busca das causas do fracasso na/da alfabetizacao.

Como diz Bressanin (2012, p. 68), ao desenvolver um estudo sobre as Politicas de
Formacao Continuada de Professores em Mato Grosso, “o resultado da avaliagao do rendimento

dos alunos serve de argumento para atribuir a responsabilidade pelo fracasso escolar ao trabalho

dos professores [...]”.

2.5. Os principios do PNAIC e o Professor-Reflexivo
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Ao estudarmos os documentos do PNAIC, vemos uma “nova” identidade para o sujeito-

professor, que ¢ a do professor-reflexivo.

A constituicdo da identidade profissional: efetivada em momentos de reflexao
sobre as memorias do professor enquanto sujeito de um processo mais amplo,
procurando auxilid-lo a perceber-se em constante processo de formagdo
(BRASIL, 2015a, p. 27-28).

Convém aqui dizer, que essa identidade defendida pelo PACTO, se encontra no ambito
individual, pois ela se encontra ligada a autonomia docente. Ou seja, de acordo com o programa,

o profissional constrdi sua identidade por meio de sua autonomia.

Na continuidade do caderno, somos agraciados com uma reflexdo acerca do
protagonismo do docente para a constru¢do de sua autonomia pedagogica,
observando o pressuposto de que a finalidade de qualquer programa de
formacio deve ser proporcionar ao professor saberes que lhe permitam
buscar, por meios proprios, caminhos que auxiliem o seu
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2015a, p. 7) (Grifos nossos).

Na formulagdo em destaque, podemos identificar a pedagogia do aprender a aprender?’
reverberando, pois, o professor tem que buscar conhecimento, por meios proprios. Ou seja, ele
¢ autobnomo e nao deve necessitar do auxilio de outrem. Desta forma, podemos compreender
que um dos objetivos do PNAIC ¢ promover o individualismo, a competi¢do, pois segundo
Bressanin (idem, 2012a, p. 95), “Pensar o sujeito autonomo ligado a ideia de que se
autogoverna, se autoorganiza, se autorregula ¢ promover a competitividade, o individualismo”.

Podemos compreender, entdo, que a formagdao PNAIC deseja um professor polivalente,
que tenha capacidade de aprender sozinho e que seja capaz de resolver todo e qualquer problema
referente a aprendizagem de seus alunos. Ou seja, o professor além de ser responsavel pelo seu
proprio aprendizado, por sua pratica, também € o inico responsavel pelo aprendizado do aluno.
Desta forma, se o discente ndo tem éxito em sua aprendizagem, cabe somente ao docente

encontrar uma solucao para o problema. Como nos mostra Sarian,

Coloca-se o professor, por meio de um processo de responsabiliza¢do, no
centro desse processo. Desse modo, o professor € tomado, enquanto individuo,
como aquele que nao sabe, ao passo que o aluno, também tomado na empiria,
ndo aprende. O professor é, entdo, convocado a aprender (SARIAN, 2012, p.
43).

39 Para Duarte, “o nucleo definidor do lema aprender a aprender reside na desvalorizagio da transmissdo
do saber objetivo, na dilui¢do do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizagao do papel
do professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na propria negacao do
ato de ensinar” (2003, p. 8).
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E ¢ colocando o professor no centro do processo de ensino-aprendizagem, ou seja,
dando-lhe autonomia, que se sustenta a necessidade da formagdo continuada. Todavia,
Contreras (2012) diz que a autonomia ndo pode ser analisada de uma perspectiva individualista
ou psicologista, mas sim, como valores morais sociais. Contudo, ¢ na perspectiva individual
que o Programa PNAIC coloca a questao da autonomia. “Professores Alfabetizadores — o ator
principal no programa, o que assegurara que as criancas estejam alfabetizadas aos 8 (oito)
anos de idade”, [...] (BRASIL/PNAIC, 2015a, p. 48) (Grifos nossos).

Da forma como vem abordando o protagonismo docente, o Programa da a entender que
basta oferecer formagao ao profissional para que os problemas da educacao sejam resolvidos.
Também, dd a entender que o desenvolvimento profissional envolve apenas a formagao.
Entretanto, o desenvolvimento profissional ndo diz respeito apenas a formag¢do, mas sim, a uma
diversidade de elementos que estao associados a profissao.

A formacao do professor representa apenas uma pequena parte deste todo. Embasados
nos tedricos que nos subsidiam, entendemos que a formacdo docente apresenta problemas.
Contudo, ela ¢ apenas um elo da engrenagem que representa a conjuntura em que estamos
vivendo.

Ao buscarmos compreender um pouco mais sobre o discurso do protagonismo docente,
localizamos uma formulacao realizada por Contreras (2012) que vai de acordo com 0 nosso
anseio, e que diz assim: “Nos paises que efetivaram um processo de democratizagdo social e
politica nos anos 1980, saindo de longos periodos de ditaduras como Espanha e Portugal,
identifica-se o reconhecimento da escola e dos professores como protagonistas fundamentais
do processo” (IDEM, p. 13). Como podemos observar na formulacdo, a escola protagonista,
juntamente com o professor protagonista sdo os responsaveis, nao s6 apenas pelo aprendizado
do aluno etc., mas também, responsavel pela transformacao social e politica. Porém, quando se
fala em transformacao politica e social, sabemos que as escolas juntamente com os professores
tém um grande papel. Porém, eles ndo sdo os tnicos responsaveis. Existem outros fatores que
também interferem na transformacao politica e social.

O autor nos mostra que quando ndo se tem condigdes de trabalho, o discurso sobre a
autonomia pode até servir de armadilha, fazendo os professores crerem falsamente que possuem
condigdes adequadas de trabalho e que, portanto, os problemas apresentados na escola ¢ sé

deles (IDEM, p. 249).
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Ao estudarmos o PNAIC, vimos que no mesmo pacote do discurso do professor
protagonista, ha também o discurso do professor reflexivo. A fim de tratarmos desse discurso,

a seguir apresentamos os principios da formag¢do continuada PNAIC (2015), quais sejam:

I — A pratica da reflexividade: pautada na acido pratica/teoria/pratica
operacionalizada na analise de praticas de salas de aulas, aliadas a reflexdao
tedrica e reelaboracdo das praticas; II — A _constituicio da identidade
profissional: efetivada em momentos de reflexdo sobre as memorias do
professor _enquanto sujeito de um processo _mais amplo, procurando
auxilia-lo a perceber-se em constante processo de formagdo; III — A
socializagdo: operacionalizada na criagdo e fortalecimento de grupos de
estudo durante as formagdes que, espera-se, transcenda o momento presencial,
diminuindo o isolamento profissional, intrinseco a profissao de professor, que,
em geral, mantém contato com pais, alunos e diretores, mas ndo com seus
pares; IV — O engajamento: privilegiar o gosto em continuar a aprender é
uma das metas primordiais da formacio continuada e certamente faz
parte da melhoria de atuacdo em qualquer profissio; ¢ V — A colaboracio:
para além da socializacdo, trata-se de um elemento fundamental no processo
de formagao. Através da colaboragdo, busca-se a formagao de uma rede que
visa ao aprendizado coletivo, por meio do qual os professores exercitem a
participacdo, o respeito, a solidariedade, a apropriagdo e o pertencimento
(BRASIL/PNAIC, 2015a, p. 27-28) (Grifos nossos).

Vemos nos principios da formagdo continuada PNAIC que, “novas” atribuigdes sdo
dadas ao professor, pois este, devera, a partir da teoria estudada, refletir e reformular sua pratica.
“A pratica da reflexividade: pautada na acdo pratica/teoria/pratica operacionalizada na
andlise de praticas de salas de aulas, aliadas a reflexdo teodrica e reelaboragdo das praticas”
(2015a, p. 63).

Embora recomendem a pratica da reflexibilidade, a textualidade dos cadernos estudados
ndo fornece informacgdes suficientes para entendermos como se faz esta pratica. Além disso, o
programa fala muito sobre a importancia do professor reflexivo, mas nao fala da teoria e dos
tedricos que tratam dessa corrente. Certamente ha um percurso tedrico que sustenta essa
proposta. Mas, o Programa a aborda, em seus cadernos, sem nenhuma preocupagdo em
referenciar os autores. Em todo o material, encontramos apenas duas formulacdes que
mencionavam Phillippe Perrenoud e Mauricio Tardif, tedricos da perspectiva reflexiva, no
caderno de apresentacdo (2012a) e nos de numeros 5 e 10 (2015)!. Por esta razdo, buscamos
compreender melhor o que seria o professor reflexivo e como se realiza a pratica reflexiva. Para

tanto, mobilizamos autores que tratam sobre o assunto.

310 nome de Maurice Tardif é mencionado por Artur Gomes de Morais, no texto “Por que defendemos
um ensino sistematico da escrita alfabética?” (PNAIC 2015, cad. 5, p. 59-67). Também encontramos o
nome do tedrico no texto “Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — um olhar sobre o processo
e para o que ainda nos desafia...” (PNAIC 2015, cad. 10, p. 81-93).
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Nas leituras que realizamos buscando entender a nogdo de professor reflexivo, vimos
que, a referéncia primeira do professor reflexivo ¢ do filosofo John Dewey. Ao estudioso
(psicologo e um dos maiores pedagogos norte-americano), também ¢ atribuido a paternidade
da Escola Nova ou escolanovismo americano, teoria pedagogica. Para esse autor “o pensamento
reflexivo tem uma fun¢@o instrumental, origina-se no confronto com situagdes problematicas,
e sua finalidade € prover o professor de meios mais adequados de comportamento para enfrentar
essas situacdes” (DEWEY apud DORIGON & ROMANOWSKI, 2008, p. 10).

A partir das ideias de Dewey, outros tedricos passaram a desenvolver estudos sobre a
reflexibilidade do professor. O norte americano Donald Schon € um dos tedricos a contribuir

com a teoria. A respeito das concepgdes do tedrico, Contreras (2012) formula o seguinte dizer:

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1983; 1992), trata
justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas
situagdes que ndo se resolvem por meio de repertdrios técnicos; aquelas
atividades que, como o ensino, se caracterizam por atuar sobre situagdes que
sdo incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflitos de valor (IDEM, p.
118-119)

Da forma como Schon coloca a questao, podemos entender o professor reflexivo como
aquele que esta preparado para enfrentar todas as situagdes ocorridas em sala de aula, inclusive
aquelas que representam graus de complexidades. Baseando-se na ideia do pesquisador,

Contreras diz que:

Héa uma série de ag¢des que realizamos espontancamente sem parar para
pensarmos nelas antes de fazé-las. Sao compreensdes das coisas ou
competéncias que interiorizamos de tal forma que seria dificil descrever o
conhecimento que implicitamente revelam essas a¢des. Nesse tipo de situacao,
o conhecimento nao precede a acdo, mas, sim, estd na acao (IDEM, p. 119).

Além das situagdes complexas que ndo permitem ao docente pensar, mas sim, agir, €
que Schon denomina de “conhecimento na a¢cdo”, também existem outras situacdes em que o
docente ¢ surpreendido por algo que exige que ele pense e aja a0 mesmo tempo. A este
fendmeno de pensar e agir a0 mesmo tempo, o autor chama de “reflexdo-na-agdo”
(CONTRERAS, 2012).

Embora a expressao reflexdo-na-a¢ao nos leve a pensar que essa ¢ uma atividade pontual
e rapida, Contreras (2012, p. 121) nos diz que nao € bem assim, e que a reflexao na agao, estaria,
mais precisamente, em relacdo com os limites de tempo que a propria pratica impoe. Ou seja, a
reflexdo-na-a¢do diz respeito a atividades pontuais, rapidas, mas também, diz respeito a

atividades que ainda estdo por vir. E, “este processo de reflexdo na acdo transforma o
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profissional, segundo Schon, em um “pesquisador no contexto da pratica (CONTRERAS,
2012, p. 121).

O que faz o pensamento de Schon estar presente nas atuais formacdes de professores,
deve-se ao fato de que o autor ¢ um dos primeiros tedricos a colocar o professor como
pesquisador da propria pratica. Por outro lado, o contato com a questdo da reflexibilidade
docente nos levou a um projeto de Ensino Reflexivo®2, que por sua vez, pode estar ligado ao
projeto neoliberal.

Para Aratijo (2002), o projeto de Qualidade Total da Educacdo e o projeto Ensino
Reflexivo fazem parte do projeto neoliberal. Entretanto, autores como Libaneo in (Pimenta &
Ghedin, 2012), propde uma distingdo entre reflexividade de cunho neoliberal e reflexividade de
cunho critico. Para o autor, a primeira ¢ de carater mais linear, pragmatico e dicotdmico; a
segunda, por sua vez, ¢ de carater sociocritico, emancipatorio e integrador.

Sobre a reflexibilidade de cunho critico, Pimenta in (Pimenta & Ghedin, 2012), uma das

autoras que desenvolve estudo sobre o tema, aqui no Brasil, diz:

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacdo, apontando para a valorizacio dos
processos de producio do saber docente a partir da pratica e situando a
pesquisa como um instrumento de formacdo de professores, em que o
ensino ¢ tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa (IDEM, p.
26) (Grifos nossos).

Podemos ver que a pratica reflexiva critica ¢ uma tendéncia que visa a valoriza¢ao da
produgdo do saber docente, utilizando a pesquisa como instrumento de formagdo dos
professores. Segundo Alarcdo (2011, p. 44), a nogdo “reflexivo” diz respeito a consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores.

Com base nos estudos sobre o professor reflexivo e na forma como o PNAIC aborda o
tema, podemos compreender que os formuladores do Programa desconsideram as condi¢des de
producao de trabalho do professor alfabetizador.

Um dos objetivos do Programa PNAIC ¢ “Refletir sobre diferentes concepcdes de

formacao continuada, com énfase na abordagem critico-reflexiva” (2012a, p. 29). O Programa

faz circular um discurso sobre o professor reflexivo, ndo considerando a memoria discursiva

32 Segundo Aratijo (2002, p. 9), Richards & Lockhart (1994) defendem o desenvolvimento de uma
abordagem reflexiva sobre o ensino. Nelas, os professores coletariam informagdes sobre suas praticas
de ensino, examinariam suas atitudes e poderiam usar esse material como base para uma reflexao critica
sobre o ato de ensinar.
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que o sustenta, a contradi¢cdo entre as formacdes discursivas em que se inscrevem os sujeitos.
Para a AD, os sentidos sdo construidos a partir do embate com a memdria discursiva, ou seja, a
partir da relagio com outros sentidos ja existentes. A memoria discursiva correspondem os “ja
ditos” (e esquecidos), as formulagdes realizadas. (ORLANDI, 2015, p. 31).

Conforme desenvolvemos na primeira parte deste trabalho, a imagem do sujeito
professor vai se transformando a medida que se aproxima da contemporaneidade. Expliquemos!
Outrora o sujeito professor gozava de um certo status social, sendo reconhecido como aquele
que tinha conhecimento, como autoridade do saber. Contudo, essa imagem vai se modificando,
de acordo com as condi¢des de producao, marcadamente apds a democratizacao da escola. O
sujeito professor passa de dono do saber, autoridade, para profissional habilitado em técnicas e
estratégias, chegando ao ponto de ser “valorizado” via Programas governamentais.

No ambito da formacao continuada PNAIC, por exemplo, o discurso sobre o professor
desprovido de conhecimento ressoa, visto que, todos os programas constituidos a partir da
criagdo da Rede de Formagao Continuada de Professores da Educagdao Basica t€ém como
objetivo a valoriza¢ao do professor.

Retomando os principios do PNAIC, a mobilizacdo dos saberes docentes diz respeito a
valorizacdo dos saberes ja constituidos pelos professores, pois se pretende, por meio da
formagao, dar voz a eles e fazé-los “compreender que o que eles ja sabem pode ser modificado,
melhorado, trocado, ratificado, reconstruido, refeito e/ou abandonado” (BRASIL, 2012b, p.

14). No ambito do Programa, a valorizag¢ao do trabalho docente, diz respeito a:

Dar voz aos professores, trazer a tona o saber que eles possuem e coloca-
lo em pauta a partir de determinadas temadticas sobre a escola, o fazer
pedagdgico e o mundo (por meio dos documentos oficiais, propostas
curriculares, pesquisas cientificas etc.) para serem conhecidos pelos
professores (BRASIL, 2012b, p. 14) (Grifos nossos).

Apesar de falarem que no Programa “o professor nao € visto como um mero reprodutor
de propostas que, muitas vezes, lhe sdo impostas por decreto, porque o PNAIC vé o professor
como um especialista, com saberes proprios de sua profissao” (2015, p. 63, cad. 5), vimos que,
ha um descrédito para com o professor. Desta forma, vemos que o discurso da afonia docente
se faz presente na textualidade do PNAIC, pois se hé a necessidade de dar voz aos professores
¢ porque estes ndo estdo tendo espago para dizer. Para Coracini (2015), “fala-se muito sobre o

professor; mas poucas oportunidades lhe sao concedidas para dizer”.
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Ainda sobre a reflexividade, considerando que Pimenta in (Pimenta & Ghedin 2012) diz
que pratica reflexiva necessita ser subsidiada pela teoria, vemos que além da falta de
fundamentagdo sobre o assunto, o Programa exalta os métodos e a pratica.

De acordo com os formuladores do PNAIC, “A formagao no ambito deste Programa é
focada na pratica do professor, de modo que as singularidades do trabalho pedagégico sdo
objeto de reflexao. Refletir, estruturar e melhorar a agdo docente ¢é, portanto, o principal objetivo
da formagdo” (IDEM, 2012a, p. 28) (Grifos nossos). Contudo, compreendemos que o professor
precisa ter fundamentacdo teoérica que o auxilie a compreender as determinagdes que lhe sdao
impostas, e esse conhecimento, o Programa nao disponibiliza. O PNAIC nao oferece
informacdes suficientes sobre essa nova concepc¢ao de professor reflexivo, produtor de
conhecimento.

No que tange aos saberes docentes, vemos o discurso da Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores da Educacdao Basica reverberando na formacao PNAIC, pois “a
pratica passa de mero campo de aplicagcdo a campo de producao do conhecimento” (Rede, 2005,
p. 24). Assim como a Rede, a formagao continuada PNAIC valoriza a pratica de tal forma que
a toma como lugar de producdo de conhecimento. Todavia, ao observarmos os textos
produzidos sobre a pratica docente, constatamos que ela ndo ¢ realizada com a mobilizagdo das
teorias, visto que, os autores — professores alfabetizadores — que realizaram e que relataram por
escrito suas atividades ndo as sustentam teoricamente. Além disso, vemos também que os
sujeitos-professores enaltecem a formagdo PNAIC ao invés de descreverem as acdes

desenvolvidas, o que podemos verificar no recorte do caderno de numero 5, do ano de 2015.

O trabalho foi arduo, e a formagao do PACTO contribuiu muito para o sucesso
com essa turma, pois o trabalho com rotina, sequéncia didatica e projeto
didatico favoreceu o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem da
turma, despertando o prazer de desenvolver as atividades, ao ponto de os
alunos mesmos perceberem os proprios avangos. [...] Ja o desenvolvimento de
sequéncia didatica e projeto didatico ajudou no planejamento de atividades de
forma sequenciada, significativa e contextualizada. As criangas manifestaram
muito prazer em desenvolver as atividades. Esse tipo de atividade ajudou-as a
construir significado para o que estavam aprendendo ¢ realizando na escola
(BRASIL, 2015a, p. 54).

A forma como o sujeito-professor formula seu dizer e o discurso do PNAIC sobre o
professor-reflexivo, produtor de conhecimento, nos remete a no¢do de autoria em AD. De
acordo com Pacifico (2013a), pesquisas mostram que a tarefa de escrever nao € tio facil para o
professor. Ao analisarem a escrita do sujeito-professor, na producao de textos narrativos e

dissertativos, Carvalho (2008) e Souza (2012), apontaram que os professores manifestaram
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resisténcia para escrever, pois muitos que tinham aceitado participar de suas pesquisas
desistiram, ndo entregaram seus textos ao pesquisador. Essa resisténcia para escrever e entregar
os textos, conforme Pacifico (2013a, p. 221) “funciona, discursivamente, como um indicio da
ndo identificagdo dos sujeitos-professores com a escrita”. Além disso, conforme as
pesquisadoras citadas por Pacifico, dentre aqueles que entregaram os textos escritos, poucos

assumiram o lugar de autor. Todavia,

Quando se discute a formagdo e atuagdo de professores, um dos pontos
centrais da discussdo consiste em compreender como os docentes se
relacionam com a escolha dos materiais didaticos e como eles ocupam a
posicao discursiva de autor ¢ a de leitor, pois cabe aos professores, em grande
medida, a responsabilidade por ensinar aos alunos as atividades de leitura e
escrita; consequentemente, a formacdo de leitores e autores (PACfFICO,
2013, p. 204-205).

Desta forma, em razdo de que a proposta do PNAIC ¢ que o professor teorize sua pratica,
por meio da escrita de relatos de experiéncia e do discurso que diz que o professor ndo consegue
posicionar-se como autor, temos como objetivo no ultimo capitulo analisar alguns recortes dos

textos produzidos pelos sujeitos-professores-alfabetizadores.



70

CAPITULO III

3. AS PRODUCOES DO SUJEITO-PROFESSOR-ALFABETIZADOR

3.1. Em busca da autoria docente: percursos e percalcos

Em razdo do discurso que significa a posicdo-professor-reflexivo, produtor de
conhecimento, assunto por nos, tratado anteriormente neste estudo, e da importancia que o
PNAIC da aos Relatos de Experiéncias docente, visto que, o Programa defende esses textos
como uma das estratégias mais importantes do processo formativo docente, neste capitulo,
trataremos dos caminhos percorridos e das dificuldades em encontrar esses textos, que € 0 nosso
objeto de estudo.

Consideramos importante dizer, que a nossa busca pelo objeto de estudo, corpus que
delimitamos para analise, foi iniciada em meados de 2015, pela pagina do Programa PNAIC na
internet, visto que nela hd um espago destinado aos relatos da pratica dos professores
alfabetizadores cursistas do Programa.

Para tornar compreensivel o que estamos dizendo, trazemos abaixo a imagem do portal

PNAIC/MEC na internet.

Imagem 1: Portal do Programa PNAIC, disponivel no site do MEC.
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Fonte: Ministério da Educacao (MEC), (2015).
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Como se pode ver, no centro da imagem, existe um espago disponibilizado pelo MEC
para os Relatos da Pratica. Convém esclarecermos que no ambito do PNAIC a denominagao
Relatos da Pratica, tem a mesma significagao de Relatos de Experiéncia.

Ao olharmos a imagem, podemos ver um texto que traz informacdo ao usuario, € que
diz: “Aqui serdo publicados os relatos sobre o Pacto em todo o Brasil. Se vocé tiver alguma
noticia, video, ou fotografia, por favor, entre em contato com pactonacional@mec.gov.br, para
que possamos divulgar®*”. Contudo, o autor do texto diz que tudo que é produzido sobre o
Programa PNAIC pode ser divulgado nesta pagina e ndo apenas os relatos da pratica como nos
faz entender a comanda “Relatos da Pratica”.

Em razdo da designacdo “Relatos da Pratica”, mobilizamos algumas informagdes

concernentes a eles, no caderno de apresentagdo do Programa PNAIC (2015). Vejamos a

formulagao:

No PNAIC defende-se um processo formativo pautado na reflexdo do
professor. Com vistas a possibilitarmos essa reflexdo, uma das_estratégias
principais é a apresentacio e discussiio de relatos de experiéncia. A partir
da leitura desses relatos espera-se que o professor reflita sobre a situacio
vivida por um colega e, também, ao se identificar com a experiéncia, possa
adapta-la para a sua sala de aula, refletindo sobre sua propria pratica
(BRASIL, 2015a, p. 63) (Grifos nossos).

Observa-se, que o relato de experiéncia ¢ apresentado como uma das estratégias com
vista a possiblidade de reflexdo, elemento defendido pelo Programa para o processo de
formagdo docente. Nessa direcdo, os autores do Programa recomendam, que “a teorizagdo da
pratica constitua o eixo nuclear das agdes formativas” (BRASIL, 2012a, p. 13).

Ao estudar sobre a formacao continuada de professores da Educagdo Basica, vimos que
ela ocorre em razdo das reformas educacionais que vém acontecendo mundo afora. Vimos
também, que as reformas t€ém em comum, a tentativa de melhorar as economias nacionais, pelo
fortalecimento dos lagos entre escolariza¢do, competitividade, rentabilidade, etc. Conforme
Bressanin, “nessa dire¢do, as reformas buscam a melhoria escolar no que diz respeito a
aquisicdo de competéncias e habilidades relacionadas, sobretudo, a preparagao para o mercado
de trabalho”. Desta forma, “torna-se necessario, pois, elevar o nivel de conhecimento dos
profissionais da educacdo para acompanhar as mudangas cientificas e tecnologicas e, a0 mesmo
tempo, limita-los ao processo de reproducao da forga de trabalho™ (2012a, p. 47).

No Programa PNAIC, vemos que o relato de experiéncia ¢ apresentado como uma das

estratégias com vista a possiblidade de reflexdo. Contudo, essa reflexdo encontra-se também

33 Disponivel em: <http://pacto.mec.gov.br/relatos-da-pratica>; Acesso em: 18/07/2016.
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ligada a identificacdo, porém, restrita a reproducao por meio da adaptacdo. Ou seja, o professor
se identifica e “reflete” sobre as atividades desenvolvidas e relatadas por um colega de
profissdo, e as “tomam como modelo” para desenvolver suas proprias atividades. Assim sendo,
pode-se compreender, que a reflexdo realizada a partir do relato de experiéncia docente, visam
apenas a reproducdo, pois “nao se discute o lugar politico do professor, ndo se discute a divisdo
social e ndo se aponta para a ruptura da estrutura posta pelo sistema” (BRESSANIN, 2012a, p.
136).

