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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo investigar 0s pressupostos teoricos e as orientacdes
contidas no Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas sobre as praticas de
alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e sua relagdo com o
desenvolvimento de praticas sistematicas significativas para o ensino e a avaliagdo da escrita e
da leitura em escolas da Rede Municipal do Recife, na perspectiva da alfabetizacdo e
letramento. Nosso referencial tedrico dialogou com alguns autores que abordam a
alfabetizacdo e o letramento (TFOUNI, 2005; SOARES, 2009); préaticas sistematicas
significativas (MAINARDES, 2018); saberes e praticas docentes, ensino e avaliacdo segundo
as contribuicdes de Tardif (2013), Chartier (2007) e Varjal (2007); politicas educacionais
Mainardes (2016), entre outros. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, na perspectiva
narrativa, e se configurou como um estudo de caso. Como campo empirico, tivemos uma
escola municipal que se destacou com o desenvolvimento das orientagGes propostas pelo
Programa e como participantes, trés professoras alfabetizadoras (uma delas gestora) que se
envolveram com o Proler nos anos de 2017 a 2019, participaram das formacdes e das
producdes dos materiais, desenvolveram as orientacOes e agdes e obtiveram resultados
positivos em suas turmas. Para a construcdo dos dados, utilizamos como instrumentos a
analise documental com base nos documentos referentes ao Programa (Decreto e os cadernos
pedagdgicos) e a entrevista episddica. Na analise dos dados, utilizamos a analise de conteudo
de Bardin (2011) para analisar os documentos e para as narrativas, construidas pela entrevista
episodica, adotamos a analise das narrativas de Labov (1997) e, como complemento, as
contribuigdes de Flick (2013). Os resultados do estudo evidenciaram que o Proler oportunizou
0 desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas no que se refere ao ensino e a
avaliacdo da escrita e da leitura, por meio do conjunto de ac¢bes junto aos docentes e das
orientacdes didaticas e pedagogicas contidas nos documentos, embora a énfase no ensino da
escrita tenha sobressaido ao da leitura, assim como se sobressaiu o0 ensino da avaliagdo. Nas
narrativas construidas pelas participantes, percebemos que o Programa contribuiu para
auxiliad-las quanto ao fazer docente por meio do exercicio reflexivo e comprometido em
oportunizar situacdes significativas e sistematicas de aprendizagens. Desta forma, esperamos
que os resultados dessa pesquisa favorecam para o aprofundamento do debate sobre as
praticas sistematicas significativas construidas por professoras alfabetizadoras para o ensino e
a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Alem disso, que

permitam viabilizar acOes cada vez mais comprometidas com as possibilidades de



acompanhamento e de intervencgédo que contribuam para que os/as estudantes se apropriem de

conhecimentos por meio de a¢Ges contextualizadas e significativas.

Palavras-chave: Alfabetizacdo e letramento; Ensino e avaliacdo; Escrita e leitura; Praticas

sistematicas; Programa municipal.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the theoretical assumptions and guidelines contained in
the Literacy Program of Recife (Proler), the narratives about literacy practices of literacy
teachers in the experience of this program and their relationship with the development of
significant systematic practices for teaching. and the evaluation of writing and reading in
schools of the Municipal Network of Recife, from the perspective of literacy and literacy. Our
theoretical framework dialogued with some authors who approach literacy and literacy
(TFOUNI, 2005; SOARES, 2009); significant systematic practices (MAINARDES, 2018);
teaching knowledge and practices, teaching and evaluation according to the contributions of
Tardif (2013), Chartier (2007) and Varjal (2007); educational policies Mainardes (2016), among
others. The research adopted a qualitative approach, in the narrative perspective, and was
configured as a case study. As an empirical field, we had a municipal school that stood out with
the development of the guidelines proposed by the Program and as participants, three literacy
teachers (one of them a manager) who were involved with Proler in the years 2017 to 2019,
participated in the training and productions materials, developed guidelines and actions and
obtained positive results in their classes. For the construction of the data, we used as instruments
the documental analysis based on the documents referring to the Program (Decree and the
pedagogical notebooks) and the episodic interview. In the data analysis, we used Bardin's
(2011) content analysis to analyze the documents and for the narratives, built by the episodic
interview, we adopted the analysis of the narratives of Labov (1997) and, as a complement, the
contributions of Flick (2013). The results of the study showed that Proler provided the
opportunity for the development of significant systematic practices with regard to teaching and
assessment of writing and reading, through a set of actions with teachers and the didactic and
pedagogical guidelines contained in the documents, although the emphasis on teaching writing
has prevailed over reading, as has the teaching of assessment. In the narratives built by the
participants, we noticed that the Program contributed to helping them in the teaching profession
through a reflective exercise committed to providing opportunities for significant and
systematic learning situations. In this way, we hope that the results of this research favor the
deepening of the debate on the significant systematic practices built by literacy teachers for
teaching and evaluating writing and reading in the early years of Elementary School. In
addition, they allow enabling actions that are increasingly committed to the possibilities of
monitoring and intervention that contribute to the students' appropriation of knowledge through

contextualized and meaningful actions.



Keywords: Literacy and literacy; Teaching and assessment; Writing and reading; Systematic

practices; Municipal program.
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1 INTRODUCAO

Quando se considera 0 ensino na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento, torna-
se necessario ao professor/a, estabelecer conexdes entre os conhecimentos prévios dos
estudantes e os cientificos, com o intuito de oportunizar atividades na sala de aula que
utilizem textos significativos, a fim de proporcionar a ampliagdo e consolidagdo de novas
aprendizagens.

Ao oferecer um contexto de aprendizagem que considera a aquisi¢do da escrita e da
leitura juntamente com a compreensdo do papel social que desempenham, o/a docente pode
conduzir e oportunizar ao sujeito, a possibilidade de se reconhecer, interpretar, refletir e até
modificar o meio em que vive, ao passo que sua criticidade pode ser formada e ampliada.

De acordo com Freire (1991) e Resende (2013), as préaticas de alfabetizacdo e
letramento tendem a propiciar ndo apenas diferentes habilidades de leitura e escrita, mas a
compreensdo da importancia desses processos no contexto social. Da mesma forma,
oportunizar que esses conhecimentos ultrapassem as paredes da escola favorecendo assim, a
construcdo de sujeitos ativos, autbnomos, criticos, conscientes e construtores da sua propria
historia.

O interesse por esta teméatica emerge de observacgdes e relatos de praticas tradicionais
versus praticas de ensino que oportunizaram aos alunos agdes reais de construcdo de textos
coletivos e individuais, e préaticas de leitura e escrita tendo como recursos os livros literarios e
o professor como facilitador e estimulador. Essas experiéncias foram vivenciadas por meio de
observacgdes participativas em uma pesquisa académica que visava analisar trajetorias do
ensinar, aprender e avaliar de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
escolas municipais do Recife, desenvolvida no ambito do grupo de pesquisa do Nucleo de
Pesquisa e Iniciacdo Cientifica (NUPIC) da Faculdade Frassinetti do Recife (FAFIRE).

Durante as observacfes participativas percebemos a importancia de um ambiente
estimulante, ladico e literario para a construcdo do conhecimento e, sobretudo, para o
desenvolvimento significativo no processo da aquisicdo da escrita e da leitura na perspectiva
da alfabetizacdo e letramento. Entretanto, o objetivo da pesquisa partia de uma Gtica mais
ampla sobre diversos processos: ensinar, aprender e avaliar, suas aproximacoes teoricas e
metodologicas. Neste projeto, 0 nosso olhar tende a centrar-se, especificamente, em préaticas

de alfabetizacéo e letramento estimuladas pelo Programa de Letramento do Recife (Proler).
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Consideramos que a escola tem papel fundamental para a apropriacdo e construcao da
escrita e da leitura pelo educando, quando se compreende que a alfabetizacdo € um processo
de aquisicdo (TFOUNI, 2005), e o letramento visa a construcdo de significados no
envolvimento de experiéncias individuais e coletivas de usos da escrita (SOARES, 2009).
Destacamos que ambas sd0 necessarias para a constituicdo do sujeito alfabetizado,
entendendo como alfabetizado aquele que escreve, 1€, interpreta e da sentido a leitura. Assim,
ambos 0s processos sdo importantes instrumentos para aprendizagens significativas e criticas.

Ratificamos a importancia de uma concepcéo de ensino e de avaliacdo com énfase no
estudante, percebendo-o como agente ativo na constru¢do do conhecimento. O docente, nesse
contexto, deve promover e articular os elementos constitutivos para 0 ensino e para a
avaliacdo, que acontece priorizando a investigacdo da aprendizagem e a reflexdo sobre a
pratica. Esse amplo processo tem o propoésito de contribuir e de mediar na construcdo de
novos conhecimentos e de auxiliar no desenvolvimento da superacdo de possiveis
dificuldades.

Para que as acOes docentes — ensino, aprendizagem e avaliagdo — acontecam de
forma objetiva, intencional, significativa e sistematica, o planejamento é elemento primordial
para o desenvolvimento da pratica. Para planejar é necessario que o professor, e em especial 0
alfabetizador, participe de formacdes e tenha orientacbes adequadas a fim de subsidiar sua
pratica de acordo com o0s objetivos, contelidos e metodologias apropriados para que seus
estudantes possam ressignificar e construir novos conhecimentos. Vale ressaltar que essas
orientacdes servem como suporte e diretriz, mas o contexto da sala de aula é complexo,
cabendo ao professor refletir e organizar sua aula levando em consideragéo os perfis dos seus
alunos.

Libaneo (1994) enfatiza que o professor deve ter ciéncia de que, ao planejar, participa
e constroi atividades que ndo apenas organizam sua aula, mas que fundamentam suas opc¢des
politico-pedagdgicas. Ao mesmo tempo, destacamos que a escola se constitui por um
contexto permeado de relacbes sociais e, consequentemente, € persuadida por interesses
econbmicos, politicos e culturais hegemonicos. Faz-se necessario que o docente reflita de
maneira critica e intencional sobre suas escolhas e a¢fes. Reafirmamos assim, que a agdo de
planejar é algo indispensavel ao docente alfabetizador quando ele compreende a importancia
de préaticas sistematicas significativas para o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo do
processo de alfabetizacdo e letramento.

Considerando o contexto de alfabetizacdo e letramento, que é o nosso foco neste

estudo, o municipio do Recife apresentou um avanco significativo no Indice de
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Desenvolvimento da Educagdo Bésica — IDEB nos anos de 2017 e 2019. Apontado como o
principal indicador de qualidade da Educacédo do Brasil, o IDEB do municipio em 2017 foi de
5,0, ultrapassando a meta projetada de 4,9. Com base no resultado apresentado no ano de
2020, referente ao ano de 2019, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP, o municipio atingiu a meta projetada para o biénio obtendo a nota
de 5,2, nas escolas da rede municipal de ensino referente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Ao fazermos um recorte e observando os dados indicados para a disciplina de Lingua
Portuguesa, os resultados da Prova Brasil revelam que a propor¢do de estudantes que
aprenderam o adequado® na competéncia de leitura e interpretacdo de textos até o 5° ano nas
escolas municipais foi de 40% em 2015, 50% em 2017 e 49% em 2019. Acrescentamos 0 ano
de 2015 para observarmos de forma mais ampla o avancgo significativo apresentado pelo
municipio ao passar dos anos, o que nos leva a inferir que a¢des voltadas para a melhoria do
ensino e do aprendizado foram efetivadas e representadas por meio dos dados expostos.

Com esse entendimento e na perspectiva de um programa de continuidade, a
Secretaria Municipal do Recife publica a Politica de Ensino da Rede, em 2014/2015?, que
tem como objetivo promover a “adequacdo do curriculo as novas demandas e exigéncias
sociais” através de uma “educag¢do emancipadora”, a fim de fomentar “orientagdes quanto aos
rumos a serem trilhados pela Rede” (RECIFE, 2019e). Nesse cenario, surge o Proler
(Programa de Letramento do Recife), em 2014, que se configura como estratégia politica,
social e pedagdgica para intervir e melhorar a defasagem do municipio apresentada no
resultado da Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagcdo (ANA).

Apesar de estar atrelado a Politica de Ensino da Rede, este Programa néo foi instituido
enquanto politica pablica municipal®, inicialmente. Compreendendo o Ciclo de Introducéo
(Educacéo Infantil - Grupos IV e V) e o Ciclo Basico (Ensino Fundamental - 1° ao 3° Ano), o
Programa tem sua concepc¢éo de ensino baseada numa proposi¢do metodologica de Cultura de
Rede Alfaletrando, inspirada nos trabalhos desenvolvidos por Magda Soares* por meio do

! Aprendizado adequado é um termo apresentado pela Escala SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica)
gue representa a pontuacao referente aos niveis proficiente e avancado, demonstrando assim o dominio que o
estudante apresenta na competéncia avaliada. O proficiente equivale a 200 e 249 pontos e o0 avangado € igual ou
maior que 250 pontos.

2 O primeiro volume da Politica de Ensino foi publicado em maio de 2014. Em 2015, foram publicados outros
cinco livros: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, Educac¢do de Jovens e Adultos, Educacdo
Inclusiva: Multiplos olhares e Tecnologias da Educacéo.

3 Na compreenséo da politica pablica, iremos nos respaldar em Mainardes (2016), sendo este elemento melhor
elucidado na se¢édo 2.2.

4 Professora titular emérita da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e
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Projeto Alfaletrar, no municipio de Lagoa Santa, Minas Gerais.

Com o objetivo de prosseguir na qualidade da aprendizagem e oportunizar o direito de
ler e escrever a todas as criancas, o Projeto Alfaletrar de Lagoa Santa é configurado como
espaco para troca de conhecimentos e dificuldades, propiciando aos professores a reflexdo
sobre seus desafios cotidianos nas salas de aulas, bem como o0 seu desenvolvimento
profissional. A perspectiva de alfaletrar — alfabetizar letrando — proporciona as criangas
atividades sistematicas que tém o objetivo de contribuir significativamente para seu
desenvolvimento cognitivo e linguistico. O Projeto é reconhecido e referenciado por diversos
municipios e é tema de diversos estudos e andlises por pesquisadores como Silva (2018), Cruz
e Oliveira (2018), Morais (2018), Monteiro e Maciel (2018), Mainardes, Silva e Cartaxo
(2020) entre outros.

Contrapondo-se a essa perspectiva, no ano de 2019, foi instituida a Politica Nacional
de Alfabetizacdo (PNA), centrada em uma concepcao que prioriza e enfatiza o conhecimento
fundamentado em evidéncias cientificas com base em pesquisas experimentais das ciéncias
cognitivas, desconsiderando desta forma, evidéncias de pesquisas que retratam as praticas
docentes e seus contextos dindmicos (CRUZ, 2008; SILVA, 2012).

Diante da énfase sobre pesquisas experimentais na educacdo que sdo apresentadas
como justificativa cientifica na PNA, Frade (2019) ressalta que o contexto da sala de aula é
determinado pela interpretacdo das acOes e reacdes dos alunos e dos professores, e € essa
dindmica que proporciona o avango do ensino e da aprendizagem. A autora acrescenta que
“[...] ndo é um conjunto de procedimentos previamente definidos e nem um material
estruturado que vai determinar o que ocorre no contexto da sala de aula, pois esse contexto é
dindmico [...]” (FRADE, 2019, p. 16). As pesquisas voltadas para a educacdo, em especial, 0
ensino e a aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento devem considerar diversas
situacOes que ndo podem ser analisadas apenas por dados quantitativos.

Vale ressaltar que o termo “letramento” nao ¢ utilizado na PNA, que apresenta o

termo “literacia®

”considerado como “conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita e sua pratica produtiva” (BRASIL, 2019b, p. 21). Esses
conhecimentos, citados no documento, ndo estdo associados, ao menos no que foi
apresentado pela Politica até o0 momento, as praticas sociais que Sa0 necessarias para 0
letramento, pois restringem-se ao ambito familiar.

A Politica desconsidera documentos anteriores que indicavam a alfabetizacdo e o

pesquisadora do Centro de Alfabetizacdo Leitura e Escrita (Ceale) da Faculdade de Educacdo da UFMG.
5 O termo “literacia” e “letramento” derivam da mesma palavra em inglés “literacy”.
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letramento como processos interligados e necessarios para alfabetizar a crianca
oportunizando o ensino da escrita e da leitura no contexto de praticas sociais, favorecendo a
construcdo do conhecimento sobre 0s usos sociais da escrita. Visto tratar-se de uma politica
nacional, a PNA pode influenciar a pratica do docente, o que corrobora para um possivel
regresso ao ensino “mecanico” e descontextualizado.

Frente a essa realidade de publicagdo da PNA, a Secretaria de Educagdo do Recife
criou o Proler por intermédio do Decreto n® 32.761 de 14 de agosto de 2019, enquanto
Politica Pablica de alfabetizacdo para a educacdo do municipio do Recife. No Art. 2° da lei
municipal, o Programa compromete-se a “orientar, dinamizar e monitorar a articulacdo de
recursos pedagdgicos, desenvolvimento profissional, apoio técnico-pedagogico e avaliacdes
de Rede, em agdes direcionadas a efetividade das praticas em alfabetizagdao e letramento.”
(RECIFE, 2019c). Trata-se de uma politica publica que vem em movimento tacito de
resisténcia a PNA, ja que o proprio Proler existia desde 2014 e ndo tinha sido regulamentado
na referida rede municipal.

Um dos objetivos do Programa € desenvolver acGes que promovam a estruturacdo de
processos pedagogicos. O Proler é composto por varios projetos que sdo: o Projeto
Alfaletrando que engloba do Grupo 1V da Educacdo Infantil ao 3° ano dos anos iniciais e tem
como objetivo conduzir o estudante para a apropriacdo da escrita e da leitura de forma
competente e sistematica, partindo dos direitos de aprendizagem instituido na Politica de
Ensino do Recife; o PraValer que € um instrumento de intervencdo para o Alfaletrando,
envolvendo do Grupo IV ao 5° ano; o SuperAcao engloba 4° e 5° anos e se utiliza da
Avaliacdo Diagnostica (AD) como instrumento de diagndstico e do PraValer como
instrumento de intervencdo; a Avaliagdo Diagnostica é responsavel pela diagnose de toda a
Rede englobando, assim, desde o Grupo IV até o 5° ano do Ensino Fundamental.

Apesar de o Proler existir desde 2014, apenas durante o periodo de 2017 a 2019 foram
desenvolvidas acgdes interligadas que envolviam a formacdo docente, a producdo de material
pelas professoras que acompanhavam as escolas, a aplicacdo de diagnoses e analises dos
resultados. Este foi um periodo de intensa producdo de documentos norteadores, cadernos
pedagogicos, atividades formativas e demais agdes que pautaram as praticas nas escolas, bem
como as acOes de formacéo e de avaliacdo no ambito da rede.

Dentre as a¢des do Proler, nosso foco seréd exclusivamente, nos cadernos pedagogicos
que foram publicados no ano de 2019, pois consolidam o trabalho das professoras envolvidas
nesta acdo e apresentam os fundamentos, os objetivos e as orientacOes pelas quais as

professoras e professores da rede podem consultar e tomar como referéncia para suas praticas



25

alfabetizadoras.

No ano de 2020, este Programa sofreu uma descontinuagdo das propostas como
tinham sido previstas por alteracdo na gestdo municipal e por vivenciarmos a pandemia do
SARS COVID-19 que tornou o processo de ensino remoto. Desta forma, iremos fazer um
recorte temporal e analisaremos o material produzido pela Secretaria de Educagdo Recife
(Seduc) e disponibilizado para os docentes, no ano de 2019.

A elaboracdo de orientacdes oficiais nacionais, estaduais e municipais no ambito da
educacdo sdo promovidas com o intuito de garantir o direito a educacéo a todos os brasileiros,
visto se tratar de um direito social. Tais documentos que abordam contextos municipais
tendem a priorizar a diversidade local ndo desconsiderando as orientagbes no contexto
nacional, mas tendo-as como diretrizes comuns. E necesséario ressaltar a importancia de
Programas e Projetos que considerem o ensino, a aprendizagem e avaliacdo de forma
interligada e planejada, pautada em uma perspectiva sistematica significativa®. Nosso estudo
pretende investigar se o Proler oferece essas orientagdes aos docentes, tendo em mente que
ele foi inspirado no Projeto Alfaletrar, o qual tem em sua proposta esses elementos
considerando-o0s integrantes e pertinentes a pratica docente.

Realizamos um levantamento do estado da arte no Catalogo de Teses e Dissertacoes
da CAPES, nos anos de 2017 a 2021, com base em pesquisas que tratam da temaética ou
tematicas relacionadas que abordam narrativas de professoras alfabetizadoras sobre o ensino
e a avaliacdo na alfabetizacdo e no letramento, desenvolvidas por programas e/ou projetos

99, ¢

municipais. Utilizamos como descritores: “narrativas de professoras alfabetizadoras”; “ensino
e avaliagdo”; “alfabetizacao e letramento”; “programas municipais”; “projetos municipais” e,
inicialmente, identificamos 55 trabalhos que seréo aprofundados no decorrer da pesquisa.