Com base na formulacdo acima, pode-se compreender que o relato de experiéncia de
que trata a formagao PNAIC, diz respeito ao texto escrito pelo sujeito-professor alfabetizador.
Além da formulacdo acima, o caderno de apresentagao (2015) também apresenta uma
formulagdo que nos faz chegar a mesma conclusdo. Vejamos: “Fazer da escrita de relatos
uma pratica comum na profissao do professor ¢ algo que entendemos que pode trazer grandes
beneficios na formacao do professor, bem como para a rede de ensino em que ele atua”
(BRASIL/PNAIC, 2015a, p. 64) (Grifos nossos). Como podemos observar, a no¢ao de relato
de experiéncia defendido pelo Programa trata-se de algo vivido e registrado por escrito pelo
docente.

Diante do espago disponibilizado pelo MEC para os Relatos da Pratica, na internet ¢ das
formulagdes acima citadas, pode-se compreender que o Programa tem como objetivo “oferecer”
um banco de Relatos da Pratica para subsidiar o professor alfabetizador.

Em razao do apontamento que fizemos acima, e que de que o Programa PNAIC acontece
desde 2013, esperavamos encontrar alguns desses textos na pagina do PNAIC/MEC. Como
haviamos participado da formagdo nos anos de 2013 e 2014, e tinhamos conhecimento da
solicitagdo de que os professores alfabetizadores participantes do programa relatassem por
escrito suas praticas, visto que, passamos pela experiéncia de ter que relatar atividades
desenvolvidas em sala de aula e postar no SISPACTO*, entdio, acreditivamos que existiria um
arquivo de relatos da pratica docente, disponivel para as pessoas que deles necessitassem, até
porque um dos objetivos do Programa PNAIC ¢ criar um banco de atividades exitosas para
servirem de “modelos” aos professores alfabetizadores que participam da rede.

Para AD, numa situacdo de interacdo, deve-se considerar a heterogeneidade do sujeito

e dos sentidos bem como a histdria e a ideologia, pois nessa perspectiva, o sujeito ¢ multiplo

3% Nas formagdes PNAIC que realizei, fui solicitada a “teorizar” a minha pratica e postar na pagina
supracitada. Contudo, lembro-me que o espago destinado para esse fim era muito pequeno, € que nao
dava para registrar a atividade da forma como a desenvolvi. Lembro-me de uma ocasido que tive que
ficar recortando o texto para que o mesmo coubesse no espago disponivel. Hoje, ao pensar na situagao,
vejo que isso certamente interferiu no processo de autoria do meu texto.
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por ocupar diferentes posi¢des em suas manifestagdes discursivas. “E uma construcio social e
discursiva em constante elaboragdo e transformacao” (CORACINI, 2007, p. 17) Sendo assim,
quando se trabalha com a ilusdo de modelo apaga-se as heterogeneidades dos sujeitos, dos
sentidos.

De acordo com Souza, o sujeito da pos-modernidade ¢ cindido, descentrado,
heterogéneo. Todavia, “o professor ainda ¢ “cobrado” (como se isso fosse possivel) como
sujeito cartesiano, que controla seus sentidos, que ¢ racional, consciente, esta no centro do
conhecimento; portanto, precisa controlar sua escrita, seus sentidos, escrever com
racionalidade” (IDEM, 212, p. 137).

No tocante ao “modelo”, dados pelos formuladores do PNAIC aos sujeitos-professores-
alfabetizadores, notamos uma homogeneizacdo do sujeito e dos sentidos. Além de
desconsiderarem as heterogeneidades do sujeito, dos sentidos, também desconsideram as
peculiaridades regionais como diversidade climatica, cultural as quais os professores
alfabetizadores estdo submetidos.

Concernente aos espagos disponibilizados pelo MEC para publicagdo dos relatos da
pratica, enquanto estuddvamos a materialidade do PNAIC 2015, vimos que além da pagina do

programa na internet, também ha outro espaco.

Na sequéncia deste texto falamos um pouco sobre como os relatos sao
organizados, e isso pode se tornar uma espécie de roteiro para que mais
professores venham a produzir relatos, talvez adaptando-os na forma
para inclui-los, por exemplo, no Portal do Professor, disponibilizado pelo
MEC (BRASIL, 2015a, p. 64) (Grifos nossos).

Por meio da formulacdo acima, chegamos a conclusdo de que existem dois espagos —
paginas do MEC na internet — disponiveis aos relatos de experiéncias do professor
alfabetizador, que sdo a pagina do Programa PACTO/MEC e o Portal do Professor/MEC.

Mas, antes de continuarmos tratando sobre os espacos destinados aos relatos de
experiéncias, convém dizer que a formulacdo “Na sequéncia deste texto falamos um pouco
sobre como os relatos sdo organizados, e isso pode se tornar uma espécie de roteiro para que
mais professores venham a produzir relatos”, nos chama a atengdo. Embora ndo seja nosso
objetivo questionar os sentidos que a palavra roteiro pode ter, compreendemos que quando se
coloca um roteiro para que o professor produza seu texto, automaticamente, se retira dele a

autoria.
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Convém esclarecer, que no caderno de onde mobilizamos a formulagdo em questdo, ha
um roteiro completo de como elaborar um relato de experiéncia. Ou seja, os formuladores do
Programa, elaboraram um roteiro para que o professor alfabetizador produza seu relato.

Na nossa compreensao, ao colocar o roteiro como um guia que o professor deve seguir
para construir seu texto, o Programa PNAIC apaga a autonomia do professor e altera as
condigdes de producdo da sua escrita. Se o professor precisa de um guia para escrever,
pressupoe-se que ele ndo sabe escrever, e desta forma, € necessario que alguém lhe dé um norte
para que venha a realizar seu dizer e assim produzir sentido.

Ao colocar um roteiro para que o professor produza seus textos, lhes ¢ tirado a
criatividade, e, esse fato, certamente altera a producao do sujeito. Embora tragam o discurso da
autonomia docente, vemos que, na formagao continuada PNAIC, isso ¢ apenas um fingimento,
pois, se ha um roteiro de escrita, de receitas, entdo, o professor ¢ colocando como alguém que
nao ¢ sujeito da linguagem, mas que esta sempre em vias de ser.

Desta forma, pode-se dizer que a formagao continuada PNAIC exerce controle naquilo
que o professor cursista escreve (produz). Essa interpretagdo € possivel, pois quando se da um
roteiro para que o docente produza seu relato instala-se o controle e a desautorizacao do
professor cursista para produzir da forma como bem quiser. Ao colocar um roteiro a ser seguido,
coloca-se o professor no lugar daquele que ndo sabe. J4 o Estado, por meio dos formuladores
do programa PNAIC ¢ reservado o lugar daquele que sabe. Se o professor ndo sabe ocupar a
posi¢ao de autor, ndo consegue fazer o seu relato de experiéncia sozinho, o Estado o faz. E o
faz marcando, na apresentacdo do roteiro, um efeito de salvamento e auxilio.

Retomando a nossa busca pelos Relatos de Experiéncias, iniciamos pela pagina do
Programa PACTO/MEC. Contudo, no primeiro investimento nesse site, encontramos, apenas,
algumas informacgdes sobre o PNAIC, que em sua maioria, fazem parte dos blogs e sites dos
formadores e orientadores de estudo do Programa, mas, ndo encontramos nenhum relato da
préatica.

Devido ao fracasso nessa primeira busca, fizemos nosso cadastro no Portal do
Professor’> para ver se conseguiamos alguma coisa referente a escrita dos professores
alfabetizadores, mas, assim como ocorreu com a busca no site do PACTO/MEC, também se

deu nesse portal. Ou seja, ndo encontramos nenhum relato da pratica.

35 De acordo com 0 MEC — Ministério da Educag@o, o Portal do Professor ¢ um espago para troca de
experiéncias entre professores do ensino fundamental e médio. E um ambiente virtual com recursos
educacionais que facilitam e dinamizam o trabalho dos professores. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/portal-do-professor>. Acesso em: 09/01/2016.
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A fim de encontrarmos as produgdes dos professores alfabetizadores, além da primeira,
fizemos outras buscas no Portal do Professor. Contudo, ap6s algumas buscas descartamos a
possibilidade de encontrarmos tais textos nesta pagina.

Diante do fracasso em encontrarmos as produgdes dos professores alfabetizadores na
pagina do Programa PACTO/MEC e no Portal do Professor, nos questionamos se o MEC
disponibilizou realmente um espago para que os professores alfabetizadores expusessem seus
textos. No caso da pagina do Programa PACTO/MEC, por exemplo, deveria existir ali,
produgdes dos professores alfabetizadores, visto que o espago foi divulgado para este fim.
Considerando que o site € acessado por todos, a disponibiliza¢ao do espaco poderia abrir uma
oportunidade para que os professores alfabetizadores pudessem exercitar suas autorias, pois, se
um professor publicasse seu texto, outros também quereriam publicar. Desta forma, os
professores alfabetizadores ocupariam a posi¢do-autor, que € uma das estratégias de formagao
continuada estabelecida pelo Programa PNAIC. Além disso, as publicacdes dos professores
alfabetizadores formariam um grande arquivo de atividades exitosas, disponiveis aos
profissionais da alfabetizacdo e outros sujeitos que delas necessitassem.

Convém dizer, no entanto, que, enquanto realizavamos nossa “busca” dos relatos da
pratica na pagina do PNAIC/MEC, constatamos um fendmeno observado por Sarian (2012, p.
36), referente “a publicizagdo do Programa por meio da internet como um efeito daquilo que se
tem praticado nas sociedades ditas democraticas, nas quais — tudo pode se ver e se mostrar>¢

como o e-governo”. Conforme Dias, esse

Gesto que — diz respeito a administragdo gerencial das cidades, [que] vai se
organizar numa forma de governo transparente e clicavel, uma vez que oferece
ao cidaddo acesso a procedimentos administrativos do governo através dos
portais de servi¢os e informagdes do governo federal. (IDEM, 2011a, p. 57
apud SARIAN, 2012, p. 36).

Observamos, que o Governo, por meio da publicizagdo do Programa, por meio da
internet, procura mostrar-se transparente, visto que, suas acdes podem ser vistas por todos.
Porém, ao agir dessa forma, silencia aquilo que ndo deve e nem pode ser visto.

Por ndo encontrarmos textos que constituiram nosso corpus, nos sites citados,
continuamos nossa busca pela internet, especialmente no Google ¢ nos deparamos com editais
de selecdo de relatos de experiéncias, algo que nos chamou a atengo, pois vimos ali, uma

oportunidade de encontramos futuramente o material que precisavamos.

3¢ Sarian faz essa formulacdo a partir de anota¢do tomada durante a conferéncia da Profa. Dra. Moénica
Graciela Zoppi-Fontana durante o V SEAD, em 2011.
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Dos editais que encontramos, abaixo, mobilizamos parte de um deles, a fim de

compreensdo do leitor.

Imagem 2: Edital n® 002/2015.

EDITAL N2 002/2015

A Coordenacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — Mato Grosso -,
do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS), do Campus Universitdrio de Rondondpolis,
da Universidade Federal de Mato Grosso, através da Rede Nacional de Formacdo de
Professores (RENAFOR), da Secretaria da Educagdo Basica (SEB) e do Comité Gestor
Institucional de Formacdo de Professores (COMFOR), por meio da Fundacdo de Apoio e
Desenvolvimento da Universidade Federal de Mato Grosso — FUNDACAO UNISELVA, no uso de
suas atribuicdes legais, torna publica a realizacdo de PROCESSO SELETIVO DE TEXTOS PARA
PUBLICACAO.

1. Objetivos das publicagbes:

1.1. Divulgar pesquisas, relatos de experiéncias e praticas ocorridas no ambito do
PNAIC/MT, por meio de:

a) uma publicacdo impressa em forma de coletanea;
b) uma publicacdo em forma de coletdnea em meio digital.

1.2. Difundir, gratuitamente, productes geradas pelos autores no ambito do PNAIC.

Fonte: PNAIC/MT, (2015).

Assim como dito anteriormente, foi a partir de editais de sele¢do de textos para
publicacdo, que prosseguimos nossa busca, até que nos deparamos com alguns livros, revistas
e periddicos produzidos pelos participantes do PNAIC. E ¢ sobre esses materiais que nos
debrucaremos a seguir. Mas antes, vejamos os critérios estabelecidos para a selecdo de textos

no edital por nés mobilizado.

[...] Os textos serdo avaliados por uma Comissdao composta por trés pessoas,
sendo dois membros da Coordenacdo do PNAIC e um membro externo ao
Programa. Serdo avaliados os seguintes quesitos: a) Pertinéncia, relevancia do
tema e adequagdo aos objetivos das publicacdes; b) Adequagdo do tratamento
e da forma de abordagem do tema a modalidade (relato de experiéncia ou
artigo sobre pesquisa); c) Originalidade e contribui¢do do trabalho para os
estudos e praticas em alfabetiza¢do; d) Redagao clara de acordo com os
preceitos gramaticais e ortograficos da variedade padriao da lingua; e)
Aplicacdo das normas da ABNT (EDITAL n° 002/2015, p. 3) (Grifos
Nnossos).
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Ao observarmos os critérios de sele¢do, vemos que muitos deles estdo relacionados as
questdes de escrita — preceitos gramaticais e ortograficos da variedade padrio da lingua — ¢
ndo as atividades desenvolvidas pelo professor alfabetizador. Isso nos permite compreender,
que o que esta em jogo, quando se trata de sele¢do de textos, ndo sdo as atividades e praticas
desenvolvidas pelo sujeito-professor-alfabetizador, mas sim, relato escrito da pratica por ele
desenvolvida. Assim sendo, o professor, que por algum motivo (condi¢des de produ¢ao), nao
produzir um texto de acordo com os critérios de selecdo, pode até ter desenvolvido uma
atividade pratica exitosa, mas, ndo tera seu relato escolhido, o que nos faz compreender, que
ndo ¢ a atividade pratica que deve ser exitosa, mas sim, o texto escrito, a produgdo. Ou seja, o
sujeito-professor-alfabetizador, ao relatar sua pratica por meio do texto por escrito, de maneira

exitosa, devera ocupar a posi¢ao-sujeito-autor.

3.2. Relatos de experiéncias nas publicacoes das Universidades

Assim como ja esclarecido, a partir de alguns editais de sele¢do de textos dos
participantes do PNAIC, nos deparamos com algumas producdes. Para facilitarmos a
compreensdo de leitor, abaixo mobilizamos um quadro com algumas informagdes sobre os
materiais produzidos, como também sobre as instituicdes que os publicaram. Ressaltamos
antecipadamente, que as distribuicdes referentes as obras “encontradas” foram distribuidas ndo
pela ordem cronologica de publicagdo, mas sim, de acordo com 0 nosso contato com as mesmas.

Ressaltamos também, que alguns dos editais encontrados nao nos levaram as obras produzidas.

Quadro 4: Institui¢des ¢ obras.

INSTITUICAO | MATERIALIDADE E | NOME DO MATERIAL N° DE N°DE
ANO PAGINAS | TEXTOS
DE PUBLICACAO
UFJF Revista (2015) Educacdo em  Foco 386 19
(Edicao Especial)
UFSC Livro (2016) Alfabetizagdo na
perspectiva do letramento: 388 24

letras e nimeros nas praticas
sociais

UNICAMP Livro (2016) Continuada de Professores 346 19
Alfabetizadores: o PNAIC
na UNICAMP (2013-2014).

Fonte: Produzido pela autora deste trabalho, (2018).
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Como se pdde observar, dentre os materiais “encontrados”, o primeiro que localizamos
trata-se de uma edi¢do especial da Revista Educag¢do em Foco, elaborada pela Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF) no estado de Minas Gerias, publicada no més de fevereiro do
ano de 2015. Convém esclarecer que a UFJF faz parte das universidades que participam do
programa PNAIC e que faz parte da Rede Nacional de Formagao de Professores da Educacao
Basica desde sua criacao em 2004.

Sobre a Revista, trata-se de um periddico quadrimestral, cuja edicdo especial da qual
estamos tratando, teve como organizadores, Andréa Borges de Medeiros, Luciane Manera
Magalhaes e Suzana Lima Vargas. Essa edicao especial apresenta 19 (dezenove) textos, alguns
deles produzidos por mais de um autor, todos dedicados ao Pacto Nacional Pela Alfabetizacao
na Idade Certa.

Nesta revista, nossa primeira investidura na textualidade, deu-se primeiramente pelo
sumario, para ver se os titulos nos traziam informacdes sobre as producdes ali presentes. Por
ndo encontrarmos as respostas necessarias, buscamos, nas notas de rodapé, informagdes sobre
os autores dos textos. Ao analisarmos essa questao tornou-se claro para nés que todos os autores
dos textos que a revista apresenta sao de pesquisadores ou profissionais que fazem parte dos
formadores do Programa PNAIC, mas, ndo sdo professores alfabetizadores.

Na continuagdo da investigagdo, nos deparamos com o livro intitulado Alfabetiza¢do na
perspectiva do letramento: letras e numeros nas prdticas sociais, elaborado pelo Nucleo de
Pesquisa em Alfabetizagdo e Ensino de Lingua Portuguesa (NEPALP) do Centro de Ciéncias
da Educagdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). O livro que ¢ composto por
388 (trezentas e oitenta e oito) paginas, subdivididas em trés partes e uma se¢do especial, foi
publicado em 2016 e se encontra disponivel na pagina da UFSC na Internet?’.

De acordo com as informagdes do sumadrio e da introdugdo, a parte I, intitulada PNAIC:
percursos e realizagoes na formagdo continuada do professor, os autores focalizam a formacao
continuada de diferentes perfis e perspectivas tedricas. Denominada Alfabetizagdo: cultura
escrita, leitura e produgdo textual, a parte I vem tratando sobre a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética na perspectiva dos usos sociais da escrita. A parte III intitula-se: Matematica:
linguagem e representagdo, o ensino da matematica na perspectiva do letramento € tematizado.
E uma secdo especial, designada Didlogos, reflexoes e relatos de experiéncia, apresenta

contribuic¢des que propde reflexdes para a area da alfabetizacdo na forma de relatos.

37 Disponivel em: <http://pnaic.ufsc.br/files/2016/06/Alfabetiza%C3%A7%C3%A30-na-perspectiva-
do-letramento-letras-e-n%C3%BAmeros-nas-pr%C3%A I ticas-sociais.pdf>; Acesso em: 10/11/2016,
as 18h25min.
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Convém esclarecermos que as trés primeiras partes apresentam um total de 18 (dezoito)
textos em forma de artigos cientificos, todos escritos por professores pesquisadores de diversas
institui¢des universitarias, pos-doutores, doutores mestres ou mestrandos, pessoas que fazem
parte do PNAIC como coordenadores, formadores etc., j4 a se¢cdo especial, apresenta 6 (seis)
textos na forma de relato de experiéncia.

Por se tratar de uma situagao onde estariamos buscando o tao sonhado corpus para nosso
estudo, nos debrugamos com um cuidado todo especial sobre os seis textos presentes nessa
secdo especial do livro. Diferentemente das outras partes citadas, os seis textos desta se¢do nao
falam apenas de teoria, mas também, da pratica. Contudo, observamos que cinco deles sao
escritos por professores doutores e mestres, coordenadores e formadores do programa PNAIC.
Ou seja, os textos sdo escritos por pessoas que estdo desenvolvendo pesquisas junto as
universidades.

Na nossa analise, constatamos que apenas um, o quinto texto na ordem crescente dessa
secdo, fora escrito com a participacao do professor alfabetizador. Ou seja, junto aos autores do
texto aparece o nome de uma professora alfabetizadora sem titulacdo de doutora, mestra etc.,
cujo vinculo junto ao PNAIC ¢ apenas de professora alfabetizadora. Embora ficdssemos com
uma enorme vontade de analisar o material, por ndo obedecer aos critérios pré-estabelecidos na
escolha do corpus, — estabelecemos que somente iriamos analisar textos produzidos por um
autor apenas, — decidimos ndo o fazer.

A partir da analise, percebemos que, embora dé a impressao de que a producao do
professor alfabetizador se faz presente na obra, pois o prefacio traz o dizer “E AS VOZES SE
FAZEM OUVIR”, que dé a entender que nela todas as vozes que participam do PNAIC se
fazem ouvir, constatamos que neste livro o professor alfabetizador nio se faz ouvir, pois de um
total de 24 textos, apenas um foi produzido com a participagdo desse sujeito.

A nossa constatacdo nos faz compreender que os autores do livro se contradizem em
seus discursos, pois, de acordo com esses sujeitos, esse livro demostraria o desenvolvimento de
autoria dos professores de todos os seguimentos, incluindo ai, os professores alfabetizadores.

Complementando o nosso dizer, vejamos uma formulacao:

[...] Trabalha-se na perspectiva da construcdo de uma identidade profissional,
o professor como sujeito capaz de construir e reconstruir suas praticas
com criatividade e autonomia; estimula-se o professor a buscar alternativas,
a realizar projetos para além de suas praticas individuais, a trabalhar de modo
colaborativo, solidario, com vistas a ensinar as criancas a ler e escrever
com autonomia e autoria no ciclo da alfabetizacao. E a publicacio que
ora se apresenta bem demonstra o desenvolvimento dessa autoria pelos
professores, quer os formadores como os orientadores de estudos e seus
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alfabetizadores, somada a produg¢do de conhecimento de formadores de
outras institui¢des educacionais que vém colaborando com o PNAIC e que em
muito enriquecem esta publicacdo. Saberes foram discutidos, refletidos e
construidos e essa multiplicidade de vozes constitui a riqueza do processo
de alfabetizacio que se vai desenvolvendo com vistas a alfabetizacao de
todas as criancas de nossas escolas publicas (SILVEIRA [et al], 2016, p.
14) (Grifos nossos).

Como se pode perceber na formulagdo acima, os produtores do referido livro enfatizam
a importancia da autoria do professor alfabetizador. Contudo, na pratica isto nao ocorre, visto
que, esse sujeito nao tem participagao nesta publicagdo. Diante do fato, pode-se compreender
que ha uma contradi¢do, pois, embora haja um enunciado dizendo, que “a publicacdo que ora
se apresenta bem, demonstra o desenvolvimento dessa autoria pelos professores, quer os
formadores como os orientadores de estudos e seus alfabetizadores”, porém a participagdao do
alfabetizador nao ocorre. Ou seja, o sujeito-professor-alfabetizador nao faz parte da
multiplicidade de vozes que constitui a riqueza do processo de alfabetizagdo. A ndo existéncia
de textos produzidos pelos sujeitos-professores-alfabetizadores, nesse bojo, colocava em
evidéncia uma contradi¢ao no que toca ao funcionamento da autoria na formagdo continuada
PNAIC, oferecida pela UFSC, visto que, o principal sujeito que deveria fazer parte do processo,
nao faz. Dito de outro modo, os professores alfabetizadores, as principais vozes do processo da
formacgao continuada PNAIC, ficam silenciados nas publicagdes da universidade acima citada.

Ainda no mesmo enunciado, vemos que, assim como no Programa PNAIC, o discurso
neoliberal da autonomia docente também se faz presente. Consideramos que nao poderia ser
diferente, pois, somos sabedores de que as teorias neoliberais estdo presentes nas politicas
publicas educacionais. Sendo assim, ndo € estranho encontra-las ressoando nas produgdes que
as universidades realizam, até porque, essas instituicdes estdo a servigo do Estado. O que nos
chama a atencdo ¢ que, desta vez a autonomia esta sendo somada com a autoria. “Ensinar as
criancas a ler e escrever com autonomia e autoria no ciclo da alfabetizacao.

De acordo com o enunciado, os professores que participaram da produgao do livro tém
as habilidades e competéncias da escrita, ou seja, sdo autores. Contudo, a analise da textualidade
nos mostra que autores de que falam nesta publicacdo sdo professores sim, mas nao professores
alfabetizadores. Sdo pessoas que desenvolvem atividades docentes, mas, que também sdo
pesquisadores das universidades. Dito de outro modo, sdo pessoas que estdo autorizadas a dizer.
Sao pessoas que participam do meio de produgdo. Por sua vez, o professor alfabetizador esta

apenas autorizado a consumir os conhecimentos produzidos pela universidade. Vemos assim,
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que ha uma divisdo social do trabalho da leitura, nos moldes propostos por Pécheux (2010),

pois para o autor apud Sarian (2012, p. 39), uma

Relagdo de dominacdo politica: a alguns, o direito de produzir leituras
originais, logo ‘interpretagdes’, constituindo, a0 mesmo tempo, atos politicos
(sustentando ou afrontando o poder local); a outros, a tarefa subalterna de
preparar e de sustentar, pelos gestos andnimos de tratamento ‘literal’ dos
documentos, as ditas ‘interpretacdes’.

No caso do material por nos analisado, vemos que a essa divisao se da ndo apenas entre
os professores universitarios e professores alfabetizadores, mas também, entre aqueles que
estdo autorizados a se inscrever na posi¢ao de autor, os que tém direito a interpretagdo, que sao
os professores das universidades filiados a determinadas linhas e a grupos especificos de
pesquisa. Vemos que os pesquisadores das regides sul e sudeste (UFJF, UFSC e UNICAMP)
ocupam posicao privilegiada junto ao Programa PNAIC. Porém, os pesquisadores das demais
regides do pais, ndo ocupam. Se considerarmos que o Programa PNAIC foi/esta sendo oferecido
em todo o territdrio nacional, pelas universidades que dele fazem parte, entdo, o correto seria
que todas as institui¢des, juntamente com os sujeitos envolvidos, participassem de publicacdes.

Ainda no tocante ao livro produzido pela UNICAMP, faz sentido o enunciado “Este
livro ¢ dedicado as criancas ¢ aos professores alfabetizadores, que cotidianamente renovam
nossas utopias” (SILVEIRA [et al], 2016, p. 7), na dedicatéria do livro. Neste caso, dedicado
significa destinado aos professores. Ou seja, o livro € um produto destinado ao consumo do
professor alfabetizador. Por esta razao, ndo ¢ aconselhavel participar da produgdo de algo e ao
mesmo tempo consumi-lo. Serd que a regra ¢: uma vez consumidor jamais produtor? Isso ndo
muda? Quando isso vai mudar? Além da publicagdo por nds citada, a UFSC também publicou
mais 2 (dois) exemplares, denominados Alfabetizacdo de Criangas de 6 a 8 anos: relatos de
experiéncia docente.

De acordo com as informacdes colhidas na pagina da Universidade na internet, essa
publicacao composta por 2 (dois) volumes, trazem os relatos das experiéncias docentes, e tém
como objetivo estimular os professores, a partir de diferentes estratégias formativas, pensar
novas possibilidades de trabalho que possam incrementar e melhorar seu fazer pedagogico no
dia a dia na escola.

Algo que nos chama a atencdo referente a essa coletanea, ¢ que esta nao foi publicada
na pagina da universidade, enquanto que a escrita dos demais sujeitos — professores formadores
— fora publicada. Esse fato nos faz concluir, que o conhecimento dos professores alfabetizadores

ndo ¢ valorizado quanto os conhecimentos produzidos pelos professores formadores,
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vinculados de alguma forma a universidade, pois, se fosse, teria sido publicado, como foi o
livro Alfabetizagdo na perspectiva do letramento: letras e numeros nas praticas sociais. Diante
da nossa constatacdo, ou seja, de que apenas o livro com as producdes dos sujeitos que fazem
parte do grupo de pesquisadores fora publicado, pode-se concluir que o conhecimento
produzido pelo sujeito-professor-alfabetizador ndo ¢ considerado cientifico e que por isso nao
¢ digno de ser publicado pela universidade, visto que esta ¢ o lugar onde se produz ciéncia.

Convém esclarecermos que, tanto o livro, quanto a coletanea citada formam divulgados
nos semindrios Alfabetizag¢do de criangas de 6 a 8 anos/Produgdes do Pacto Nacional pela
Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC/SC 2013-2015) que ocorreram em 6 (seis) cidades do
estado de Santa Catarina, entre os dias 4 a 15 de julho de 2016.

Por se tratar de uma materialidade pertinente ao nosso estudo, e em razdo de que a
mesma nao estivesse a disposicao, entramos em contato com a Universidade a fim de obter a
coletanea que traz os textos do professor alfabetizador, mas, até o final do nosso estudo, nao
conseguimos ter acesso aos exemplares.

O segundo livro que entramos em contato em busca de um corpus para andlise,
denomina-se Formacgdo Continuada de Professores Alfabetizadores: o PNAIC na UNICAMP
(2013-2014). Antes, porém, de continuarmos descrevendo o livro do qual estamos tratando,
convém informar que a UNICAMP ¢ uma das universidades que participam da formacao de
professores desde que a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educagao
Bésica fora instituida em 2004.

Este livro foi publicado em 2016 pela Paco Editorial, apresenta duas partes, contendo
16 (dezesseis) capitulos, formando um montante de 346 (trezentas e quarenta e seis) paginas.
A primeira parte apresenta 4 (quatro) capitulos tratando sobre o Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa — politica de formacdo em alfabetizacdo e letramento,
aprendizagem, sistematizacao e produgao de conhecimento no contexto da UNICAMP nos anos
de 2013 a 2014. J& a segunda parte, ¢ formada por 12 (doze) capitulos que tratam sobre a
Alfabetizagdo e Letramento em Lingua Portuguesa e Matematica.

Assim como no primeiro livro citado, nos deparamos com alguns textos, presentes nos
capitulos 6 (seis) e 7 (sete), que pareciam ter sido produzidos pelos professores alfabetizadores.
Contudo, numa andlise mais cuidadosa pudemos constatar que esses haviam sido produzidos
pelos professores orientadores de estudo da formagao PNAIC.

Embora ndo tenhamos constatado a presenca de textos produzidos pelo professor
alfabetizador, vimos, porém, que a escrita desse sujeito estd sendo cobrada por parte dos

formadores da UNICAMP. Podemos constatar essa colocagdo por meio da formulacao: “Nos
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primeiros relatorios enviados para o acompanhamento do trabalho desenvolvido nos
municipios, os OE’s trouxeram o parecer de seus alunos, os professores alfabetizadores,
sobre suas memorias educacionais” (GUEDES-PINTO [et al], 2016, p. 320) (Grifos nossos).
Como se pdde observar, a producdo do professor alfabetizador ndo esta sendo cobrada para
participar de eventos, periddicos, livros etc., mas sim, para que professores universitarios,
participantes do PNAIC acompanhem o trabalho que estd sendo desenvolvido pelos
Orientadores de Estudo junto aos professores alfabetizadores.

Sobre as escritas de memorias educacionais do professor alfabetizador, de acordo com
Rodrigues in (GUEDES-PINTO [et al], 2016, p. 321), uma das autoras do livro em questdo, a
ideia de utiliza-las foi colocada pela equipe de Supervisao do PNAIC-UNICAMP. Para a
autora, essa pratica se mostrou muito rica e esclarecedora, tanto para os formadores quanto
para os OE’s e os professores alfabetizadores. Todavia, embora afirme que as memorias
educacionais dos professores alfabetizadores seja uma pratica muito rica e esclarecedora,
constatamos que no livro produzido pela UNICAMP, nao ha nenhuma delas. Existe, no entanto,
formadores do PNAIC/UNICAMP, utilizando dos relatos que os OE’s fazem das memorias
produzidas pelos professores alfabetizadores, para afirmar que estes sujeitos ndo tém
conhecimento e que, portanto, necessitam da formagdo continuada. Observemos essa
colocagao:

O meu espanto foi grande quando comecaram a colocar suas dificuldades
em saber para poder ensinar. Muitos disseram que nio dominavam o
contetiido e se sentem inseguros ao trabalhar com as criancas. Que na
formacdo estudam os pensadores, mas nao aprender o conteudo e acabam
trabalhando como seus professores primarios assim o faziam (RODRIGUES
in GUEDES-PINTO [et al], 2016, p. 320)*.

Notamos, entdo, que o discurso associa o fracasso escolar dos alunos a falta de
conhecimento docente reverberado na formulagcdo acima, e €, com esse discurso, que a
necessidade da formacdo continuada dos professores alfabetizadores ¢ justificada. Embora
existam estudos mostrando que os Professores Orientadores de Estudos estejam desprovidos de

conhecimentos, como nos mostra Fernandes (2014),

Ainda que haja grande investimento e dedicagdo por parte dos professores
orientadores, de um modo geral eles ndo dispdem de conhecimento suficiente
para assumir a responsabilidade de uma formacdo que deveria ser da
universidade® (IDEM, p. 9-12).

38 Formulagdo realizada por uma Orientadora de Estudo do municipio de Pirapora.
3 Disponivel em: <www.uece.br/endipe2014/index.php/2015-0226140914?2]imit=5&start=425>;
Acesso em: 28/02/2018, as 13h51min.
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No ambito da formacgdo continuada eles ocupam o lugar daqueles que detém o
conhecimento, ja o professor alfabetizador ocupa o lugar daquele que ndo sabe e que precisa
aprender. Desta maneira, pode-se compreender que a formagdo PNAIC constroi um lugar para
o professor alfabetizador que ¢ o de repetidor de modelos, seguidor de orientacdes, de como
realizar sua pratica. Com isso, “o lugar politico do professor, enquanto sujeito produtor de
conhecimento, ¢ apagado e ele acaba sendo visto como um objeto na relacdo de trabalho”
(BRESSANIN, 2012a).

Ao analisarmos o recorte acima, vemos ressoar o discurso que toma a formacao
continuada como aperfeigoamento, pois, ao enfatizar a falta de conhecimento docente, os
formadores do PACTO/UNICAMP se colocam como indispensaveis na formagao dos sujeitos
alfabetizadores.

Conforme Uyeno (2002, p. 144), a formacao continuada designada como
aperfeigoamento “faz pressupor pretender-se que o professor atinja o mais alto grau numa
escala de valores, que se torne incomparavel”. Contudo, para que isso ocorra, “é necessario a
acdo de alguém para tornar um outro sujeito perfeito, para completa-lo, conclui-lo, como se
fosse possivel atingir a perfeicao” (UYENO, 2002, p. 144).

Ao analisarmos o livro do PNAIC/UNICAMP, constatamos que nele nao ha textos
produzidos por professores alfabetizadores, mas sim, textos escritos por orientadores de estudo
e outros profissionais que fazem parte do Programa. Desta forma, compreendemos que os
relatos de experiéncias produzidos pelos professores alfabetizadores, participantes da formacao
oferecida pela UNICAMP, se restringem a sala de aula e aos locais onde ¢ oferecida a formacao
continuada. Porém, eles ndo circulam em espagos de producdo de conhecimento, como na
universidade, por exemplo.

A partir da nossa constatagdo, pode-se compreender que a formagdo PNAIC nao se
constitui enquanto espaco que visa dar voz ao professor alfabetizador, visto que, as producdes
realizadas por estes sujeitos, ndo se fazem presentes nas universidades, tampouco na pagina do
Programa na internet.

Além dos livros ja citados, no final do ano de 2016, encontramos na internet um livro
organizado por William Soares dos Santos, designado Educagdo em Movimento: Artigos e
relatos de experiéncias do Pacto Nacional para a Alfabetizagdo na Idade Certa no Rio de
Janeiro em 2014, porém ndo conseguimos adquiri-lo, pois, fora financiado pelo poder publico

e ndo se encontrava a venda.
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Embora ndo tenhamos encontrado nenhum relato de experiéncia dos professores
alfabetizadores, nos materiais acima citados, consideramos importante relatar o que nos foi
possivel observar, pois, em nossa compreensdo, a nao participacdo dos professores
alfabetizadores nas produgoes aqui discutidas significam. Com base nos estudos que realizamos
em AD, compreendemos que a questdo do silenciamento do sujeito-professor-alfabetizador, nas
publicacdes acima citadas, diz respeito a questdo de quem tem, e de quem nao tem, direito a

interpretacdo, pois conforme Pfeiffer,

Ter o direito a interpretacao, isto &, ser leitor e autor, ndo significa ser original,
mas sim ter o direito a produg@o de sentidos na linguagem, ser sujeito da
linguagem. [...] quando o individuo ¢ impedido de entrar no lugar da
interpretagdo, a0 mesmo tempo, ele estd sendo impedido de ser constituido
dialeticamente pela Linguagem - ou seja, ser constituido e constituir a
linguagem (1995, p. 63-64).

Deixando de lato o nosso nao encontro com os relatos de experiéncias do professor
alfabetizador, prosseguimos, contudo agora, falando de outros materiais, que formam
produzidos pelas parcerias PNAIC/UFSCar, PNAIC/UFMT e PNAIC/UNIR. Para que
possamos compreender a participagdo dos professores alfabetizadores nas publicagdes
produzidas pelas institui¢des acima citadas, abaixo apresentamos quadros com o quantitativo
de participantes do PNAIC e de suas producdes. Todavia, antes de trazermos esses quadros,
trazemos também algumas informagdes sobre as institui¢des.

Como ja falamos anteriormente, a nossa busca comegou em virtude de alguns editais de
selecdo de relatos de experiéncias, encontrados na internet. Entretanto, convém esclarecer que
nem todos os materiais (livros e as revistas) que aqui serdo citados, foram encontrados por meio
da internet.

Convém ressaltarmos que, das trés instituicdes, a primeira que tivemos acesso aos
materiais por ela produzida, foi a Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Respectivo a
UFSCar®, convém esclarecer que esta institui¢io, juntamente com mais outras duas, a
UNICAMP e a UNESP sao as responsaveis por oferecer a formagao continuada PNAIC aos
professores alfabetizadores do estado de Sao Paulo.

Conforme informagdo do texto introdutério do volume 5 (2015), o Projeto Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa do Nucleo UFSCar (PNAIC/UFSCar) encontra-se

sediado no Departamento de Letras da UFSCar, e ¢ oferecido como Curso de Extensdo na

40 Com exce¢do do livro nimero 1, os demais livros encontram-se disponiveis para Download.
Disponivel em: <http://www.leetra.ufscar.br/libraries>; Acesso em: 22/02/2018, as 15h15min.
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universidade. Igualmente a UFSCar, a UFMT ¢ a responsavel por oportunizar a formagao
PNAIC aos professores alfabetizadores, no estado de Mato Grosso. J4 a UNIR, ¢ a responsavel
pela formacao PNAIC no estado de Rondonia.

Sobre os materiais produzidos pela UFSCar, em meados de 2016, ao navegar pelo
Google em busca do nosso objeto de estudo, nos deparamos com 6 (seis) exemplares produzidos
e publicados na pagina da universidade.

Referente a publicagdo da UFMT, ap6s tomarmos conhecimento de edital, no final do
ano de 2015, entramos em contato com a UFMT/PNAIC, pelo e-mail

<novopacto.ufmt@gmail.com>, falando da nossa necessidade em obtermos os materiais que

seriam por eles produzidos. Apds se passarem 2 (dois) anos da publicacao do edital, e algumas
mensagens enviadas, enfim, tivemos o privilégio de ganharmos um exemplar fisico. Também
tivemos a honra de obter 3 (trés) exemplares digitalizados do material, produzido no ano de
2013, que nos foram enviados via e-mail.

Diferentemente do ocorrido com os materiais produzidos pela UFSCar e pela UFMT,
as revistas que a UNIR produziu, e que tivemos acesso, ndo se deu por meio de edital, também
ndo foram encontradas na pagina da universidade, na infernet, mas sim, por meio de colegas
nossas, que fazem parte dos formadores da formagao continuada PNAIC, e que trabalham na
Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE), do municipio de Pimenta Bueno, no estado de
Rondonia. Vale informar, no entanto, que fizemos diversas buscas na internet, mas, nao ficamos
sabendo de nenhuma selecdo de textos para publicacdo realizado por esta instituigdo. Além
disso, também conversamos com varios colegas, professores alfabetizadores, mas nenhum deles
tinham informagdes sobre publicacdes de textos produzidos e publicados pela UNIR. Desta
forma, como j& expomos acima, foi numa conversa informal com a Formadora e com a
Orientadora de Estudo do nosso municipio (Pimenta Bueno-RO) que ficamos sabendo da
publicacao, e ao colocar nossa situacao para elas, as mesmas se dispuseram a nos ajudar doando
uma coletanea e emprestando-nos um livro.

Como ja estabelecido acima, encontram-se abaixo, os quadros com o quantitativo de
participantes e de produgdes. Ressaltamos desde ja, que ndo foi possivel trazer dados relativos
aos participantes da UNIR, visto que nao os encontramos. Porém, cabe esclarecer que entramos
em contato com a Coordenacdo Regional da formagao, a fim de obtermos informagao sobre o
numero de participantes, mas, nao nos foram fornecidos tais dados. Cabe esclarecer, que as
duas outras instituicdes, deram-nos tais informagdes assim que solicitamos.

Apoés as informacgdes, que consideramos importantes, enfim, vamos aos quadros

referidos.
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Quadro 5: Numero de participantes do Pacto da Alfabetizacdo oferecido pela UFSCar-SP e
ela UFMT-MT, nos anos de 2013, 2014 ¢ 2015.

ANO INSTITUICAO PROFESSOR COORD. ORIENT. DE PROFESSOR
FORMADOR LOCAL ESTUDO ALFABETIZADOR

2014 UFSCar 24 80 306 6.793

2015 UFSCar 10 77 249 5.685

Total UFSCar 34 157 555 12.478

2014

UFMT

28

142 317

6.591

Total

UFMT

42

142 653

12.555

Fonte: Produzido pela autora deste trabalho, (2018).

Quadro 6: Produgdo dos Participantes do Pacto da Alfabetizag¢do oferecido pela UFSCar-SP e
pela UFMT-MT, nos anos de 2013, 2014 ¢ 2015.

PROF. COORD. | ORIENT. PROF. OUTRO
ANO | INSTITUICAO | FORMADOR | LOCAL DE ALFABETIZADOR

ESTUDO
2014 UFSCar 18 4 30 24
2015 UFSCar 4 5 83 22
Total UFSCar 22 9 113 46

2014

UFMT

5

Total 15 10
Fonte: Produzido pela autora deste trabalho, (2018).

317 3

Ao observarmos os quadros, vemos que nos dois anos de formagdo oferecida pela
UFSCar, o numero de professores alfabetizadores participantes é expressivo. Contudo, ao
relacionarmos esse nimero com as produgdes que estes sujeitos realizaram, vemos que a
participacgao na producao de conhecimento ja ndo apresenta expressividade, pois, enquanto que
249 (duzentos e quarenta e nove) Orientadores de Estudo produziram 83 (oitenta e trés) textos,
no ano de 2015, apenas 22 (vinte e dois) textos foram escritos por 5.685 (cinco mil, seiscentos
e oitenta e cinco) professores. Ao jogarmos esses dados para o calculo de percentagem vemos
que a representatividade ¢ minima, visto que, enquanto que 30% dos Orientadores de estudo
tiveram seus textos publicados, apenas 0.25% dos professores alfabetizadores o tiveram.

No que diz respeito as produgdes da UFMT, no ano de 2013 foram produzidos trés
volumes pela parceria PNAIC/UFMT, sendo que as trés unidades juntas, somam um total de
326 (trezentos e vinte e seis) textos. Denominadas Cole¢cdo PNAIC de Mato Grosso: memorias
de alfabetiza¢do, convém esclarecermos que desse total, apenas 2 (dois) textos foram
produzidos com a participagao do professor alfabetizador.

Quanto as produgdes do ano de 2014, elas se encontram no livro denominado: Pacto

Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa em Mato Grosso: cendrios e historias de
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alfabetizac¢do (2016). Referente as produgdes da obra, vemos que o numero de textos foi baixo
para todos os sujeitos envolvidos na formagao, apenas 18 (dezoito). Contudo, nessa publicagao
jé se faz presente 3 (trés) textos produzidos apenas pelo professor alfabetizador, algo que nao
ocorreu nos trés exemplares produzidos no ano de 2013. Entretanto, ao considerarmos que o
Programa preconiza que o professor teorize sua pratica, pois esta ¢ uma estratégia de formagao,
vemos que o numero de textos produzidos pelos professores alfabetizadores € bem inferior que

as dos demais participantes.

[...] Fundamentalmente, se deseja dar voz aos professores, valorizando suas
experiéncias que, paulatinamente, passam a ser registradas. Na contramao do
dito e repetido que os professores ndo escrevem ou, o que ¢ pior, nao sabem
escrever, o PNAIC se vale da escrita como estratégia de formagdo
(CARDOSO [et al], 2016, p. 11).

Vemos na formulacdo, que o discurso da afonia docente reverbera, pois “se deseja dar
voz aos professores, valorizando suas experiéncias que, paulatinamente, passam a ser
registradas”, significa que eles ndo tinham/tem voz. Vemos também, que para os formuladores
do Programa PNAIC/UFMT, a escrita docente ¢ muito valorizada como estratégia de formacao.
Porém, os formuladores nao deixam claro de que professor estao falando. Mas, compreendemos
que se trata do professor alfabetizador, pois € a ele que se fornece formagao continuada. Assim
sendo, e com base na énfase que o Programa PNAIC da ao registro da pratica, certamente
deveriam haver mais textos produzidos por/pelo professor alfabetizador. Entretanto, isso ndo
ocorreu. Algo que também nos chamou a atengdo no livro em questdo, € que os textos
produzidos pelos professores alfabetizadores estdo nas ultimas paginas da obra, enquanto que
os demais participantes da formagao tiveram seus textos expostos nas paginas iniciais. Porém,
um fato importante que observamos na materialidade desenvolvida pelo PNAIC/UFMT, ¢ que
os textos dos sujeitos alfabetizadores se encontram no mesmo tipo de suporte*' que os dos
professores formadores, orientadores de estudo.

Mesmo considerando um ganho, a participacao da producdo do sujeito-professor no
livro produzido pelo PNAIC/UFMT, se consideramos a participagdo deste e dos outros sujeitos,
vemos que ele continua afonico, pois ndo lhes ¢ dado voz na mesma propor¢do que os demais
participantes do Programa.

No tocante aos participantes e as produgdes do PNAIC/UNIR, preferimos nao trazer

dados num quadro, assim como fizemos com os dados das outras institui¢des, visto que nao

41 Os textos encontram-se no suporte livro, denominado: Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa em Mato grosso: Cenarios e historias de alfabetizagdo.
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conseguimos informagdes sobre o nimero de participantes da formagdo continuada, tampouco
conseguimos fazer uma identificacdo criteriosa dos sujeitos que produziram os relatos de
experiéncia. Contudo, ressaltamos que a instituicao produziu 4 (quatro) revistas denominadas
Revistas do Professor Alfabetizador (PNAIC/UNIR), nos anos de 2014 ¢ 2015. Ressaltamos
também, que o numero total de textos nos quatro exemplares da revista citada ¢ de 70 (setenta)
textos. Além das revistas, o PNAIC/UNIR também produziu um livro denominado Pacto
Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa: socializando experiéncias exitosas em
Matematica e Lingua Portuguesa. A obra contém um total de 13 (treze) textos*?. Destacamos,
que todos os textos, do livro em questdo, foram escritos por professores formadores,
coordenadores e orientadores de estudo do programa.

O professor alfabetizador teve participacdo em alguns textos, mas, nenhum deles fora
escrito apenas pelo alfabetizador. Ou seja, o professor alfabetizador teve participacdo, contudo,
junto a alguém autorizado a dizer, pois, esta de alguma forma, ligado a universidade. Cabe
dizer, que, o que ocorre com o sujeito-professor-alfabetizador, cursista do PNAIC ¢ algo
comum em nosso pais, pois sdo poucos 0s sujeitos que estdo autorizados a participar da
producdo de conhecimento, visto que se exige titulagcdes que vao além da graduagdo para a
participagdo em publicagdes. Ou seja, se o sujeito ndo for mestre ou doutor, ele ndo podera
participar de publica¢des em revistas cientificas, periddicos, livros, etc. Com essa constatacgao,
pode-se compreender que no ambito do PNAIC/UNIR, os conhecimentos produzidos pelo
professor alfabetizador, ndo possuem o mesmo valor que os produzidos pelos professores
ligados a universidade, pois esses sujeitos nao tiveram seus textos publicados em livros.

Embora o Programa PNAIC apresente o discurso da integragdo dos saberes da
universidade e da educacgdo basica, vemos que isso ndo ocorre. Por meio desse estudo, pudemos
constatar que existe uma fronteira que pode até ndo ser visivel, mas que, pode ser sentida,
significada. No caso do suporte destinado aos textos produzidos pelos sujeitos que fazem parte
do PNAIC/UNIR, ficam evidenciadas tais fronteiras, pois, enquanto que os sujeitos formadores,
orientadores de estudo etc., tiveram seus textos publicados em livro, os alfabetizadores por sua
vez, tiveram seus textos publicados em revista.

Além do suporte, observamos também que até mesmo nas estruturas em que os textos
foram elaborados ha uma divisdo, pois enquanto que os formadores estruturam seus textos na

forma de artigos cientificos, os alfabetizadores organizaram na forma de relatos simples.

42 Ao analisarmos o livro, vimos que o texto denominado Curriculo de Porto velho e Formagdo
Continuada: As contribui¢coes do PNAIC na constitui¢do de Referencial Curricular de Porto Velho
encontra-se incompleto, faltando até mesmo o titulo, introdugao, etc.
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ApOs analisarmos as questdes apontadas acima, compreendemos que a formacdo
continuada PNAIC ndo funciona ainda como um espago discursivo no qual os professores
alfabetizadores tenham condi¢des de produzir seus textos, pois, além de ndo terem autorizagao
para produzir, também ndo t€m espagos para a circulagdo de suas producdes. Porém, suas
escritas sdo utilizadas para justificar a necessidade da formacdo continuada. Desta forma, nos
indagamos: — O que ¢é dar voz a um sujeito? E falar sobre o sujeito? Dizer que ele é incompetente
e que por isso precisa de formagdo continuada? Ou ¢ dar liberdade para que esse sujeito
desenvolva sua pratica, produza (relate-a por escrito) e circule seu dizer? Mais uma vez
acordamos com Coracini (2015), “fala-se muito sobre o professor, contudo, poucas
oportunidades lhe sao concedidas de dizer” (IDEM, p. 133).

No ambito da formagdo continuada PNAIC, vemos o apontamento realizado por
Coracini, pois tivemos muitas dificuldades para “encontrarmos” a escrita do sujeito-professor-
alfabetizador, entretanto, tivemos, ¢ ¢ com um pequeno niumero de relatos de experiéncia do
professor alfabetizador, que recortamos nosso objeto de andlise, e, no ultimo capitulo de nosso
estudo, verificaremos se o professor alfabetizador, cursista do PNAIC, assume ou ndo a posi¢ao
autor daquilo que diz.

Mas, desde de ja, nos antecipamos aos resultados das analises, pois compreendemos que
o professor alfabetizador pode ndo realizar a assun¢ao da autoria em seus textos, pois a maneira
como a escrita docente vem sendo utilizada na formacdao PNAIC, certamente interfere na

questao da autoria.