Partindo desse pressuposto, delimitamos como problema deste estudo: Os
pressupostos tedricos e as orientages do Programa de Letramento do Recife (Proler)
contribuem para o desenvolvimento de préticas sistematicas significativas quanto ao ensino e
a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do ensino fundamental na perspectiva da
alfabetizacdo e letramento? As narrativas sobre as praticas de alfabetizacdo de professoras
alfabetizadoras na vivéncia do Proler, indicam que elas consideram essa contribuicao?

Com base nesse problema, definimos como objetivo geral, investigar 0s pressupostos
teoricos e orientagBes contidos no Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas

sobre as praticas de alfabetizagdo de professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e

¢ Adotamos o0 termo “praticas sistematicas significativas™ baseado em Mainardes (2018).
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sua relacdo com o desenvolvimento de préticas sistematicas significativas para o ensino e a
avaliacdo da escrita e da leitura em escolas da Rede Municipal do Recife, na perspectiva da
alfabetizacdo e letramento. Para alcancarmos este objetivo, apresentamos 0s seguintes
objetivos especificos:

(i) analisar as orientagdes didaticas e pedagdgicas voltadas ao ensino e a avaliacdo
da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental presentes no decreto do Proler
e nos cadernos pedagdgicos, na perspectiva da alfabetizacédo e letramento;

(if) analisar as narrativas das professoras alfabetizadoras na vivéncia do Proler no
que se refere ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na perspectiva da alfabetizacéo e letramento;

(ili)  avaliar as contribuicdes e limitacbes do Proler para praticas sistematicas
significativas voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacéo e letramento.

Do ponto de vista metodoldgico, tivemos como procedimentos para a construcdo dos
dados: os documentos — Decreto e cadernos pedagdgicos do Proler, ambos publicados no
ano de 2019; e entrevistas episodicas com trés professoras alfabetizadoras, da Rede Municipal
do Recife, que participaram do processo formativo, da elaboracdo dos cadernos pedagdgicos
e desenvolveram suas praticas seguindo as orientacBes do Proler, e uma professora que
exerceu a funcédo de gestora do Programa.

Desta forma, esperamos que os resultados obtidos nessa pesquisa favorecam o
aprofundamento do debate sobre as praticas pedagogicas construidas por professoras, para o
ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que
permitam viabilizar acOes cada vez mais comprometidas com as possibilidades de
acao/intervencao e construcdo de préticas sistematicas significativas.

O presente estudo apresenta na segunda se¢éo nosso estado da arte, no qual abordamos
pesquisas no ambito nacional que estudaram programas e projetos desenvolvidos por
municipios e suas relagdes com a temética em questao.

Na terceira se¢do, discorremos sobre nossa fundamentacdo tedrica na qual apontamos
reflexdes sobre politicas educacionais no ambito nacional e municipal segundo as
consideracbes de Mainardes (2006, 2011, 2015, 2016), Silva (2018), Silva e Oliveira
(2018), Morais (2018), Monteiro e Maciel (2018), Mainardes, Silva e Cartaxo (2020), como
também, os documentos oficiais. Na sequéncia, discutimos sobre a alfabetizacdo e o
letramento, seus pressupostos e possibilidades, com base nas contribui¢cdes de autores como
Soares (2009, 2019, 2020a, 2020b), Morais (2012) e Tfouni (2005). Em seguida, abordamos
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questBes relacionadas aos saberes e as praticas do docente alfabetizador, apoiando-nos nas
ponderacbes de Tardif (2013), Chartier (2002, 2007) e Certeau (1994). Posteriormente,
apresentamos a relacdo entre o ensino e a avaliagdo nas turmas de alfabetizacdo e as
possibilidades de desenvolver préaticas sistematicas significativas, de acordo com 0s aportes
tedricos de autores como Mainardes (2018), Libaneo (1994), Cruz, Manzoni e Silva (2012),
Varjal (2007) e outros.

Na quarta secdo, foi desenhado o caminho tedrico-metodologico no qual apresentamos
0 locus e os sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos para a constru¢do dos dados e as opcoes
metodoldgicas que contribuiram para a andlise dos dados. Na quinta se¢do, expomos 0s
resultados dos dados construidos por meio das analises do decreto que instituiu o Proler, dos
cadernos pedagogicos e das entrevistas episddicas. Por fim, nossas consideracGes finais com
aparato geral e sintetizado de todos os resultados.

Com foco na contribuicdo para o desenvolvimento de préaticas sistematicas
significativas na alfabetizacdo e no letramento, nossa pesquisa buscou investigar 0s
pressupostos teodricos e orientagdes contidos no Proler, as narrativas sobre as praticas de
alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras vivéncia desse programa e sua relacdo com o
desenvolvimento de préticas sistematicas significativas para o ensino e a avaliacdo da escrita e
da leitura em escolas da Rede Municipal do Recife, na perspectiva da alfabetizacdo e
letramento. Nesse sentido, ressaltamos que sendo o Proler um programa do municipio do
Recife, fez-se necessario identificar e analisar pesquisas que estudaram programas e projetos
de alfabetizacdo e letramento desenvolvidos por municipios no Brasil e é esse ponto que

iremos discorrer a seguir.
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2 ESTADO DA ARTE

Com o intuito de identificarmos pesquisas que abordam narrativas de professoras
alfabetizadoras sobre o ensino e a avaliacdo na alfabetizacdo e no letramento, desenvolvidas
por programas e/ou projetos municipais, realizamos o levantamento do estado da arte que

contribuiu para verificar alguns estudos que abordam ou se relacionam com a tematica.

2.1 PESQUISAS QUE ESTUDARAM PROGRAMAS E PROJETOS DE
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO DESENVOLVIDOS POR MUNICIPIOS NO PAIS

O estado da arte foi realizado na plataforma do Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), especificamente,
no Catalogo de Teses e Dissertacdes. Em nossa busca utilizamos os termos: “narrativas de

99, ¢ 99, ¢ 99, ¢

professoras alfabetizadoras™; “ensino e avaliagdo”; “alfabetizacdo e letramento”; “programas
municipais”; “projetos municipais”. Optamos por publica¢des entre os anos de 2017 a 2021, e
para o refinamento, selecionamos os seguintes filtros: para a Grande Area, marcamos a opGao
“Ciéncias Humanas”; para a Area Conhecimento e Area de Avaliagdo, marcamos a opgao
“Educagio” e “Ensino”; para a Area de Concentragdo ¢ Nome do Programa, marcamos a
opcao “Educacao”.

Os resultados obtidos foram 55 publicacdes que se apresentam divididas da seguinte
maneira: 45 trabalhos do Tipo Dissertacdo e 10 do Tipo Tese. Quando se trata do ano de
publicacédo, os achados foram: no ano de 2017, 13 trabalhos; em 2018, 18 trabalhos; em 2019,
7 trabalhos; em 2020, 9 trabalhos; e, em 2021, 08 trabalhos.

Na sequéncia, realizamos a leitura dos resumos e selecionamos, dentre os estudos
encontrados, aqueles que abordavam a alfabetizacdo e letramento, sem considerar o ano
escolar em que aconteceram as pesquisas. Essa necessidade se deu porque alguns trabalhos
ndo dialogavam com os descritores informados, alguns que poderiam dialogar ndo estavam
disponiveis para acesso e outros apresentaram erro, ndo nos permitindo nem ao menos
visualizar o resumo dos estudos. Assim, selecionamos: 6 trabalhos, no ano de 2017; 7
trabalhos, em 2018; e 5 trabalhos, no ano de 2021, totalizando 18 trabalhos, sendo 17
DissertacOes e 1 Tese.

Apos a selecdo dos trabalhos, estes foram separados por nivel de ensino nas seguintes
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categorias: Politicas educacionais e avaliacdo; Programas federais e estaduais; Concepcéo e

pratica docente; Projeto municipal e estadual, como pode ser constatado no quadro 1.

Quadro 1 - Levantamento do Estado da Arte - 2017 a 2021

Categoria Quantidade Quantidade/ Nivel de ensino Tipo de trabalho

Politicas 4 - Ciclo de alfabetizacéo;

educacionais e 4 4 - Dissertagédo
avaliacdo
Programas 4 - Ciclo da alfabetizacéo; . N
federais e 6 1- 1° e 2° ano do Ensino Fundamental; 1- ° Ifls_srerta(;ao
. - Tese
estaduais EJA

1 - 1° ano do Ensino Fundamental;4-
6 Ciclo da alfabetizacéo;
1 - 1° a0 5° ano do EnsinoFundamental.

Concepcao e

pratica docente 6 - Dissertagéo

Projeto 1 - Ciclo de alfabetizacdo;1 —
municipal EJA

Fonte: A autora (2022)

2 - Dissertacdo

O quadro 1 demonstra que existem poucos estudos que se relacionam com 0S NOSS0S
descritores, todavia consideramos validas a leitura e a analise desses achados, visto se tratar
em sua maioria da esfera de projetos e programas estaduais e federais.

Com base nos estudos apresentados no quadro 1, teceremos algumas analises
relacionadas aos objetivos gerais, as metodologias, 0s sujeitos, 0s principais resultados e/ou
as contribuictes dos estudos, de cada categoria, que se relacionam com 0s nossos descritores,
as aproximacoes e/ou limites das pesquisas que foram selecionadas e que dialogam com a

nossa.

2.1.2 Apresentacéo das pesquisas do estado da arte por categorias

As pesquisas encontradas discriminadas por categorias estdo no seguinte
agrupamento: Na categoria politicas educacionais e avaliacdo, temos os trabalhos: Pertuzatti
(2017), Fontes (2018), Brito (2018) e Silva (2021). Na categoria programas federais e
estaduais, os achados foram: Oliveira (2017), Costa (2017), Cunha (2018), Sampaio
(2018), Prado (2021) e Silva (2021). Na categoria concepgdes e pratica docente, analisamos
0s seguintes trabalhos: Ferreira (2017), Henschel (2017), Aguiar (2018), Correia (2018),
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Soares (2018) e Barros (2021). E na categoria que aborda projeto municipal, temos os estudos
de Gomes (2017) e Benvindo (2021).

a) Categoria: politicas educacionais e avaliacdo

Dentre os estudos agrupados na categoria politicas educacionais e avaliacéo,
destacamos a dissertacdo de Pertuzatti (2017) intitulada ‘Alfabetizagdo e letramento nas
politicas publicas: convergéncias e divergéncias com a BNCC’, com foco nos trés primeiros
anos do Ensino fundamental, tiveram como objetivo geral realizar uma analise de contetdo e
documental comparativa sobre as convergéncias e divergéncias das instrucbes e ou
concepcdes encontradas para o processo de alfabetizacdo e letramento nas Leis que regem o
Ensino Fundamental, incluindo o documento preliminar da BNCC. Com aporte tedrico
caracterizado pela pedagogia freireana, a autora teve como metodologia de estudo a pesquisa
documental com a andlise de contetdo. Os documentos analisados foram: a BNCC (texto
preliminar, primeira e segunda versdo); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental; Plano Nacional de Educacdo (PNE); Caderno de Apresentacdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC); e Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo.

Em sua andlise, Pertuzatti (2017) identificou convergéncias e divergéncias nos
documentos pesquisados na perspectiva do processo de alfabetizacdo que foram sintetizados
da seguinte forma: No que se refere as convergéncias, a versdo final da BNCC e as Diretrizes
Curriculares abordam a leitura e a escrita como elementos técnicos e auxiliares para a
descoberta do mundo por meio dos conteidos; sobre o tempo previsto para a alfabetizacéo, as
Diretrizes Curriculares, o PNE e a BNCC, em sua segunda versdo, apresentam a necessidade
de trés anos. Analisando a segunda versao e a versdo final da BNCC, a autora constata que
ambos os documentos concordam com um processo de cooperacgao entre 0s componentes com
énfase na alfabetizacdo, embora que em perspectivas diferentes, bem como referenciam a
aprendizagem das normas ortograficas.

Entre as divergéncias, destaca a auséncia de consenso nos documentos, no que se
refere ao conceito de alfabetizagdo. Nao ha dialogo entre a intencionalidade, a finalidade e a
importancia do termo alfabetizacdo. O termo letramento ndo estd expresso em todos 0s
documentos e os que o abordam n&o concordam entre si na relagdo entre conceito e
intencionalidade. A leitura e a escrita, em todos os documentos analisados, sdo apresentadas

com diferentes expectativas. A versdo final da BNCC considera o tempo de dois anos para o
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processo de alfabetizacao.

A autora ressalta a fundamental importancia das politicas publicas e da efetivacdo de
acOes de determinacdo ético-politica para que os recursos sejam bem aplicados e a educacéo
possa cumprir seu papel na construcdo da formacdo cidadd numa perspectiva critica,
reflexiva, ativa e ciente de seus direitos e deveres.

Ainda que a pesquisa de Pertuzatti (2017) analise os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental em documentos norteadores no ambito nacional, o que influencia as orientagdes
na educacdo em todo pais, nosso estudo estd centrado em orientacGes oficiais numa
perspectiva municipal voltado para a préatica docente.

Com o titulo ‘Entre o Plano Nacional de Educacao (PNE) e Planos Municipais de
Educacdo (PMEs): parafrase e polissemia e sentidos de alfabetizacdo e letramento’, a
dissertacdo de Fontes (2018) analisou os niveis de tensdo entre os processos parafrasticos e
processos polissémicos presentes no Plano Nacional de Educagdo (PNE) e Planos Municipais
de Educacdo (PME), partindo do discurso e sentido de alfabetizacéo e letramento presentes
na meta cinco (alfabetizar todas as criancas, até o 3° ano do Ensino Fundamental) e nas suas
estratégias.

Sendo uma pesquisa de abordagem qualitativa, a autora teve como aporte tedrico e
metodolégico a analise de discurso, compreendida como disciplina. A composicao de corpus
partiu da nocéo de arquivo de Michel Pécheux e tomou como base discursos materializados
no documento Lei do Plano Nacional de Educacdo (PNE) (2014-2024) e nos Planos
Municipais de Educacdo (PME) (2015-2025) dos municipios de Ribeirdo do Largo e Vitdria
da Conquista, no sudoeste da Bahia.

Com a andlise discursiva dos documentos analisados, Fontes (2018) identificou a
predominancia do conceito de alfabetizacdo e letramento, representado pelo modelo
autdbnomo, que privilegia a codificacdo e decodificacdo no ensino e anula as perspectivas
socio-historico e politico desses processos. Tambem observou a ocorréncia de efeitos de
parafrase em formacgdes ideoldgicas e discursivas que legitimam a alfabetizacdo e o
letramento de maneira autoritaria.

Fontes (2018) enfatiza que nos Planos Nacional e Municipais de Educacdo, a forma do
sujeito alfabetizado esta atrelada ao modelo capitalista neoliberal que dita as regras do que
pode ser dito e ensinado, evidenciando que a politica pablica é articulada em funcdo do
capital e da economia de mercado. E isso se reflete no interesse do capital pelo
desenvolvimento de politicas publicas, com a intencdo de alimentar a producao de materiais e

recursos pedagdgicos e na contratacdo de empresas privadas que oferecem treinamento para
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os professores alfabetizadores.

Embora a pesquisa de Fontes (2018) analise documentos no ambito das politicas
educacionais, como a nossa, nosso foco esta em um programa municipal e com énfase no
ensino e na avaliacdo da alfabetizacdo e do letramento.

A dissertacdo intitulada ‘Avaliacdo em larga escala: contributos da ANA para a
pratica pedagdgica no ciclo de alfabetizagdo da rede municipal de ensino’ de Brito (2018)
teve como objetivo geral analisar as contribuicdes da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) para redimensionar a pratica pedagdgica no ciclo da alfabetizacdo. A pesquisa
utilizou a abordagem qualitativa descritiva, fazendo uso do questionario e da entrevista
semiestruturada como instrumentos para a producdo de dados. No que se referiu a analise,
fez-se uso da analise de conteddo com base em Bardin (1977) e Franco (2012). Os
participantes do estudo foram 4 professores de turmas do 3° ano do Ensino Fundamental, 4
diretores e 4 pedagogos de quatro escolas municipais de Teresina/Pl, sendo 2 na zona rural e
2 na zona urbana do municipio.

Em suas analises, a autora observou que os professores e gestores das escolas
pesquisadas, ndo analisam e nem discutem os resultados da ANA coletivamente com o
proposito de reformular suas praticas para propiciar a aprendizagem necessaria e promover a
alfabetizacdo dos estudantes. Assim, infere que tais profissionais devem perceber a
importancia da avaliacdo, refletir sobre seus resultados, articular teoria e pratica e buscar
compreender quais aspectos devem ser ajustados para promover intervencfes que possam
contribuir para o avanco do desenvolvimento dos alunos.

Brito (2018), em suas andlises, identificou que o atual panorama educacional
apresenta lacunas que interferem na reflexdo e nas possiveis decisdes que podem prover do
beneficio dos resultados de avaliacbes externas na escola com o intuito de contribuir para
auxiliar a pratica pedagogica na alfabetizag&o.

Nosso estudo se difere da pesquisa de Brito (2018), pois buscamos analisar a
avaliacdo na perspectiva de pratica docente, orientada por um programa municipal e,
especificamente, no que se refere a leitura e a escrita na alfabetizacéo e letramento.

Com o titulo ‘A Base Nacional Comum Curricular ¢ o Curriculo em Movimento do
Distrito Federal: ruptura e/ou continuidade no ciclo da alfabetizagdo?’, a dissertagdo de Silva
(2021) analisou a (des)articulagdo entre a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo em
Movimento do Distrito Federal nos anos de 2014 e 2018, relativo aos pressupostos
epistemoldgicos e didaticos para o ciclo de alfabetizagdo.

De abordagem qualitativa, a pesquisa adotou como técnicas de investigacdo, a analise



33

documental e entrevistas semiestruturadas com trés professoras alfabetizadoras nos 1°, 2° e 3°
anos do Ensino Fundamental da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal, e para
a analise dos dados, a analise de conteido tematica com base em Bardin (1977) e Franco
(2018).

Diante da analise dos dados, Silva (2021) ressalta que a BNCC e o Curriculo em
Movimento apresentam a lingua como uma prética interativa, entretanto, a versdo
homologada da Base nédo indica a concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva do letramento e
enuncia o processo priorizando capacidades de codificacdo e decodificacdo, diferente das
primeiras versdes e do que é adotado pelo Curriculo do Distrito Federal. As professoras
entrevistadas ressaltam a concepcdo de alfabetizar na perspectiva do letramento e na
compreensdo da necessidade de trés anos para consolidar a alfabetizacdo, e suas falas se
aproximam do que é proposto pelo Curriculo em Movimento, desconsiderando o aspecto
temporal de dois anos que a Base passou a adotar.

A pesquisa de Silva (2021) se difere da nossa pois pretendemos investigar
pressupostos tedricos e orientacbes propostos por um programa municipal de alfabetizacao, e
sua contribuicdo para a pratica docente de professoras alfabetizadoras referente ao ensino e a

avaliacdo da leitura e da escrita na perspectiva da alfabetizacao e letramento.

a) Categoria: programas federais e estaduais

Dentre os estudos agrupados na categoria programas federais e estaduais destacamos
a dissertagdo intitulada ‘As contribuicdes do PNAIC para a pratica docente: o que pensam e
fazem docentes do 3° anos e gestores escolares’, Oliveira (2017) em seu objetivo geral
buscou avaliar as contribuigdes oportunizadas por um programa de formacdo continuada na
area de Lingua Portuguesa — Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — a
pratica de professores do terceiro ano do Ensino Fundamental em duas escolas selecionadas
da rede municipal de ensino de Birigui segundo o entendimento desses professores
alfabetizadores e de gestores escolares.

O trabalho foi desenvolvido por meio de um estudo de caso, de abordagem qualitativa
e interpretativa, e seu campo empirico foram duas escolas da rede municipal de Birigui - SP,
umano bairro Portal da Pérola Il e outra no bairro Ivone Alves Palma. Como participantes da
pesquisa: nove professores, quatro gestoras, trés coordenadoras pedagdgicas e dois diretoras,

uma de cada escola. Para a construcdo dos dados, a autora fez uso dos seguintes
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instrumentos: questionario, observacdo de aulas, entrevista coletiva, documentos,
especialmente planejamentos semanais e resultados de provas oficiais.

Segundo Oliveira (2017), a Secretaria Municipal de Educacdo de Birigui, possuia
desde 2014, documento orientador com principios e diretrizes para a formacao continuada no
municipio, estabelecendo a Rede Municipal de Formacdo Continuada, que foi elaborado a
partir de reflexdes coletivas. A formagdo promovida pela Rede era caracterizada por um
modelo que priorizava a pratica docente, sem abandonar a teoria e se configurava por meio de
diagnostico, assessoria, troca na escola e troca entre escolas. De acordo com as orientacdes
contidas no documento, os momentos formativos na escola deveriam promover a socializagdo
de préticas, o planejamento conjunto a fim de possibilitarem reflexes coletivas sobre o
planejamento e sua pratica, além de fomentar discussbes que contribuissem para o
crescimento coletivo e a melhoria do trabalho com as criangas.