Hé uma resisténcia em escrever, ora pelo pouco tempo, ora pelo acimulo de
atividades, ou ainda, por resisténcia cultural em temer que o outro leia os seus
registros. [...] Pensei que haveria dificuldades, resisténcias, mas a realidade
foi pior que imaginei, uma vez que encontrei um grupo inseguro, relutante,
com medo do julgamento do outro (PNAIC/UFMT, 2016, p. 149).
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CAPITULO IV
4. O SUJEITO AUTOR NA FORMACAO PNAIC
4.1. A autoria nos Relatos de Experiéncias dos Professores Alfabetizadores

Neste capitulo, trataremos sobre a metodologia e o corpus da nossa pesquisa. Também,
tentaremos realizar uma possivel anélise dos recortes que constituem nosso objeto de estudo.

Diferentemente das outras perspectivas tedricas, na AD nao existe metodologia pronta.
Desta forma, ao mobilizar os elementos que constituem o arcabougo teérico que balizam as
analises, o analista constroi, simultaneamente, seus dispositivos metodologicos. Dito de outro
modo, ao fazer andlise, o pesquisador movimenta-se constantemente entre os fundamentos
teorico-metodologicos, consultas e leituras do corpus e a andlise, ou seja, ao analisar o objeto,
€ necessario recorrer novamente a teoria, pois, o procedimento analitico se da no vai e vem,
entre a descricdo e a interpretacdo. Desta forma, “numa abordagem discursiva, o corpus nao ¢
definido a priori, se constréi junto com a anélise, ou melhor, ¢ analisando que se obtém”
(MARTINS E SILVA, 2006, p. 29).

Desta forma, para analisarmos a constitui¢do do sujeito autor na formagao continuada
PNAIC, tragcaremos o modo de constitui¢do do corpus da pesquisa, composto por relatos de

experiéncias dos professores alfabetizadores cursistas da formag¢ao PNAIC.

4.2. Construcao do corpus e dispositivo analitico

Aqueles que desejam desenvolver sua pesquisa, utilizando-se da Analise de Discurso,
devem compreender algumas nog¢des que dizem respeito aos aspectos metodologicos. A
primeira nocao que se faz necessaria compreender, ¢ a noc¢ao de corpus. Para Courtine, corpus
discursivo vem a ser um “conjunto de sequéncias discursivas, estruturado segundo um plano
definido em relagdo a um certo estado das condi¢des de produgdo do discurso.” (2009, p. 54).
Conforme o autor, deve haver uma intima relagdo entre a definicdo do corpus e o
estabelecimento de objetivos e hipoteses de pesquisa.

Outra no¢do que também se faz necessdria sua compreensdo, ¢ a de recorte. Para
Orlandi, “O recorte ¢ uma unidade discursiva: fragmento correlacionado de linguagem — e —
situacdo” (2011, p. 139). Dito de um outro modo, recorte funciona como uma unidade de

significacao.
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Sobre as sequéncias discursivas, Courtine (1981) apud (GRANTHAM & CASEIRA
2011, p. 17), esclarece que sdo “sequéncias orais ou escritas de dimensdo superior a frase”.
Assim, as sequéncias discursivas que analisamos nesse estudo fazem parte de um dizer sobre a
pratica de producdo de textos de professores, que teve como contexto imediato, a formagao
continuada PNAIC.

A constituicao do corpus discursivo da presente pesquisa, reine textos produzidos pelos
professores alfabetizadores, num total de 8 (oito), publicados na coletanea Linguagens em
Dialogo da UFSCar (2014 e 2015), no livro Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa
em Mato Grosso: cenarios e historias de alfabetizagdo (PNAIC/UFMT/2016) e nas Revistas
(1, 2, 3 e 4) do Professor Alfabetizador (PNAIC/UNIR/2014-2015).

Destacamos que os materiais que compdem o corpus, embora se tratem de um mesmo
contexto estruturante* que o discurso narrativo-relato de experiéncia, apresentam formatos
diferentes, pois enquanto que alguns se apresentam na forma de artigos cientificos, outros se
apresentam como relatos simples. Pensamos que isto ocorre em razao dos lugares destinados,
formas, modos de circulagdo a cada um deles, enquanto que a coletanea Linguagens em Didlogo
produzida pela UFSCar foi inicialmente organizada a partir produgdes publicadas numa
plataforma, o livro Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa em Mato Grosso:
cenarios e historias de alfabetizag¢do, produzido pela UFMT e foi constituido por meio de
selecdo em edital. Quanto aos textos das Revistas do Professor Alfabetizador PNAIC/UNIR,
nao temos informacgdes sobre a forma como foi realizada a selecdo. Porém, de acordo com
informacdes na pagina de Apresentagao da Revista n® 3, os textos produzidos tratam do trabalho
desenvolvido pelos professores participantes da formacdo PNAIC, nos anos de 2014 e 2015,
nos municipios* do estado de Rondénia.

“O objetivo destas revistas € apresentar e tornar publico os trabalhos desenvolvidos e
valorizar a pratica docente” (PNAIC/UNIR, 2015, vol. n°® 3, p. 1). De maos nos materiais que
compdem o corpus, realizamos alguns recortes, que analisaremos na penultima parte da
pesquisa, porém, antes disso, afim de facilitar a compreensdo do leitor, mobilizaremos, a seguir,

algumas nocdes da AD, necessarias para este estudo.

4 Segundo Orlandi (1998) apud Pfeiffer (2002, p. 63), o contexto estruturante consiste no modo como
o discurso se d& — suas varias formas: descrigdo, narrativa, dissertagdo, relato, dialogo.

# Convém esclarecermos que nem todos os municipios tiveram a participagdo na produgio dessas
revistas. O municipio onde moro (Pimenta Bueno), por exemplo, ndo teve nenhum relato de experiéncia
divulgado nas revistas citadas. Em conversa informal com alguns cursistas da formagdo, tomei
conhecimento de que os professores nem sabiam da existéncia das publica¢des por nos citadas.
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4.3. Identidade, autoria e formacoes-imaginarias

Para que possamos nos fazer compreender nas andlises que realizaremos a frente,
trataremos nesta subsecdo, das nogdes de identidade, autoria e formagdes-imaginarias para a
AD.

Em razao das significagdes atribuidas ao professor e da forma como o Programa PNAIC
aborda a questdo da necessidade de refletir a identidade docente, falaremos brevemente sobre
as identidades do professor, que se imbricam na esfera escolar. Para tanto, utilizaremos o estudo
que Rodrigues & Rohling (2014) realizaram a respeito do discurso sobre o professor mediador.

Para a AD, a formagao social ndo ¢ inerte. As identidades dos sujeitos também nao o
sdo. Desta forma, na AD ndo se diz a identidade do sujeito-professor, do sujeito aluno etc., visto
que os sujeitos tém suas identidades transformadas na/pela dindmica da formagdo social. As
identidades para a AD, ndo ¢ algo fixo nem estavel. Em razao dessas peculiaridades, para a
perspectiva discursiva, ha um processo de constituicdo de identidade do sujeito (ORLANDI,
2014).

Para Geraldi (2010) apud Rodrigues & Rohling (2014, p. 15),

A identidade docente tem sido desenhada através de forcas/contingéncias
advindas da divisdo social do trabalho, que produziram trés modos de
construir e significar a identidade do professor, onde na primeira, o professor
¢ um tido como sabio, na segunda, o professor é alguém que transmite um
saber produzido, e na terceira o professor ¢ alguém que aplica um conjunto de
técnicas de controle em sala de aula.

Entendemos que a questdo das identidades do professor trazidas por Geraldi (2010)
apud Rodrigues & Rohling, (2014), ¢ um assunto importante, todavia nao discorreremos aqui,
sobre todas elas, assim como fizeram as pesquisadoras. Porém, convém esclarecer que a terceira
identidade de que trata o autor “refere-se a que ocorreu na segunda revolucdo industrial e no

inicio do Século XX (IDEM, p. 416). Conforme Geraldi,

Essa nova divisdo do trabalho altera a identidade do professor, que “ja ndo
mais se define por saber o saber produzido pelos outros, que organiza e
transmite didaticamente a seus alunos, mas se define como aquele que aplica
um conjunto de técnicas de controle na sala de aula” (GERALDI, 2010, p. 86;
apud RODRIGUES & ROHLING, 2014).

Nos estudos que realizamos, vimos que, aliada a revolu¢do industrial, encontra-se a
democratizagdo do ensino, pois fora necessario “preparar” os filhos da massa para o trabalho

na industria.
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Conforme Geraldi (2010) apud Rodrigues & Rohling, (2014) e Luzza (2015), foi nesse
periodo que “a relagdo entre aluno e conhecimento passa a acontecer por meio do material
didatico”. Desta forma, enquanto o professor “perde” seu espago, com a democratizagdo do
ensino, o material didatico, especialmente o livro didatico, ganha autoridade no ambiente
escolar, pois, de acordo com Soares (2002) apud Luzza (2015, p. 25), “as atividades que antes
eram atribuidas ao professor, com a democratizagao do ensino, passam a ser fornecidas pelo

livro didatico, que as assumem” (SOARES 2002, p. 167). Segundo Luzza (idem),

A partir da década de 1950 a relacdo entre professor e livro didatico
mudou, ganhando este Ultimo a autoridade para produgdo das aulas,
enquanto o professor passou a ser significado como transmissor do
conhecimento” (IDEM, p. 43).

Para Rodrigues e Rohling (2014), “entre as identidades docentes, destaca-se, na tradigao
escolar, a visdo do professor como transmissor de conhecimentos (tanto cientificos como
escolares)”. Contudo, “a partir dessa relagdo constitutiva entre o professor e o conhecimento,
emerge mais recentemente, na esfera escolar, a concepgao de professor mediador, que aponta
para uma nova identidade docente” (IDEM, p. 417). Conforme Eckert Hoff in (Coracini &
Pereira, (2001), a partir de 1990 “O professor passa a ser visto como mediador do conhecimento
e como sujeito no processo de sua formacgao” (IDEM, p. 90).

No ambito da formagao PNAIC, como ja mostramos em outras partes desse estudo, uma
“nova” identidade vem sendo desenhada ao professor, que ¢ a do professor-reflexivo. Para os
formuladores do Programa, o professor-reflexivo ¢ aquele que teoriza sua pratica. Ou seja, é
aquele que desenvolve e relata, por escrito, sua pratica, por meio de teorias. Trazendo essa
questao a AD, o professor-reflexivo ¢ aquele que ao desenvolver sua pratica ocupa a fungao
autor.

Na perspectiva da AD, a autoria ¢ uma das func¢des do sujeito, ou seja, o sujeito tem
algumas funcdes, que sdo: a funcdo discursiva e as fungdes enunciativas. Sobre as funcdes
enunciativas, Orlandi (2015, p. 72), diz que O. Ducrot (1984) define estas como o locutor € o
enunciador, sendo que: locutor € aquele que se representa como “eu” no discurso e o enunciador
¢ a perspectiva que esse “‘eu” constroi. Quanto a fungdo-autor, convém esclarecer de que o autor

proposto pela Analise de Discurso, ndo ¢ o autor do texto literario nem o autor do texto
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cientifico, etc., ou seja, nio é aquele que tem o carater restritivo*®, como o discutido por
Foucault.

Para tratarmos mais um pouco sobre o autor, tomaremos as consideragdes que Orlandi
(2006), no texto “Unidade e dispersao: Uma questao do texto e do sujeito” faz das reflexdes de
Foucault (1969). Baseando-se na concepc¢ao do tedrico, Orlandi (idem) afirma que o texto ¢
atravessado por varias posicoes do sujeito. Conforme a autora, “essas diferentes posi¢des do
sujeito no texto correspondem a diversas formagdes discursivas” (IDEM, p. 53-54). A analista
explica a questdo dizendo que num texto podemos encontrar enunciados discursivos diversos,
e que eles derivam de varias formacdes discursivas. Vemos entdo, que numa Formagao
Discursiva (FD), ha dizeres de outras FD’s. Ao enunciar esses dizeres de FD’s diferentes, o

sujeito do discurso ocupa posicdes diferentes. Sendo assim,

O sujeito para a AD ¢ heterogéneo, cindido, dividido e, ao ocupar o lugar de
autor, ele se filia a determinada formagao discursiva com a qual se identifica
e, movimentando-se por ela, tentando controlar a heterogeneidade que o
domina e, por isso mesmo, as vezes, migrando, coerentemente, para outras
formagdes discursivas, ele produz seu dizer (PACIFICO, 2013, p. 228).

Convém esclarecermos que o texto, na corrente tedrica que mobilizamos neste
trabalhando, ele se diferencia daquilo que € texto, por exemplo, para a Linguistica Textual,
Teoria da Enunciacdo e Semiotica. Para Indursky, “texto ¢ uma unidade significativa, ou seja,
o texto ¢ a materialidade do discurso” in (ORLANDI & LAGAZZI-RODRIGUES, 2015, p.
83). Conforme a autora, pode-se pensar o texto como um espago discursivo, ndo fechado em si
mesmo, pois ele estabelece relagdes, ndo s6 com o contexto, mas também, com outros textos e
com outros discursos. De acordo com a pesquisadora, embora apresente essas caracteristicas,
pelo efeito-texto, tem-se a ilusdo de que tudo o que devia ser dito foi dito, nada faltando e nada
sobrando, ou seja, o texto € dotado de comego, meio e fim (IDEM, p. 77).

Quando se tratando da autoria, Pacifico (2012), ressalta que, esta ndo se restringe apenas
a construcao de textos coesos e coerentes, pois o sujeito que ocupa o lugar de autor trabalha,
tanto a estrutura da lingua, quanto a historicidade que sustenta a constru¢do de sentidos (2013).

Além disso, para Orlandi (1996), apud (Pacifico, 2012. p. 75)

O autor, embora ndo instaure discursividade (como o autor original de
Foucault), produz, no entanto, um lugar de interpretagdo no meio dos outros.
Esta € sua particularidade. O sujeito so se faz autor se o que ele produz for
interpretavel.

4 Foucault considera autor, apenas os grandes nomes que se tornam referéncia na historia e na sociedade
(LAGAZZI-RODRIGUES, in (ORLANDI & LAGAZZI-RODRIGUES, 2015, p. 101).
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Ainda sobre a questdo da autoria, Lagazzi-Rodrigues in Orlandi e Lagazzi-Rodrigues
(2015), diz que a autoria ¢ algo que se aprende. Para ela “autoria ¢ uma pratica no processo da
textualidade, pratica de textualizagdo. E acrescento: pratica concomitante. O autor se constitui
a medida que o texto se configura” (IDEM, p. 102). Convém ressaltar, que na perspectiva
discursiva a autoria estd diretamente ligada a interpretacdo. Desta forma, ela ndo se refere
apenas a escrita, mas antes, a leitura e aos movimentos de interpretagio (PACIFICO, 2013a, p.
230).

Para que possamos compreender a imagem que o sujeito-professor-alfabetizador faz de
si, mobilizamos a nocdo de formacdes imaginarias, formulado por Pécheux, com base no
conceito lacaniano de imaginario. De acordo com Pécheux (2001), nos processos discursivos
acontecem uma série de formacdes imaginarias, “que determinam o lugar que A e B se atribuem
cada um a si e ao outro, a imagem que eles fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro”

(IDEM, p. 82). O autor explica essa no¢do da seguinte forma:

IA (A) — Imagem do lugar de A para o sujeito colocado em A: “Quem sou eu
para eu lhe falar assim?”’; [A (B) Imagem do lugar de B para o sujeito colocado
em A: “Quem ¢ ele para que eu lhe fale assim?”’; IB (B) Imagem do lugar de
B para o sujeito colocado em B: “Quem sou eu para que ele me fale assim?”’;
IB (A) Imagem do lugar de A para o sujeito colocado em B: “Quem ¢ ele para
que me fale assim?” (PECHEUX, 2001, p. 83).

Com base nos estudos de Pécheux, Orlandi (2015) explica que as formagdes imaginarias
sao constituidas pelas relagdes de forga, pelas relagdes de sentidos e pelos mecanismos de
antecipacdo. As relagdes de forga sdo relagdes hierarquizadas que constituem “o lugar a partir
do qual fala o sujeito ¢ constitutivo do que ele diz” (ORLANDI, 2015, p. 37). Se o sujeito fala
a partir do lugar de um estudante, por exemplo, suas palavras significam de modo diferente de
que se ele falasse do lugar de um professor da educacgao basica, ou ainda do lugar de professor
universitario.

Referente as relagdes de sentidos, conforme Orlandi (2015),

Todo discurso se relaciona com outros discursos. Ou seja, um discurso aponta
tanto para outros que o sustentam, como também para outros que ainda serdo
ditos. Desta forma, o discurso € visto como processo, pois ndo existe nem
comeco absoluto nem ponto final (IDEM, p. 37).

Em relacdo ao mecanismo de antecipagdo, ele representa a capacidade de um sujeito de
se colocar no lugar de seu interlocutor e antecipar-se a ele quanto aos sentidos produzidos por

sua fala. Segundo Orlandi, “esse mecanismo regula a argumentacao, de tal forma que o sujeito
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dird de um modo ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte” (2015, p.
37). A autora explica, que as imagens resultam de projecdes, ou seja, pelo mecanismo da
antecipacao, o sujeito do discurso projeta-se imaginariamente no lugar em que o outro (o
interlocutor) o espera com sua escuta. Dito de um outro modo, o sujeito faz uma imagem da
imagem que seu interlocutor faz dele. A pesquisadora (idem) diz, que através das projecdes €
possivel passar das situagdes empiricas, que sdo os lugares dos sujeitos, para as posi¢des do
sujeito no discurso. Diz ainda, que “o que significa no discurso sdo essas posi¢des, que
significam em relagdo ao contexto socio-historico e & memoria (o saber discursivo, o ja-dito)

(IDEM, p. 38).

4.4. A Analise do Corpus

Considerando os apontamentos que fizemos nos primeiros capitulos, a respeito da
necessidade da formagdo continuada, da maneira de significar a posi¢do sujeito-professor-
alfabetizador, da énfase dada aos relatos de experiéncias docente, neste capitulo buscamos
analisar as posicdes sujeito ocupadas pelos professores alfabetizadores, nos Relatos de
Experiéncias produzidos a partir da formagao continuada PNAIC. O objetivo da andlise ¢
investigar, por meio das marcas linguisticas, as posi¢des ocupadas pelo sujeito-professor.

Iniciamos realizando analises de algumas sequéncias discursivas (doravante SD’s),
recorrentes nas producdes analisadas, as quais dizem respeito a questdo da necessidade da
formacao continuada, “ingrediente” indispensavel para a atuacao eficaz do professor.

Recorte I: Sujeito (com) falha.

SD1 (sujeito 5). O professor precisa atualizar-se continuamente para inovar
suas aulas, para que estas sejam prazerosas, tornando-se um facilitador da
aprendizagem (CARDOSO, C. J.; RODRIGUES, S. P.; KIMURA, F. K;
FERRARINI, A. R. K. (Orgs.), 2016, p. 196).

SD2 (sujeito 6).

[...] Ja o professor que alfabetiza, deve, por sua vez, sempre estar em estudo,
nao s6 na area da linguagem, mas em todas as disciplinas que envolvem o
ciclo de alfabetizacdo (CARDOSO, C. J.; RODRIGUES, S. P.; KIMURA, F.
K.; FERRARINI, A. R. K. (Orgs), 2016, p. 209).

O enunciado da SD1 ¢ formulado a partir da posi¢ao sujeito-professor-formador, pois
nao € comum o professor cursista realizar esse tipo de formulagdo. Convém esclarecermos, que
estamos falando, ndo do sujeito social (sujeito empirico), mas sim, do sujeito discursivo, ou

seja, falamos daquele que ao identificar-se com determinados dizeres (saberes) se inscreve em
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uma formagao discursiva e passa a ocupar ndo mais um lugar, nao do sujeito empirico, mas sim
o de sujeito do discurso.

No entanto, o sujeito da SD1 ndo faz uso da expressao formagdo continuada. Contudo,
pelo jogo parafrastico descrito por Silva (2007), vemos que ha um deslizamento dos termos
treinamento, capacitagdo, aperfeicoamento, formagdo continuada etc. Sendo assim, quando o
sujeito realiza a formulagao “O professor precisa atualizar-se continuamente” ele estd
dizendo que o professor precisa realizar formagdo continuada. O sujeito da SD1 ¢ afetado pelo
discurso da necessidade de formagdo continuada. Conforme Uyeno (2010), o discurso da
formacdo continuada ¢ tdo corrente que prescinde de argumentagdes. Para a autora,
“Professores atuantes nos diversos niveis de escolarizagdo formal nao passam incolumes a esse
discurso” (IDEM, p. 28).

Assim como o sujeito da SDI, por meio do enunciado “sempre estar em estudo”,
podemos compreender que o sujeito da SD2 também se encontra afetado pelo discurso da
necessidade de formagdo continuada. Percebe-se, entdo, que o discurso da necessidade de
formagdo continuada e o discurso da falta de conhecimento docente, que perpassam 0S
documentos REDE, Pro-letramento e PNAIC, reverberam nas producdes escritas dos
professores. Porém, quando se trata da falta de conhecimento do professor, para Pfeiffer (2002)
apud Bressanin, (2012a) a falta ou falha, no espago da escolarizagdo, tem sido significada de
tal modo que o sujeito se encontra desde sempre como “embrido de”, cujo sentido se filia a uma
epistemologia positivista, que vé o crescimento do sujeito como cumulativo, evolutivo.

Como ja abordamos anteriormente neste estudo, o sujeito deveria estar na posicao de
sujeito da lingua e ndo eterno aprendiz que pode vir a ser bem-sucedido caso tenha as qualidades
que se espera dele, pois quando sua posi¢do ¢ condicionada por um vir a ser aprendiz, estar ou
ndo na posi¢do legitimada passa a ser de inteira responsabilidade do sujeito. Para Pfeiffer
(2002), essa forma de significar o sujeito escolarizado produz efeitos de sentido tanto para a
posicao-aluno quanto para posi¢ao-professor. Dito de outro modo, ndo € apenas o sujeito aluno
que ¢ tratado como eterno aprendiz, mas também o sujeito-professor.

Vemos nos dizeres das SD’s em questdo, que os sujeitos se encontram afetados pelo
discurso da pedagogia do aprender a aprender. Na nossa compreensdo, i1Sso ocorre, pois, ao
incentivar e persuadir o alfabetizador a dar continuidade aos seus estudos, a fim de melhorar e
aperfeicoar suas praticas, os formuladores do Programa salientaram a necessidade de o
professor modernizar-se, atualizar-se, aperfeigoar-se e administrar seus conhecimentos. Desta

forma, os sujeitos apenas reproduzem aquilo que a formacao lhes sugere.
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No dizer “Ja o professor que alfabetiza, deve, por sua vez, sempre estar em estudo”,
realizado pelo sujeito da SD2, cria-se o efeito de que o professor alfabetizador ¢ o objeto de
estudo. Ou seja, o professor alfabetizador ndo realiza estudo, mas sim, ¢ estudado. Ao
realizarmos leitura do corpus, encontramos outras regularidades que também apresentam o
discurso da falha no discurso sobre o professor mediador, facilitador. Vejamos:

Recorte II: Professor mediador.

SD1

O trabalho do professor, nessa feira, foi apenas de mediador, pois foram
as criangas que explicaram os jogos (CARDOSO, C. J.; RODRIGUES, S. P.;
KIMURA, F. K.; FERRARINIL, A. R. K. (Orgs), 2016, p. 216) (Grifos
nossos).

SD2

O professor precisa atualizar-se continuamente para inovar suas aulas, para
que estas sejam prazerosas, tornando-se um facilitador da aprendizagem.
[...] E preciso ensinar os alunos a observar o espago através das diferentes
paisagens, da sua rua, posteriormente do seu bairro, do caminho percorrido
entre sua casa e a escola, prosseguindo aos demais territorios, sempre
relacionando situagdes que fagam com que o aluno assimile o contetdo.
(CARDOSO, C. J.; RODRIGUES, S. P.; KIMURA, F. K.; FERRARINI, A.
R. K. (Orgs.), 2016, p. 196-197).

SD3

As trocas de ideias, as discussdes em sala e as comparagdes eram constantes,
cabendo para mim, enquanto professora apenas mediar, direcionar e
apresentar conceitos (FRANCA, 2015a, p. 22) (Grifos nossos).

Vemos que os sujeitos da SD1 e SD3, Recorte II, se encontram afetados pelo discurso
do professor mediador, pois eles retomam aos ja ditos, aos pré-construidos sobre o professor
que sao discursivizados pelos programas de formagao continuada. Diante da interpelacao desses
sujeitos, vemos que eles repetem o discurso do professor mediador sem questionar os efeitos
de sentidos produzidos. Ou seja, capturados pela ideologia, o sujeito ndo percebe que atribuir a
si o papel de mediador, ele esta se colocando como alguém desprovido de conhecimento, e, ao
mesmo tempo, se responsabilizando pelo fracasso escolar que se encontra instaurado na escola.

Conforme Bressanin,

O consenso produzido pelas politicas publicas de ensino, ao colocar o
professor como mediador do aluno na relagdo com o conhecimento, acaba
atribuindo a ele a responsabilidade pelo fracasso escolar, apagando todo o
processo socio-historico que o produz (BRESSANIN, 2012a, p. 11).