Para a autora, os dados coletados possibilitam inferir que a implantacdo do PNAIC no
municipio e seu desenvolvimento revelaram que os professores sentiram falta de
aprofundamento em questdes que julgavam importantes; que para 0s gestores que estavam no
curso, a nao participacdo nas decisdes, prejudicou que as escolas incorporassem o Pacto nos
momentos de formacao ja existentes nas escolas; o0 apoio externo de orientadores de estudos e
da Secretaria Municipal de Educacao foi falho; o PNAIC tornou-se, em alguns momentos, um
curso a mais no repertério dos professores sem uma representacdo significativa; asformacdes
promovidas pela Rede e pelo o Pacto demonstraram certo distanciamento.

Oliveira (2017) conclui que a formacdo docente deve respeitar os professores e seus
saberes, buscando identificar suas necessidades e promovendo reflexdes e mudangas no
campo das concepcdes, mas que também deve se considerar que politicas publicas de
formacéo ndo podem ser pensadas e propostas como “mais um curso” e se esperar resultados
diferentes.

Embora a pesquisa de Oliveira (2017) analise professores do 3° ano do Ensino
Fundamental, seu foco estd na formacgédo docente, em nosso estudo buscaremos investigar os
pressupostos e orientaces ofertados por um Programa municipal com foco no ensino e na
avaliacdo, na perspectiva da alfabetizacéo e letramento.

Com o objetivo de compreender os conceitos de alfabetizacdo e de letramento que
balizam a formacéo de professores alfabetizadores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic), Costa (2017) defendeu sua tese com o titulo ‘Cadernos de formagao do
PNAIC em lingua portuguesa: concepgdes de alfabetizagdo e de letramento’. Partindo de uma

pesquisa documental com base tedrica de Mikhail Bakhtin e seu circulo, numa perspectiva
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historico-cultural, a autora realizou sua analise em 27 cadernos de formagéo do Pacto na area
de linguagem, ofertados pelo MEC no ano de 2013.

Em sua andlise, Costa (2017) infere que a concepg¢do de linguagem e de sujeito em
que se baseou a formacdo do Pnaic concebia a lingua como processo bioldgico e sua
aprendizagem por aspectos cognitivos de adaptacdo, assimilacdo e acomodacdo dos
conhecimentos. Ressalta que as praticas sociais sdo citadas nos cadernos como referéncia ao
letramento, destacando o ensino dos géneros textuais e embora 0 Pnaic traga o discurso do
alfabetizar letrando, aborda préaticas de ensino da leitura e da escrita que legitimam o trabalho
de unidades, segmentando o texto, enfatizando a alfabetizacdo como aquisicdo do cddigo
escrito e discutindo pouco ou quase nulo o ensino de praticas de producgéo de textos.

A autora confirma assim sua tese de que “apesar de a perspectiva do letramento
adotada na formacdo postular indissociabilidade entre esse processo e a alfabetizacdo, o
programa de formacgéo do Pnaic aponta para a dissociag@o entre esses processos, com énfase
na alfabetizacdo como aquisi¢do do codigo escrito.” (COSTA, 2017, p. 175)

A autora reconheceu a importancia da formacdo do Pacto para que professores
alfabetizadores possam se qualificar e refletir sobre suas praticas, entretanto, defendeu que as
formagdes para esses profissionais deveriam se basear em concepcdes de sujeito e linguagem
que oportunizassem de forma dialdgica e critica a troca entre pares de suas préaticas de ensino,
considerando seus contextos, reforcando o sentido ético e politico da alfabetizacéo.

A tese de Costa (2017) se difere do nosso estudo pois, embora também vamos analisar
cadernos pedagogicos, foram produzidos e publicados no contexto de um programa
municipal de alfabetizacdo com a participacdo de professoras e professores em sua
elaboracéo.

Intitulada ‘O Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e
suas implicagbes na formacdo e na pratica pedagogica do professor alfabetizador’, a
dissertacdo de Cunha (2018) analisou as implica¢Ges do programa PNAIC para a organizacao
do processo pedagogico do Ciclo de Alfabetizacdo em uma escola municipal do municipio de
Parintins/AM.

De abordagem qualitativa, a pesquisa teve como lécus uma escola publica municipal
da zona urbana de Parintins/AM e seus sujeitos, trés professoras alfabetizadoras atuantes no
ciclo da alfabetizacdo, o gestor e a coordenadora pedagogica. A producdo dos dados foi feita
por meio de entrevista semiestruturada, observacdo sistemtica participante e andlise
documental dos documentos norteadores do PNAIC, cadernos de formacéo e as publicagdes

pertinentes ao programa, tendo a anélise de conteido como auxiliadora na anélise dos dados



36

produzidos na pesquisa.

Cunha (2018) evidenciou em suas anélises que elementos trabalhados nas formacgoes
promovidas pelo PNAIC foram agregados aos planejamentos contribuindo para que
alteracdes no ambito das concepcgoes e praticas de alfabetizacao e letramento ocorressem nas
salas das professoras participantes da pesquisa. A autora conclui que a formagéo continuada
promovida pelo PNAIC mostrou-se como auxilio importante para a promogdo da
transformacéo da pratica pedagogica de alfabetizacdo, da gestdo participativa e da melhoria
dos resultados em avalia¢Oes externas.

Embora o estudo de Cunha (2018) tenha abordado o ciclo da alfabetiza¢do, nosso
estudo se difere porque investigaremos préaticas de ensino e de avaliacdo da leitura e da
escrita, na perspectiva da alfabetizacdo e letramento, estimuladas por um programa
municipal.

Optando pelo paradigma indiciario e a analise de discurso, Sampaio (2018) buscou
identificar as marcas linguistico-discursivas dos sujeitos-alfabetizandos presentes nos
documentos do Programa Todos pela Alfabetizacdo (TOPA) e da Diretoria Regional de
Educacdo de Vitoria da Conquista (DIREC-20) em sua dissertacdo intitulada ‘Marcas
linguistico-discursivas dos/sobre os sujeitos-alfabetizandos presentes nos documentos do
Programa Todos pela Alfabetizacao’.

Partindo de uma abordagem qualitativa, a autora analisou 0 documento base do TOPA
(2007-2014), que foi elaborado pelo Instituto Paulo Freire e a Secretaria do Estado da Bahia,
e outros materiais didaticos, fichas dos alunos (desempenho individual do alfabetizando),
fichas do alfabetizador (frequéncia do alfabetizador e planejamentos semanal/quinzenal) e
relatdrio do teste cognitivo de entrada.

Em suas analises, a autora identificou algumas contradi¢cbes em relacdo a perspectiva
historico-critica freiriana, demonstrando que o Programa TOPA ajustou suas intencoes
politicas e tenta afirmar discursos de conservacdo social, “maquiando” resultados dos
processos de alfabetizacdo com o discurso de emancipacéo social, liberdade e autonomia dos
sujeitos. Dentre as contradi¢cdes, Sampaio (2018) cita: institucionalizar a ideia da pedagogia
de Paulo Freire e a escolarizagdo do processo de alfabetizagdo; a institucionalizagdo do
Programa se distanciou das experiéncias concretas de vida dos sujeitos; o discurso do
documento defende a diversidade dos sujeitos, entretanto, em uma avaliagdo em que parte
significativa de sujeitos se identificaram como pardos, o texto pressupde que essas pessoas
ndo atingiram o grau necessario de conhecimento para se auto identificar.

A autora conclui que o texto do TOPA evidencia a configuracéo social capitalista que
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é usada como argumento para a defesa social de um discurso, mas ndo € utilizado para
discutir situacdes de exclusdo no &mbito escolar e politicas de alfabetizacdo que buscam
resolver tais exclusdes.

Diferente do estudo de Sampaio (2018), nosso estudo esta centrado em um programa
municipal de alfabetizagdo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e busca analisar seus
pressupostos e orientacGes que contribuiram para préaticas significativas de ensino e avaliacdo
da leitura e da escrita.

A dissertacdo de Prado (2021) com o titulo ‘Programa mais Alfabetizacdo
(PMALFA): um andlise politico-pedagogica’, teve como objetivo analisar os fundamentos,
contribuigdes, paradoxos e consequéncias do Programa Mais Alfabetizacdo, para 0 processo
de alfabetizacdo dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Ensino de Ponta Grossa, no Parana, instituido pelo Ministério da Educacdo no ano de 2018.
Partindo de uma pesquisa de cunho qualitativo, a autora define seu percurso tedrico
fundamentado na abordagem do ciclo de politicas de Stephen J. Ball e colaboradores e na
teoria da atuacdo. E, como procedimentos, a pesquisa bibliografica, pesquisa documental, e
pesquisa de campo por meio de entrevistas semiestruturadas. O campo empirico se deu em
quatro escolas municipais de Ponta Grossa e as participantes da pesquisa foram: duas
gestoras da Secretaria Municipal de Educacdo, trés diretoras, duas coordenadoras
pedagogicas, nove professoras regentes e quatro assistentes de alfabetizacdo que atuavam nas
escolas participantes.

No que se referiu a pesquisa documental, Prado (2021) analisou documentos e a¢des
de agentes envolvidos na implementacdo do Programa: i) no contexto de influéncia,
documentos internacionais e nacionais sobre alfabetizacao e politicas de alfabetizacdo; Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n°® 9.394/1996; Plano Nacional de Educacdo (2010);
Base Nacional Comum Curricular (2017); ii) contexto de producdo do texto, documentos do
PMALFA: informagbes oficiais disponibilizadas pelos portais do MEC e da Secretaria
Municipal de Educacdo de Ponta Grossa e todo material disponibilizado para divulgacédo e
ofertados nos cursos de formacgéo dos profissionais envolvidos no Programa; iii) no contexto
da prética e dimensdes contextuais da politica nas escolas, o estudo envolveu quatro escolas
publicas municipais de Ponta Grossa. As participantes contribuiram com entrevistas e
permitindo acesso a documentos e dados escolares e, assim, segundo a autora, recriaram a
politica por meio de suas experiéncias, contexto e historias de vida.

Em sua analise, Prado (2021) identificou limitagdes do Programa no que se refere a

uma politica educacional: configurou-se como uma politica paliativa e temporéria, visto ter
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sido criada no fim da gestdo do Governo Temer, sem perspectiva de continuidade; a adesao
era opcional; ndo havia previséo para espagos coletivos de formagéo continuada; o Programa
contratou voluntarios e ndo ampliou o numero de professores; 0 atraso para iniciar e a
incerteza da continuidade nas escolas, por conta de questdes burocraticas causou desanimo
aos envolvidos; como paradoxo principal, Prado (2021) conclui que € necessario investir nos
anos iniciais para que se garanta o direito de uma alfabetizacdo de qualidade que gere sucesso
escolar.

Na perspectiva de Prado (2021), uma politica de alfabetizacdo deve ser permanente e
organica e incluir: a valorizagdo dos profissionais alfabetizadores, melhorias na formacao
inicial, formacdo continuada, carreira e salarios; a contratacdo de mais professores para as
turmas de alfabetizacdo; projetos de formacdo continuada permanentes, sistematicos e que
demandem das necessidades dos professores(as); orientacdes de rede; melhor infraestrutura
escolar e aquisicdo de uma diversidade de materiais pedagogicos. Como exemplo de uma
experiéncia significativa de alfabetizacdo, a autora cita o projeto Alfaletrar desenvolvido em
Lagoa Santa/Minas Gerais.

Assim, Prado (2021) concluiu que as equipes gestoras das escolas participantes da
pesquisa, buscaram colocar o PMALFA em pratica para atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos; que as estratégias de formacdo continuada foram incipientes e que
a forma de contratacédo das assistentes de alfabetizacéo precarizou o trabalho.

Embora a pesquisa de Prado (2021) tenha analisado um Programa federal e suapratica
em um municipio, ela se difere do nosso estudo, pois buscamos investigar orientacdes
propostas por um programa municipal e as narrativas de professoras alfabetizadoras no que se
refere a préaticas sistematicas significativas no ensino e avaliagdo da leitura e da escrita, na
perspectiva da alfabetizacdo e letramento.

Silva (2021), em sua dissertagao intitulada ‘O Pacto Nacional pela Idade Certa: nos
olhares das professoras alfabetizadora de Porto Velho’, analisou a avaliagdo e reflexdao das
professoras alfabetizadoras do municipio de Porto Velho sobre o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), durante os anos de 2013 a 2017.

Utilizando-se de base metodoldgica voltada para analise das narrativas, a autora
utilizou-se de entrevista semiestruturada para a producdo de dados. Segundo Silva (2021) as
reflexdes das professoras alfabetizadoras foram além do que pretendia a pesquisa. Abordando
as potencialidades e fragilidades do Pacto, as participantes ressaltaram que a participagdo nas
formacbes promovidas pelo PNAIC auxiliou na ressignificacdo dos conhecimentos préaticos

de alfabetizacdo e letramento, ampliou novos conceitos sobre alfabetizar e letrar e sobre o
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protagonismo infantil na aquisi¢do da leitura e escrita; 0s materiais apresentados ainda séo
utilizados pelas docentes. No que se refere a fragilidades, a descontinuidade, a disruptura de
acOes e a auséncia de formacao para novos alfabetizadores foram relatadas pelas professoras,
e concluem defendendo o Pacto e politicas que tracem seus objetivos pautados em debates e
didlogos com quem estdo na sala de aula, as professoras.

Nosso estudo se aproxima da pesquisa de Silva (2021) por também buscar ressaltar a
fala de professoras alfabetizadoras, entretanto, iremos analisar conjuntamente, documentos
oficiais de um programa municipal e as contribui¢fes deste para a pratica docente no que se

refere ao ensino e avaliacdo da leitura e da escrita no processo de alfabetizacdo e letramento.

c) Categoria: concepcgoes e pratica docente

Os estudos analisados na categoria concepgdes e pratica docente serdo apresentados
na sequéncia. A dissertacdo de Ferreira (2017) com titulo ‘A alfabetizagdo e os desafios para
o professor recém-formado’ investigou os desafios enfrentados por professoresalfabetizadores
recem-formados.

Partindo de uma abordagem qualitativa, os dados foram construidos por pesquisas
bibliograficas e de campo, utilizando o questiondrio e a entrevista semiestruturada de
aprofundamento. Os participantes foram cinco professoras atuantes no ciclo da alfabetizagédo
(1°, 2° e 3° anos) de cinco escolas publicas do municipio de Santo André-SP. As entrevistas
foram analisadas por meio da analise de contetido proposta por Franco (2003).

Como resultados, a autora apresenta que foram observados como desafios: a
fragilidade de formacéo inicial em relacdo a teoria e préatica; quantidade de alunos por sala;
lacunas nos estagios supervisionados; curriculo de formacéo priorizando a teoria mais que a
pratica/metodologia alfabetizadora; falta de um planejamento que oriente a pratica do
professor alfabetizador recém-formado; e a descontinuidade das politicas de formacao
continuada.

O estudo de Ferreira (2017) aborda o ciclo da alfabetizagdo buscando o olhar do
professor iniciante, ja nossa pesquisa pretende investigar a pratica docente numa perspectiva
de alfabetizacdo e letramento no que refere ao ensino e a avaliacdo da leitura e da escrita por
meio de orientagcOes propostas por um programa municipal de alfabetizacéo.

Henschel (2017), em sua dissertacdo intitulada ‘Dificuldades e conceitos dos
professores alfabetizadores no ensino da Lingua Portuguesa’, analisou as dificuldades e as

concepcdes teorico-metodologicas sobre alfabetizacdo e letramento para o ensino da lingua
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materna, apresentadas pelo professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede
municipal de Presidente Prudente - SP.

O estudo de Henschel (2017) vinculou-se a uma pesquisa maior com o titulo
‘Formacéo do professor dos anos iniciais do ensino fundamental para superacdo do fracasso
escolar: perfil tedrico-metodoldgico e propostas para o ensino de lingua materna’, financiada
pelo CNPq.

Partindo de uma abordagem qualiquantitativa, a autora construiu os dados por meio
de questionarios com 158 professores que ensinavam no 1° ciclo (1° ao 3° ano) e 2° ciclo (4° e
5° ano) do Ensino Fundamental, em 22 escolas do municipio de Presidente Prudente; e
analise documental dos boletins de desempenho das escolas ha ANA de 2014. Para analise
dos dados, contou com o auxilio do software Sphinx Survey — Edicdo Léxica, da empresa
Sphinx Brasil,e a analise de contetdo.

Em suas anélises, Henschel (2017) constatou sobre as dificuldades enfrentadas pelos
professores para o ensino da lingua materna que elas ndo se limitam ao trabalho com a
disciplina, incluem a familia, por sua falta de apoio no desenvolvimento dos alunos; os
alunos, por conta da defasagem de contetdos, dificuldades de aprendizagem, indisciplina e
falta de interesse; a escola, por conta da falta de recursos necessarios para que o docente
desenvolva um bom trabalho na sala de aula; o excesso de contetdos programados para
bimestres e semestres, atrapalham possiveis intervencdes necessarias para 0s alunos que ndo
conseguem acompanhar a turma, mas, o professor € cobrado para avancar e concluir aquilo
que foi proposto.

A autora ressalta que, embora a formacdo tenha sido citada por apenas um professor
como dificuldade para o ensino de lingua materna, ela com frequéncia ndo prepara o docente
para a realidade e a necessidade de situagdes significativas de ensino envolvendo producéo de
textos, reescrita, alfabetizacdo e letramento, variacdo linguistica, heterogeneidade, gramaética
e ortografia, dentre outros fatores que envolvem a Lingua Portuguesa.

Sobre concepces tedricas e metodoldgicas Henschel (2017) constatou que a maioria
dos professores ndo trabalha numa perspectiva de alfabetizar letrando, pois consideram que 0s
conceitos sdo diferentes, um antecede o outro e ndo ha ligacdo entre alfabetizacdo e
letramento. Acrescenta que nesse sentido, os conhecimentos tedricos sdo superficiais, 0 que
pode também interferir na pratica pedagogica dos docentes.

Outra constatacdo € que foi evidenciado que os professores desconhecem a Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa estabelecida pela ANA, entretanto a autora, ressalta que

parte significativa dos participantes da pesquisa ndo trabalha com o 3° ano do Ensino
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Fundamental, turma na qual as avaliagdes eram aplicadas e que boa parte estd iniciando a
carreira e pode ndo ter tido oportunidades para aprofundar seus conhecimentos sobre a
tematica. Henschel (2017) concluiu sobre a importancia de dar voz aos professores
alfabetizadores e que ainda ha muito a melhorar no que diz respeito a formacédo e atuacéo
profissional referente ao ensino de Lingua Portuguesa.

Concordamos com a autora sobre “dar voz” aos professores e por isso, nossa pesquisa
buscara construir parte dos dados por meio de narrativas de professoras alfabetizadoras, para
verificar as possiveis contribuicdes de um programa municipal sobre o ensino e a avaliacdoda
leitura e da escrita, na perspectiva da alfabetizacdo e letramento, o que difere do estudo de
Henschel (2017) que analisou dificuldades e concepgdes sobre o ensino da lingua materna.

‘Concepgodes tedricas e praticas de alfabetizacdo e letramento de alfabetizadoras do
municipio de Nova-Mamoré/RO’ ¢é o titulo da dissertacdo de Aguiar (2018), que buscou
identificar as concepgdes de professores alfabetizadores sobre alfabetizacdo e letramento e 0s
pressupostos tedricos que fundamentam suas praticas pedagogicas. Pautado na abordagem
qualitativa descritiva, a pesquisa teve como locus uma escola municipal do municipio de
Nova Mamoré, em Rondo6nia e seus participantes, seis professoras do 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental, duas de cada ano. Como instrumentos para coleta de dados foram
utilizados o questiondrio e a entrevista, e a analise realizada por meio da analise de contetdo.

Diante da andlise dos dados, Aguiar (2018) apresenta que sobre concepc¢des de
alfabetizacdo, as professoras expressaram a ideia de escrita enquanto cddigo, priorizando
atividades de codificacdo e decodificacdo, demonstrando apego aos métodos tidos como
tradicionais.

Em relacdo ao conceito de letramento, o discurso se aproximou da compreensdo do
uso da lingua escrita em préaticas sociais, entretanto, o autor faz uma ressalva para explicitar
que as professoras se equivocaram quando falaram que o ensino da leitura e da escrita era um
pré-requisito para o trabalho com letramento. As alfabetizadoras fazem uso de textos do dia a
dia dos alunos, mas priorizam atividades de reconhecimento de palavras, silabas e pequenos
textos, o que para Aguiar (2018) significa que as professoras tém uma visdo restrita do
processo de alfabetizagdo, caracteristica herdada dos métodos sintéticos e analiticos,
compreendendo separadamente os processos de leitura e compreensdo de textos. Embora
reconhecam a importancia do aluno como protagonista no processo de alfabetizacdo, as
professoras ndo demonstram clareza tedrica e metodoldgica no que se refere ao processo de
alfabetizar letrando.

Outro ponto relevante apresentado pelas professoras foram as suas dificuldades em
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transpor a teoria para a pratica, mesmo participando dos cursos de formacgdo continuada, o0s
conhecimentos expostos ndo sdo sistematizados pela escola, pois faltam orientacBes praticas
sobre o contetido ministrado.

Aguiar (2018) considera que sua pesquisa foi realizada pautada em depoimentos das
professoras e ndo em observacdes das praticas, que mesmo que as profissionais ndo saibam
conceituar as praticas de letramento, ndo significa dizer que ndo fagam uso em salas de aula.

Embora nossa pesquisa também néo realize observacGes das praticas docentes e tenha
como uma fonte de dados as narrativas de professoras alfabetizadoras, a diferenca entre o
estudo de Aguiar (2018) é que o nosso olhar estara focado em relatos de vivéncias
promovidas por um programa municipal de alfabetizag&o e ndo buscamos investigar conceitos
€ pressupostos.

A dissertagdo de Correia (2018) intitulada ‘Caminhos da pratica docente
alfabetizadora: didlogos/interagdes entre alfabetizadoras iniciantes e experientes’, teve como
objetivo geral analisar dialogos/interacBes que se efetivam entre alfabetizadores iniciantes e
experientes para o fortalecimento das praticas docentes de alfabetizacédo e letramento.

Para isso, a autora optou pela pesquisa narrativa com abordagem autobiogréafica,
utilizando como técnica de produgcdo de dados: o memorial de formacdo e as rodas
biogréficas, e para andlise dos dados, a analise de conteldo de Laurence Bardin. Segundo
Correia (2018), o memorial possibilita conhecer situacGes diversas enfrentadas pelas
professoras e favorece reflexdo sobre suas experiéncias. As rodas biograficas sdo formadas
por espacos de reflexdo coletiva e socializacdo de conhecimentos e experiéncias.

De acordo com a autora, os dados produzidos indicaram que as professoras
participantes do estudo tém facilidade para compartilhar suas experiéncias entre 0s pares e
sdo conscientes de que podem ensinar e aprender, e as alfabetizadoras experientes
demonstram mais confiangca e seguranca nas praticas docentes, pois esses saberes sdo
construidos pela experiéncia e sdo fundamentais no dia a dia da alfabetizagdo de criangas.

Para Correia (2018), ficou evidente que as professoras compreendem as concepgoes
tedricas que direcionam suas préaticas de alfabetizacdo e letramento; a interacdo com 0s pares
para socializacdo de suas vivéncias docentes é valorizada; essas interacBes produzem
significados novos no que se refere a pratica docente alfabetizadora e a necessidade continua
de aprendizagens sobre como ensinar em classes de alfabetizacao.

A autora ressalta a importancia das narrativas para se perceber as principais
singularidades da prética docente alfabetizadora e da escola como espaco de trabalho

coletivo, pautado no dialogo e nas trocas entre professores, possibilitando assim a
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socializagdo de novas perspectivas sobre a alfabetizacdo e o letramento nas vivéncias do
ambiente escolar. Acrescenta que as narrativas propiciaram reflexdo, autoformacédo e
producdo de conhecimentos e que essas foram as contribuicbes dos estudos para as
participantes, pois vivenciaram momentos de reflexdo individual e coletiva, romperam com o
individualismo e o isolamento, e aproximou professoras iniciantes e experientes
oportunizando trocas e possibilidades de novos conhecimentos sobre suas praticas
alfabetizadoras.

Nosso estudo se difere da pesquisa de Correia (2018) pois adotard a narrativa com
uma das fontes na construcdo de dados e nosso viés se dard com foco nos relatos de
experiéncias vivenciadas em um programa municipal e suas possiveis contribui¢cdes para a
pratica docente no que se refere ao ensino e avaliacdo da leitura e da escrita, na perspectiva da
alfabetizacdo e letramento.

Com o objetivo de analisar as relagdes entre as praticas pedagdgicas de alfabetizacdo e
letramento e as orientacGes tedrico-metodoldgicas da formacdo continuada oferecida pela
Secretaria Municipal de Ensino de Curitiba aos docentes do 1° ano do Ensino Fundamental, a
dissertacdo de Soares (2018), teve como titulo ‘Pratica pedagdgica de alfabetizadores do 1°
ano:interrogagdes sobre a formacgao continuada’.

Com base na metodologia de andlise dialética, na perspectiva do materialismo
historico, a pesquisa produziu os dados por meio de entrevistas de campo com docentes da
Secretaria Municipal de Educacdo, dos Nucleos Regionais da Educacdo do Municipio e das
escolasmunicipais, e as orientacdes expressas nas Diretrizes Curriculares Municipais para a
alfabetizacéo e letramento. A anélise dos dados contou com o método da analise de contetido
de Bardin (1977).

Nas analises, a autora constatou que as a¢bes formativas propostas pela Secretaria
Municipal de Ensino tomam por base as Diretrizes Curriculares para a Educagdo Municipal de
Curitiba, que orientam a concepgdo sociointeracionista de aprendizagem para a pratica
pedagdgica alfabetizadora e apresentam a proposta do trabalho de alfabetizar associado ao de
letrar, com intuito de promover a interagdo e o envolvimento dos alunos com o mundo
letrado. No que tange aos processos formativos, a autora observou algumas contradig¢des:
contradizendoa proposta de protagonismo docente indicado pelas formadoras, falta o suporte
necessario a pratica pedagogica e em alguns casos, houve cobranca para a execugdo daquilo
que foi proposto nos cursos. As professoras entrevistadas ndo ressaltaram uma concepgao
pedagogica de alfabetizacdo, mas alegaram conhecer a abordagem sociointeracionista de

aprendizagem apresentada pelas diretrizes do municipio e pelas orientagdes recebidas nas
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formagdes propostaspela Secretaria Municipal.

Soares (2018) infere que existiram fragilidades teorico-praticas na abordagem da
alfabetizacdo, consciéncia fonologica e ludicidade nas formacGes propostas as professoras
atuantes no 1° ano, que dificultaram a transformacéo da acéo docente, visto que a consciéncia
da praxis pedag6gica depende da relacdo teoria e prética e as docentes aprenderam como
fazer, mas relacionam suas a¢des com a teoria.

Com foco na formacdo continuada, a pesquisa de Soares (2018) se difere da nossa pois
analisaremos as contribuicbes de um programa municipal para a pratica sistematica
significativade professoras alfabetizadoras com foco no ensino e na avaliacdo da leitura e da
escrita.

A dissertacdo de Barros (2021) intitulada ‘Entre o prescrito e o efetivamente
praticado: um estudo da avaliacdo para as aprendizagens e dos registros no bloco inicial de
alfabetizagdo’ analisou as concepgdes de cinco professoras atuantes nos 1°, 2° e 3° anos do
ensino fundamental e da coordenadora pedagogica, de uma escola da Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal, sobre as praticas avaliativas e os registros na alfabetizacéo.

O estudo foi de natureza qualitativa e se baseou para a producdo de dados na
entrevista de grupo focal, realizada online pela plataforma Meet, com cinco professores/as
atuantes nas turmas de alfabetizacdo e entrevista semiestruturada presencial com a
coordenadora pedagdgica de uma escola publica da cidade de Ceilandia - DF. Os dados foram
analisados a luz da analise de contetdo tematica de acordo com as contribuicdes de Bardin
(1977) e Franco (2008).

Como resultados, Barros (2021) apresenta que os/as professores/as e a coordenadora
pedagogica citaram usar de alternativas didaticas para assegurar a pratica da perspectiva
formativa de avaliacdo e que embora haja ressalvas quanto ao registro avaliativo adotado pela
Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito federal, os/as participantes enfatizaram aspectos
positivos sobre o uso dessa avaliagdo. Mesmo observando a identificagdo com a perspectiva
de alfabetizar letrando, alguns docentes enfatizaram a supremacia do letramento e outros
defenderam o trabalho com unidades linguisticas menores. Relativo ao ciclo de alfabetizag&o,
a autora salienta que foi mencionado sobre a progressdo do ensino e das aprendizagens,
dando énfase ao trabalho com a escrita alfabética e a ortografia relacionado aos géneros
textuais.

Segundo Barros (2021), também ficou nitido o alinhamento das falas dos/as
entrevistados/os com o Curriculo em Movimento do Distrito Federal, referente ao tempo para

consolidar a alfabetizacdo que continua sendo de trés anos, contrariando a proposta da BNCC
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que estabelece dois anos para a efetivagéo desse processo.

O estudo de Barros (2021) analisou a avaliacdo numa perspectiva mais ampla e tendo
por base um registro avaliativo proposto por um o6rgdo estadual de ensino, embora os atores
participantes foram professores/as alfabetizadores/as como sera em nossa pesquisa,
buscaremos investigar a avaliacdo juntamente com o ensino sobre a leitura e a escrita de

acordo com as orientacdes propostas por um programa municipal de alfabetizacao.

d) Categoria: projeto municipal

Na categoria projeto municipal, encontramos dois estudos que serdo abordados a
seguir. Destacando a importancia do saber popular e partindo de histérias orais como
fontes de producdo de dados, Gomes (2017) analisou a contribuicdo do Movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA) Belém para o processo de letramento de
egressos do bairro do Jurunas, em sua dissertacdo intitulada ‘Praticas de alfabetizacéo,
letramento e educacdo: o que dizem os egressos de MOVA Belém?’

O l6cus da pesquisa foi um dos bairros mais antigos e populosos de Belém e que tinha
0 maior numero de turmas do MOVA na cidade, e a op¢do por uma perspectiva dialdgica se
deu em respeito ao contexto local, a realidade e as formas de saber das pessoas que estavam
inseridas. Os procedimentos para producdo de dados foram a entrevista semiestruturada com
0 aporte teorico da historia oral e os participantes do estudo foram quatro egressos do MOVA,
duas mulheres e dois homens. Além das entrevistas e dialogos, trés atividades para cada
entrevistado foram propostas, e estas envolviam suas praticas cotidianas, com intuito de
analisar o avanco na leitura e na escrita em que se destacaram algumas préticas de letramento.

A proposta do MOVA Belém partiu de demandas e reivindicacbes do movimento
popular e veio como uma possibilidade de oportunizar uma formacdo humanizadora
distanciando-se do discurso hegemonico neoliberal que buscava formar trabalhadores para
alimentar o mercado. Seguindo principios freirianos, 0 MOVA oportunizou aos jovens e
adultos se perceberem como sujeitos ativos no processo de aprendizagem, o que difere das
escolas das redes municipais que oferecem a EJA.

Os dados analisados por Gomes (2017) evidenciaram que as pessoas entrevistadas
vivenciaram situacdes de maior autonomia no que se refere a leitura apresentada nos diversos
ambientes e também ampliaram suas participa¢fes em préticas de letramento, por intermédio
de suas experiéncias no MOVA Belém.

Por intermédio do processo de alfabetizacdo que vivenciaram no Movimento,
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puderam identificar a importancia social da escrita em suas vidas, embora um dos
entrevistados ndo tenha se apropriado do codigo escrito, o conhecimento adquirido
oportunizou-o a criar estratégias para participar de préaticas de letramento. Ficou evidente nas
falas dos entrevistados, segundo a autora, a satisfacdo das mudancas que a leitura e a escrita
oportunizaram para suas vidas, como por exemplo, ndo precisar mais sujar os dedos para
assinar seus nomes. A autora conclui que ndo h& como negar a contribuicdo do processo de
alfabetizacdo do MOVA Belém para a vida dos entrevistados.

A pesquisa de Gomes (2018) embora aborde um projeto municipal, difere-se da nossa
pois seus participantes sdo 0s egressos do Movimento, enquanto nosso estudo ter4 como
participantes professoras alfabetizadoras.

Tendo por titulo ‘A metamorfose pela alfabetizacdo: reflexdes dos Centros de
Alfabetizacdo do Municipio de Cod6-MA’, a dissertacdo de Benvindo (2021) teve como
objetivo geral refletir sobre as experiéncias pedagdgicas desenvolvidas nos Centros de
Alfabetizacdo do municipio de Cod6-MA, considerando as especificidades dos participantes
e do contexto.

Vale ressaltar que o projeto dos Centros de Alfabetizacdo foi idealizado pela autora
quando era Secretaria Municipal de Educacdo, no Gltimo ano de sua gestdo, em 2016, com o
intuito de garantir préaticas alfabetizadoras que contribuissem para a alfabetizacdo de todas as
criancas até os 8 anos de idade, como orienta os documentos oficiais. A organizacdo foi
pensada para que em cada bairro da periferia funcionasse um Centro de Alfabetizacdo.Escolas
que até o ano de 2015 atendiam crian¢as do 1° ao 5° ano, passaram a atender, a partir do ano
de 2016, criancas no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano) e as demais escolas do bairro
passaram a atender 42 e 5° ano do Ensino Fundamental.

Optando por uma pesquisa-a¢do, com o intuito de contribuir para a metamorfose da
alfabetizagdo, mesmo com os percalgos decorrentes da pandemia causada pelo Covid-19
iniciada no ano de 2020, a autora seguiu com a proposta, embora néo realizando a quantidade
de encontros que desejava. O locus da pesquisa foi trés Centros de Alfabetizacdo que
atendem criancas do 1° ao 3° ano e os sujeitos, 47 professores, 3 supervisores e 3 gestores.
Foram trés encontros presenciais em cada um dos Centros, onde se realizava as formaces de
professores e as entrevistas-didlogo aconteciam também com supervisores e gestores. A
construcdo dos dados se realizou por meio dos encontros, dos grupos de WhatsApp, de
conversas no privado e de questionario no Google Forms. Assim, o desenho metodolégico do
estudo abordou dados qualitativos e quantitativos ao apresentar os resultados da pesquisa.

Com as respostas aos questionamentos dos professores e dos supervisores,
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possibilitou a Benvindo (2021) analisar o contexto considerando os espacos fisicos, material
didatico, teoria e metodologia empregadas, formac&o inicial e continuada dos professores e a
avaliacdo aplicada aos estudantes. A autora acrescenta que foi possivel perceber algumas
mudancas de cunho pedagdgico nos Centros com a exclusividade de uma supervisora emcada
centro e a implantacdo de avaliacOes externas e internas. As avaliagdes internas, citadas pela
autora sdo aplicadas pelo Programa Educar pra Valer, mantido pela Fundagdo Lemman, que
tem convénio com o municipio desde o ano de 2018. Além das avaliagbes, o Programa
também dispBe de cadernos de atividades com sequéncias didaticas e promove formacdo com
os professores, periodicamente. Entretanto, segundo a autora, muitos professores
desconhecem a atuagdo da Fundacgéo nos Centros de Alfabetizacéo.

Segundo a autora, as experiéncias vivenciadas durante a pesquisa contribuiu para as
seguintes conclusdes: mesmo com a formacédo de professores, alguns ainda desconhecem a
teoria que orientam suas praticas; a Secretaria Municipal de Educacdo determina a formacéo
dos professores, entretanto, nenhuma formacdo abordou a reflexdo sobre a prética,
considerando as teorias da complexidade; a estrutura fisica dos Centros ndo atende as
necessidades do ciclo de alfabetizacdo no que se refere ao processo de ensino e
aprendizagem; como aspectos positivos para os professores o foco no ciclo da alfabetizacao
diminuiu a distorcdo idade/série que existia, como a violéncia causadas pelos alunos; segundo
os professores, 0s pontos negativos é a ineficiéncia do espaco fisico e a escassez de material
didatico; a avaliacdo interna e externa promove um acompanhamento do processo de ensino-
aprendizagem contribuindo para que o professor reveja suas praticas com foco na
aprendizagem das criancas.

Benvindo (2021) afirma que as experiéncias dos Centros de Alfabetizagdo
contribuiram para resultados satisfatérios, embora as caréncias apresentadas, houve melhoria
na proficiéncia leitora, dado comprovado pelo indice de Desenvolvimento da EducacioBasica
- IDEB, que o0 municipio conseguiu atingir a meta projetada pelo Ministério da Educacéo.

Partindo de um projeto municipal de alfabetizacao, o estudo de Benvindo (2021) nao
apresentou material pedagogico especifico para trabalhar nos Centros de Alfabetizag&o,
embora ela expresse seu desejo de que 0s centros se tornassem uma politica publica, isso ndo
esta registrado como dado em sua pesquisa. Assim, nosso estudo se difere por investigar um
programa que esta consolidado como politica de alfabetizacdo municipal e que apresenta
Decreto e cadernos pedagogicos especificos, produzidos pelo municipio e com a participacdo
das professoras atuantes nas escolas, para o trabalho nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Embora os estudos de Aguiar (2018) e Correia (2018) tenham abordado narrativas,
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nenhum dos trabalhos analisados apresentou como instrumento para constru¢do de dados a
opcdo de entrevista episodica. Assim, ressaltamos a relevancia do nosso estudo por se
caracterizar como uma investigacdo que adotara dados documentais e relatos de experiéncias
por meio da entrevista episddica, considerando praticas sistematicas significativas de
professoras alfabetizadoras na vivéncia de um programa municipal de alfabetizacéo,
priorizando 0 ensino ea avaliacdo da leitura e da escrita na perspectiva da alfabetizacdo e
letramento, no ciclo da alfabetizacgéo.

Na sequéncia abordaremos nossa fundamentacdo tedrica composta por dialogos com

as autoras e 0s autores que contribuem para nossa tematica.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para evidenciar as ponderagdes tedricas desenvolvidas no decurso do nosso estudo,
desenvolvemos quatro topicos. Inicialmente refletiremos sobre politicas de alfabetizagdo:
caminhos e descaminhos e, em seguida, abordaremos a alfabetizacdo e letramento:
pressupostos e possibilidades, e na sequéncia discutiremos sobre o docente alfabetizador:
seus saberes e praticas. Logo depois, apresentaremos discussGes acerca do ensino e da
avaliacdo nas turmas de alfabetizacdo e as possibilidades de desenvolver praticas sistematicas

significativas.

3.1 POLITAS VOLTADAS A ALFABETIZACAO: CAMINHOS E DESCAMINHOS

Partindo da compreensdo de que o processo politico é multifacetado e dialético,
Mainardes (2006) se apoia na perspectiva da abordagem do ciclo de politicas elaborada pelo
soci6logo inglés Stephen J. Ball e colaboradores, a fim de, apresentar consideractes
relevantes para a analise de politicas educacionais, necessitando assim, entender a articulacdo
dos contextos macro (Estado) e micropoliticos.

Com base nas contribuigdes de Ball, Mainardes (2006, p. 4-6) apresenta cinco
contextos que devem ser considerados ao analisar a politica educacional: o primeiro, é 0
contexto da influéncia, que sdo permeados por “interesses estreitos e ideologias dogmaticas”,
0 que envolve a atuacdo de “partidos politicos, o governo e do processo legislativo”; o
segundo refere-se ao contexto da producdo do texto, que representa a politica como
resultados promovidos por meio de acordos e disputas; o terceiro, 0o contexto da pratica,
envolve a interpretagdo por parte dos sujeitos, possibilitando assim possiveis “mudangas e
transformacgdes significativas na politica original”. Nesse sentido, 0s professores e
profissionais da educagdo sdo percebidos como “atores” ’-, visto que suas concepcdes tém
consequéncias significativas para o processo de implementacdo das politicas. O quarto
contexto é dos resultados ou efeitos que se pautam nas questdes de justica, igualdade e

liberdade individual. Considera-se mais pertinente a ideia de que as politicas tém efeitos e

7 Em pesquisa intitulada: Policy enactments in the secondary school: teoria e pratica, desenvolvida entre outubro
de 2008 a abril de 2011, Ball e seus colaboradores utilizaram o termo “enactment” no sentido teatral, referindo-
se a nocdo de que um ator possui um texto que pode ser apresentado/representado de diferentes formas. Os atores
envolvidos (no caso, os professores) tém controle do processo € ndo sao “meros implementadores” das politicas.
De modo geral, os autores questionam a implementacdo de politicas, indicando que elas sdo interpretadas e
traduzidas para contextos especificos, a partir de dimensdes contextuais.



50

estes estdo divididos em gerais e especificos. Os efeitos gerais de acordo com Mainardes
(2006, p. 6) “[...] tornam-se evidentes quando aspectos especificos da mudanca e conjuntos de
respostas (observadas na pratica) sdo agrupados e analisados.” Ja os efeitos especificos, séo
limitados quando analisados isoladamente. Os efeitos também sdo considerados de primeira
ordem quando abordam mudancgas praticas ou estruturais e sdo percebidas em espacos
determinados ou no sistema. Os efeitos de segunda ordem, conforme ressalta Mainardes
(2006, p. 6), se relacionam aos impactos das mudangas no que se refere aos “[...] padrdes de
acesso social, oportunidade e justica social.” Por fim, o contexto da estratégia politica que
segundo Mainardes (2006, p. 6) caracteriza a “identificacdo de um conjunto de ag¢des sociais e
politicas” com intuito de lidar com dificuldades percebidas que criam ou reproduzem
desigualdades partindo da politica investigada.