Ao oferecer formagao continuada aos professores alfabetizadores, o Estado se exime de

suas responsabilidades, pois, se ha um déficit nas aprendizagens de leitura e de escrita dos
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alunos, ndo ¢ por falta de oportunidade de formagdo continuadas, mas sim, porque o0s
professores ndo executam aquilo que o Estado estabelece. Entretanto, devemos compreender,
que nas formagdes continuadas que sdo oferecidas pelo Estado, ndo € apenas o professor
alfabetizador que ocupa a posi¢cdo de mediador, pois o proprio formador também reproduz o
dizer do Estado. O formador também executa as atividades que as politicas de formacao
continuada recomendam. Vemos entao, que ha uma reproducao. Sao posigdes que se invertem.
Se na sala de aula o aluno reproduz aquilo que o professor diz, na formagdo continuada o
professor reproduz aquilo que o formador determina. E o formador, por sua vez, reproduz aquilo
que o Estado determina. Assim sendo, observa-se que ha apenas uma circularidade de posi¢des,
pois, tanto o professor alfabetizador, quanto o professor formador, sao mediadores, ou seja, sao
executores das ordens do Estado.

Quanto ao sujeito da SD2, vemos que circula em mais de uma posi¢do discursiva:
daquele que se identifica, nesse momento, com a concepg¢ao de que ser professor significa
ensinar os alunos “E preciso ensinar os alunos”. E, ao lado dessa posi¢io-professor
transmissor de conhecimento, ha uma outra posi¢ao que ¢ a do professor facilitador.

Vemos, entdo, que a identidade permanece sempre incompleta, sempre em processo, em
(trans)formagao, segundo Coracini (2003). A autora chama a atengao para a hipotese de que o
professor ¢ atravessado por uma multiplicidade de vozes que tornam sua identidade complexa,
heterogénea e em mudancas, sendo que s6 ¢ possivel capturar momentos de identificacao
(IDEM p. 243).

Diante da circulagdo do sujeito por duas posi¢gdes, devemos entender que para a
perspectiva discursiva, “o sujeito ¢ multiplo porque atravessa e ¢ atravessado por varios
discursos, porque ndo se relaciona mecanicamente com a ordem social da qual faz parte, porque
representa varios papéis” (ORLANDI, 2012, p. 11). Desta forma, o sujeito-professor vai
circular por diversas posicdes, onde, ora representa o papel de detentor de conhecimento, ora
de transmissor, de facilitador, de mediador, etc.

No caso do sujeito da SD2, inicialmente pensadvamos que seu enunciado fazia parte de
duas FD’s: a do sujeito-professor transmissor de conhecimento e a do sujeito-professor
mediador do conhecimento. No entanto, com base no estudo de Indursky (1997) apud (Eckert-
Hoff in Coraccini & Pereira, 2001, p. 93), vimos que ndo se trata de se identificar com duas
FD’s (oscilando entre uma e outra), mas sim, de posi¢des-sujeito que o professor assume dentro
da mesma FD. Entendemos que as diferentes posi¢des que o sujeito pode ocupar numa FD, diz
respeito a questdo da heterogeneidade, visto que, a FD ¢ atravessada por diferentes

saberes/dizeres vindos de outras FD’s.
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Sobre a expressao professor facilitador, entendemos tratar-se de um deslizamento de
professor mediador, visto que, “tanto a designa¢ao mediador, quanto a facilitador, apontam para
o sentido de mostrar caminhos; intermediar” (ECKERT-HOFF in CORACCINI & PEREIRA,
2001, p. 92).

Vemos o discurso do aprender a aprender reverberando na formulacao da SD2. Segundo
Duarte (2001), na perspectiva dessa “pedagogia*®”, “o individuo que nio aprender a se atualizar
estara condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus conhecimentos” (IDEM,
p. 37). Na SD2, o sujeito-professor-alfabetizador, ao falar de sua préatica, coloca-se numa
posi¢do que remete ao sentido da inovagdo, diferenciando-se dos que trabalham sempre da
mesma forma: O professor precisa atualizar-se continuamente para inovar suas aulas,
para que estas sejam prazerosas.

Indo avante no estudo, trazemos abaixo mais uma recorréncia, que diz respeito a
realizacdo profissional docente.

Recorte III: Realizagdo profissional docente ocorre via aluno.

SD1

A experiéncia aqui relatada trouxe-me realizacao profissional, afinal, atingi
totalmente minha meta, cujo objetivo é o sucesso de meus alunos
(MARTINS, M. S. C. (Org.), 2014a, p. 124).

SD2

Quando trabalhamos de forma contextualizada com a realidade das nossas
criangas, 0s conceitos que apresentamos se mostram tao naturais que eles
ampliam suas habilidades tranquilamente. Apesar da canseira que da
promover uma proposta como essa, ndo tem preco que pague a alegria
estampada nos rostos dos alunos (MARTINS, M. S. C. (Org.), 2014a, p.
78-80) (Grifos nossos).

Na sociedade contemporanea, a realiza¢ao profissional encontra-se relacionada a alguns
fatores, entre eles, a questao salarial, talvez seja um dos mais significativos, visto que vivemos
na era do consumismo. Contudo, ao analisarmos o discurso do sujeito-professor vemos que a
proposi¢do nao ¢ valida.

De acordo com o enunciado do sujeito da SD1, a realizag@o profissional do professor
ocorre via sucesso do aluno. Ou seja, se o aluno desenvolve aprendizagem, for bem-sucedido,
entdo, o professor terd éxito profissional. Caso os alunos nao aprendam, forem mal-sucedidos,

certamente, o professor também serd. Podemos constatar, em SDI, que o sujeito se sente

4 Duarte defende a tese de que a pedagogia das competéncias ¢ integrante de uma ampla corrente
educacional contemporanea a qual ele chama de pedagogias do “aprender a aprender”.
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totalmente responsavel pelo aprendizado do aluno. Dito de outro modo, o sujeito ndo percebe
que a aprendizagem do aluno diz respeito a uma série de fatores, e que estes dizem respeito nao
apenas a sua atuagao.

Assim como o sujeito da SD1, vemos que o sujeito da SD2 também se identifica com o
discurso em que a realizagdo profissional ocorre via aluno. Contudo, enquanto o primeiro
sujeito vé no sucesso do aluno o seu proprio sucesso, para o segundo, a satisfagao dos alunos —
alegria estampada nos rostos — ¢ que traz a realizagdo profissional. Ou seja, o sujeito se realiza
pelo prazer que proporciona ao seu discente. Cavallari in Coracini & Ghiraldelo, (2011) ao
analisar quais sao os discursos e regimes de verdade que constituem o sujeito-professor, conclui
que,

Nao ¢ baixa remuneragdo salarial ou a falta de reconhecimento social que
gratifica o fazer pedagdgico. Mais especificamente, é o desejo do desejo do

outro, no caso: dos alunos que desejam aprender, que impulsionam e dao
significado ao trabalho do sujeito professor (IDEM, p. 132) (Grifos nossos).

Assim como a autora (idem), também constatamos que os sujeitos-professores, das
sequéncias discutidas, se realizam pelas realiza¢des de seus alunos.

Como base no estudo realizado por Jaeger (2016, p. 159), sobre o discurso do professor
como dom, missdo e profissdo, podemos interpretar que o sujeito da SD1 se identifica com o
discurso do dom, da missdo, visto que o professor se realiza ndo pelo ganho que a profissao
pode lhes proporcionar, mas sim pelo sucesso do aprendizado de seus alunos. Ou seja, o
professor ensina por amor, pois tem o dom, a missdo de ajudar seus alunos a aprender.

Devemos compreender que o discurso religioso, que toma o trabalho docente como
dom, como missao, etc., estd totalmente vinculado ao discurso pedagogico brasileiro, pois a
escola se instituiu no Brasil pela ordem dos jesuitas, vinculada a Igreja Cat6lica. Desta forma,
¢ compreensivel que o sujeito-professor-alfabetizador se encontre afetado por esse discurso.
Coracini (2003), ao tratar do discurso do trabalho docente enquanto dom, diz que ideologia da
missao € um resquicio de um tempo em que o ato de educar comparava-se ao ato de evangelizar,
dos missionarios. Conforme a autora, ensinar nessa época nao era de fato uma profissdo, mas
uma missao porque se ensinava por devog¢ao, a exemplo do sacerdocio.

Embora ndo faca meng¢do ao termo filho, a formulagdo “nao tem preco que pague a
alegria estampada nos rostos dos alunos”, realizada pelo sujeito da SD2, também pode ser
dita da posicao sujeito mae, visto que esse dizer costuma ser realizado nas FD’s das maes. Esse
sujeito € quem costuma satisfazer-se com a alegria dos filhos. Sendo assim, podemos dizer que

o sujeito aqui discutido, ao realizar a formulacao supracitada, ocupa a posi¢cao de mae.
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Avangando nas andlises, abaixo trataremos de mais uma regularidade presente nas
textualidades que tomamos como corpus, e que diz respeito ao jogo, ludico e prazer.

Recorte IV: O jogos, o ludico e prazer

SD1

Em todas as capacitacdes que fiz e com a vivéncia em sala de aula aprendi que
0s jogos sdo muito colaborativos, pois brincando as criangas se expressam e
imaginam, o que contribui muito para a aprendizagem (MARTINS, M. S. C.
(Org.) 2015, p. 59-60).

SD2

O trabalho com jogos tem o objetivo de tornar o ensino de contetdos
matematicos mais atrativos e significativos, uma vez que tais contetidos sao
trabalhados de maneira ladica e dentro de um contexto (MARTINS, M. S. C.
(Org.), 2014b, p. 74-75)

SD3

No ano de 2014, o curso teve continuidade, mas na area de Matematica.
Aprendemos varios jogos, que aplicamos com as criangas. Foram momentos
prazerosos, que motivaram a ideia de escrever um artigo. Assim, colocamos
em pratica tudo que aprendemos na formagao, procurando provar a todos o
quanto € possivel aprender mais quando aprendemos jogando. (CARDOSO,
C. J.; RODRIGUES, S. P.; KIMURA, F. K.; FERRARINI, A. R. K. (Orgs),
2016, p. 208).

De acordo com a SDI, pode-se compreender que o sujeito se encontra afetado pelo
discurso do uso do jogo na educagdo. Assim como o sujeito da SD1, vemos que os sujeitos das
SD2 e SD3 também se identificam com o mesmo discurso. A identificacdo do sujeito ¢
compreensivel, pois os efeitos de sentido do discurso do jogo, do ludico tém atravessado
diferentes areas do conhecimento, e especialmente o campo da Educacao.

Referente ao jogo, vemos que na SD1 ha um deslizamento do jogo para brincar, visto
que o correto seria: 0s jogos sao muito colaborativos, pois jogando as criancas se expressam
e imaginam. Vemos que jogos e brincadeiras se equivalem. Ainda na mesma SD, temos no
meio do paragrafo, dois verbos em primeira pessoa (fiz e aprendi) que indica tragos de
identidade presente no discurso escrito produzido pelo sujeito-professor. Ao fazer uso da
palavra aprendi, o sujeito aponta para sua percepgao adquirida ao longo da profissdo, marcando
o lugar de autoridade de onde enuncia o seu dizer.

Na SD2, o sujeito evidencia um discurso que ja se encontra cristalizado em nosso meio,
que ¢ o discurso que as criangas (ou pessoas) ndo gostam de matematica. Desta forma, “O
trabalho com jogos tem o objetivo de tornar o ensino de conteidos matematicos mais

atrativos e significativos”.
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A circulacao do discurso dos jogos, do ludico no cenério educacional, aponta que o jogo
tem sido utilizado para forjar os sujeitos para atenderem ao mercado, que por sua vez, governa
os sujeitos na sociedade neoliberal. Nessa perspectiva, a escola encontra-se a servigo desse
mercado, orientando os futuros sujeitos-clientes a serem mais competitivos e competentes em
suas escolhas de consumo.

De acordo com Foucault (2011, p.12) apud (Sartori & Duarte, 2017, p. 57), “cada
sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto ¢, os tipos de discurso
que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros”. No caso do discurso do jogo, do ludico, a
regularidade com que ele ¢ retomado/repetido, nas SD’s analisadas, produz efeito de verdade.

Por meio da formulacao “No ano de 2014, o curso teve continuidade, mas na area de
Matematica. Aprendemos véarios jogos, que aplicamos com as criangas. Foram momentos
prazerosos, que motivaram a ideia de escrever um artigo”, vemos que o professor se encontra
afetado pelo discurso do jogo; ha identificagdo, hé filiagdo a mesma formacao discursiva. O
sujeito-professor ndo apenas realiza atividades por meio de jogos, mas também, produz um
texto, relatando sua pratica, para provar a todos o quanto ¢ possivel aprender mais quando se
aprende jogando.

Ao analisarmos as SD’s do recorte IV, vemos que ha um discurso de aprovacao dos
jogos na alfabetizag¢do. De acordo com Pereira (2016), esse discurso deve-se, sobretudo, pela
“distribuicao gratuita desses materiais, que gera a expectativa de que seja amplamente utilizado,
sem questionamentos, pelos professores em formagao no PNAIC”.

Em razao de outras recorréncias encontradas, apresentamos mais um recorte, onde
buscamos compreender o controle que o Programa PNAIC faz da pratica do sujeito-professor-
alfabetizador.

Recorte V: O controle do professor

SD1

Durante o estudo do tema “Constru¢cdo Do Sistema de Numeracao Decimal”.
Caderno 03 (trés) de matematica do PACTO em 2014 foi sugerido pela
orientadora de estudos professora Maria Marly Vieira Lopes Santana a

elaboracdo de uma sequéncia didatica interdisciplinar utilizando rotulos.
(FRANCA, 2015b, p. 40) (Grifos nossos).

SD2

No ano passado lecionei em um primeiro ano, uma das tarefas do PNAIC,
solicitada pela minha orientadora foi montar uma sequéncia didatica que
abordasse um género textual. (MARTINS, M. S. C. (Org.), 2014a, p. 78-80)
(Grifos nossos)

SD3
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O trabalho com vulcdes foi pensado a partir das atividades propostas pela
formacdo no programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC), bem como pela Feira de Ciéncias, realizada anualmente na Escola
Estadual “Boa Esperanca”, em Curvelandia, Mato Grosso (CARDOSO, C. J.;
RODRIGUES, S. P.; KIMURA, F. K.; FERRARINI, A. R. K. (Orgs), 2016,
p. 196) (Grifos nossos).

SD4

A ideia de desenvolver este trabalho surgiu como uma sugestdo do proprio
livro didatico utilizado em sala de aula, além de fazer parte das atividades
propostas pela Orientadora de Estudos do PNAIC [...] (FRANCA, 2015b,
p. 5) (Grifos nossos).

Nas sequéncias discursivas acima, vemos que os sujeitos-professores-alfabetizadores
mencionam que, as atividades desenvolvidas e registradas por eles foram solicitadas, sugeridas
ou propostas pelo Programa ou pelo orientador de estudo que também o representa. Embora
todos saibam o que significa solicitar, sugerir, propor etc., convém esclarecermos que para a
AD, “os sentidos ndo estdo so nas palavras, nos textos, mas na relagdo com a exterioridade, nas
condi¢des em que eles sdao produzidos e nao s6 nas intengdes dos sujeitos” (ORLANDI, 2015,
p. 28).

Considerando que os sentidos ndo estdo somente nas palavras, mas na sua relagdo com
a exterioridade, as condigdes de produgao apresentam-se como um dos elementos fundamentais
para se compreender o funcionamento do discurso e a producdo dos sentidos. Vale ressaltar,
que as condi¢des de producdo compreendem os sujeitos e a situagdo. E além disso, a memoria
(o interdiscurso) também faz parte da producdo do discurso. Para a AD, as condigdes de
producao ocorrem em sentidos estrito e amplo, onde o primeiro se refere as condigdes imediatas
da enunciag¢do, como o local, o suporte e os sujeitos. Ja no sentido amplo, correspondem ao
contexto socio-historico e ideoldgico (ORLANDI, 2015, p. 28-29).

Sendo assim, compreender os sentidos que as palavras solicitar, sugerir, propor
apresentam no ambito da formagdo PNAIC, implica saber que na nossa sociedade, com suas
Instituicdes (Familia, Igreja, Escola etc.), elegem representantes para organizar o poder e
distribuir posi¢cdes de mando e obediéncia (ORLANDI, 2015, p. 29). Desta forma, devemos
entender que quando o Programa PNAIC ou o Orientador de Estudo solicita, sugere ou propoe
algo ao professor alfabetizador, eles ocupam a posi¢ao de mando. J& o professor alfabetizador,
por sua vez, ocupa a posi¢ao de obediéncia.

Desta forma, quando o sujeito-professor-alfabetizador fala que realizou uma atividade
solicitada, proposta ou sugerida pela formagao ou por alguém que a represente, ele podera

estar dizendo que a atividade por ele desenvolvida ndo fora solicitada ou sugerida, mas sim
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cobrada. E neste caso, o sujeito-professor ndo pode negar-se a realizé-la, pois caso contrario
sofrera sangdes, como, por exemplo, o ndo recebimento da bolsa auxilio que os professores
alfabetizadores recebem para realizar a formagao aqui citada.

Na SD 4, pode-se observar que o sujeito também se vé cobrado pela formacao
continuada, pois as atividades que ele realiza sao “propostas pela Orientadora de Estudos do
PNAIC”. Contudo, vemos que ndo ¢ apenas a formacao continuada que dita as atividades que
devem ser realizadas pelo sujeito-professor-alfabetizador, mas também, e especialmente o livro
didatico, pois “A ideia de desenvolver este trabalho surgiu como uma sugestiao do proprio
livro didatico”.

Como ja citamos nesse estudo, a autoridade do conhecimento da atualidade ¢ o livro
didatico. Para Luzza (2015), “a partir da década de 1950 a relacdo entre professor e livro
didatico mudou, ganhando, este ultimo, a autoridade para producdo das aulas, enquanto o
professor passou a ser significado como transmissor do conhecimento” (IDEM, p. 43)
(Grifos nossos).

Vemos assim, que o sujeito da SD 4 significa a si mesmo como alguém que tem uma
falha. Falha esta que ndo lhes permite desenvolver atividades sem que alguém lhes surgira,
solicite etc. Ou seja, o professor se sente desautorizado a ser autor de sua propria pratica. Desta
forma, acordamos com Pacifico, pois “o professor apoia-se no livro didatico e, sendo assim,
podemos dizer que ele também nao se constitui como autor, pois ja existe um saber legitimado,
veiculado pelo livro didatico” (2012, p. 86).

Chama a ateng¢ao, também, a exaltagdo que o professor cursista faz da formagao PNAIC.
Vejamos as sequéncias discursivas a seguir.

Recorte VI: A exaltagdo da formacdo PNAIC.

SD1

Sem duvida nenhuma o nosso sucesso enquanto professor passa pelo prazer
que temos ao realizar nossas tarefas, de forma espontanea, porém embasada
em teorias as quais temos adquirido nas formacdes realizadas nos encontros
do Pacto nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa. A cada dia sentimos
mais segurancga ao realizar nosso trabalho e encontramos uma nova forma de
trabalhar velhos conceitos, de maneira mais significativa e prazerosa
culminado em aprendizagens efetivas (MARTINS, M. S. C. (Org.), 2014a,
p. 122-125) (Grifos nossos).

SD2

Eu como professor alfabetizador ndo tinha o habito de trabalhar com
sequéncia didatica, percebi a importancia deste planejamento com a interagao
das criangas com os materiais pesquisados, portanto, desenvolvi as atividades
dessa sequéncia com muito sucesso € o curso do PACTO foi o pilar de tudo,
formacgdo apds formacdo fui percebendo a importincia de trabalhar com
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sequéncias didaticas. Apds as formagdes do PACTO melhorei minha prética,
planejo minhas aulas e consigo atingir os objetivos proposto, [...] (FRANCA,
2015b, p. 40-42).

SD3

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa trouxe para todos os
professores motivagao e sentimento de valor € compromisso pelo trabalho em
sala de aula, desapontando préaticas de ensino de forma ludica e significativas,
garantido dessa feita o direito de cada aluno na sua individualidade de
aprender e ser alfabetizado até os 08 anos de idade (FRANCA, 2015a, p. 22-
23).

A formulagdo do sujeito em SDI, aponta que o sucesso profissional do professor se
encontra relacionado ao prazer nas realizagdes das tarefas. Ou seja, desenvolver atividades de
forma prazerosa garante sucesso profissional. Caso o sujeito ndo desenvolva a atividade de
forma prazerosa, certamente nao sera um professor bem-sucedido.

Ainda nos referindo a mesma SD, vemos que a0 mesmo tempo em que o sujeito-
professor relaciona o sucesso profissional ao prazer nas atividades praticas (tarefas, de forma
espontanea) que desenvolve, pode-se perceber também que o mesmo relaciona o sucesso
profissional a aquisi¢ao das teorias, especialmente daqueles adquiridos na formagao continuada
PNAIC. Conforme Uyeno, os professores “[...] dogmatizam as teorias, tomam-nas como
verdades irrefutaveis, como se agissem sob um messianismo, no sentido de nelas verem a
salvacdo para os problemas encontrados em seu cotidiano pedagogico” (2002, p. 315).

Por meio da formulagdo “Sem duvida nenhuma, o nosso sucesso enquanto professor,
passa pelo prazer que temos ao realizar nossas tarefas, de forma espontinea, porém
embasada em teorias”, vemos que ha um embate entre a autoridade da teoria e a da pratica
(tarefa). Notamos que o operador discursivo, porém, faz fronteira entre formacgdes discursivas
divergentes, entre posicoes-sujeito ideologicamente antagonicas. O, “porém”, promove o
deslizamento de uma tomada de posi¢ao para outra, de uma FD para outra. Vemos, entdo, que
que hé duas vozes que estdo em conflito, mas o valor ¢ da voz da teoria.

Embora ndo mencione a palavra teoria, o sujeito da SD2 também valoriza os
conhecimentos, especialmente aqueles relacionados ao planejamento, adquiridos na formacao,
pois, segundo ele “o curso do PACTO foi o pilar de tudo”. Ou seja, o sujeito considera que
s6 houve melhora na sua pratica porque a formagao supracitada lhe ofereceu conhecimento
(teorias).

Em SD2 “Apés as formacoes do PACTO melhorei minha pratica, planejo minhas
aulas e consigo atingir os objetivos”, vemos que a imagem que o sujeito faz de si ¢ do

professor destituido de saber, que € incapaz de planejar e conduzir suas aulas. Desta forma, foi
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preciso que alguém, que neste caso ¢ a formagdo continuada PNAIC, lhe ensinasse como fazer.
Nesse caso, o discurso da falta de conhecimento docente se atualiza no dizer do proprio sujeito-
professor.

Considerando o mecanismo de antecipagdo, compreendemos que o dizer do sujeito-
professor-alfabetizador deve-se ao fato de que ha na atual conjuntura social o discurso da falta
de conhecimento docente. Devemos entender que esses sao um dos discursos sobre o professor
que ja se encontra cristalizado em nosso meio, pois “a midia, como a grande possibilitadora da
identificacdo das massas, de posse de uma suposta verdade, refor¢a a imagem do professor
despojado do saber” (PARAGUASSU, 2012). Assim como apontamos em outras partes desse
estudo, no ambito da formacao PNAIC esse discurso também se faz presente. Desta forma, ao
produzir seu dizer, o sujeito-professor-alfabetizador se coloca no lugar de seu interlocutor, que
no caso aqui tratado sdo os formuladores e Formadores do Programa, antecipando-se a eles
dizendo aquilo que os mesmos “pensam” a respeito do sujeito-professor alfabetizador. Ainda

referente a0 mecanismo de antecipagdo, para Orlandi,

Ha um leitor virtual inscrito no texto. Um leitor que ¢ constituido no préprio
ato da escrita. Um leitor imaginario, aquele que o autor imagina, ou seja, a
quem ele destina seu texto, tanto pode ser seu “cumplice” quanto um
“adversario” (2006, p. 9).

No ambito da formagao PNAIC, os relatos de experiéncias sao produzidos pelo sujeito-
professor-alfabetizador, como atividade avaliativa a ser entregue aos OE’s, que € o leitor virtual
(leitor imaginario) a quem ele se dirige. Como ja apontamos em parte anterior nesse texto, na
formagao PNAIC o Orientador de Estudo ocupa a posi¢ao daquele que detém conhecimento, ja
o professor alfabetizador, ¢ tomado como aquele que nao tem. Em razao disso, o proprio sujeito-
professor-alfabetizador, antecipa-se ao seu interlocutor se intitulando como alguém desprovido
de conhecimento. Desta forma, ao se colocar como alguém despojado de conhecimento, o
sujeito-autor da SD2, que ocupa a posi¢ao-sujeito-professor cursista do PNAIC, se vé afetado
pelo sentido do discurso dominante que desqualifica o professor da Educagdo Bésica.

O dizer do sujeito da SD2, também pode ser vista numa outra direcao de sentido, em
que se antecipa ao seu interlocutor (Os formuladores e os formadores do PNAIC) dizendo
aquilo que ele (o interlocutor) gostaria de ouvir, pois, nas formagdes continuadas, o sujeito-
professor diz o que imagina que seja esperado que ele diga. Ou seja, o sujeito-professor-
alfabetizador vai dizer que a formagdo foi excelente, que contribuiu muito para com as
atividades por ele desenvolvidas, pois ¢ isso que os responsaveis pela formagdo continuada

esperam que o sujeito diga. Como foi realizado um grande investimento na formacgao
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continuada, por parte do Governo, o sujeito ndo pode dizer outra coisa a ndo ser que formacao
contribuiu para com o trabalho que ele desenvolve.