Segundo Mainardes (2015) a abordagem do ciclo de politicas traz algumas

contribuigdes, dentre elas, citamos trés:

- Fornece elementos para a analise de textos de politicas em uma perspectiva
critica, a partir de contribui¢des de Foucault, Roland Barthes, John Codd;

- Estimula a analise do sistema social e do contexto mais amplo,
principalmente na analise do contexto de influéncia e no contexto de
estratégia politica (que pressupde um retorno ao macro contexto);

- Estimula o pesquisador a assumir compromissos éticos com os temas
investigados. (MAINARDES, 2015, p. 5)

Nossa pesquisa inspira-se na perspectiva da abordagem do ciclo de politicas, pois esta
oferece subsidios para nossa investigacdo e discussdo sobre a pratica docente na perspectiva
da alfabetizagdo e do letramento partindo de préticas sistematicas significativas que possam
ser estimuladas por um programa municipal, o Proler. Faz-se necessario refletir sobre as
politicas educacionais de alfabetizacdo que dialogam com nosso objeto de pesquisa, no
ambito da alfabetizagdo no pais e no contexto municipal, e nesse sentido destacamos: O
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) e suas Obras Complementares;
0 Pro-letramento; Programa Nacional da Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC); Avaliacédo
de Alfabetizagdo “Provinha Brasil” e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA); Base
Nacional Comum Curricular (BNCC); Politica Nacional da Alfabetizacdo (PNA) e para
compreendermos o0 contexto de politicas e a¢fes municipais com foco em nosso objetivo,

evidenciamos o Projeto Alfaletrar e o Programa de Letramento do Recife (Proler).
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3.1.1 Politicas publicas de alfabetizagdo no &mbito Nacional

As politicas publicas sdo acles de responsabilidade do Estado com o intuito de
contribuir para assegurar a sociedade os direitos basicos contidos na Constituicdo Federal
brasileira de 1988. Dentre esses direitos esta o direito a educacdo e para garanti-lo séo
formuladas politicas educacionais que se constituem dentro do conjunto de politicas sociais.
As politicas educacionais “[...] expressam os referenciais normativos subjacentes as politicas
e que podem se materializar nas distintas filosofias e acéo [...] diz respeito ao que se vai fazer
na educacao do povo e como fazé-lo”. (INEP, 2006, p. 165-166)

Para Mainardes (2011) cada politica representa o poder publico em acdo e
corresponde a uma forma de buscar a solucdo para um devido problema social partindo de
decisbes e da construcao de diretrizes que impulsionam a¢des com o objetivo de estabelecer
uma ordem local.

Consideramos relevante para nossa pesquisa, refletir sobre as politicas educacionais
nacionais que abordam a alfabetizacdo e o letramento, a formacdo docente e 0 processo
avaliativo, desta forma ressaltamos: O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico
(PNLD) e suas Obras Complementares; o Pro-letramento; Programa Nacional da
Alfabetizacdo na lIdade Certa (PNAIC); Provinha Brasil e Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA); Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Politica Nacional da
Alfabetizacdo (PNA).

a) Programa Nacional do Livro e do Material Didéatico (PNLD) e
PNLD Obras Complementares

Para uma pratica sistematica e significativa, o docente necessita de recursos didaticos
apropriados para auxiliar o processo de ensino e aprendizagem, o que no ciclo de
alfabetizacdo, compreendemos como algo fundamental. Dentre os diversos recursos,
enfatizamos a importancia do uso de livros que proporcionem tanto a reflexdo sobre o
Sistema de Escrita Alfabética (SEA) e o interesse pela leitura, como a ampliagdo do universo
cultural dos estudantes.

Faz-se necessario ponderar sobre o Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD) que, a partir do Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017, tem como
objetivo avaliar e disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, englobar softwares e

jogos educacionais, materiais de reforco e correcdo de fluxo, materiais de formagdo e
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materiais destinados a gestdo escolar.

Consideramos relevante o que Silva (2012) ressalta sobre o Edital do PNLD 2013 que
como caracteristicas para selecdo das obras para os primeiros trés anos do Ensino
Fundamental com foco na alfabetizacdo e no letramento, era necessario considerar em sua
organizagdo uma unica proposta pedagogica com énfase na continuidade da aprendizagem e
também contemplar os quatro eixos da Lingua Portuguesa fazendo uso de contextualizacdes e
promovendo reflexdes sobre os conhecimentos linguisticos.

Até a edicdo de 2016, o PNLD englobava apenas os livros didaticos e eram
organizados com base em avalia¢Oes realizadas por especialistas da area. Sendo o primeiro
ciclo reformulado de acordo com o decreto supracitado, o PNLD 2019, referente a Educacéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, apresenta algumas modificacdes: a primeira
é o alinhamento de todas as obras com a terceira versdo da BNCC; a segunda, é que pela
primeira vez, a Educacdo Infantil e a Educacdo Fisica® passam a ser contempladas; outra
alteracdo é a opcgdo de escolha por obras interdisciplinares com propostas pedagogicas que
agregam, ao menos, dois componentes curriculares divididos em dois grupos: o primeiro
reine Geografia e Historia; o segundo, Ciéncias, Geografia e Historia; os livros de projetos
integradores correspondem a obras com propostas pedagdgicas que constituem, pelo menos,
dois componentes curriculares.

Segundo o Edital PNLD/2019, as escolhas das obras para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental deveriam priorizar a alfabetizacdo articulada com as diversas praticas de
letramento, visando ao contato sistematico e as relaces que a crianca possa estabelecer com
as fungdes sociais da escrita e com 0s objetos da cultura letrada. A alfabetizagdo e o
letramento iniciais estabelecem-se como eixos estruturantes de todo e qualquer componente
curricular indispensavel para esse periodo.

No que se refere as obras disciplinares, ressaltamos a orientacdo proposta pelo Guia
Digital PNLD (BRASIL, 2018) para a escolha das obras de Lingua Portuguesa nos Anos
Iniciais. Tendo como foco a formacao de leitores e a producdo de textos escritos, segundo o
documento, o ensino de Lingua Portuguesa tem o propdsito de “educar para os letramentos”
de maneira que os estudantes possam vivenciar experiéncias que promovam a apropriacdo da
fala, da leitura e da escrita, assim como de outros fatores que estejam associados aos eixos da
linguagem, com o intuito de conduzi-los a pratica, a reflexdo e a compreenséo sobre 0s usos

reais da Lingua e sua funcdo na sociedade.

8 Educacéo Infantil e Educacéo Fisica serdo contemplados com o Manual do Professor.
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Salientamos a questdo das praticas de linguagem e de letramentos que devem
acontecer na escola, que segundo o Guia (BRASIL, 2018), necessitam estar associadas as
habilidades intelectuais, promovendo a reflexdo, a analise critica e a argumentacdo. Ao se
apropriar da lingua, o estudante além de compreender a si mesmo, torna-se capaz de exercer
sua plena participacdo social, visto que o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, nessa
I6gica, exige uma pratica de ensino comprometida com as préaticas sociais de usos da lingua.

Atrelado ao PNLD e com o intuito de oportunizar a curiosidade natural das criancas, o
PNLD Obras Complementares® tem o objetivo de ampliar o universo cultural dos alunos nas
inimeras areas do conhecimento e contribuir significativamente para a ampliagdo e
aprofundamento das préticas de letramento escolar.

Nos cinco acervos disponiveis, podem-se encontrar livros que abordam a area de
“Linguagens e cddigos” e alguns podem contribuir para auxiliar o estudante na reflexdo sobre
a escrita e o processo de aquisicdo do sistema alfabético. Assim, “Com a sua decisiva
atuacdo, e em uso articulado as colecGes didaticas, esses livros poderdo ajudar o aluno a
inferir as correspondéncias entre fonemas e grafemas proprias do nosso sistema de escrita.”
(BRASIL, 2009, p. 11).

Com base nas contribuigdes do PNLD - Acervos Complementares para os dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, apresentamos o relato de uma pesquisa realizada por
Albuquerque e Cruz (2015) que investigou as concepgdes e 0 uso das obras do PNLD -
Acervos Complementares com foco especifico no aprendizado da leitura nas turmas do 1° e
2° ano do Ensino Fundamental, analisou-se o uso das obras pelas docentes das turmas e a
promoc¢do da compreensdo leitora por meio da vivéncia de estratégias de leitura. A pesquisa
foi realizada em uma rede municipal de ensino de Pernambuco. Embora trate de um estudo
exploratdrio, sua analise se torna relevante, pois ajuda na compreensao sobre a importancia
desses livros e da concepcéo apresentada por eles.

Em relacdo as concepcdes das professoras quanto as possibilidades dos usos das obras
dos Acervos, a pesquisa evidenciou que ambas utilizam as obras em suas salas de aula, que
reconhecem as possibilidades ofertadas pelos livros no que se refere ao ensino da leitura, bem
como a importancia da diversidade dos recursos didaticos nas séries iniciais, além da
“qualidade dos materiais ¢ a diversidade das tematicas, assim como a importancia dos livros
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.” (ALBUQUERQUE; CRUZ, 2015, p. 445).

® Foram distribuidos cinco acervos distintos (com 30 titulos diferentes) e um manual, destinados as salas de aula
dos 1° e 2° anos do ensino fundamental. Todas as escolas publicas cadastradas no censo escolar receberam esses
acervos.
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Outro ponto relevante da pesquisa deu-se por intermédio da anélise do Manual do
PNLD/Acervos Complementares, a investigacdo considerou que o documento possibilita ao
professor, conhecer os varios livros dos acervos e que também contribui para a formacdo do
leitor iniciante, ao sugerir “atividades e situacdes pedagogicas € uso das obras por meio das
quais varias estratégias de leitura podem ser vivenciadas de forma qualitativa pelas criangas”.
(ALBUQUERQUE; CRUZ, 2015, p. 453).

Esses resultados auxiliam no entendimento da importancia dessas obras, de sua
qualidade e de seu acesso nas escolas e principalmente nas médos das criancas, 0 que vem a
somar para que préaticas de letramento possam oferecer suporte tanto para a formacdao leitora
como para a aquisicdo da escrita alfabética.

b) Pro-Letramento

O programa de formagdo continuada de professores dos anos/séries iniciais do ensino
fundamental, o Pro-Letramento (BRASIL, 2008), teve como finalidade proporcionar a
melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica. Pautado em
uma concepcdo que propde estimular acdes de formacdo continuada em rede, o Pro-
Letramento, apresentou dentre seus objetivos, o intuito de elevar a qualidade do ensino e
proporcionar apoio a acdo pedagodgica docente.

O Programa apresentou seu material de ensino abordando a Alfabetizacdo e
Linguagem, especificamente, organizado em sete fasciculos. O primeiro discorre acerca das
Capacidades linguisticas: Alfabetizacdo e Letramento, considerando a alfabetizacdo e o
letramento como processos distintos, mas inseparaveis e fundamentais. A escrita €
compreendida como um ato cognitivo e planejado e sua aquisicdo é fundamental quando
associada ao conhecimento de seus usos, favorecendo assim o processo de alfabetizacdo e
letramento.

A concepcéo de leitura adotada pelo Programa parte do entendimento de que se trata
de uma prética social e embora a agdo de ler aconteca por um processo individual, ela se
insere em um “contexto social e envolve disposi¢des atitudinais, capacidades relativas a
decifracdo do cddigo escrito e capacidades relativas a compreensao, a producédo de sentido”
(BRASIL, 2008, p. 39), o que contribui ndo apenas para 0 processo de alfabetizacdo, mas
auxilia o estudante para sua atuacao ativa em praticas de letramento.

O fasciculo 2, tem como tema: Alfabetizacdo e letramento: questBes sobre avaliagéo,

e nessa abordagem a avaliacdo é proposta partindo da concep¢do de avaliacdo formativa e
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continuada expondo a importancia do diagndstico e 0 monitoramento no processo de ensino e
aprendizagem, bem como a necessidade de se “avaliar a realizacdo de metas de planejamento,
programas e projetos estabelecidos pela escola e pelo sistema”. (BRASIL, 2008, p. 23)

No fasciculo 3, o assunto exposto € A organizacdo do tempo pedagdgico e o
planejamento do ensino, priorizando a importancia do planejamento das atividades proposto
pelos docentes com o intuito de contribuir para uma melhor gestdo do tempo escolar e
oportunizar, em especifico, praticas de leitura e escrita no cotidiano da escola contemplando a
perspectiva do letramento.

O material trabalhado nas formacgfes compreendia o professor como agente autbnomo
e participante ativo no processo que contribui para sua formacao profissional, assim como
buscava oferecer conhecimentos para que sua pratica se desenvolvesse de maneira consciente,

sistematica e critica.

¢) Programa Nacional da Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC)

Instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012, o Programa Nacional da
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) trata-se da unido do Governo Federal, estados,
municipios e entidades para assumir o compromisso de alfabetizar as criancas até o 3° ano do
Ensino Fundamental, compreendendo assim, o ciclo da alfabetizacdo em trés anos.

As acdes do Programa se desenvolveram a partir de quatro eixos de atuacao, sao eles:

1) Formacdo continuada presencial para professores/as alfabetizadores/as e
para orientadores/as de estudo, que objetiva ampliar as discussdes sobre a
alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, no que tange a questdes
pedagdgicas das diversas areas do conhecimento em uma perspectiva
interdisciplinar, bem como sobre principios de gestao e organizacao do ciclo
de alfabetizacéo;

2) AvaliacOes sistematicas que contemplam as avaliagbes processuais,
debatidas durante os cursos de formacdo oferecidos no &mbito do Pnaic, que
podem ser desenvolvidas e realizadas continuamente pelo/a professor/a
junto aos educandos e a aplicacdo, junto aos alunos concluintes do 3° ano,
de uma avaliacdo externa universal'®, implementada pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP);

3) A gestdo, o controle social e a mobilizacdo, formado por quatro
instancias: o Comité Gestor Nacional, a coordenacdo institucional em cada
estado, a Coordenacdo Estadual e a Coordenacdo Municipal, fortalecendo a
articulacdo entre o Ministério da Educacdo, as redes estaduais, as municipais
e as InstituicGes formadoras; e

4) Materiais didaticos entregues pelo Programa Nacional do Livro Didatico

10 Trata-se da Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA).
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(PNLD) e respectivos manuais de professor, obras literarias entregues pelo
Programa Nacional do Livro Didatico Pnaic (PNLD Pnaic) e de apoio
pedagdgico complementares aos livros didaticos e acervos de dicionérios de
Lingua Portuguesa (também distribuidos pelo PNLD), jogos e tecnologias
educacionais, que consistem num conjunto de materiais especificos para a
alfabetizacdo, obras de referéncia, de literatura e de pesquisa (entregues
regularmente pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola-PNBE).
(BRASIL, 2012, p. 5)

O PNAIC defendia que para que as criancas chegassem aos oito anos de idade
alfabetizadas, necessitavam compreender o sistema de escrita alfabética e ter o dominio sobre
as correspondéncias grafofénicas, por intermédio do acesso a livros literarios e de obras
complementares que promovessem a reflexdo sobre a linguagem.

Em relacdo aos procedimentos avaliativos das redes de ensino, o Pacto, enfatizou a
necessidade do planejamento intencional para a que as acOes estabelecidas no plano de acéo
elaboradas pela equipe central e professores fossem verificadas. Segundo o Pacto, é
indispensavel que os dispositivos de avaliagao “contemplem os conhecimentos, habilidades ¢
capacidades que sdo direitos de aprendizagem das criancas de cada etapa de escolarizagéo,
previstos no documento curricular.” (BRASIL, 2012, p. 10)

O professor no PNAIC recebia apoio e orientacdo da gestdo da escola para a
elaboracdo de planos e a¢des didaticas com a intencdo de promover e garantir a aprendizagem
efetiva das criancas. O professor era compreendido como agente ativo e construtor de
propostas e atividades de ensino significativas.

O PNAIC apresenta quatro principios centrais que deveriam ser considerados no

desenvolvimento do trabalho pedagdgico:

1. O Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino
sistemético e problematizador;

2. O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos
ocorre durante todo o processo de escolarizagcdo, mas deve ser iniciado logo
no inicio da Educacdo Baésica, garantindo acesso precoce a géneros
discursivos de circulacdo social e a situacGes de interacdo em que as criangas
se reconhecam como protagonistas de suas proprias historias;

3. Conhecimentos oriundos das diferentes &reas de conhecimento podem e
devem ser apropriadas pelas criangas, de modo que elas possam ouvir, falar,
ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade;

4. A ludicidade e o cuidado com as criancas sdo condi¢Bes bésicas nos
processos de ensino e de aprendizagem. (BRASIL, 2012, p. 27)

Compreendemos a importancia de formacgdes que tenham uma perspectiva dialdgica,

que entendam o papel do professor e sua ativa participacdo na elaboracdo de planejamentos e
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acOes didaticas, o respeito ao processo de construcdo de saberes das criancas e a
intencionalidade de promover avancos que articulem a alfabetizagdo e o letramento numa

perspectiva sistematica e significativa.

d) Avaliacdo de Alfabetizacdo “Provinha Brasil” e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao
(ANA)

Como instrumento de avaliacdo diagndstica e sem objetivos classificatorios, instituida
pela Portaria Normativa n® 10, de 24 de abril de 2007, a Avaliacdo de Alfabetizacdo
“Provinha Brasil”, tem como proposito investigar as habilidades desenvolvidas em Lingua
Portuguesa e Matematica pelos estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental nas escolas

publicas do pais.

r

A “Provinha Brasil” ¢ aplicada duas vezes ao ano aos alunos das turmas do 2° ano do
Ensino Fundamental nas escolas publicas brasileiras, e tem em sua composicao testes de
Lingua Portuguesa e de Matematica, nesse sentido é configurada como instrumento
pedagdgico. A avaliacdo tem como objetivo auxiliar professores e gestores no
acompanhamento dos processos de desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento, assim
como, das habilidades iniciais de Matemética, bem como:

¢+ avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

o oferecer as redes e aos professores e gestores de ensino um resultado da
qualidade da alfabetizac&o, prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades
de aprendizagem;

o concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educacao nacional.

Esses objetivos possibilitam, entre outras ac¢oes:

¢+ estabelecimento de metas pedagdgicas para a rede de ensino;

» planejamento de cursos de formacao continuada para os professores;

o investimento em medidas que garantam melhor aprendizado;

o desenvolvimento de acles imediatas para a corre¢do de possiveis
distorces verificadas;

o melhoria da qualidade e reducéo da desigualdade de ensino. (BRASIL,
2007)

Para Soares (2010, p. 11) “A Provinha Brasil ¢ um bom instrumento de diagndstico, e
ndo de avaliagdo. Chega a escola com todas as explicacdes necessérias sobre 0 que esta sendo
avaliado, com andlises sobre as dificuldades dos alunos em fungdo de suas respostas.” A

autora ressalta que as redes municipais precisam de melhor orientacdo para usar o0
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instrumento com o intuito de auxiliar no processo de acompanhamento da aprendizagem,
outro ponto abordado pela autora é a de que muitas instituicbes estdo preparando seus
estudantes para responder questdes referentes as avaliagdes externas, limitando assim o
processo de aprendizagem.

Outra avaliacdo nacional que ressaltamos é a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA), que é um dos dispositivos avaliativos do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(Saeb). Sendo um dos objetivos do PNAIC previsto na Portaria no 867, de 4 de julho de
2012, Art. 1° inciso I, a ANA tinha como objetivo realizar diagnostico avaliativo de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, bem como em alfabetizacdo Matematica,
com alunos do 3° ano do Ensino Fundamental (fim do ciclo de alfabetizagdo). Comoobjetivos

principais propostos pela ANA, temos:

i) Avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos no 3° ano do ensino
fundamental

if) Produzir indicadores sobre as condi¢des de oferta de ensino.

iii) Concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educacdo nacional. (ANA, 2013)

Vale considerar que a ANA também buscava informagfes que envolviam o contexto
escolar - gestdo, infraestrutura, formacdo docente e organizacdo do trabalho pedagdgico -
necessarias para verificar as circunstancias da oferta da educacéo referentes aos objetivos do
instrumento, para isso, sdo aplicados questionarios para professores e gestores.

Os testes elaborados para os alunos do 3° ano do ciclo da alfabetizacdo, em especifico,
em Lingua Portuguesa, era composto por 17 itens objetivos de multipla escolha e 3 itens de
producdo escrita. Ao avaliar a producdo escrita dos estudantes, a ANA (2013, p. 8)
esperava observar “os contextos de uso da escrita, a organizagdo textual, a coeréncias e
coesdo da produgdo, o uso da pontuacdo e aspectos ortograficos e gramaticais” habilidades
fundamentais para alunos do fim do ciclo da alfabetizacao.

Destacamos a pesquisa de Cruz, Taveira e Souza (2016), realizada em quatro escolas
da rede municipal do Recife-PE que teve como objetivo investigar a concepgdo dos
professores e gestores sobre a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo e suas possiveis
contribuicdes na avaliacdo da aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. Foram entrevistadas 8
professoras e as gestoras das respectivas escolas. A analise dos resultados evidenciou que 0s
documentos da ANA, apresentam uma perspectiva formativa de avaliagdo e que os

professores e gestores entrevistados indicam compreender o teste como um instrumento
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diagndstico que contribui para identificar a situacdo escolar e para a democratizacdo do
ensino. Entretanto, observou-se que embora reconhecendo sua relevancia e contribuicdo para
suas praticas, as professoras ndo dominavam os objetivos do instrumento avaliativo.

Com a implementacdo da BNCC no ano de 2018 (versédo final), o Saeb precisou se
adequar ao novo documento, tornando-se como referéncia dados avaliativos do 2° ano do
Ensino Fundamental, inicialmente de forma amostral, no que compete a Lingua Portuguesa e
Matematica. Outra mudanca foi que a partir de 2019 a sigla ANA deixa de existir e passa a
ser identificada apenas pelo nome Saeb'!. Nessa nova configuracdo, inicia-se assim a
avaliacdo da educacdo infantil em carater de estudo-piloto, utilizando-se questionarios
eletrénicos para professores, gestores, bem como secretarios municipais e estaduais.

Por se tratar de uma avaliacdo em larga escala, a ANA, desconsiderava 0s contextos
regionais das criangas, mesmo partindo da concepcao discursiva, interativa e dialégica da
lingua, o documento reconhece os limites metodolégicos e técnicos relacionados ao
instrumento e nesse sentido apresenta: “Esperamos que as crian¢as brasileiras possam
vivenciar aprendizagem muito mais ampla do que a matriz da ANA considera”. (ANA, 2013,
p. 15).

Ressaltamos que os resultados apresentados pela ANA e outras avaliacdes devem ser
analisadas, refletidas e contextualizadas partindo da compreensdo que se trata de uma forma
avaliativa, mas isso ndo significa que ela represente de fato o nivel de aprendizagem das
criancas, serve, sobretudo, como um dado, e como tal, necessita de outras investigacGes para

chegar a uma conclusdo critica e coerente.

e) Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Configurado como documento de carater normativo, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), “define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagéo
Bésica”, orientado por concepgdes éticas, politicas e estéticas que “visam a formac¢do humana
integral e & constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. (BRASIL, 2018, p.
7).

O documento integra a politica nacional da Educacdo Basica e passa a ser o

referencial nacional, estadual e municipal para a elabora¢do dos curriculos e das propostas

1 InformagGes disponibilizadas pelo site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira.
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pedagogicas das instituicbes escolares. A BNCC apresenta como aprendizagens essenciais
para os estudantes da Educacédo Basica o desenvolvimento de dez competéncias'? gerais, que
visam consolidar a construcao de conhecimentos.

A Base aponta a necessidade de existir uma articulacdo com as vivéncias lidicas que
acontecem na Educacdo Infantil com intuito de promover a progressdo sistematica dessas
situacbes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a fim de que os estudantes possam
elaborar “novas formas de relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e formular
hipdteses sobre os fenbmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusdes, em uma
atitude ativa na constru¢@o de conhecimentos.” (BRASIL, 2018, p. 58, grifo do autor).

Segundo o documento, a promogdo de novas relagcdes construidas podem possibilitar
mudancas que ampliem a conexdo com as multiplas linguagens - usos sociais da escrita - 0
que contribui para a atuacdo dos sujeitos no mundo letrado e na construcdo de novos
conhecimentos que nao se limitam & escola, mas que permitem a participacdo ativa,
individual e coletiva dentro e fora da escola.

O que compete ao componente Lingua Portuguesa, destacamos que a Base informa
assumir uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, tendo o texto como unidade
central de trabalho, buscando assim a associacdo com 0s contextos de produgédo e o0 avango
das habilidades quanto ao “uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e
producdo de textos em varias midias e semioses”, propiciando aos estudantes vivéncias que
favorecam para a “ampliagdo dos letramentos”, com 0 intuito de promover a atuagdo
expressiva e critica nas inumeras préaticas sociais desenvolvidas “pela oralidade, pela escrita
e por outras linguagens.” (BRASIL, 2018, p. 67-68)

A Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental propGe aprofundar as
experiéncias dos estudantes com a lingua oral e a escrita vivenciadas no ambito familiar bem

como na Educagéo Infantil, assim:

[...] no eixo Oralidade, aprofundam-se o conhecimento e o uso da lingua
oral, as caracteristicas de interagdes discursivas e as estratégias de fala e
escuta em intercdmbios orais; no eixo Analise Linguistica/Semidtica,
sistematiza-se a alfabetizacdo, particularmente nos dois primeiros anos, e
desenvolvem-se, ao longo dos trés anos seguintes, a observacdo das
regularidades e a analise do funcionamento da lingua e de outras linguagens
e seus efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta amplia-se o letramento

12 A BNCC define competéncia como a associagdo entre 0s processos tedricos e praticos, as diversas habilidades
humanas, atitudes e valores que juntos podem contribuir para resolver situagdes complexas do dia a dia, fazendo
entdo uso do exercicio da cidadania e do trabalho.
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por meio da progressiva incorporacdo de estratégias de leitura em textos de
nivel de complexidade crescente, assim como no eixo Producgdo de Textos,
pela progressiva incorporacdo de estratégias de producdo de textos de
diferentes géneros textuais. (BRASIL, 2018, p. 89, grifo do autor)

No que concerne a alfabetizacdo, a Base concentra sua atencdo para a concepgao
“mecanica” desse processo, compreendendo como alfabetizado aquele que consegue
“codificar e decodificar” os fonemas em grafemas, e embora compreendendo que se trata de
um “processo longo” e com “relagcdes complexas”, defende a alfabetizagdo nos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental, e nesse sentido apresenta que “alfabetizar é trabalhar com a
apropriacéo pelo aluno da ortografia do portugués do Brasil escrito, compreendendo como se
da este processo (longo) de construgdo de um conjunto de conhecimentos sobre o
funcionamento fonoldgico da lingua pelo estudante.” (BRASIL, 2018, p. 90)

A BNCC resume as habilidades envolvidas na alfabetizacdo como capacidade de

(de)codificacédo que envolvem:

» Compreender diferengas entre escrita e outras formas gréficas (outros
sistemas de representacéo)

o Dominar as convengOes gréficas (letras maiusculas e mindsculas,cursiva
e script);

o Conhecer o alfabeto;

» Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;

¢+ Dominar as relacoes entre grafemas e fonemas;

¢ Saber decodificar palavras e textos escritos;

¢ Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;

o Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras
palavras, desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento).
(BRASIL, 2018, p. 93).

Ressaltamos que discordamos da proposta da BNCC com relacdo a sistematizacdo do
processo de alfabetizacdo reduzido aos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, bem
como da concepcao mecanica desse processo apresentada pelo documento.

Defendemos, entdo, o ciclo da alfabetizagdo composto pelos 1° 2° e 3° anos, e
concordamos com Soares (2010) quando aborda a necessidade de que esse processo seja
iniciado ainda na Educacdo Infantil visto que se trata de um processo de aquisicdo de um
sistema notacional e como tal requer por parte da crianca, desenvolvimento cognitivo e
linguistico para que assim possa dominar a lingua escrita e sua progressdao. Na nossa
compreensdo, apoiando-nos em Soares (2020), uma concepcdo coerente de alfabetizacdo nédo
se limita a codificacdo e a decodificacdo, mas deve compreender a alfabetizacdo como um

processo de apropriacdo da “tecnologia da escrita” que se desenvolve por intermédio de
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processos cognitivos e linguisticos que possibilitam a aprendizagem do sistema alfabético de

escrita partindo da interacdo da crianca com a lingua escrita, seus contextos e seus usos.

f) Politica Nacional da Alfabetizacdo (PNA)

Com o intuito de melhorar a qualidade da alfabetiza¢do nacional, foi instituida pelo
Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA). Tendo
como diretriz prioritaria de implementacdo a alfabetizagdo no 1° ano do ensino fundamental,
a PNA justifica essa opcdo para beneficiar as criancas mais pobres, alegando que diferente
“das criangas de nivel socioecondmico mais elevado, muitas vezes ndo encontram em casa 0
estimulo a praticas de literacia” e assim estdo propicios para ter mais problemas na
aprendizagem da leitura e da escrita, entretanto, para o documento, “um ensino sistematico e
explicito das habilidades relacionadas a alfabetizagdo” favorece para a superagdo dessas
dificuldades resultantes da diferenga socioeconémica. (BRASIL, 2019a, p. 42).

Com base em evidéncias cientificas!® da ciéncia cognitiva da leitura, a Politica busca
por meio de programas e a¢Ges melhorar a alfabetizacdo bem como combater o analfabetismo

absoluto e o analfabetismo funcional. Para tanto, em seu Art. 2° considera:

| - alfabetizacdo - ensino das habilidades de leitura e escrita em um sistema
alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever
palavras e textos com autonomia e compreensao;

Il - analfabetismo absoluto - condicdo daquele que ndo sabe ler nem
escrever;

Il - analfabetismo funcional - condicdo daquele que possui habilidades
limitadas de leitura e de compreensao de texto;

IV - consciéncia fonémica - conhecimento consciente das menores unidades
fonoldgicas da fala e a habilidade de manipula-las intencionalmente;

V- instrucdo fonica sistematica - ensino explicito e organizado das relacoes
entre 0s

grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;

VI - fluéncia em leitura oral - capacidade de ler com precisdo, velocidade e

prosodia;

VIl - literacia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita e sua pratica produtiva;

VIII - literacia familiar - conjunto de praticas e experiéncias relacionadas

com a linguagem, a leitura e a escrita, as quais a crianga vivencia com seus
pais ou cuidadores;

IX - literacia emergente - conjunto de conhecimentos, habilidade e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos antes da alfabetizag&o;
X - numeracia - conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a matematica; e

13 As “evidéncias cientificas” abordadas pela PNA desconsideram as evidéncias cientificas das ciéncias
linguisticas, bem como, as pesquisas que investigam a pratica docente.
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X - educacdo ndo formal - designacdo dos processos de ensino e
aprendizagem gue ocorrem fora dos sistemas regulares de ensino. (BRASIL,
2019a, p. 1).

Faz-se necessario ressaltar dois termos considerados pela PNA como: a) a
“alfabetizacdo” que nao ¢ abordada como um processo de apropriagdo, mas apenas como
ensino de habilidades, desconsiderando os procedimentos necessarios para a pratica da leitura
e da escrita (SOARES, 2020).

Podemos entdo perceber que a énfase esta apenas no ensino, desconsiderando como a
crianga aprende; b) o termo “literacia” se aplica ao contexto familiar e anterior a
alfabetizacdo, entretanto, ndo aborda o uso desse conjunto de praticas e conhecimentos em
contextos sociais. Salientamos que a PNA apresenta que existem diferentes niveis de literacia
com base no modelo de pirdamide de Timothy Shanahan e Cynthia Shanahan (2008): literacia
basica (da pré-escola ao 1° ano do ensino fundamental; literacia intermediaria (do 2° ao 5°
ano) e literacia disciplinar (do 6° ano ao ensino médio) (BRASIL, 2019b, p. 21). A literacia
defendida restringe-se ao Ensino Médio? Diferente do que é apresentado na BNCC, a Politica
ndo aborda a importancia de préaticas sociais de leitura e escrita, antes limita, o que apresenta
como literacia, a situacfes do contexto familiar.

Outro ponto relevante é a apresentacdo dos componentes essenciais para a
alfabetizacdo exposto no inciso IV do Art. 3°, que sdo: (i) consciéncia fonémica; (ii) instrucédo
fonica sistematica; (iii) fluéncia em leitura oral; (iv) desenvolvimento de vocabulario; (V)
compreensdo de textos; e (vi) producdo escrita. Nessa perspectiva, a PNA parte da
compreensdo que a lingua € um codigo e sendo assim, defende a instrucdo fonica sistematica,
contribuindo para uma perspectiva “mecanica” de ensino.

A concepcdo de leitura e escrita abordada pelo documento é formulada pela teoria de
fases de desenvolvimento* de Linnea Ehri. A progressdo na aprendizagem da leitura e da
escrita em sistemas alfabéticos, segundo Ehri, acontece de quatro maneiras, no que se refere a
leitura de palavras: por predigdo; analogia; decodificagdo e por reconhecimento automatico.

Nas fases do desenvolvimento da leitura e da escrita expostas no Caderno da PNA
apresentam que segundo Ehri (2005, 2013, 2014), o conhecimento e 0 uso das relacGes entre

letras e sons é 0 que proporciona a crianga avancar de fases.

14 Magda Soares, no livro Alfabetizacio: a questdo dos métodos, apresenta as fases de desenvolvimento segundo
Ehri e destaca sua fundamentagdo no paradigma fonolégico. Ao confrontar a teoria de Ferreiro (paradigma
construtivista) e a teoria de Ehri, a autora pondera sobre a necessidade de se refletir sobre as contribuicdes de
ambos os paradigmas para a compreensdo da trajetéria que a crianga constréi para a aquisicdo do sistema
alfabético-ortografico.
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Fase pré-alfabética: a pessoa emprega predominantemente a estratégia de
predicdo, usando de inicio pistas visuais, sem recorrer as relagbes entre
letras e sons; |& palavras familiares por reconhecimento de cores e formas
salientes em um rotulo, mas é incapaz de identificar diferencas nas letras;
pode ainda conseguir escrever algumas palavras de memdria.

Fase alfabética parcial: a pessoa faz analogias, utilizando pistas fonoldgicas;
depois de aprender os sons das letras, ela comeca a utiliza-los para ler e
escrever palavras.

Fase alfabética completa: depois de conhecer todas as relacdes entre
grafemas e fonemas e adquirir as habilidades de decodificacdo e de
codificaco, a pessoa passa a ler e a escrever palavras com autonomia.

Fase alfabética consolidada: nesta fase de consolidacdo continua ocorre o
processamento de unidades cada vez maiores, como silabas e morfemas, o
gue permite a pessoa ler com mais velocidade, precisdo e fluéncia, e
escrever com correcdo ortografica. (BRASIL, 2019b, p. 28).

Com base em Ehri (2014), a PNA defende a concepcédo de que um bom leitoridentifica
as palavras de imediato, apresenta fluéncia e velocidade, dentro e fora de textos. A fluéncia
em leitura oral é enfatizada no documento e deve monitorada para a progressdo dos alunos e
nesse sentido, permite ao docente o conhecimento detalhado dos problemas de leitura de cada
estudante e assim a oferta da ajuda necesséria.

A PNA orienta os professores e coordenadores para que considerem, no processo de
alfabetizacdo, pesquisas que apresentam o numero médio de palavras que devem ser lidas
com fluéncia ao fim de cada ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com base em
(EHRI et al., 2001; OLIVEIRA, 2008; RASINKI; PADAK, 2005). A tabela 1 apresenta o
namero médio de palavras que as criancas devem ler de acordo com cada ano escolar, uma
leitura cronometrada que deve ser a base para que professores identifiquem o “sucesso” da

alfabetizacdo das criangas.

Tabela 1 - Fluéncia em leitura oral nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Ano do ensino NUmero médio de palavras lidas
fundamental porminuto
1° 60
20 80
3° 90
40 100
5° 130

Fonte: Politica Nacional de Alfabetizagdo (BRASIL, 2019b, p. 34)
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Nesse cenario, o professor alfabetizador tem sua a¢do compreendida como uma
“missao” e é tido como figura central do ensino. A Politica também expde a necessidade de
valorizacdo e desenvolvimento profissional, entretanto, essa “valorizagdo” se resume a um
prémio por desempenho aos que atingirem a qualidade de aprendizagem da leitura e da
escrita.

No que se refere a avaliagdo, a PNA estabelece aprimoramentos no ambito da
alfabetizacdo priorizando o Estudo Nacional de Fluéncia que tende a fornecer de maneira
objetiva e de facil verificagio o desempenho dos estudantes do 2° ano do Ensino
Fundamental, bem como a adequacdo das avaliacbes do Saeb que passam a considerar 0s
componentes essenciais do documento para a alfabetizacao.

De acordo com a concepcdo de alfabetizacdo e letramento, de ensino e avaliacdo da
aprendizagem que defendemos, discordamos plenamente da abordagem apresentada e
defendida pela PNA, visto que compreendemos que as criangas necessitam construir
significados em torno da escrita e da leitura, refletir sobre seus usos na sociedade e vivenciar
situacOes que contribuam para a ampliacdo de seus saberes e que essas vivéncias acontecam

de forma prazerosa, reflexiva, critica e significativa.

3.1.2 Politicas publicas de alfabetizacdo no ambito Municipal

O contexto em que se implementa uma politica educacional, no ambito municipal,
revela a preocupacdo com foco nas necessidades especificas da rede, assim como, nos
objetivos propostos e na qualidade de ensino. Para Mainardes (2016, p. 6) “As politicas sao
colocadas em acdo em condigdes materiais, com variedade de recursos, em relacdo a
“problemas especificos”. Nesse sentido, discutiremos sobre politicas desenhadas para
municipios, com foco na alfabetizacdo na perspectiva do letramento, assim apresentamos o

Projeto Alfaletrar e o Programa de Letramento do Recife (PROLER).

a) Projeto Alfaletrar

O Projeto Alfaletrar é baseado nas contribui¢fes de estudos e pesquisas de Magda
Soares - por ela liderado e coordenado pelo Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento da
Secretaria Municipal de Educagdo - que se concretizaram em experiéncias tedrico-préaticas e
formativas na rede municipal de Lagoa Santa, em Minas Gerais. O Projeto é referéncia no

Brasil para o trabalho de varios municipios desde o ano de 2007, quando foi criado, sendo
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modelo inclusive do Proler, objeto de estudo de nossa pesquisa.

Tendo como lema “Toda crianca pode aprender a ler e a escrever”, 0 Projeto écentrado
na concepcao de alfabetizacdo no estado atual das ciéncias linguisticas, da Psicologia
Cognitiva, Psicologia do Desenvolvimento, compreendendo a aprendizagem inicial da
lingua escrita como processo complexo e multifacetado (faceta linguistica, faceta interativa
da lingua e faceta sociocultural), e assim, o Alfaletrar trabalha na perspectiva da prética
sistematica significativa.

Fundamentado no principio de que é necessario acompanhar o progresso linguistico e
cognitivo das criangas, o Projeto é estruturado em ciclos, pois compreende-se a relevancia de
estruturar o ensino com foco na aprendizagem. Nesse sentido, a alfabetizacdo ndo é vista
como algo mecénico, codificado e memorizado, mas parte-se da concepcao de que se trata de
um sistema de representacdo, em que os grafemas representam os fonemas. O letramento,
nesse contexto, € compreendido como “processo explicito e sistematico de habilidades e
estratégias de leitura e escrita” que sdo primordiais para aprender o sistema alfabético,
“conhecer e aprender seus usos sociais: ler, interpretar e produzir textos. Ndo apenas
alfabetizar, mas alfabetizar e letrar, Alfaletrar.” (SOARES, 2020, p. 12)

Na perspectiva de alfabetizar letrando, o Projeto parte de uma concepcdo dialdgica,
de comprometimento e de cooperacdo entre os professores e o projeto. Em entrevista a
Cruz e Oliveira (2018), Magda Soares afirma que o Alfaletrar ndo se fundamenta em um
curso ou formagao continuada, “[...] € apoio permanente aos professores em sua atuagdo nas
salas de aula, refletindo sobre os desafios que a préatica cotidiana traz, e assim desenvolvendo-
se profissionalmente” (CRUZ, OLIVEIRA, 2018, p. 931).

Tendo como principios a continuidade, a integracdo, a sistematizacdo e o
acompanhamento, o Projeto apresenta em seu Documento-Base, doze componentes
curriculares que devem ser desenvolvidos da Educacdo Infantil ao 5° ano do Ensino

fundamental e segundo Silva (2018) alguns deles

[...] estdo previstos para todos os anos (Linguagem Oral, Tecnologia da
Escrita, Compreensdo de textos, VVocabulario) e outros para apenas alguns
anos (Consciéncia fonoldgica e alfabeto, Consciéncia fonémica e ortografia,
Escrita de palavras, Producdo de textos, Leitura de palavras, Leitura oral e
silenciosa de textos, Reflexao sobre a lingua). (SILVA, 2018, p. 810)

A proposta curricular de Lingua Portuguesa elaborada e estruturada pelo Projeto

Alfaletrar se deu mediante dialogos com docentes e negociacGes por meio da formacdo de
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rede praticada no municipio, que tem como base o desenvolvimento profissional diario de
seus participantes, o que segundo Morais (2018) difere da forma como a BNCC foi
implantada. Assim, o Projeto, juntamente com a participacdo das professoras e professores,

estruturou a acdo docente da seguinte forma:

[...] definigdo de metas!® a alcancar em cada ano de escolarizagdo,
construidas coletivamente em 2007, bem antes das discussdes sobre a
BNCC; a analise criteriosa e enriquecimento das praticas de ensino;
orientagcdo dos processos de conceitualizacdo da lingua escrita pela crianca e
de sua progressiva apropriacdo do principio alfabético; desenvolvimento de
habilidades de leitura fluente e de interpretacdo de textos, de producéo de
textos, desde a educacdo infantil até os anos iniciais do ensino fundamental;
tudo isso com o apoio de uma biblioteca infantil em cada escola, com
rigueza de livros, que sdo o centro das atividades de aprendizagem.
(SOARES, 2020, p. 13).

Com a definicdo de metas para cada ano, o Alfaletrar se estruturou considerando
como principios basicos: a continuidade, a integracdo, a sistematizacdo e o acompanhamento.
O acompanhamento das metas é realizado pelo Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento, em
trés periodos do ano, utilizando diagndsticos avaliativos para acompanhar o desenvolvimento
da aprendizagem e dessa forma, os dados obtidos auxiliam na analise da continua
aprendizagem dos estudantes em toda a rede.