O suyjeito da SD3 também enaltece a formag¢ao PNAIC, pois para ele “O Pacto Nacional
pela Alfabetizacio na Idade Certa trouxe para todos os professores motivaciao e
sentimento de valor e compromisso pelo trabalho em sala de aula”. Entretanto, esse sujeito
ndo se comporta com os dois outros do recorte, pois, enquanto que esses ultimos exaltam a
formagao PNAIC, atribuindo a ela a aquisi¢do de novos conhecimentos etc., o sujeito da SD3
atribui ao Pacto a responsabilidade pela motivacao e sentimento de valor do professor. Em razao
de que a formagao PNAIC apresenta o discurso da motivagao e da valorizagao docente, vemos
que o sujeito da SD3 assume posi¢ao de concordancia com esses discursos, ou seja, o sujeito
encontra-se afetado pelos discursos da motivacao e da valoriza¢do docente.

Entre as regularidades encontradas nos materiais analisados, a ndo identificagdo do
sujeito também ocorre.

Recorte VII: A (des)identificacdo com o sujeito-professor.

SD1

Este relato refere-se a experiéncia de uma professora ao propor dois jogos aos
seus alunos do primeiro ano, entre sete e oito anos, estudantes de uma escola
municipal localizada no interior de Sao Paulo. O trabalho com jogos tem o
objetivo de tornar o ensino de contetidos matematicos mais atrativos e
significativos, uma vez que tais contetidos sao trabalhados de maneira ludica
e dentro de um contexto. Ao elaborar hipoteses ou estratégias para vencer o
jogo, a crianga age como sujeito ativo na construgdo e desenvolvimento de
seus conhecimentos. Tendo em mente o que foi dito anteriormente, relatarei
em seguida minha experiéncia com dois tipos de jogos: jogo de percurso e
jogo de dado (MARTINS, M. S. C. (Org.), 2014b, p. 74-75).

SD2

Durante a escrita do “Diario do Coracdo” a professora realiza intervengdes
necessarias, atendendo grupos diferentes a cada semana. Apos a escrita, o
aluno 1€ o seu texto para a professora que o instiga a novas reflexodes a respeito
do sistema de escrita (marcas de corre¢do sdo feitas junto com o aluno apos
reflexdo (MARTINS, M. S. C. (Org.), 2014b, p. 72-73).

Observa-se que, no inicio da SD1, o indicio de apagamento da subjetividade, o sujeito
parece estar falando de outra pessoa, € ndo de si mesmo. Vejamos novamente a formulacao:
“Este relato refere-se a experiéncia de uma professora”. Referir-se a si em terceira pessoa,
possivelmente ocorreu em razdo das exigéncias de construcao de textos objetivos, impessoais,
nas producdes de textos argumentativos (dissertacdes) que a escola ensina. Contudo, logo em
seguida, por meio da formulacdo: “Tendo em mente o que foi dito anteriormente, relatarei

em seguida minha experiéncia com dois tipos de jogos: jogo de percurso e jogo de dado”,
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percebemos que o sujeito-professor além de estabelecer relagdo com o outro (interlocutor),
também se subjetiva.

Diferentemente do sujeito da SDI1, o sujeito da SD2 ndo se subjetiva em nenhum
momento de sua escrita. Sendo assim, podemos interpretar que nao se identifica com a posi¢ao
sujeito-professor-alfabetizador, ou seja, ndo se identifica com os dizeres da FD que constitui. E
essa nao identificacdo afeta a identidade do sujeito, pois “a identidade resulta de processos de
identificacdo segundo os quais o sujeito deve inscrever-se em uma formacao discursiva para
que suas palavras tenham sentido” (PECHEUX, 1999) apud (ASSOLINI, 2008, p. 131).

Todavia vale ressaltar, que a falta de indicios de subjetivagao na escrita do sujeito da
SD2 provavelmente esta ligada ao fato de que ele esteja afetado por formacdes imaginarias e
ideoldgicas que sustentam que o texto dissertativo se caracteriza pela sua objetividade.
Devemos considerar o fato de que no aprendizado escolar, a crianga ¢ obrigada a escrever na
terceira pessoa do singular ou na primeira pessoa do plural, € nunca na primeira pessoa do
singular. O “eu”, € proibido pela escola. Para Gallo (1992), com a proibicao do “eu”, a escola
anula o sujeito. Sendo assim, a forma como a escola trabalha a produgdo de texto na escola

certamente afetou o sujeito da SD2, fazendo com que ndo se reconheca naquilo que diz.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que o dizer ndo tem comeco nem fim, pois os sentidos estdo sempre
abertos, nessa parte, por ilusdo necessaria fago um fechamento. E ao concluirmos esse estudo,
vemos que ele ndo fala exatamente de coisas novas, mas sim, de coisas que ja foram ditas.
Contudo, compreendemos que o nosso trabalho traz uma pequena contribui¢do, porque
pensamos que ha uma necessidade de pesquisas que subsidiem a formulacao de novas politicas
publicas de formagdo continuada de professores alfabetizadores, que considerem as condigdes
socio-historica desses sujeitos.

Com base no estudo que realizamos sobre a formagdo continuada docente,
compreendemos que ¢ um lugar de desafios, tanto para os professores alfabetizadores quanto
para os professores formadores, pois o trabalho nunca estd pronto e na aprendizagem nao ¢
possivel colocar um ponto final. Referente aos alfabetizadores, cabe a eles trilhar os seus
caminhos na busca pelo conhecimento que melhore sua pratica e a aprendizagens de seus
alunos. Mas cabe também a pesquisa sobre sua propria pratica, pois € somente assim que este
sujeito terd participag¢do na producdo de conhecimento.

Nesse sentido, a promog¢ao de formagdo continuada que tenham atividades que visem
ao exercicio da autoria do professor alfabetizador deve ser constantemente incentivada. No caso
do Programa PNAIC, uma das propostas da formacdo continuada era que o professor
alfabetizador ocupasse a posicao sujeito-autor por meio da escrita de Relatos de Experiéncias.
Para tanto, houve até¢ a divulgagdo de espagos como a pagina do Programa Pacto/MEC e
publicagdes de livros, revistas e periodicos ‘destinados’ a escrita desse sujeito. Porém, ao
analisarmos a questdo da autoria do professor alfabetizador nestes espacos, constatamos que
1ss0 ndo ocorreu, uma vez que nao foi dado ao professor-alfabetizador a liberdade de relatar e
publicizar sua pratica.

Na pagina Programa Pacto na Internet, por exemplo, embora o MEC diz disponibilizar
um espaco para a escrita do professor alfabetizador, vemos que isto ndo ocorre, pois ndo ha
nenhum texto desses sujeitos no local. Quanto as publicacdes das universidades que ofereceram
a formagdo em questdo, vimos que os professores alfabetizadores praticamente nao tiveram a
oportunidade de ver os sentidos por eles produzidos circulando junto aos demais sujeitos
(Orientador de Estudo, Formador etc..) que participaram da referida formacao.

Embora tenha sua participa¢do negada nas publicagdes realizadas pelas universidades,

constatamos que o professor alfabetizador teve sua escrita utilizada, por outros sujeitos que
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fazem partem da formacgdo e que sdo pesquisadores, para dizer que o professor alfabetizador
ndo tem conhecimento e que por isso necessita de formagdo continuada.

Desta forma, compreendemos que a autoria do professor alfabetizador proposta pela
formagdo PNAIC, serviu/serve apenas para dar a ele a falsa sensacdo de participagdo na
producdo de conhecimento. Mas nos indagamos: -como o professor alfabetizador pode ser autor
se nao ¢ dado a ele oportunidade para produzir e circular sentidos?

Vimos nas publicagdes referentes a formacdo continuada PNAIC, que hd uma
contradi¢do, pois embora seja colocado como protagonista, o professor alfabetizador nao ocupa
a posicao-autor. Além de ndo ocupar essa posicdo, vimos que o professor alfabetizador ¢
tomado como objeto em estudo.

Compreendemos que, enquanto que o professor alfabetizador for tratado como objeto,
enquanto ele ndo tiver espacos abertos destinados a sua escuta, enquanto ele ndo ocupar a
posigao-autor, pouco podera contribuir para que seus alunos realizem leitura com compreensao
e usem a escrita como pratica social. Na nossa compreensao, essa situagao so ird mudar quando

os espacos de autoria forem abertos de fato ao professor alfabetizador.
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RELATO COMPREENDENDO O MUNDO DAS COMPRAS
Professora: Ligia Gallo
Orientadora: Luzinaide Mota Klen
Turma: 17 ano
Escola Municipal Engenheiro Carlos Rohm 11
Municipio: Ribeirio Pires 5P
Géneros Textuais trabalhados: Masica, Lista, Receita, Bilhete,
Panfletos

(USEI)

SEQUENCIA DIDATICA; Da sopa ao Banco

Mo ano passado lecionel em um primeiro ano, uma das tarefas do
PNAIC, solicitada pela minha orientadora foi montar uma sequéncia
didatica que abordasse um geénero textual. A principio escolhi uma
musica, um conto popular € uma receita, entio apareceram os panfletos,
lista de compras e acabel por experimentar uma sequéncia didatica
maravilhosa que acabou envolvendo a escola todal

Primeiro apresentel as criancas a musica “SOPA” - palavra cantada,
percebi que muitos alunos ja conheciam a letra da musica e cantaram sem
dificuldades. Fizemos a leitura compartilhada, trabalhei a identificacio
dos versos, estrofes e destacamos as rimas que apareciam na masica
As criangas ilustraram cada estrofe ¢ montamos uma exposicio na sala,
todas as eriancas participaram com entusiasmo e sem dificuldade.

Posteriormente, contel o conto “A SOPA DE PEDRA™, iz a INtErpretacan
oral e perguntei o que essa histdria tinha em comum com a misica, sem
demora as criancas associaram as duas 4 uma receita que faz sopa. Em
roda de conversa discutimos para que serve a receita, como usamos,
onde eéncontramos, enfim explorei bem a estrutura do género.

Aproveitando o conto fizemos uma encenacio da historia, as criancas
confeccionaram mascaras ¢ nos ensalamos uma apresentacio, alpumas
criancas leram suas falas, outras ja sabiam de cor o que itiam falar, e
apresentamos para toda a escola no pitio. As criancas vibraram muito
com a apresentacio, fol um momento magico.

Na aula seguinte, level panfletos de supermercado para que os alunos
identificassem os ingredientes que apareciam na letra da misica e na
histdria do Pedro Malazartes, com os recortes da imagem as criancas
colaram no caldeirio e escrevemos uma lista dos alimentos, depois
realizamos uma cruzadinha com as palavras estudadas.
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Continuando a atividade, fomos analisar os panfletos de
supermercado e através de uma roda de conversa identificamos os
elementos que compdem esse suporte, destacando o preco que aparecia
nas mercadorias. Conversamos sobre o sistema monetirio, e surgiram
questoes relacionadas a0 nome do nosso dinheiro; para que usamos;
como conseguimos; enfim, rendeu uma otima conversa e pude identificar
os conhecimentos prévios dos alunos sobre o sistema monetirio. Ainda
nesta aula escrevemos uma lista coletiva de compras.

Apresentei o video “A origem do dinheiro” - patrulha do saber, ¢
conversamos fazendo uma interpretacio oral do video, neste dia a
tarefa para casa foi entregar um bilhete aos pais informando-os que na
proxima aula os alunos trouxessem dinheirinho de brinquedo. Na aula
seguinte, manuseamos as notas identificando cada uma quanto ao seu
valor, conversamos sobre os animais que estio estampados nas notas.
Entio, propus que os alunos ilustrassem as notas, prestando atengio a
cada detalhe. As notas ficaram lindas, quase que dava para passar como
dinheiro mesmo!

Em roda de conversa abordamos a questio de como podemos ter
dinheiro, alguns alunos responderam prontamente - Trabalhando!
Outros disseram. indo a0 banco e ate ECONOMIZANDO! Conduzi a
conversa de modo a ampliar o conhecimento dos alunos, dessa forma,
propus que comprissemos wm cofrinho para economizar, para isso
enviei um bilhete aos pais pedindo autorizacio para sairmos da escola
e irmos @ loja de 1 REAL, para comprarmos um porta moedas “0O
PORQUINHO™.

Fui a loja, conversel com o gerente sobre a proposta, ele separou
os cofrinhos e colocou a loja 4 nossa disposicio. Ainda solicitei ao
departamento de transito que acompanhasse nossa caminhada. E no dia
marcado Ja fomos nos, ja no percurso era nitida a alegria das criancas, na
loja fomos muito bem recebidos e cada erianca pagou por seu cofrinho,
conferindo o troco. Voltando a classe escrevemos um relato coletivo
sobre a atvidade extraclasse.

Em meio a todo esse movimento, trabalhel o liveo didigco de
Matematica com atividades do sistema monetirio, situacoes-problemas
envolvendo pagamento e troco, como também atividades de reflexao do
SEA com as palavras que foram surgindo durante a sequencia.
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Todas as turmas do primeiro ano se envolveram na sequéncia, e
cada professor a sua maneira contemplou as etapas da sequéncia. Para
finalizarmos, montamos um circuito de atividades, cada sala de aula deu
CSPACO 4 UM CEnATio:

SALA 1 — BANCO, onde as eriancas realizavam saques e depdsitos com
o dinheirinho,

SALA 2 — MERCADO, com o$ produtos listados nas aulas anteriores,
as criancas podiam comprar os produtos (embalagens vazias) dando o
dinheiro que havia sido sacado. Cada erianga escolheu seu produto e
gerenciou seu dinheiro e troco.

SALA 3 — FEIRA, banca com frutas que as criancas compraram
observando a lista de preco anexada a lousa.

SALA 4 - LANCHONETE, com as frutas adquiridas na “feira™ as
merendeiras fizeram salada de fruta, € novamente as criancas compraram
e s¢ DELICTARAM!!!

SALA 5 - BANCA de ingressos para brincar no parque de areia.

O banco foi o lugar mais concorrido, ji que elas gastavam e
precisavam efetuar novos saques para continuar brincando. Todas as
professoras acompanharam de perto, observando como cada aluno se
saia. Percebemos que eles entendem muito mais do que imaginamos
sobre o sistemna monetario, uma graca ver criancas do 1% ano lendo a lista
de precos e discutindo sobre preco alto, produtos mais baratos. .. Enfim
foram trés semanas maravilhosas, nunca vi meus alunos tio empolgados
€ participativos.

Quando trabalhamos de forma contextualizada com a realidade das
nOssas CENCAs, 08 CONCEItDS que apresentamaos se mostram Ao naturals
que elas ampliam suas habilidades tranquilamente. Apesar da canseira
que di promover uma proposta COmo €884, NAo tem Preco que pague a
alegria estampada nos rostos dos alunos.
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estratégias pessoais tais como: riscar, circular e colorir as que ja tinham
sido usadas.

Essa atividade com a pesquisa dos animais domésticos foi realizada
na semana anterior e os dados coletados foram distribuidos na tabela
e representados em grafico de barras. Por fim, realizamos a ultima
atividade em que estudamos os espacos e ambientes, suas diferencas e
semelhangas. Os alunos representaram em forma de desenho.

Conclusio

Foi um trabalho de muito ensino e aprendizagem; notei que os alu-
nos tiveram autonomia para resolver as escritas e as atividades volta-
das para as areas do conhecimento em Lingua Portuguesa, Ciencias,
Geografia, Hist6ria. As duas duplas que necessitaram de intervengoes
pontuais em todas as atividades desenvolvidas foram: Paulo e Pedro C.,
Francine e Jose P.

Conclui que na area de Matematica, mesmo aplicando jogos, os alu-
nos demonstraram saber os resultados a partir do cilculo mental. Por
outro lado, apresentaram dificuldades nas situacoes-problema, no re-
gistro convencional, sendo necessaria a sistematizacio de estratégias de
registro nesta area.

2. Jogos na alfabetizagio matematica
Professora: Nelita Aparecida Lorenzato da Silva
Orientadora de Estudos: Daniela de Arruda Fernandes
Turma: 3° ano A

Escola: EMEF “ Prof. Altino Jacintho Tovo”
Municipio: Dumont

Meu nome € Nelita, sou professora alfabetizadora, participo do
PNAIC ha dois anos e tenho experiéncia no magistério ha doze. Em
todas as capacitacoes que fiz e com a vivencia em sala de aula aprendi
que os jogos sao muito colaborativos, pois brincando as criangas se
expressam e imaginam, o que contribui muito para a aprendizagem.
Desenvolvi com meus alunos o cantinho de matematica, possibilitando
a compreensio e producao de significados e proporcionando a troca de
estratégias.



Relato aqui uma experiéncia com meus alunos do 3° ano sobre o tra-
balho que desenvolvo com jogos na alfabetizagio matematica. O jogo
escolhido foi “Qual a representacio do numero?”, do caderno n® 3 do
Pacto, pagina 71, com o objetivo de representar o agrupamento decimal
e compreender o valor posicional. Ao aplicar o jogo, percebi que este
ajudou os alunos na construcao do nimero de base dez e seu significa-
do posicional; neste jogo optei por utilizar o material dourado.

A minha sala € organizada todos os dias em duplas facilitando as
atividades lidicas. Comecei explicando as regras do jogo ¢ eles ficaram
empolgados para iniciar. Nas primeiras jogadas precisei intervir para
que todos os alunos percebessem como jogar, mas logo entenderam e
jogaram sozinhos.

Auxiliei os alunos andando entre os grupos, observando e pedindo
para lembrarem das regras. Ao final da atividade eles conseguiram en-
tender bem, construindo a nogao de agrupamento decimal, compreen-
dendo o valor do numero. Esse jogo ¢ muito interessante, pois quando
os alunos representam em seu tapetinho o numero com o material dou-
rado eles conseguem entender com clareza o significado e seus valores.

Durante o exercicio uma das alunas queria construir atividades mais
elaboradas, com nimeros maiores. E a partir dessas possibilidades que
os alunos se desenvolvem e conseguem avancos significativos na apren-
dizagem de matematica.

Trabalho na minha sala com outros jogos quase todos os dias. Eles
pedem para brincar, pois passaram a adorar o cantinho. Um jogo muito
legal, com o qual eles se identificaram foi o da meméria, que confec-
cionei com papel EVA, ele envolve conhecimentos de adicao, subtra-
cdo, multiplicacio, dobro, triplo, quadruplo, antecessor e sucessor. No
referido jogo, o objetivo é conseguir retirar 0 maior numero de pares
(operagio e resultado), e memorizar a posicao e o contetdo de cada um,
pode-se encontrar facilmente os pares correspondentes, o que aumenta
o numero de pontos. Outro jogo que teve bons resultados foi o da ta-
buada com tampinhas, que ajudou os alunos a entenderem claramente
o significado da multiplicacio.

Ao trazer os jogos para dentro da sala de aula, pude perceber quais
os alunos que estio em uma fase de compreensao mais avancada em re-
lagao a matemitica, e a0 mesmo tempo estimular o aprendizado através
de brincadeiras, tornando a matéria mais interessante na perspectiva do
aluno.
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Trabalhando Geografia com vulcoes

Roseli da Silva Amorim Chaves
Professora Alfabetizadora
Escola Estadual “Boa Esperanc¢a”
Curvelandia - MT

Resumo

O presente relato de experiéncia propde um modo diferente de se trabalhar e

‘ensinar Geografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental, em consonincia

com as atividades propostas pela formacdo do programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). A experiéncia se desenvolveu a partir
de uma pratica reflexiva com alunos do I Ciclo/ITI Fase, do periodo vespertino
da Escola Estadual “Boa Esperanca’, no ano de 2014, com intuito de demonstrar
o processo de construgao e desenvolvimento da aprendizagem.’KO relato vem
demonstrar a importancia de se trabalhar teoria e prética, recurso pedagdgico
essencial que instiga o aluno a desenvolver suas habilidades através de diversas
estratégias para que. assim, se desenvolvam socialmente e possibilitem novas
descobertas.

Palavras-chave: Anos iniciais. Geografia. Vulcoes.
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Introducéo

‘Originou-se o presente relato da necessidade de mostrar que a Geografia
pode ser ensinada de maneira lidica, para que o aluno tenha um aprendizado
de mundo, isto ¢, que é necessdrio construir um saber geografico com base
na realidade do aluno, mas também pensar que esse saber pode propiciar
uma leitura do espago geografico, juntamente com o conhecimento empirico
oportunizar a leitura de mundo.

O trabalho com vulcdes foi pensado a partir das atividades propostas pela
formagio no programa Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa
(PNAIC), bem como pela Feira de Ciéncias, realizada anualmente na Escola
Estadual “Boa Esperanca’, em Curvelindia, Mato Grosso.

‘Ao trabalhar teorias e experimentos vulcanicos, objetivou-se mostrar aos
pais, alunos e visitantes em geral, que estudar Geografia pode ser atrativo,
prazeroso, divertido, uma vez que atualmente, o ensino desta disciplina tem
sido considerado um paradigma de rupturas, rupturas estas que viabilizam,
em todo o decorrer do processo temporal, uma mudanga significativa tanto
no ambiente como no seu processo de ensino.

A justificativa para se trabalhar o tema é pelo fato de que o professor deve,
antes de tudo, procurar trabalhar conteidos que despertem a curiosidade
dos alunos e que estes queiram aprender sobre o novo. O professor precisa
atualizar-se continuamente para inovar suas aulas, para que estas sejam pra-
zerosas, tornando-se um facilitador da aprendizagem.

O trabalho com o tema vulcio foi também proposto em virtude de que,
hoje, a escola, a cada dia mais, vem se tornando um lugar de experimentacdes
do ensino, onde diferentes estratégias e métodos de ensino-aprendizagem
sdo buscados para verificar qual a melhor forma de abordar determinados
assuntos, que ora ou outra, geram intensas discussdes.

Por isso, trabalhar com temas que despertam o interesse dos alunos torna-se
pertinente para conduzi-los a grandes descobertas, construir conceitos significa-
tivos, colaborando, assim, para que as criancas se tornem autdénomas e criticas.

1. O ensino de Geografia
Hoje, em tempos de grande circulagdo de informagio, é importante e

necessario que o ensino também seja redimensionado de forma a deixar de
lado a fragmentagio de saberes e instigar os alunos ao uso do conhecimento
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aprendido, relacionando os contetidos, a teoria com prética. E na Geografia
ndo deve ser diferente. E preciso ensinar os alunos a observar o espaco atra-
vés das diferentes paisagens, primeiramente da sua rua, posteriormente do
seu bairro, do caminho percorrido entre sua casa e a escola, prosseguindo
aos demais territorios, sempre relacionando situagdes que facam com que o
aluno assimile o contetido. O ensino de Geografia, no Primeiro Ciclo, inicia
com procedimentos que irdo possibilitar a construcio de concepcoes de
andlise que estimulem os alunos a desenvolverem a observacio, a descricio
e a representacdo da paisagem geografica. (BRASIL, 2001, p. 128).

Mas o ensino também deve ser relevante quando os alunos querem ter
informagdes diferentes. De acordo com Cavalcanti (1998, p- 24), “o ensino
de geografia deve visar ao desenvolvimento da capacidade de apreensio da
realidade do ponto de vista da sua espacialidade”. O autor ainda acrescenta:

A finzlidade de ensinar geografia para criangas e jovens deve
ser justamente a de ajuda-los a formar raciocinios e concep-
¢oes mais articulados e aprofundados a respeito do espaco.
Trata-se de possibilitar aos alunos a prdtica de pensar os
fatos e acontecimentos enquanto constituidos de multiplos
determinantes; de pensar os fatos e acontecimentos median-
te varias explicagdes, dependendo da conjugacdo desses de-
terminantes, entre os quais se encontra o espacial. (CAVAL-
CANTI, 1998, p. 24).

Contudo, pautados na concepgao de um ensino de Geografia diferente que
contribua para estabelecer conexdes locais com as de outras partes, resolvemos
trabalhar o tema vulcdes para que os alunos pudessem ter conhecimentos de
paisagens geograficas de outros locais, como Africa, Antartida, Mediterrineo,
paises da América do Norte e do Sul, dentre outros.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),

O estudo de Geografia possibilita, aos alunos [...] adquiram
conhecimentos para compreender as diferentes relagoes que
s20 estabelecidas na construcio do espago geografico no qual
se encontram inseridos, tanto em nivel local como mundial.
(BRASIL, 1997, p. 76)

Empenhados em conhecer outros tipos de paisagens, os alunos demons-
traram interesse em estudar vulcoes, pois, segundo eles, era algo diferente,
que gostariam de saber a respeito, uma vez que no Brasil ndo ha registro
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da existéncia de nenhum. Dessa forma, eles se dispuseram a aprender para
que pudessem compreender seu funcionamento. A curiosidade advinda dos
alunos foi importante para o desenvolvimento do processo de ensino de
Geografia.

Segundo os PCN, “[...] o ensino de Geografia pode levar os alunos a
compreenderem de forma mais ampla a realidade, possibilitando que nela
interfiram de maneira mais consciente e propositiva” (BRASIL, 2001, p. 108).
A partir desta visdo e abordagem, o aprendizado, no Ensino Fundamental, é
voltado para o desenvolvimento da capacidade de identificar e refletir acerca
de diferentes aspectos da realidade, tendo consciéncia da relacdo existente
entre sociedade e natureza.

Para tanto, até chegar ao processo de confecciio do vulcio pelos alunos,
houve um processo de trabalho para que estes assimilassem o tema em ques-
tdo. Dessa forma, foram propostas atividades que englobassem a interdiscipli-
naridade para que os alunos fossem desafiados e impelidos ao conhecimento
de novos caminhos, permitindo-lhes novas experiéncias.

2. Trabalhando com vulcdes

No intuito de ofertar um ensino interessante acerca dos vulcdes, foram
selecionadas atividades que englobassem o tema em algumas disciplinas do
ciclo. Em Portugués, foram trabalhados trechos de um dos maiores classicos da
literatura infanto-juvenil, “O Pequeno Principe” de Antoine de Saint-Exupéry,
que narra a histéria de um aviador que, ap6s uma pane em seu avido, acaba
parando no deserto do Saara, na Africa, e é surpreendido por um menino, a
quem chama de “Pequeno Principe'®”. Cada aluno recebeu uma c6pia desses
trechos e, posteriormente, produziu seu préprio texto, conforme pode ser
visto nas figuras abaixo.