A experiéncia sistematica e significativa que acontece no Alfaletrar nos faz acreditar
nas possibilidades de politicas educacionais comprometidas com o desenvolvimento
profissional dos docentes, bem como a participacdo ativa desses sujeitos na elaboragédo de
propostas e materiais de ensino, visto que sdo eles que estdo nas salas de aulas e acompanham
de perto as criancas e veem suas dificuldades e limitacGes. Assim também, nos anima na
medida em que a crianca é vista como portadora e construtora de novos saberes e seu

desenvolvimento cognitivo e linguistico € compreendido e estimulado.

b) Programa de Letramento do Recife (Proler)

O Programa de Letramento do Recife (Proler), criado em 2014, é instituido como

Politica Pablica de alfabetizagcdo do municipio do Recife, por meio do Decreto n® 32.761 de

15 As metas estdo presentes no Documento-Base que fundamenta o Projeto Alfaletrar e foram elaboradas pela
Professora Magda juntamente com as professoras do Nucleo de Alfabetizacdo e Letramento, conforme
apresentado no texto de Silva (2018).
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14 de agosto de 2019. Inspirado no Projeto Alfaletrar, o Proler adota a concepcdo de
alfabetizar letrando, assim como o ciclo da alfabetizacdo nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, entretanto, suas acfes se iniciam desde o Grupo IV da Educacéo Infantil, por
intermédio do Projeto Alfaletrando, porém, para dialogar com nosso interesse de pesquisa,
centraremos nossas atengdes especificamente nas a¢Oes para o ciclo da alfabetizacéo.

O Projeto Alfaletrando tem como objetivo oportunizar a crianca a apropriacdo da
escrita e da leitura na perspectiva da alfabetizacdo e letramento de maneira sistematica e
eficiente a partir de acbes pedagdgicas que contribuam também, para a promocao do
desenvolvimento da autonomia, e para isso, se baseia nos direitos de aprendizagem
instituidos pela Politica de Ensino da rede.

A Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife € um documento que consolida as
concepcdes que norteiam as acdes educativas do municipio e sua construcao se deu nos anos
de 2014 e 2015. Com base em contribui¢cdes e acOes desenvolvidas com a participacdo de
professores, técnicos pedagdgicos, bem como assessoria de professores da Universidade
Federal de Pernambuco, Universidade Federal Rural de Pernambuco, Universidade de
Pernambuco e Universidade Catolica de Pernambuco, o documento foi construido prezandoa
maxima participacdo dos professores e demais profissionais da educagdo de forma
democrética, coletiva e colegiada a fim de promover uma educa¢do emancipadora. Tendo sua
primeira publicacdo em 2014, o documento apresenta eixos norteadores que foram
estabelecidos a fim de “melhorar o ensino por meio da acdo pedagdgica e garantir os Direitos
de aprendizagem dos (as) estudantes”. (RECIFE, 2019e, p. 13)

Em 2018/2019 a Politica de Ensino da Rede passou por uma reedi¢do para atender as
normativas da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), entretanto, vale salientar que
embora a Base apresente um ciclo de dois anos para consolidar a alfabetizacdo, a RMER
manteve o ciclo de alfabetizacdo constituido pelos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental.

Essa politica apresenta os direitos e objetivos de aprendizagem para a Educagéo
Infantil, o Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e Educacgéo de Jovens e Adultos de toda a rede
do municipio. Compreendendo a alfabetizagdo e o letramento como processos distintos,
porém, indissociaveis, destacamos o0s direitos e objetivos de aprendizagem que contempla o
ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano) nos eixos de Lingua Portuguesa que engloba nosso
objetivo de pesquisa. Para tanto, apresentamos: o eixo Analise Linguistica, o eixo Leitura e o

eixo Producéo de Textos escritos.
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Quadro 2 - Direitos e objetivos de aprendizagem do Eixo Analise Linguistica no ciclo da alfabetizacao

Eixo

Andlise
linguistica:
apropriagédo

doSistema de

Escrita
Alfabética

1°ano

Eixo

Analise
linguistica:
apropriagédo

doSistema de

Escrita
Alfabética-

2°ano

Direitos de aprendizagem

Compreender a l6gica
Organizacional do sistema
notacional  alfabético da
lingua.

Direitos de aprendizagem

Apropriar-se das convengoes
do sistema alfabético de
escrita.

Ler e escrever, com certa
autonomia textos literarios
de géneros variados
desenvolvendo o gosto pela
leitura.

Ter acesso as praticas da

cultura digital, diferentes
linguagens, midias e
ferramentas digitais, tendo
também acesso a

comunicacdo por meio da

tecnologia digital.

Objetivos de aprendizagem

Diferenciar letras de nimeros e outros simbolos.
Distinguir letra, silaba e palavra.

Identificar semelhancas sonoras iniciais (aliteracéo)
efinais (rimas).

Comparar palavras quanto ao tamanho. Realizar
contagem das silabas nas palavras.
Compreender a relagéo letra/som
(grafema/fonema) na grafia das palavras.
Escrever o préprio nome com apoio de modelos,
e da orientacdo docente, relacionando-o & escrita de
outras palavras.

Compreender os principios do Sistema de Escrita
Alfabética, escrevendo pequenos textos, utilizando a
hipétese de escrita silabico-alfabética.

ou

Objetivos de aprendizagem

Escrever palavras, frases, textos curtos nas formas
de imprensa e cursiva.

Formar o aumentativo e o diminutivo de palavras
com os sufixos &o e inho/zinho.

Escrever 0o préprio nome com autonomia,
relacionando-o a escrita de outras palavras.

Ler e escrever, percebendo que uma mesma letra
pode representar sons diferentes, dependendo de sua
posicdo na palavra.

Compreender os principios do sistema de escrita,
escrevendo pequenos textos, utilizando a hipétese
de escrita alfabética, e com apoio do(a)
professor(a), as convengdes ortograficas.

Organizar pequenos textos em frases, utilizando,
adequadamente, os recursos de pontuag&o.
Reconhecer e utilizar em textos versificados, rimas,
sonoridades, jogos de palavras, expressoes,
comparagdes, relacionando-as com sensacbes e
associagoes.

Observar, em poemas visuais, o formato do
texto na pagina, as ilustragBes, e outros efeitos
visuais.

Identificar o sentido de recursos iconograficos no
texto digital.

Reconhecer e utilizar aspectos de organizacéo
escrita em paginas, de acordo com o que foi
convencionado em Lingua Portuguesa: direcdes da
escrita, alinhamento da escrita, segmentacdo entre
palavras no texto.
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Eixo Direitos de aprendizagem Objetivos de aprendizagem

Compreender o0s principios Compreender os principios do sistema de
Analise gue organizam o sistema escrita, escrevendo pequenos textos, utilizando a
linguistica:  alfabético. Apropriar-se das hipGtese de escrita alfabética em dominio das
apropriacdo  convencoes da  Lingua convencdes ortogréficas.

doSistema de Portuguesa Empregar artigos, adjetivos, pronomes e numerais
Escrita em concordancia com os substantivos que
Alfabética - acompanham.
3°ano Utilizar na producéo textual, os sinais de pontuacéo,

como recursos da producdo de sentido.

Usar a ordem alfabética na organizagdo de palavras
em diferentes géneros e suportes textuais.

Observar a concordancia verbal em frases e textos.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (2019¢)

Na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento, segundo Leal e Lima (2012, p. 19), o
eixo andlise linguistica remete as seguintes dimensdes: identificacdo e reflexdo acerca dos
géneros e suportes textuais; “reflexdes sobre e uso de recursos linguisticos para constituicdo
de efeitos de sentido em textos orais e escritos, incluindo a aprendizagem das convencdes
gramaticais; dominio do sistema alfabético e norma ortogréfica; e ensino de nomenclaturas
gramaticais”.

Podemos observar no quadro 2 que o eixo Analise Linguistica apresenta objetivos de
aprendizagem coerentes para idade e para o nivel linguistico e cognitivo das criangas, bem
como objetivos que podem promover a apropriacdo do sistema de escrita de maneira
processual, coerente e significativa.

No quadro seguinte, observamos os direitos e objetivos de aprendizagem para o eixo

de leitura no ciclo da alfabetizacéo.

Quadro 3 - Direitos e objetivos de aprendizagem do Eixo Leitura no ciclo da alfabetizagéo

Eixo Direitos de aprendizagem Objetivos de aprendizagem

Escolher textos de acordo com Realizar inferéncias em textos de diferentes
a necessidade, o interesse e a géneros e tematicas.

motivacao. Localizar informacdes explicitas em textos de
Escutar textos em momento de diferentes géneros e tematicas.
Leitura -1° leitura compartilhada. Desenvolver a leitura de palavras com autonomia.
ano Ter acesso e/ou sistematizar o Ler, com ajuda de leitor(a) mais experiente, textos
acesso ao mundo digital. que tratem da diversidade da cultura brasileira,

Ler e compreender textos que herdade de africanos e indigenas, bem como textos
atendam a diferentes finalidades, e de diferentes culturas e etnias.



Eixo

Leitura -2°
ano

Eixo

Leitura -3°
ano

gue sejam organizados  por
disposicdes gréficas, relacionadas
aos propositos em questao.
Apreciar e usar 0S Qéneros
liter&rios do patriménio cultural da
infancia.

Direitos de aprendizagem

Escolher e ler textos de acordo
com a necessidade, o interesse e a
motivacao.

Escutar textos em momento de
leitura compartilhada.
Conquistar autonomia no
processo de letramento.

Ter acesso e/ou sistematizar o
acesso ao mundo digital.

Ler e compreender textos que
atendam a diferentes finalidades, e
gue sejam organizados por
disposicOes gréficas, relacionadas
aos propositos em questao.

Ler e apreciar 0s géneros literarios
dopatriménio cultural da infancia.

seu

Direitos de aprendizagem

Compreender que 0s textos
atendem a diferentes finalidades
sociais, coletivas e individuais.
Escutar textos em momento de
leitura compartilhada.

Ler e compreender textos
que atendam a  diferentes
finalidades, e que  sejam
organizados  por  disposicdes
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Ler, com ajuda do(a) professor(a), textos e jogos
em sites e blogs na internet.

Ler, compreender e interpretar imagens.

Ler, com apoio do(a) professor(a), poemas, letras
de musicas infantis, compreendendo o tema, e
apreciando os elementos constitutivos do poema:
ritmo, rima e musicalidade.

Objetivos de aprendizagem

Realizar inferéncias em textos de diferentes
géneros e tematicas.

Localizar informagbes  explicitas
textos de diferentes géneros e tematicas.
Participar de leitura de textos coletivos,
produzidos em sala de aula, desenvolvendo
estratégias de leitura, e posicionando-se
criticamente.

Identificar titulo, suporte dos géneros estudados,
antecipando sentidos, e ativando conhecimentos
prévios, relativos aos textos.
Estabelecer relacBes de sentido
ilustrac@es e 0 assunto do texto.

Ler, com auxilio de leitor(a) mais experiente e/ou
com autonomia, textos publicitarios, identificando
0S recursos visuais, utilizados no género em
questdo, compreendendo sua fungéo.

Ler com apoio de leitor(a) mais experiente e/ou
com autonomia, textos que tratem da diversidade
da cultura brasileira, herdada de africanos e
indigenas, bem como textos de diferentes culturas
e etnias.

Reconhecer no texto, seres que atuam como
personagens.

Ler e compreender os elementos iconograficos
presentes nos diferentes géneros textuais.
Compreender a sequéncia ldgica em quadrinhos e
tirinhas.

Ler, com a ajuda do(a) professor(a), textos
jornalisticos que circulam na midia impressa e
digital, e na esfera decirculacdo do jornalismo.

em

entre  as

Objetivos de aprendizagem

Realizar inferéncias em textos de diferentes
géneros e tematicas.

Localizar informagdes explicitas em textos de
diferentes géneros e tematicas.

Antecipar ideias, formulando hipGteses, a partir
dos contextualizadores.

Ler, textos jornalisticos que
midia, impressa e  digital, na
circulacdo do jornalismo.

circulam
esfera

na
de



gréficas, relacionadas aos
propdsitos em questao.

Ler e apreciar 0s géneros literarios
do patriménio cultural.

Ter acesso e/ou sistematizar o
acesso ao mundo digital.
Conquistar autonomia

processo de letramento.

no seu
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Ler, textos que tratem da diversidade da
cultura brasileira, herdada de africanos e indigenas,
bem como textos de diferentes culturas e etnias.
Compreender a sequéncia dos fatos no enredo.

Compreender 0s elementos iconogréficos,
presentes em gréaficos, tabelas e mapas.
Compreender a funcdo social, elementos

iconograficos, e sequéncia l6gica em quadrinhos e
tirinhas.

Relacionar a linguagem verbal a ndo verbal,
presente nas tirinhas e nos gibis.

Relacionar os significados das palavras
dicionarizadas, ao contexto semantico e linguistico
do texto.

Ler textos e jogos em sites e blogs na internet.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (2019¢)

No quadro 3, observamos que os direitos e objetivos de aprendizagem apresentados

para 0 eixo de leitura no ciclo da alfabetizacdo dialogam com uma concepcdo de ensino

voltada para a perspectiva da alfabetizacdo e letramento o que corrobora com as ponderacées

de Cruz, Manzoni e Silva (2012, p. 10) quando ressaltam que “O eixo da leitura tem, dentre

outras, a finalidade de proporcionar as criancas a capacidade de ler para: aprender a fazer

algo, aprender assuntos do seu interesse, informar-se sobre algum tema e ter prazer naleitura”.

As autoras consideram também que ao planejar as atividades, o docente deve partir de uma

concepcdo de leitura como relacdo dialética en

tre o texto e o leitor e ndo reproduzir a leitura

como um ato mecanico, a vista disso, a compreensdo de texto passa a ser uma agdoque

produz a construcdo do sentido.

Quadro 4 - Direitos e objetivos de aprendizagem do Eixo Produgéo de textos escritos no ciclo da
alfabetizacdo

Eixo Direitos de aprendizagem

Escrever textos que atendam a

Producdo de diferentes finalidades, e que

textos sejam organizados por
escritos1®  disposicdes graficas,
ano relacionadas aos propdésitos em
questao.
Eixo Direitos de aprendizagem

Objetivos de aprendizagem

Escrever textos, destinados a diferentes
propositos, situacdes comunicativas e suportes
com apoio do(a) professor(a), observando o
sentido e oposicionamento da escrita na pagina.
Escrever para expressar valores, sentimentos,
ideias e posicionamentos, utilizando a variedade
linguistica adequada ao contexto de producao e
recepcdo e aos interlocutores pretendidos.

Objetivos de aprendizagem
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Producdo de  Escrever, para  expressar Escrever textos, com apoio do(a) professor(a)

textos sentimentos, impressdbes de e/ou com autonomia, destinados a diferentes
escritos2°  mundo, posicionar-se e propositos, situacdes comunicativas e suportes.
ano reivindicar direitos exercendo a Planejar a escrita e revisar 0 texto, (manual ou
cidadania. digital)com auxilio do(a) professor(a).

Utilizar a variedade linguistica, adequada ao
género, ao contexto, ao interlocutor e ao suporte.
Escrever, para expressar: posicionamentos,
valores, ideias, sentimentos, utilizando a
variedade linguistica, adequada ao contexto de
producdo e recepgdo, e aos interlocutores
pretendidos. (Software).

Eixo Direitos de aprendizagem Objetivos de aprendizagem

Escrever textos, relativos as Valorizar a fonte escrita, como fonte de
Producdo de experiéncias vividas, ou a informacdo fruicdo estética e veiculagdo de
textos escritos  divulgagao do saber conceitos e valores.
3°ano escolar/cientifico. Escrever e revisar textos com apoio do(a)
professor (a), observando 0s  aspectos
discursivos e formais, a adequacdo do
vocabulario, da pontuacdo e dos elementos
COEsIVos.
Elaborar pequenas noticias, considerando:
leito(a), finalidade do texto, adequacéo vocabular
ao género.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (2019¢)

Pautado em uma perspectiva ativa e favoravel para o desenvolvimento do senso
critico, os direitos e objetivos de aprendizagem referentes ao eixo de producdo de textos
escritos apresentados no quadro 4, dialoga com as contribui¢cbes de Cruz, Manzoni e Silva
(2012) quando afirmam que o planejamento das atividades para o eixo deve considerar “néo
apenas o que dizemos sobre o “mundo”, mas também a forma que escolhemos para “dizer”. E
necessario na escrita de um texto que se tenha ndo somente “o que escrever”, mas também
“para que” e “para quem” escrever”. (CRUZ; MANZONI; SILVA, 2012, p. 12). Desta forma,
¢ importante que a criangca compreenda que ao elaborar um texto ela produz e estabelece
representagdes com os interlocutores.

Como afirmamos anteriormente, o Proler/Alfaletrando foi inspirado na experiéncia do
Projeto Alfaletrar de Lagoa Santa, e nessa perspectiva, podemos identificar que acbes
semelhantes aconteceram em ambos o0s municipios, dentre elas o desenvolvimento de

avaliages sistematicas, o processo de acompanhamento e de formagédo docente.
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Ressaltamos que o Decreto que instituiu o Proler como estratégia politica, social e
pedagogica do municipio do Recife se deu no contexto da instituicdo da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), compreendemos, assim, que essa atitude pode ser inferida,
considerando o contexto e 0 que estd posto, como realmente uma estratégia politica para
oferecer aos estudantes e professores concepgdes de ensino, aprendizagem e avaliacdo que
possam promover a construcdo de cidaddos conscientes, ativos e criticos, bem como
oportunizar praticas pedagogicas que valorizam e compreendem o sujeito em sua completude.
Ainda de acordo com o Decreto, 0 Programa busca “fortalecer os principios de continuidade,
integracdo, sistematizacdo e monitoramento, com acfes norteadoras e construtivas para o
coletivo” (RECIFE, 2019e), principios esses que sdo baseados nos mesmos do Projeto
Alfaletrar.

Frente ao exposto questionamos: Quais 0s pressupostos tedricos, as orientacbes e
projetos estimulados pelo Proler voltados ao desenvolvimento de préticas de alfabetizagdo e
de letramento quanto ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura em escolas da Rede
Municipal de ensino na perspectiva da sistematizacdo significativa?

A fim de subsidiar na constru¢do de um percurso que oportunize a descoberta dessa
questdo e problematize novos questionamentos, faz-se necessario ponderar sobre as
contribuicbes de tedricos que discutem a alfabetizacdo na perspectiva do letramento como

veremos no préximo tépico.

3.2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: PRESSUPOSTOS E POSSIBILIDADES

Compreendendo as multiplas facetas da alfabetizacdo e sua complexidade, bem como,
a importancia do letramento como préatica social, adotamos a concep¢do que considera as
perspectivas psicologicas, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica desses processos,
apoiando-nos nas contribui¢des de Soares (2020).

Para que a crianga se aproprie da escrita, da leitura e seu universo, Soares (2019)
salienta que esse processo envolve ao menos trés facetas que estdo interligadas e se

complementam:

[...] a faceta propriamente linguistica da lingua escrita - a representacdo
visual da cadeia sonora da fala; a faceta interativa da lingua escrita - a lingua
escrita como veiculo de interagdo entre as pessoas, de expressdo e
compreensdo de mensagens; a faceta sociocultural da lingua escrita - 0s
usos, fungbes e valores atribuidos & escrita em contextos socioculturais.
(SOARES, 2019, p. 28-29)
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Considerar a alfabetizacdo — a faceta linguistica — na perspectiva do letramento —
faceta interativa e faceta sociocultural — implica promover o ensino pautado em situagdes
que mobilizem a aprendizagem de forma explicita, sistematica e significativa das relaces
entre 0s sons da lingua e a representacao grafica desses sons.

Conforme ressalta Soares (2010), quando o docente alfabetizador utiliza materiais
reais que despertam o interesse nas criangas, como livros de literatura infantil, pode assim,
criar a possibilidade de alfabetizar letrando. E, essa pratica acontece ao oportunizar o contato
com a histdria, com a literatura, com o poema, e desse contexto retirar “uma palavra, uma
frase, para trabalhar sistematicamente em sequéncia, explicitamente, as relacbes fonema-
grafema”. (SOARES, 2010, p. 8).

Essa forma de conceber o ensino da alfabetizacdo parece ndo dialogar com o0s
interesses hegemonicos existentes no Brasil, que ao longo de décadas vem perpetuando a
defesa de determinados métodos de alfabetizacdo'® orientados por alguns documentos oficiais
de acordo com concepgdes e paradigmas que tratam o sujeito como um ser passivo, limitado
e mecénico, desconsiderando assim sua integralidade.

Soares (2020) argumenta que a maneira como a politica entende e atribui significado
a alfabetizacdo, altera notoriamente, a visdo e o entendimento sobre o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita. Em outras palavras, quando politicas educacionais
adotam uma concep¢do de alfabetizacdo que prioriza, por exemplo, 0 ensino mecanico
contribui para que o processo de alfabetizacdo seja reduzido — exclusivamente — a
codificacdo e decodificacdo. Assim, esse contexto pode limitar as possibilidades de
ampliacdo dos saberes das criancgas, visto ndo oportunizar uma aprendizagem sistematica e
significativa.

Com base na visdo mecanica do sujeito, Soares (2019) ressalta métodos e paradigmas
que orientaram e ainda orientam as préaticas de alfabetizacdo em nosso pais. Nesse caminho, a
autora menciona que os métodos sintéticos (Enfase ao valor sonoro das letras e silabas) e
analiticos (énfase na palavra) se inserem no mesmo paradigma pedagodgico e psicolégico, o
associacionismo, ou seja, pautado na teoria do estimulo e resposta. Outro paradigma citado ¢
0 cognitivista, mais conhecido como construtivismo, que tem como objeto de conhecimento a
escrita como um sistema de representacdo, considerando assim, 0s processos cognitivos da

crianga.