15 Disponivel em: ‘http:f.fveja.abﬁl.com.brlﬁvms_maiskvendi&osltrechos.’&pequenoprincipe.sI'rtmL Acesso em:
20/09/2014. z
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Figura 1 - Caderno do aluno Pedro Gabriel  Figura 2 — Caderno do aluno Matheus

s ———

S . . ]

Fonte: acervo da pesquisadora (2014).

Figura 3 - Cadefno do aluno Matheus (a)

Fonte: acervo da pesquisadora (2014).

Em Ciéncias, os alunos tiveram acesso ao texto: “Vulcanismo’, retirado
do livro didatico do 4° ano — A Escola é nossa — no qual puderam diferenciar
0s conceitos entre si e conhecer o significado de cada um. Nesta disciplina
foram criados acrdsticos’, enfatizar a compreensio do assiinto, com o uso

16 Composigio poética em que as letras iniciais dos versos formam, lidas verticalmente, palavra (s) ou frase.
(AUTOR, p. 20)
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de palavras que referentes s partes que compéem um vulcio, para que os
alunos formassem frases relacionadas ao tema, facilitando o aprendizado.

Nas aulas de Histdria e Artes, foi assistido um filme sobre como fazer
vulcdes e, em seguida, o filme “O inferno de Dante'”, que retrata a chegada
de um gedlogo a uma pequena cidade americana para checar rumores que
apontam para a possibilidade de um antigo vulcio voltar 4 atividade. Ele des-
cobre que varios indicios demonstram claramente o perigo, mas ¢ contestado’
pelos comerciantes locais. Posteriormente, foi trabalhada uma producio de
texto sobre o filme.

Foi, ainda, assistido o filme: “Volcano - A Furia'¥, que retrata a saga de
um vulcio em erup¢io na cidade de Los Angeles, nos Estados Unidos.

Figura 4 - Caderno da aluna Samira Figura 5 — Caderno do aluno Matheus (b)

Fonte: acervo da pesquisadora (2014). Fonte: acervo da pesquisadora (2014).

Na disciplina de Geografia, foram trabalhadas atividades que representa-
vam a estrutura de vulcées, de modo que enfocasse a compreensio da relagio
existente entre as placas tectonicas e a formacio dos vulcoes, e verificar as
consequéncias do vulcanismo para o planeta Terra. Foi estudado: O que é
vulcdo, cimara magmética, placas tectonicas, chaminé vulcinica e erupgio.

Prosseguindo com o estudo sobre vulcio, também foi trabalhada a impor-
tancia das placas tectonicas e das crostas. Para visualizar melhorar e ajudar na’

17 Filme dirigido por Roger Donaldson, foi langado nos EUA em 1997. Disponivel em: https:/pt. wﬂuped,la.org/
wiki/Dante's_Peak.

18 Com direcao de Mick Jackson, este filme estreou em 1997, nos EUA. Disponivel em: https:, llpt.mlﬂpedaa,org;‘
wiki/Volcano_%28filme%29.
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Como aprender Matemética
através dos jogos

Olivia Aparecida Gomes Franga Christel
Professora Alfabetizadora
Escola Municipal Maria Jalia de Almeida
Alto Araguaia - MT

Resumo

Este estudo aborda a importancia de se trabalhar os jogos com os alunos. A
disciplina de Matematica é uma das mais antigas disciplinas a serem estudadas
e estd presente em todo o mundo. Noés ndo aprendemos Matematica somente na
escola, mas sim no nosso dia a dia. Quando se aplicam exercicios de Matematica
para as criancas, se percebe que cada uma delas possui um potencial diferente e
qué, quando trabalham em grupos, elas se desenvolvem melhor, pois aquela que
sabe mais auxilia aquelas que possuem dificuldade. Essa troca de experiéncias
¢ muito importante para que as criancas possam ensinar suas estratégias umas
para as outras. Neste artigo, procuramos mostrar o quanto é importante inserir os
jogos nas aulas de Matemdtica e como verificar se as criangas realmente aprendem
jogando. Quanto & metodologia, foi feito um estudo bibliogréfico, levantamento
de hipéteses e, depois, pesquisa de campo.

Palavras-chave: Jogos. Matematica. Criangas.
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Introduc¢io

Hoje vivemos em um mundo movido pela tecnologia, onde as criangas
estdo cada vez mais utilizando esses recursos. E muito frequente encontrar
criancas de faixa etria entre 8 e10 anos que possuem celular. Por isso, re-
alizamos uma investigacdo para provar as criancas que existe um mundo
maravilhoso, que é o dos jogos, em que todos nds podemos aprender brin-
cando. Buscamos comprovar que as criangas aprendem muito mais com aulas
préticas do que teéricas. ‘

‘Durante o ano de 2013, participamos do curso chamado de formagio
do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), na drea de
Linguagen£ O objetivo desse curso ¢ alfabetizar as criancgas até os 8 anos de
idade, um compromisso assumido pelo Governo Federal, Distritn Feld_ral,
Municipios e Estados. A ideia surgiu a partir da constata,ao de que muitas
criangas terminavam o seu ciclo de alfabetiza¢do sem estarem totalmente
alfabetizadas, brotando, assim, uma luta para garantir os direitos de todas
as criancas a estarem alfabetizadas no final do ciclo de alfabet-izaa;éo.'iioi um
curso muito proveitoso, aprendemos varias formas e técnicas de ensinar nosso‘]
aluno de uma maneira diferenciada’

“No ano de 2014, o curso teve continuidade, mas na area de Matem4ii-a.
Aprendemos vérios jogos, que aplicamos com as cri-angas'.{Foram momentos
muito prazerosos, que motivaram a ideia de escrever um artigo. Assim, colo-
camos em pritica tudo o que aprendemos na formacio, procurando provar
a todos o quanto ¢é possivel aprender mais quando aprendemos jogando.l

Este artigo pretende mostrar o quanto é importante inserir os jogos nas
aulas de matemética, bem como verificar se as criangas realmente aprendem
jogando, relatar sobre a insercio dos diversos jogos matematicos nas salas do
1° ciclo e conceituar jogar e brincar. Quanto 4 nossa hipétese, lendo varios
depoimentos de professoras que trabalham com o 1° ciclo, observamos que
as criangas realmente aprendem muito mais jogando. Assim, nossa perspec-
tiva ¢ demonstrar, aos professores, que o jogo faz parte da aprendizagem.
Partimos, portanto, de algumas questdes: as criancas realmente aprendem
jogando? Os jogos escolhidos motivaram as criangas? Por que ¢ importante
jogar com as crianc;as?-o curso do PNAIC superou as expectativas propostas?
Na metodologia fizemos um estudo bibliogrifico, levantamento de hipéteses
e depois partimos para a pesquisa de campo.
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PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA EM MATO GROSSO:
Cendrios e histdrias de alfabetizacio

1. Aprendizagem com jogos

Devemos incentivar todos os nossos alunos a participarem dos jogos pro-
postos e estabelecer metodos dinamicos em que as criangas possam aprender
a se respeitar, a serem solidarias umas com as outras, € ganhar ou perder.

Saber ler e escrever é muito mais do que dominar a leitura e a escrita.
Uma pessoa alfabetizada consegue ler qualquer coisa em qualquer situacio
¢ fazer parte do mundo letrado onde se enfrenta muitos desafios. Para que
uma crianga consiga ser alfabetizada, ndo basta somente que ela consiga ler
e escrever, e sim saber, também, manejar as outras disciplinas. J4 o professor
que alfabetiza, deve, por sua vez, sempre estar em estudo, nio s na 4rea da
linguagem, mas em todas as disciplinas que envolvem o ciclo de alfabetizagio.

A aprendizagem matematica, de que trata este artigo, tem fundamental
importéncia no desenvolvimento escolar. Para ensinarmos Matemitica,
hoje em dia, ¢ muito importante que a crianga saiba que o erro faz parte da
aprendizagem, que € errando que se aprende. Ela precisa ser estimulada a
refletir sobre as suas acdes, precisa ter curiosidade, querer aprender as regras
de um jogo, saber entender as sugestdes dos colegas.

Brincando, as criancas se tornam mais criativas e conseguem resolver
situagdes-problema com mais facilidade, precisamos sempre escolher um lu-
gar onde as criangas possam se sentir a vontade para conversar com seus pares.

Para jogar, ¢ necessdrio usar inteligéncia e estratégia, pois os jogos sio
compostos de regras. Muitas vezes os alunos déo respostas surpreendentes.
O jogo € um momento de criacio e de resolugio de problemas matematicos,
as criangas que jogam se mostram mais espertas, criativas.

O jogo mexe muito com o imagindrio das criangas, pois elas jogam sem
medo, sem se sentirem frustradas. O que as criangas realizam dentro de um
jogo € o que elas aprenderam, tanto na sala de aula ou fora dela, e ndo algo
que tenha sido imposto pelo professor.

O professor néo pode s6 aplicar o jogo para passar o tempo, mas sim ter
um propésito, uma finalidade, ele precisa repassar para as criangas o motivo
de jogar o referido jogo, fazendo intervengdes a todo o momento, acom-
panhando o que as criancas estdo fazendo. Com isso, ele podera analisar o
desenvolvimento de cada crianga. O jogo nio possuird nenhuma serventia
se o professor ndo souber o seu objetivo.

E muito comum os professores ouvirem de seus alunos as seguintes per-
guntas: «Para que serve isso professor? De onde veio? Onde vou usar isso?»
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Essas perguntas revelam que o modelo pedagégico no ensino da Matematica
esta ocorrendo de forma inadequada, pois se utilizam muitas formulas e regras
em um método de treinamento e repeti¢ao.

A partir desse problema, a autora Patricia Sadovsky (2010), no livro “O
ensino de Matematica hoje: enfoques, sentidos desafios” alerta para mudan-
cas no ensino de Matematica, pois esta disciplina necessita de transformagao
e avaliacio, a fim de repensar os métodos utilizados atualmente.

Todavia, a autora aponta que as escolas, nos ultimos anos, estdo carregadas
de problemas, como alunos que sao acusados de nio saber nada, professores
desmotivados e cansados de lidar com alunos que desprezam o ensino, além
da diferenca social e econodmica existente.

Diante de toda essa adversidade ainda surgem experiéncias que sustentam
aescola e fazem pensar que ainda pode haver mudangas. Isso porque, segundo
Sadovsky (2010) muitos profissionais da educacio acreditam que a escola ¢
a oportunidade de acesso a cultura paraa formagdo dos jovens, implicando
numa transformacio subjetiva que favorece o intelectual do aluno.

Porém, para que a escola consiga dar conta dessa situacdo a autora enfatiza
que deve haver mudangas nas decisdes politicas com relacdo as condigoes
do desenvolvimento escolar. Isso implica repensar o aspecto intelectual dos
alunos quanto dos docentes, ndo s6 no ensino da matemdtica, mas em todas
as disciplinas.

Pensar nos contetdos e nas propriedades que os alunos irdo utilizar €
muito dificil, porque tém dominios diferentes, e, em razdo disso, o professor
necessita criar ferramentas mateméticas que ajudarao cada aluno, dependendo
de suas dificuldades diante dos problemas propostos.

A partir disto, fica claro que as aulas de Matemética permanecem comple-
xas porque o docente precisa, também, de um estudo matematico-didatico,
que formaré o seu objeto de ensino em cada aula. Sendo assim,

Pensar a sala de aula como um contexto no qual se desenvol-

ve a alividade matemética requer também pensar em condi-
¢Oes para que 0s alunos sejam levados a formar conjeturas,
procurar formas de valida-las, produzir argumentos dedu-
tivos, arriscar respostas para as questoes que se formulam,
criar formas de representagdo que contribuam para chegar as
solucdes que se buscam, reformular e reorganizar os velhos
conhecimentos 4 luz dos novos conhecimentos produzidos,
generalizar as ferramentas que vio surgindo e também defi-
nir os seus limites. (SADOVSKY, 2010, p. 55)
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Ressalta autora, diante disto, que o docente tem um papel essencial, o de
formular problemas para a classe que tenham como referéncia a atividade
matemdtica, e, assim, levar o aluno a formular, perguntar, discutir e refletir
sobre as questdes propostas.

2. O brincar e o jogar

O jogar e o brincar sio atos que sempre devem fazer parte da vida de
qualquer crianca. A partir deles, as criancas mostram vérios aspectos cogni-
tivos e psicomotores para o seu desenvolvimento. A crianga que joga e brinca
€ capaz de enfrentar véarios desafios no decorrer de sua vida e até mesmo
na escola. O jogo auxilia muito na aprendizagem dos alunos, faz com que
haja trocas de experiencias entre outros pequeninos. Para a criancga, o jogo
€ uma brincadeira, mas ¢ necessdrio haver regras, e, quanto ao brincar, ndo
é necessario obedecer a uma regra-O jogo tem um papel pedagdgico, pois(?.i
através dele, podemos observar como é aquela crianca. {

No século XIX, Froebel afirmava que os jogos e as brincadeiras exerciam
grande importincia na educacao infantil, pois estes eram instrumentos de
destaque na organizacdo das atividades escolares porque ajudavam na cons-
trugio de conceitos matematicos.

Starepravo (2009, p. 19) postula a seguinte informagio acerca dos jogos
e brincadeiras:

[...] Por colocar as criangas constantemente diante de situa-
¢des-problema, os jogos favorecem as (re) elaboragdes pes-
soais a partir de seus conhecimentos prévios. Na solucio
dos problemas apresentados pelos jogos, os alunos levantam
hipoteses, testam sua validade, modificam seus esquemas de
conhecimento e avangam cognitivamente.

Outros pontos relevantes destacados pela autora se referem ao ambito
intelectual, pois, ao trabalhar em conflitos que precisam ser resolvidos,
ainda trabalham em grupo desenvolvendo a socializacio. Os jogos, quando
empregados no ensino da Matematica, fazem com que os alunos relacionem
o0s célculos a situacdes concretas, como formar uma quantia ou controlar a
situagdo. No entanto, ressalta:

[..] para que os jogos possam ser recursos importantes em
nossas aulas, para que possam ajudar nossos alunos a desen-
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volver o raciocinio e a autonomia, caso estes sejam objetivos
da educagio que desejamos promiover, precisamos, antes de
tudo, mudar nossa concepcio em relagio ao uso de jogos na
escola. (STAREPRAVO, 2009, p. 20)

{ Segundo os Parimetros Curriculares Nacionais de Matemdtica, o jogo
propicia aos alunos desafios que acarretam interesse e prazer. Esses jogos
devem fazer com que os alunos utilizem estratégias proprias, e nio apenas
apliquem técnicas ensinadas anteriormente.

A autora considera que os jogos podem se constituir um desafio, e que
se deve levar em consideragio a maneira como serio utilizados. Muitos pro-
fessores, prossegue ela, apresentam as criangas os algoritmos convencionais
das quatro operagées e entregam listas de problemas para serem resolvidos
com as operagdes ensinadas. Entretanto, o que a grande maioria dos alunos
repete sdo as seguintes frases: E de mais ou de menos? De vezes ou de dividir?

Diante disto, fica claro que o conhecimento somente serd adquirido de forma
eficiente quando envolver situagoes diferentes daquelas que serviram de origem,
isto €, os alunos precisam entender a partir de suas proprias concepcoes.

Starepravo (2009 apud CARREHER; CARREHER; SCHLIEMANN, 1995)
afirmam que adolescentes, jovens ou adultos trabalhadores, que frequentaram
aescola e aprenderam as estratégias matemadticas, quando estdo diante de uma
situagdo de compra e venda, utilizam outros recursos matematicos, e nio os
aprendidos em sala de aula.

Na aula de Matemadtica, as criangas fazem conta para acer-
tar, para ganhar boas notas, para agradar a professora, para
passar de ano. Na vida cotidiana, fazem as mesmas contas
para pagar, dar troco, convencér o fregués de que seu pre-
¢o € razodvel. Estardo usando a mesma matemética? O de-
sempenho nas diferentes situa¢des serd o mesmo? Que papel
exerce a motivagao da venda? Que explicagdo existe para que
alguém seja capaz de resolver um problema em uma situagio
e ndo em outra? (STAREPRAVO, 2009, p. 29-30 apud CAR-
RAHER; CARREHER; SCHLIEMANN, 1995, p. 19).

A partir desses procedimentos nio convencionais que os alunos utilizam
para fazer os cdlculos, a autora enfatiza que o trabalho envolvendo jogos nas
aulas de Matemdtica se torna muito importante, pois o intuito ndo é ensinar
meramente as regras, mas sim, fazer com que o aluno aprenda a resolver
situagdes a partir dos problemas apresentados pelos jogos.
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DO CAMPO DE FUTEBOL AO
TERRENO DA ESCOLA

Profa. Sandra Maria Bispo de Freitas
Municipio de Espigdo do Oeste- RO.

A Copa do Mundo de 2014
oportunizou a formagio  sociocultural,
ampliou a visdo de mundo e construiu o
sentimento patriético dos meus alunos®.
Sendo o futebol, o inico esporte praticado nas
comunidades do entorno da escola, a Copa do
Mundo incentivou os alunos a acreditarem
ainda mais no esporte ¢ em seus sonhos.

O Direito de Aprendizagem referente
ao Sistema de Medidas foi estudado dentro do
contexto histérico das copas do mundo. O que
nos possibilitou uma gama de discussdes a
respeito de mapas, mascotes das copas,
linguagem especificas do futebol, paises,
construgdes,  estadios, favorecendo a
aprendizagem por meio de calculos, tabelas e
graficos.

No decorrer do Projeto Copa do
Mundo os alunos trouxeram muitas
curiosidades pertinentes ao tema,
enriquecendo as aulas, pois assuntos que eles
ouviam de seus familiares ou assistiam na
TV, no outro dia era relacionado a unidade de
medida. No meio de tanta agitacio e
empolgacdo as aulas se tornaram mais
prazerosas & lidicas. Utilizamos
representaco das bandeiras, imagens dos
mascotes, decoragdo da escola e o
campeonato de futebol de botio.

As trocas de ideias, as discussdes em
sala e as comparagdes eram constantes,
cabendo para mim, enquanto professora
apenas mediar, direcionar e apresentar o0s
conceitos. Observei que trabalhar com um
assunto que corresponde a realidade dos
alunos, como o futebol e a copa do mundo,
torna a aula mais empolgante, eles se

¢ Os alunos estudam na EMEF Juscelino Kubitschek de
Oliveira, uma unidade de ensino do campo e
Multisseriada, distante 85Km do Municipio de Espigio
do Oeste com 45 alunos, 02 professoras, 01 professora
de apoio e 01 merendeira. Dos 45 alunos, 25 sio alunos
das turmas do 17, 2° ¢ 3° Ano, estudam na mesma sala,
compondo uma turma multisseriada.

envolvem e mostram o que realmente sabem,

trocam  experiéncias e levam  esse
conhecimento para a familia, onde s#o

agregados outros conhecimentos e valores.

Para dar sequéncia as medidas de
comprimento, iniciei instigando os alunos a
verificarem quanto mede a mesa, a sala, a
porta da sala, usando apenas mios e pés e,
depois, com as réguas. Como se usa as
réguas? Como se chamam esses niimeros e
para que servem? Sabem quanto mede um
campo de futebol? E a trave? Fizemos
estimativas ¢ fomos anotando.

De forma Iddica, os alunos
compreenderam o que é o centimetro como
unidade de medida e nfo como alguns
conceituavam: “para riscar reto” ou para
“desenhar”. Compreenderam que a régua ¢
para medir e tracar comprimentos e atribuiram
conceitos como: “menos de um metro” e
“mais de um metro”, demonstrando que
compreenderam que um metro tem 100 (cem)
centimetros, fazendo comparacoes de suas
medicdes.

Os alunos puderam manusear objetos
como o lapis, barbantes e comparar com as
medidas realizadas com as maos, verificando
nesse momento que as medidas com as maos
ndo conferia com as medi¢Ges dos colegas, até
concluirem que uma mao ndo é igual a outra,
um lapis ndo € do mesmo tamanho do outro e
compreenderam melhor o porqué de se ter
uma unidade padrio de medida como o metro.

Conclui que seria interessante no
proximo ano visitarmos uma planta¢do para
observar como o0s agricultores conseguem
plantar em linhas tdo retilineas sem usarem
uma régua ou um metro. Dessa forma, os



alunos podero compreender de forma
gradativa a importdncia da matematica vida
cotidiana, sem té-la como a vild do estudo,
desmitificando a matematica e atribuindo um
novo olhar, onde se vé sentido da matemaética
em diversas situagdes do dia-a-dia.

JAlém da Matematica estudamos
Lingua  Portuguesa com o0s  textos

informativos e interpreta¢bes orais; Historia.

com apresentagdo dos fatos das copas
anteriores, POvos; Geografia com
apresenta¢do de mapas: planisfério e globo,
paises, bandeiras, etc.; ¢ em Arie as cores,
bandeiras, enfeites para decorar a sala.

Foi excelente trabalhar
com os alunos motivados pelo
tema Copa do Mundo, pois
além dos  Dircitos de
Aprendizagem, o  projeto
envolveu o crescimento cultural
e a formaclo patridtica dos
meus alunos. Nfo importamos
s¢ o Brasil ndo se tornou
hexacampedo, tivemos a alegria
de viver esta experiéncia juntos
e aprender mais.

O Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa trouxe para
todos os professores motivagio e o
sentimento de valor e compromisso pelo o
trabalho em sala de aula, despontando praticas
de ensino de forma Iudica e significativas,
garantindo dessa feita o direito de cada aluno
na sua individualidade de aprender e ser
alfabetizado até os 08 anos de idade.
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2° Momento -
Classificagdo e
Etiquetagem dos
Produtos

Na semana seguinte,
os alunos participaram
verificando selecionando
e classificando 0s
produtos em suas
determinadas secdes
que ja haviam sido
etiquetadas e também

com preco sugerido para os produtos a

venda.

A “construcdo” do mercadinho foi
realizada, como culminancia do projeto,
no patio da escola, com a utilizacdo de
mesas e cadeiras da prépria sala de aula.

3° Momento Diviséo dos Gruos
Na continuidade do projeto, as
turmas foram divididas em quatro grupos

de sete alunos. Para

entrar no “mercado”
apenas 7 alunos
permaneciam no

ambiente durante alguns
minutos e um deles era
escolhido para ficar no
caixa, simulado com
uma mesa, uma caixa
registradora (de
brinquedo), calculadora
e dinheiro ficticio em

papel e moedas disponiveis para froco.

4° Momento — Simulagdo das Compras

Quando chegavam ao “mercado” os
alunos recebiam cestinhas para compras
(de verdade, emprestada por um
comerciante da regido) e uma quantia de
"dinheirinho de brinquedo” de R$ 50,00
era entregue a cada um. Antes dos grupos
iniciarem suas compras, era dada a
instrucdo de como eles deveriam se portar
em um mercado e como funcionava,
desde as nogdes econdmicas de como
fazer os calculos antes de chegar ao
caixa, como regras basicas de fila e
seguranca.

5° Momento — Atividade Pratica

Apos escolher os produtos de sua
preferéncia, os alunos se dirigiam até o
caixa para efetuarem o pagamento e
constatarem se suas compras tinham
possibilidades de finalizagdo de acordo
com o valor de dinheiro que tinham em
mé&os. O aluno que era o “caixa” fazia as
contas, recebia o dinheiro e dava o troco
conforme o resultado final, em seguida os
produtos eram empacotados e entregue
aos alunos “clientes”.

Ao passear pelos “corredores” do
Mercadinho, as criangas pesquisaram
precos, escolheram marcas, compararam
valores, fizeram calculos mentais,
somaram com os dedos e também
usaram o papel para realizar as
operacgdes.

Ao adquirir os produtos realizavam
adicdes para calcular o total do gasto.

6° Momento — Realizagdo das Compras



Durante a realizagdo das compras
houve a mediagdo da atividade, em
alguns casos, sempre ajudando e
intervindo, principalmente com os alunos
que apresentaram mais dificuldades na
realizagdo das contas, interrogando como
eles chegavam aquele resultado para
descobrir o raciocinio feito por eles. Os
alunos eram provocados também a fazer
o calculo antes de escolher o produto para
criar hipéteses e adquirir nocdes de
equivaléncia onde os exemplos surgiam
de acordo com o manuseio das cédulas.

7° Momento - Concluséo das
Atividades

Foi uma experiéncia muito gostosa,
pois todos aprenderam de uma maneira
diferente. Percebemos também que as
criangas se divertiram carregando a lista
de compras e a cestinha para as
mercadorias. O comentario deles era de
gue parecia uma brincadeira em um
mercado de verdade e ainda ganharam
dinheirinho.

Recursos
¢ Dinheirinho “sem valor”;
e Moedas de Papel;
e Embalagens vazias (diversos
tamanhos, formatos e cores);
o Caixa registradora (de brinquedo);

e Cestinhas de plastico;
* Sacolas.

Avaliagéo

A avaliagdo ocorrera afravés do
desempenho da turma durante as
diferentes atividades propostas. Sera
observado se os alunos sédo capazes de
conhecer o sistema monetario a partir da
pratica, representar e escrever quantias
em reais e comparar pregos, bem como
se utiizam o dinheiro para efetuarem
trocas e resolverem situagtes problemas
através de célculo mental, envolvendo
real e centavos.

Referéncias bibliograficas
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MEC, SEB, 2012. 48 p.
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SEQUENCIA DIDATIC: Embalagens
Farmacéuticas
Marciano José Rodrigues™

Introdugdo

Durante o0 estudo do tema
“Construcdo Do Sistema de Numeragéo
Decimal*. Caderno 03 (frés) de
matematica do PACTO em 2014 foi
sugerido pela orientadora de estudos
professora Maria Marly Vieira Lopes
Santana a elaboracdo de uma sequéncia
didatica interdisciplinar utilizando rétulos.

Elaborei a sequéncia didatica
intitulada  “embalagens farmacéuticas”,
que foi aplicada com alunos de 1° ao 5°
ano da Escola multisseriada: Jenair de
Paula Neto localiza na zona Rural em
Buritis — RO. Ao desenvolver a sequéncia
supra, optei em trabalhar com caixas de
remédios, com o objetivo de despertar nas
criangas o habito de leituras e analise das
informagdes que estdo contidas nas

embalagens.

OBJETIVOS

eDiferenciar o género textual;

eConhecer e identificar a data de
validade dos remedios para evitar o
uso dos mesmos apds o vencimento;

el ocalizar os nomes dos remédios;

ePerceber que os numeros fazem
parte desse género;

eDiferenciar as siglas dos estados;

eElaborar e resolver problemas a partir
de pesquisa das medidas contidas
nas embalagens;

e¢QOrganizar palavras em ordem
alfabetica;

CONTEUDOS

Género textual;

Ordem alfabética;

Sistema de capacidade (litro e ml);
Ordem e classes simples e unidades
de milhar;

Nimeros;

Localizagbes;

Cidades, estados e regides;
Producdo de texto, frases e palavras;
Siglas.

*® Professor Pedagogo com Especializagdo em
Alfabetizacéo e Linguagem.

DESENVOLVIMENTO

Iniciei o trabalho com uma
conversa com as criangas sobre o género
e direcionei algumas perguntas>

Quem tinha embalagem de algu
tipo de remédio em casa? :

Todos responderam que tinha.

Quem tem o habito de observar ou
ler os vencimentos prescritos nas caixas?

N&do obtive respostas. Neste
momento percebi que as criangas nao
eram conhecedoras destas informagoes.
Entdo combinamos que iriamos fazer uma
coleta de embalagens de remédios para
juntos pesquisarmaos todas as informagées
existentes.

Apos a colethnea do material,
organizei a turma em circulo para
apresentacdo do género em estudo,
conversamos sobre o assunto e direcionei
a pergunta a eles:

O que podemos encontrar de
escritas nas embalagens farmacéuticas?
Os alunos responderam que sac varias
palavras escrita com tamanhos diferentes.
Nesse momento expliquei que os nomes
dos remeédios estdo destacados com
letras maiores e em formatos diferentes,
porém as palavras menores também
devem ser analisadas para identificar
outras  informacgBes  contidas, nao
esquecendo a data de validade que esta
na tampa das caixas. Todos observaram e
localizaram o prazo de validade com
atencéo. A partir deste momento as
criangcas realizaram varias leituras e
copiaram informacées relevantes a eles.

No dia seguinte foi proposto que
recortassem todos ©0s nomes das
embalagens que representavam o nome
do produto.

n
S



Logo ap6s, sentamos juntos para
colar todas as palavras em ordem
alfabética.

No terceiro dia os alunos
pesquisaram os mais variados numeros
que podemos encontrar nos rétulos
farmacéuticos e fizeram uma produgao
textual relatando a importancia da leitura
das bulas dos remédios, destacando
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como este aprendizado contribuiu para
sua vida.

No quarto e quinto dia busquei
propor maiores desafios trabalhando com
sistema de capacidade envolvendo
operagbes e problemas matematicos e
representando as ordens € classes
simples e de milhares.
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Nessa atividade foi proposto que
os alunos resolvessem os problemas
relatando a forma encontrada para
resolucédo, e representassem atraves das
cores definidas para cada ordem.
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Nessa atividade eles pesquisaram
e anotaram no caderno quais sdo 0s
estados, cidades e regides que cada
produto farmacéutico foi fabricado, em
seguida eles teriam que classificar cada
cidade, estado e sua respectiva capital.
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Além
educandos o mapa do Brasil e solicitei
que localizasse os estados das siglas
recortadas. Apos foi elaborado uma lista
dos varios meios de transportes que
possibilita o acesso dos produtos a
populacéo.

disso, apresentei aos

RECURSOS

Embalagens de remédios, tesoura,
papel sul fite, cola, papel cartdo, livros de
recorte, canetinha, lapis de cores, giz de
cera, pincel atomico, cartolina, quadro
branco e EVA e mapas.

AVALIACAO

“Para avaliar disponibilizei outras
embalagens do género e solicitei que 0s
alunos retirassem e copiassem em seu
caderno o maior numero de informagdes
possiveis e socializassem com 0S
colegas.”

MINHAS OBSERVACOES

Durante 0 periodo do
desenvolvimento deste trabalho, observei
que todos os alunos se interessaram pelo
assunto e conseguiram desenvolver todas
as atividades propostas, adquirindo assim
o aprendizado e ampliando seu
conhecimento a partir desta pesquisa.

Eu como professor alfabetizador
ndo tinha o héabito de trabalhar com
sequéncia didatica, percebi a importancia
deste planejamento com a interagdo das
criancas com os materiais pesquisados,
portanto, desenvolvi as atividades dessa
sequéncia com muito sucesso e O Curso

do PACTO foi o pilar de tudo, formagao
ap6s formagdo fui percebendo a
importancia de trabalhar com sequéncias
didaticas. Ap6s as formagdes do PACTO
melhorei minha pratica, planejo minhas
aulas e consigo atingir os objetivos
proposto, sendo assim recomendo a
todos os colegas” a utilizarem as
sequéncias didaticas no plangjamento
didatico-pedagogico.

Referencias:

ANASTACIO, M. Q. A.; BARRETO,

M. F. T. A compreensdo de numeros
apresentada por criangas: multiplicacao.
In: BICUDO, M. A. V. (Org.). Filosofia
da educagido matematica. S&o Paulo:
UNESP, 2010. p. 101-127.

BRASIL. Secretaria de Educagéao
Basica. Diretoria de Apoio a Gestéo
Educacional. Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa:
Construcgao do Sistema de
Numeragdo Decimal. Ministério da
Educagdo, Secretaria de Educagao
Basica, Diretoria de Apoio a Gestao
Educacional. — Brasilia: MEC, SEB,
2014.

MIARKA, R.; BAIER, T. Conhecimento
numeérico: um passeio por diferentes
concepgdes culturais. In: BICUDO, M.
A. V. (Org.). Filosofia da educacao
matematica. Sdo Paulo: UNESP, 2010.
p. 89-100.

TOLEDO, M.; TOLEDO, M. Teoria e
pratica de matematica: como dois e
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RELATO COMPREENDENDO O MUNDO DAS COMPRAS
Professora: Ligia Gallo
Orientadora: Luzinaide Mota Klen
Turma: 1% ano
Escola Municipal Engenheiro Carlos Rohm 11
Municipio: Ribeirio Pires 5P
Géneros Textuais trabalhados: Musica, Lista, Receita, Bilhete,
Panfletos

(USEI)

SEQUENCIA DIDATICA: Da sopa ao Banco

No ano passado lecionel em um primeiro ano, uma das tarefas do
PNAIC, solicitada pela minha orientadora foi montar uma sequéncia
diditica que abordasse um genero textual. A principio escolhi uma
musica, um conto popular e uma receita, entio apareceram os panfletos,
lista de compras e acabei por experimentar uma sequéncia didatica
maravilhosa que acabou envolvendo a escola todal

Primeiro apresentei as criancas a musica “SOPA” - palavra cantada,
percebi que muitos alunos ja conheciam a letra da musica e cantaram sem
dificuldades. Fizemos a leitura compartilhada, trabalhei a identificacio
dos versos, estrofes e destacamos as rimas que apareciam na musica.
As criancas ilustraram cada estrofe ¢ montamos uma exposicio na sala,
todas as criancas participaram com entusiasmo e sem dificuldade.

Posteriormente, contel o conto “A SOPA DE PEDRA™, fiz a Interpretacao
oral e perguntei o que essa historia tinha em comum com a musica, sem
demora as eriancas associaram as duas 4 uma receita que faz sopa. Em
roda de conversa discutimos para que serve a receita, como usamos,
onde encontramos, enfim explorei bem a estrutura do género.

Aproveitando o conto fizemos uma encenacgao da historia, as criancas
confeccionaram mascaras € noS ensalamos uma apresentacio, alpumas
criancas leram suas falas, outras ji sabiam de cor o que iram falar, ¢
apresentamos para toda a escola no patio. As eriancas vibraram muito
com a apresentacio, foi um momento magico.

Na aula seguinte, levei panfletos de supermercado para que os alunos
identificassem os ingredientes que apareciam na letra da musica e ma
historia do Pedro Malazartes, com os recortes da imagem as criancas
colaram no caldeirio e escrevemos uma lista dos alimentos, depois
realizamos uma cruzadinha com as palavras estudadas.
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Continuando a atividade, fomos analisar os panfletos de
supermercado e através de uma roda de conversa identificamos os
elementos que compédem esse suporte, destacando o preco que aparecia
nas mercadorias. Conversamos sobre o sistema moneario, e surgiram
questoes relacionadas ao nome do nosso dinheiro; para que usamos;
como conseguimos; enfim, rendeu uma otima conversa e pude identificar
os conhecimentos prévios dos alunos sobre o sisterma monetario. Ainda
nesta aula escrevemos uma lista coletiva de compras.

Apresentei o video “A origem do dinheiro” - patrulha do saber, ¢
conversamos fazendo uma interpretacio oral do video, neste dia a
tarefa para casa foi entregar um bilhete aos pais informando-os que na
proxima aula os alunos trouxessem dinheirinho de brinquedo. Na aula
seguinte, manuseamos as notas identificando cada uma quanto ao sen
valor, conversamos sobre os animais que estio estampados nas notas.
Entio, propus que os alunos flustrassem as notas, prestando atencio a
cada detalhe. As notas ficaram lindas, quase que dava para passar como
dinheiro mesmo!

Em roda de conversa abordamos a questio de como podemos ter
dinheirn, alguns alunos responderam prontamente - Trabalhandol
Outros disseram, indo a0 banco e até ECONOMIZANDO! Conduzi a
conversa de modo a ampliar o conhecimento dos alunos, dessa forma,
propus que comprissemos um cofrinho para economizar, para isso
enviel um bilhete aos pais pedindo autorizacio para sairmos da escola
¢ irmos a loja de 1 REAL, para comprarmos um porta moedas “O
PORQUINHO",

Fui a loja, conversel com o gerente sobre a proposta, ele separou
os cofrinhos e colocou a loja 4 nossa disposicio. Ainda solicitei ao
departamento de transito que acompanhasse nossa caminhada. E no dia
marcado 1a fomos nds, ji no percurso era nitida a alegria das criancas, na
loja fomos muito bem recebidos ¢ cada erianca pagou por seu cofrinho,
conferindo o troeo, Voltando a classe escrevemos um relato coletivo
sobre a atividade extraclasse.

Em meio a todo esse movimento, trabalhel o livro didadeo de
Matemitica com atividades do sistema monetirio, situacoes-problemas
envolvendo pagamento e troco, como também atividades de reflexio do
SEA com as palavras que foram surgindo durante a sequéncia.



Todas as turmas do primeiro ano se envolveram na sequéncia, ¢
cada professor a sua maneira contemplou as etapas da sequéncia. Para
finalizarmos, montamos um circuito de atividades, cada sala de aula den
£5Paco 2 um Cenario:

SALA 1 — BANCO, onde as criancas realizavam saques e depositos com
o dinheirinho.

SALA 2 — MERCADO, com os produtos listados nas aulas anteriores,
as criancas podiam comprar os produtos (embalagens vazias) dando o
dinheiro que havia sido sacado, Cada erianca escolheu seu produto e
gerenciou seu dinheiro e troco.

SALA 3 — FEIRA, banca com frutas que as criancas compraram
observando a lista de preco anexada a lousa.

SALA 4 - LANCHONETE, com as frutas adquiridas na “feira™ as
merendeiras fizeram salada de fruta, e novamente as criancas compraram
e s¢ DELICIARAMII!

SALA § - BANCA de ingressos para brincar no parque de areia.

O banco foi o lugar mais concornido, ja que elas gastavam e
precisavam efetuar novos saques para continuar brincando. Todas as
professoras acompanharam de perto, observando como cada aluno se
saia. Percebemos que eles entendem muito mais do que imaginamos
sobre o sistema monetdrio, uma graca ver criangas do 1° ano lendo a lista
de precos e discutindo sobre preco alto, produtos mais baratos... Enfim
foram trés semanas maravilhosas, nunca vi meus alunos tio empolgados
€ participativos.

Quando rrabalhamos de forma contextualizada com a realidade das
NOSSAS CHANGAS, 08 CONCEItDS UE APTESENTAMOS S¢ MOstram tio naturais
que elas ampliam suas habilidades tranquilamente. Apesar da canseira
que di promover uma proposta €oMmo €ss4, o tem preco que pague a
alegria estampada nos rostos dos alunos.
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RELATO DE EXPERIENCIA DIDATICA
Tema: Cantiga de roda “Teresinha de Jesus™.
Professora: Maria Jose Roque Muraqui.
Alunos: 27 ano B — periodo manha;

Escola: EM.E.B. “Moacyr Martins dos Santos”

Cidade: Cravinhos- SP

Orientadora de Estudos: Ana Gleude Freire P Medeiros
Coordenadora Local: Marisa Zapelini Sassi

PERIODO DE REALIZACAO: abril a agosto de 2014
DISCIPLINAS ABRANGENTES: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciencias, Historia, Arte e Educacio Fisica.

OBJETIVOS DA ATIVIDADE:

Proporcionar aos alunos o gosto pela brincadeira de roda;

Desenvolver a linguagem oral e escrita do texto, observando a
organizacio em estrofes e versos;

Identificar rimas;

TNustrar a cantiga de roda “Teresinha de Jesus™;

Identificar os numeros ordinais presentes na cantiga;

Desenvolver a sistematizacio;

Valorizar a importancia das frutas para se ter uma alimentacio
sauddvel;

Identificar as frutas presentes na cantiga ¢ a importancia das vitaminas;

Diferenciar os sabores azedo x doce (antonimo e sindnima);

Identificar os membros da familia e valorizar sua importancia;

Respeitar as diferentes organizacoes familiares.

Alfabetizar através da musica; em especial a cantiga de roda é uma
forma extremamente eficaz para despertar o interesse dos alunos, pois
estes aprendem brincando e cantando.

Nesta atividade envolvi as diversas linguagens como descrito abaixo.

MATEMATICA:

No primem momento utiizamos o livro diditieo de Matematica
“Alfabetizacio Matematiea™, 2° ano, autor Luiz Roberto Dante, Editora Apis
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TEREZINHA DE JESUS
Terezinha de Jesus de uma queda
Fot-se ao chio

Acudiram trés cavalheiros
Todos tres de chapéu na mao
O primeiro foi seu pai

O segundo o seu irmao

O tercetro foi aquele

A quem a Tereza deu a mio
Da laranja eu quero um gomo
Do limio quero um pedaco
Da menina mais bonita
Quero um beijo ¢ um abraco

O livro apresenta a letra da cantiga *Teresinha de Jesus”, apresentando
os numerais ordinais. Ensinei a cantar, circular os nimeros ordinais
e explorei virias situacoes nas quais poderiamos utilizar os numeros
ordinais e acrescentei mais algumas atividades.

EDUCACAO FISICA/MATEMATICA

Levei todos os alunos a pracinha da escola e ensinei a brincadeira de
roda, que é feita em circulo.

Usando trés chapéus, expliquei que 03 alunos ficaram fora da roda,
cada um com o chapéu na mio, o primeiro sera o pai, o segundo seu
irmao e o terceiro que a Teresa deu a mao (uma menina para ser a Teresa).

Obs.: Fizemos a brincadeira quatorze vezes, pois todas as meninas
queriam ser a Teresa.

LINGUA PORTUGUESA

Na sala de aula copiaram a letra da musica com letra cursiva;
Foi feita a leitura compartilhada;

Interpretacio oral e escrita;

Tlustracao da cantiga;

Identificacio das rimas, versos ¢ estrofes;

Explorado os sinonimos ¢ antonimaos.
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HISTORIA

Como na cantiga fala do pai ¢ do irmio, aproveitei para falar
da constituicio da familia, as diferentes organizacoes familiares e a
importancia de se ter uma familia.

CIENCIAS

Expliquei aos alunos que para se ter uma alimentacio sauddvel
devemos comer muitas frutas. Explorei a laranja ¢ o limao, a diferenca
entre elas: azedo x doce, com énfase em Lingua Portuguesa, também na
questio dos sinonimos e antonimos.

Ainda em Ciéncias foi trabalhado as vitaminas que estio presentes nas
referidas frutas, bem como a sua utlizacio. Exemplo, a laranja podemos
chupi-la, fazer suco, ji com o limio pode-se fazer limonada, tempero.
Um dos alunos disse que sua mae tinha feito um remédio com o limao
para curar a tosse, achei muito interessante o relato,

ops.: Aproveitando as mesmas atividades realizei um trabalho junto
ao grupo de alfabetizacio da 3® idade, com alunos de 60 a 88 anos.
Surpreendi-me, pois comparando ao trabalho com as criancas, as guais
tive que ensind-las a cantar e a brincar, com os idosos, 0s mesmos ja
lembraram-se de quando brincavam de roda, foi muito gratificante!

AVALIACAO:

A presente atividade obteve sucesso imediato ¢ de grande
aproveitamento por parte dos alunos, que assimilaram com maior
facilidade os conceitos relativos aos nimeros ordinais e demais coneeitos
trabalhados.

Sem divida nenhuma o nosso sucesso enquanto professor passa
pelo prazer que temos ao realizar nossas tarefas, de forma espontanea,
porém embasada em teorias as guais temos adquirido nas formacoes
realizadas nos encontros do Pacto Nacional Pela Alfabetizacio na Idade
Certa. A cada dia sentimos mais seguranca ao realizar nosso trabatho e
encontramos uma nova forma de trabalhar velhos conceitos, de maneira
mais significativa ¢ prazerosa culminando em aprendizagens efetivas.

A experiencia aqui relatada trouxe-me realizacio profissional, afinal,
atingi totalmente minha meta, cujo objetive é o sucesso de meus alunos.
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PARA ESCREVER E GOSTAR, E SO COMECAR!
Professora: Fernanda Garcia Scrocchio Lourencao
Orientadora de estudos: Claudiana Aparecida Abacker
Turma: 1° ano
Municipio: Descalvado/SP

JUSTIFICATIVA:

A alfabetizacido € um dos periodos mais importantes e complexos
na vida da crianca. E neste momento que a mesma amplia o seu
conhecimento e autonomia no uso da lingua, percorrendo o percurso
que leva a aprendizagem do sistema de escrita e da linguagem escrita
em seus diversos usos sociais. A escrita como linguagem deve
permear atividades que tenham significado e sentido para a crianca.
A atividade permanente de producio de texto desenvolvida com os
alunos, buscou construir capacidades que lhes permitiam participar

de situacées sociais presentes na cultura escrita, bem como fazer uso
dela.

OBJETIVO:

1- Valorizar os saberes que os alunos ja trazem a respeito da lingua
falada e escrita, bem como suas produgoes espontaneas.

2- Produzir textos de autoria de préprio punho, de acordo com sua
hipétese de escrita.

3- Compreender o funcionamento do Sistema de Escrita Alfabético.

CONTEUDOS:
1- Produgio de texto.
2- Revisao de texto.

3- Leitura de géneros literarios diversos.
4- Oralidade — roda de conversa.

ENCAMINHAMENTO DA ATIVIDADE:

ETAPA 1- Toda segunda-feira, antes dos alunos escreverem ¢ realizada
uma roda de conversa para que possam relatar sobre o que escreverio (seu
cotidiano, sobre uma historia que ouviram, um acontecimento importante,
0 que gostam, etc.) e assim fazer circular as vivencias de cada um.
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ETAPA 2 — Apos a roda de conversa, os alunos produzem um
texto individualmente, de proprio punho, sobre suas vivéncias em
um caderno especifico chamado de “Diario do Coraciao™. Durante a
escrita do “Didrio do Coragao™ a professora realiza as intervencoes
necessarias, atendendo grupos diferentes a cada semana. Apos a
escrita, 0 aluno lé o seu texto para a professora que o instiga a novas
reflexdes a respeito do sistema de escrita (marcas de correcio sio
feitas junto com o aluno apos a reflexio).

ETAPA 3 - Além da produgao de texto e da oralidade para ampliar
a linguagem, a fluéncia e o vocabulario dos alunos, diariamente ¢é
realizada pela professora a leitura em voz alta do género narrativo
literario e outros géneros.

ETAPA 4 - Em outro dia da semana um “Diario” € escolhido com
o objetivo de ter o texto revisado coletivamente com o auxilio da
professora, que neste momento realiza novas intervencoes ¢ torna-se
a escriba do grupo.

AVALIACAO:

A avaliacio ocorre através da observacio dos procedimentos
utilizados  pelos alunos enquanto produzem seus textos
individualmente; da compreensao e reflexbes do sistema de escrita
individual e do grupo; da fluéncia e ampliacao da fala no momento da
roda de conversa; das reflexoes e sugestoes do grupo no momento da
revisio coletiva da producio de texto.

CONSIDERACOES FINAIS:

Durante o ano os alunos se apropriam de novos saberes e percebem
que através da escrita podem comunicar o que veem, sentem, falam,
leem, observam e ouvem. Também ampliam a oralidade e aprendem
a fazer uso de alguns procedimentos de escritor, como: planejar o
que pretendem escrever, organizar a escrita numa sequéncia logica e
revisar o texto durante e ao final do processo de escrita.
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JOGO DE PERCURSO E JOGO DO DADO
Professora: Isadora Marchi da Silva
Orientadora de estudos: Maria Aparecida Durdo Simoes
Turma: 1° ano
E.M.E.F Prof* Dalzira Barros Martins
Municipio: Serrana

Este relato refere-se a experiéncia de uma professora ao propor
dois jogos aos seus alunos do primeiro ano, entre sete e oito anos,
estudantes de uma escola municipal localizada no interior de Sao
Paulo. O trabalho com os jogos tem o objetivo de tornar o ensino
de conteados matematicos mais atrativos e significativos, uma vez
que tais contetidos sio trabalhados de maneira ludica e dentro de um
contexto. Ao elaborar hipoteses ou estratégias para vencer o jogo, a
crianga age como sujeito ativo na construcio e desenvolvimento de
seus conhecimentos. Tendo em mente o que foi dito anteriormente,
relatarei em seguida minha experiéncia com dois tipos de jogos: jogo
de percurso e jogo do dado.

JOGO DE PERCURSO

Para este jogo foram utilizados trés tabuleiros enviados pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizagdo da Idade Certa (PNAIC) e outro que a
professora ja possuia. Os jogos foram propostos para vinte e cinco
crian¢as de uma sala de primeiro ano, que se dividiram em grupos de
quatro alunos. Foi organizado um rodizio para que todos pudessem
participar. Logo no inicio do jogo, observou-se que muitas criangas
nunca haviam jogado aquele tipo de jogo e desconheciam as regras
do mesmo.

A professora explicou para o grupo de criancas o objetivo do
jogo e como joga-lo, a maioria se apropriou das regras facilmente.
No decorrer da atividade foi possivel notar que as criangas se
envolveram bastante com a brincadeira, pois prestavam aten¢ao nio
somente nas suas jogadas, como também nas dos amigos. Durante o
desenvolvimento da atividade, a professora foi chamada varias vezes
para mediar pequenos conflitos, a maioria deles ocorriam quando



uma crian¢a acabava andando uma casa a mais ou uma casa a menos
em relacio a pontuacio obtida no dado, parando na “casa” errada.
As criangas jogaram varias vezes e durante as partidas surgiram
comentirios como: “se eu tirar 4 eu vou passar voce”, “faltam 6
[casas] pra eu ganhar”, “ndo quero tirar 2, quero tirar 6 que ¢ maior”.
Através de tais comentarios nota-se que por meio dos jogos as criangas
estavam raciocinando matematicamente, desenvolvendo, portanto,
conhecimentos matematicos.

JOGO DO DADO

Este jogo ¢ um “velho conhecido™ das criangas, pois desde o
inicio do ano jogamos com frequéncia. Para essa brincadeira a sala é
dividida, jogam doze criancas e a professora. Sentamos em circulo e
cada aluno ganha uma tabela para anotar sua pontuacio. Cada crianca,
na sua vez, langa dois dados, soma os pontos obtidos e anota na parte
da tabela referente aquela rodada, ao final somam-se os pontos das
duas rodadas. As pontuacoes dos participantes sio comparadas para
ver quem € o vencedor, vence quem somar mais pontos. Este jogo é
interessante, pois fica claro para o professor em qual momento esta
o desenvolvimento do pensamento matematico de seu aluno, uma
vez que ha alunos que assim que olham o dado ja sabem quantos
pontos tiraram; ha aqueles que utilizam o dedo para contar quantas
“bolinhas™ tém na face do dado que caiu para cima; para anotar o
resultado alguns grafam com algarismos, enquanto outros anotam
com “pauzinhos”; quando precisam somar os pontos obtidos nas
duas rodadas, alguns o fazem mentalmente, enquanto outros utilizam
partes do corpo ou desenhos para auxiliar na soma.

Enfim, trabalhar com os jogos tem sido muito produtivo, pois as
criangas interagem entre si € se envolvem, encontrando no jogo o
proposito e estimulo necessario para a aquisicao e desenvolvimento
do pensamento logico-matematico.
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