16 Adotamos a defini¢do de “métodos de alfabetizagdo” como sendo conjunto de processos que, baseados em
teorias e principios, direcionam a aprendizagem inicial da leitura e da escrita.
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A teoria da psicogénese da escrita, criada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
promoveu aportes significativos que contribuiram para a ruptura de métodos tidos como
tradicionais. E, isso possibilitou o entendimento da necessidade de proporcionar a crianca a
interacdo com materiais reais de leitura e de escrita, distanciando-se assim da artificialidade
dos textos sem sentido como “Eva viu a uva”. Como bem falou Paulo Freire: “Nao basta
saber ler mecanicamente que “Eva viu a uva”. E necessario compreender qual a posi¢do que
Eva ocupa no contexto social, quem trabalha para produzir uvas e quem lucra com esse
trabalho”. (GADOTTL 2003, p. 255)

Morais (2012) salienta que ao adotar uma perspectiva construtivista na alfabetizagéo,
além de melhor explicar a escrita alfabética e sua apropriacdo, ela também possibilita a
pratica, na escola, de alguns principios filosoficos que podem contribuir para a formacéo
critica, o exercicio da cidadania e da ética, para a autonomia e para o exercicio do respeito as
singularidades e pluralidades.

Ainda segundo o autor, uma das contribuices dos estudos de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, com base na perspectiva piagetiana, propde explicar que a origem dos
conhecimentos construidos e demonstrados pela crianga em relacdo ao Sistema de Escrita
Alfabética se da por meio de desafio e conflito com os conhecimentos prévios e com as novas
informacdes que se “chocam” com aqueles saberes. E, nesse processo de construcdo, a
crianca formula hipdteses — cognitivamente — que resultam nas fases ou niveis de
desenvolvimento da escrita.

Ciente que o processo de alfabetizacdo nao se limita a compreender essarepresentacao,
mas, abarca também, a perspectiva que direciona a crianca para 0 dominio das normas
ortogréficas, Soares (2019) enfatiza a importancia do paradigma fonol6gico. Pois, sua
abordagem acontece com foco nas correspondéncias fonema-grafema, o que “pode e deve
oferecer a base para um ensino necessariamente explicito dessas correspondéncias de forma
que a crianca aprenda a escrever e a ler”. (SOARES, 2019, p. 120).

A autora, entdo, concluiu que os paradigmas construtivistas e fonologicos sao

fundamentais, pois

[..] explicam e orientam a aprendizagem do sistema alfabético-ortogréafico
pela crianca, e somam-se, ndo se opdem, na compreensdo desse processo: 0
paradigma construtivista, particularmente nas ortografias transparentes,
esclarece o percurso conceitual da crianca em direcdo a compreensdao do
principio alfabético; o paradigma fonologico, independentemente do nivel
de profundidade da ortografia, esclarece e direciona 0 percurso da crianca
para o dominio das normas ortograficas de sua lingua. (SOARES, 2019, p.
121).
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E importante considerar que para que a crianca aprenda a ler e a escrever, esse
processo ndo ocorre de maneira simples e imediata, mas € processual e tem como base 0s
saberes prévios, as vivéncias no contexto familiar, social e cultural.

Tfouni (2005) destaca que a alfabetizacdo como processo de representacdo €
compreendida como um sistema que parte da evolucéo historica, sendo assim, a codificagdo e
decodificacdo de sinais graficos ndo deve ser favorecida e sim o respeito ao processo da
construcdo representativa que a crianga vai relacionando ao passo que a alfabetizacdo €
desenvolvida, partindo de suas experiéncias no mundo e da dimensao critica e normativa da
escrita.

Soares (2020) ressalta que o conceito de alfabetizagéo relaciona-se ndo apenas a um
processo individual, mas também pelo seu aspecto social, visto que existem varias sociedades
com carater cultural, econébmico e tecnologico, e desta forma compreensdes distintas das
funcgBes que sdo imputadas a lingua escrita.

Portanto, como salienta Soares (2020, p.16), a alfabetizacdo é conceituada, em seu
sentido especifico, como “processo de aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura
e escrita”. Assim, uma pessoa alfabetizada nao seria aquela que apenas I€ silabas ou palavras
isoladas, como também ndo seria aquela incapaz de usar de forma apropriada o sistema
ortogréafico de sua lingua quando se expressa por escrito.

De forma sintética, a autora destaca que um conceito coerente da alfabetizacdo devera
incluir a “abordagem "mecanica" do ler/escrever, o enfoque na lingua escrita como meio de
expressdo/compreensdo, com especificidade e autonomia em relagdo a lingua oral”, bem
como, “os determinantes sociais das funcbes e fins da aprendizagem da lingua escrita.”
(SOARES, 2020, p.19)

Podemos compreender que a interacdo com o uso da linguagem escrita e suas funcdes
sociais é imprescindivel para o desempenho e a apropriacdo do processo de alfabetizagdo e de
letramento. Como processo distinto, mas, indissociavel da alfabetiza¢do, Soares (2009, p. 44)
salienta que o letramento “¢ o estado ou condicdo de quem se envolve nas numerosas €
variadas praticas sociais de leitura e de escrita”.

Partindo de uma abordagem que considera o letramento como pratica social critica,
Street (2014) pondera que o professor tem a obrigacdo social de apresentar aos estudantes, de
forma explicita, as ideologias e as relaces de poder que envolvem os modelos de letramento.
Como também, facilitar a compreensdo de perspectivas criticas em linguagem apropriada,
com o intuito de ampliar suas capacidades comunicativas. Sendo assim, é tarefa do professor

compreender o letramento como prética social.
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Embora, nosso interesse e pesquisa estejam diretamente relacionados ao contexto
escolar, compreendemos que o letramento ndo se limita a esse espaco. E desta forma,
consideramos que um adulto pode ser analfabeto, mas ser letrado de certa forma, ao fazer uso
das praticas de leitura e escrita na sociedade (SOARES, 2009). Como por exemplo, ao pedir
para um alfabetizado fazer a leitura de um jornal, carta, receita ou qualquer texto e ao utilizar
a oralidade, quando solicita que um alfabetizado escreva algo para ele, como uma carta ou
bilhete. (KALMAN, 2004; STREET, 2010).

Com base nessa perspectiva, a importancia social da alfabetizacdo e do letramento
proporciona ao individuo ndo apenas o conhecimento cientifico que a sociedade exige, mas
principalmente seu papel como sujeito nesta sociedade, possibilitando seu (re)conhecimento
como cidaddo, como participante ativo na construcdo histérica, social e politica.

Tendo a escola como espaco democratico de direito que possibilita a participacdo
social, é de extrema importancia viabilizar préaticas de alfabetizacdo e letramento, partindo da
compreensdo que a educacdo € instrumento politico e critico (FREIRE, 1991) capaz de
transformar pessoas.

Demo (2012) pondera que a leitura proporciona algo mais amplo do que é exposto e, é
papel do professor possibilitar estimulos para que seus alunos entendam a leitura como um
desafio social, que necessita de contraleitura, pois ela proporciona a capacidade de abranger a
autoridade do argumento, cultivar o saber de pensar melhor e intervir, compreendendo e
atribuindo significados alternativos ao mundo.

Diante das reflexdes expostas, podemos considerar a importancia de pressupostos
tedricos pautados na perspectiva da alfabetizacdo e letramento que valorizam e compreendem
a criangca como um ser ativo, pensante e reflexivo, distanciando-se entdo, de uma concepgéo
mecanica de ensino.

Nessa conjuntura, o docente é um agente mediador nesse processo de alfabetizar
letrando, seus saberes e suas praticas sdo primordiais para oportunizar experiéncias
construtivas e a ampliacdo dos conhecimentos das criancas. E assim, na proxima secéo,
apresentaremos os dialogos e reflexdes de autores que abordam o0s saberes e praticas do
docente alfabetizador. Buscaremos entdo, trilhar um caminho tedrico que nos ofereca
subsidios para investigar praticas sistematicas significativas de alfabetizacdo e letramento

com base no ensino e avaliacdo da escrita e da leitura.
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3.3 0 DOCENTE ALFABETIZADOR: SEUS SABERES E PRATICAS

Na acdo pedagogica o professor alfabetizador munido de diferentes conhecimentos —
saberes que se constroem na pratica —, utiliza-os com o objetivo de conduzir o sujeito a se
apropriar dos saberes necessarios para fazer uso da escrita e da leitura nas praticas sociais, da
mesma forma que, de outros contetidos e conhecimentos que proporcione a aprendizagem de
maneira ativa, reflexiva, critica e significativa.

Para mediar os conhecimentos dos estudantes, o docente é personagem fundamental,
pois na busca de subsidios teoricos para reforcar, concretizar e enriquecer sua pratica ele pode

oportunizar ambientes e situacdes significativas de aprendizagens. De acordo com Tardif

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacgdo e quanto
mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece
com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se
torna o processo de aprendizagem, o0 qual, por sua vez exige uma
formalizacdo e uma sistematizagéo adequada. (TARDIF, 2013, p. 35)

Ainda de acordo com o autor, a pratica docente necessita de multiplos saberes
(profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais) e de interacbes humanas. Cabe ao
professor construir suas experiéncias por meio de trocas, de “experimentos”, e assim, ao
refletir, reformular e consolidar seus conhecimentos, desenvolver a acdo do saber-ensinar.

Ao abordar os saberes da formagéo profissional Tardif (2013) pondera que as Ciéncias
Humanas e as Ciéncias da Educacdo tém o professor e 0 ensino como objetos de saber e que
seus interesses ndo se destinam unicamente a producdo de conhecimentos, mas pretendem
que esses saberes se transformem em conhecimentos destinados ao saber-fazer do docente e
com efeito, tornem-se saberes voltados para a formacdo cientifica ou intelectual dos
professores, e sendo entdo agregado a sua pratica, pode se transformar em prética cientificaou
tecnologia da aprendizagem.

Na sequéncia, o autor argumenta que os saberes disciplinares partem da tradicdo
cultural produzidos por grupos especificos que concentram e determinam o0s saberes que a
sociedade deve ter acesso, apresentados por disciplinas (Geografia, Lingua Portuguesa etc...)
nas universidades e em diversos cursos.

Os saberes curriculares estdo marcados pela ideologia da instituicdo escolar e séo
identificados por meio de programas que os docentes devem aprender e aplicar de acordo
com 0s objetivos, contetidos, métodos propostos e definidos como modelos de cultura e de

formacéo erudita.
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Por fim, os saberes experienciais sdo constituidos e construidos a partir das vivéncias
experimentadas e legitimadas, tornando assim parte integrante da experiéncia individual e
coletiva “[...] sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”.
(TARDIF, 2013, p. 39).

Diante dessas defini¢des, Tardif (2013) acrescenta e conclui que o professor ideal é
aquele que precisa “[...] conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
certos conhecimentos relativos as Ciéncias da Educacdo e a Pedagogia e desenvolver um
saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com o0s alunos”. (TARDIF, 2013, p. 39).

Como resultado desses multiplos saberes na pratica, Soares (2019) afirma que o
docente alfabetizador precisa compreender 0s processos cognitivos e linguisticos que
constituem o processo de alfabetizacdo, para assim, oportunizar atividades que estimulem e
orientem a aprendizagem da crianc¢a, observando e analisando as possiveis dificuldades para
entdo mediar o ensino de maneira significativa.

Com esse entendimento, podemos inferir que esses diversos saberes constituem e
transformam a préatica docente a partir das acdes por ele planejadas com o intuito de atingir
seu objetivo principal, que é o saber-fazer, o saber-ensinar.

Chartier (2007) denomina esse saber-ensinar, saber-fazer como a construgdo dos
saberes na acdo, que sdo conhecimentos necessarios para orientar as escolhas didaticas e as
praticas pedagogicas do trabalho docente.

A prética pedagdgica € permeada por habitus que sdo construidos ao longo dos anos e
que sdo produzidos e reproduzidos naturalmente e até mesmo, de maneira impensada. Nessa
continuidade, Chartier (2002, p. 12) denomina essas situacfes de dispositivos e corrobora
com o pensamento de Michel Foucault quando afirma que “todo dispositivo ¢ dispositivo de
controle”.

Chartier (2002) explicita que uma licdo de leitura em uma classe com criangas pode
ser considerada como um dispositivo e ndo como metodologia, ao se considerar “a licdo mais
que a leitura, a maneira pela qual ela liga multiplos dados da realidade escolar mais que o
objeto de aprendizagem, construido em sua especificidade, isolado e distinto dos outros
objetos de saberes”. (CHARTIER, 2002, p. 13).

Em outras palavras, ao se priorizar a rotina de forma reprodutora e mecéanica com o
unico objetivo de concluir determinada atividade sem considerar a aprendizagem significativa
do estudante, o professor podera “cristalizar” sua pratica.

Nesse processo de formacdo, adequacdo de informacgOes e agdes, conforme Certeau

(1994), o docente constroi sua pratica nas experiéncias que sao “fabricadas” no cotidiano.
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Assim como, também lan¢a mao de taticas — compreendidas como formas de “burlar” 0 que
estd posto, a “arte do fraco”, 0 “senso da ocasido” (CERTEAU, 1994, p. 101) — com o
intuito de transformar o conhecimento cientifico elaborado, para um conhecimento mais
proximo da realidade dos seus estudantes, bem como, fazer uso de certas “astucias” para
promover a construgdo de novos saberes numa perspectiva mais humanizada e inclusiva.

Na construcdo de saberes na pratica docente, vale ressaltar a importancia e a
necessidade da formacédo continuada de professores pautada por uma politica que contribua,
significativamente, para o exercicio da qualidade do ensino. (GAMA, 2014).

Soares (2010) ressalta a importancia de uma formagéo que aconteca articulada na rede
e que possa contribuir para a atualizacdo profissional, como também, para uma real mudanca
no ensino. Dessa forma, a autora pondera que o trabalho para atualizar o docente “Nao ¢ um
trabalho em rede [...]; mas sim um trabalho de rede, com o conjunto de escolas de um
municipio, para que todas se atualizem e ndo haja desperdicio sem mudancga efetiva.”
(SOARES, 2010, p. 10).

Considerando as ponderagdes expostas, reputamos a importancia da reflexdo sobre a
pratica docente a fim de oportunizar situac@es significativas de aprendizagens e de construcao
de novos saberes, sejam eles voltados para os estudantes como também para 0s proprios
professores. Pois, é no fazer, no refletir, no refazer que ele se constitui professor. Também
consideramos de extrema importancia que a escola, como instrumento democrético,
oportunize projetos e programas que proporcionem experiéncias construtivas de saberes
oportunizando aos docentes orientacGes e condicdes que favorecam aprendizagens
significativas dos estudantes.

Nesse sentido, nossa pesquisa buscou investigar os pressupostos tedricos, orientacdes
e projetos estimulados pela proposta do Proler voltados ao ensino e a avaliacdo da escrita e
da leitura e suas contribuigdes ao desenvolvimento de praticas sistematicas significativas de
alfabetizacdo e letramento. Para tanto, abordamos a seguir as contribuicdes teodricas na
perspectiva do ensino e da avaliacdo considerando as possibilidades do desenvolvimento de

praticas sistematicas significativas nas turmas de alfabetizacéo.
3.4 O ENSINO E A AVALIACAO NAS TURMAS DE ALFABETIZACAO: HA
POSSIBILIDADES DE DESENVOLVER PRATICAS SISTEMATICAS

SIGNIFICATIVAS?

Ao recitar a frase de José Saramago: “Tudo no mundo estd dando respostas, o que
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demora ¢ o tempo das perguntas”, Soares (2015) reflete sobre os caminhos do pesquisador no
mundo da educagdo e a necessidade de compreender as respostas que o mundo da, assim
como, formular as perguntas que estdo ocultas ante essas respostas. E nessa busca por
compreensdo questionamos: Ha possibilidades de desenvolver praticas sistematicas
significativas nas turmas de alfabetizacdo? Frente a isso, nossa pesquisa busca compreender a
resposta que o contexto do Proler nos d& para responder a pergunta que formulamos.

Entretanto, antes da resposta, faz-se necessario refletir sobre as acdes que tornam o
ensino, a aprendizagem e a avaliacdo significativas para os estudantes como também para 0s
professores. Apoiando-nos nas contribuicbes de Mainardes (2018) quando ressalta que as
préaticas sistematicas significativas se referem ao “conjunto de acdes planejadas pelo/a
professor/a, com objetivo de organizar situacbes de ensino, atividades e mediacOes
pedagdgicas na sala de aula”. (MAINARDES, 2018, p. 1).

Segundo Mainardes (2018) o docente é autor e construtor de sua prética, entretanto,
ele ndo é figura isolada, ao contrério, é sujeito coletivo pois nas trocas de experiéncias com
outros profissionais, na construcdo de conhecimentos elaborados mediante reflexdes
oportunizadas pelas orientacGes e formacBes promovidas pela rede de ensino, bem como nas
suas experimentacOes e reflexdes sobre sua préatica, ele adquire elementos para elaborar e
reelaborar suas acoes.

De acordo com Mainardes (2018, p. 1) “As praticas sistematicas objetivam garantir a
aprendizagem continua de todos os alunos, por meio de situacdes de ensino ricas e
significativas, independente da diversidade de niveis e ritmos de aprendizagem que
caracterizam a sala de aula.”

Por meio dessas vivéncias, o professor pode refletir acerca do esfor¢o de construir
situacOes significativas para o ensino e a aprendizagem, pautadas em metas de progressao e
continuidade a fim de promover acOes intencionais, planejadas e mediadas para que 0s
estudantes construam conhecimentos que possam auxilia-los na aquisicdo do sistema de
escrita alfabética, bem como no desenvolvimento da leitura.

Mainardes (2018) elenca algumas caracteristicas que configuram as préaticas

sistematicas significativas, pois sdo:

a) relevantes para os alunos e capazes de estimular o interesse pela
aprendizagem, a interacdo entre os alunos, a construgdo partilhada e o
avanco da aprendizagem;

b) metoddicas, estruturadas, com orientagdes claras e propositos bem
definidos;

c) atividades e situag¢bes de ensino com uma sequéncia clara e objetiva, com
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gradagéo crescente;

d) atividades e situacdes de ensino que combinam atividades propostas e
organizadas pelos/as professores/as e atividades desenvolvidas a partir das
iniciativas dos aluno/os;

e) atividades e situacBes de ensino coerentes com a progressdo das
aprendizagens, devendo-se levar em consideracdo que ha uma diversidade de
niveis e necessidades de aprendizagem na sala de aula;

f) atividades e situacdes de ensino que visam promover a aprendizagem da
turma como um todo, sem deixar de atender, por meio da pedagogia
diferenciada, as necessidades de aprendizagem de alunos nos quais as
atividades propostas estdo muito acima (muito dificeis) daquilo que os
alunos sdo capazes de fazer sozinhos, com autonomia;

g) atividades e situacdes de ensino que buscam também propor atividades
mais complexas para alunos que estdo acima do nivel médio da turma (para
0s quais as atividades tornam-se muito faceis);

h) atividades e situagbes de ensino que sdo avaliadas permanentemente,
tendo como referencial essencial o desenvolvimento e a aprendizagem dos
alunos;

i) atividades e situagbes de ensino que sdo retomadas e ampliadas,
permanentemente. ( MAINARDES, 2018, p. 2, grifo do autor).

Essas praticas partem dos saberes experienciais, citados por Tardif (2013), das trocas
entre pares, da influéncia que o docente recebe das orientacfes proporcionadas pela rede de
ensino e da equipe de coordenacédo e gestdo da instituicdo, assim como de participacdes em
oficinas e cursos, ou seja, conforme Mainardes (2018) sdo praticas que equivalem a um
método de ensino oriundo da construcdo de saberes na acdo docente.

Partindo de tais reflexGes e considerando o papel da rede de ensino como elemento
norteador e promotor de conhecimentos para os docentes, Libaneo (1994) ressalta que as
orientagdes oriundas de programas oficiais contribuem como um suporte para 0

planejamento, mas o professor e a escola devem:

[..] ter em conta que os planos e programas oficiais sdo diretrizes gerais, sdo
documentos de referéncia, a partir dos quais sdo elaborados os planos
didaticos especificos. Cabe a escola e aos professores elaborar os seus
proprios planos, selecionar os contelldos, métodos e meios de organizagao
do ensino, em face das peculiaridades e condi¢cBes de aproveitamento
escolar dos alunos. (LIBANEO, 1994, p. 253).

Dentre tantas atribuigdes docentes, 0 ensino e a avaliacdo nas turmas de alfabetizacéo
sdo primordiais para a pratica docente. Nessa conjuntura, Libaneo (1994, p. 97) ressalta que
“O ensino visa estimular, dirigir, incentivar, impulsionar o processo de aprendizagem dos
alunos”.

Partindo do exposto, o papel do professor é organizar situagdes pautadas em objetivos
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de ensino com vistas a proporcionar uma aprendizagem significativa aos estudantes e para
tanto, Cruz, Manzoni e Silva (2012) ponderam que a rotina da sala de aula, no que tange aos
eixos do ensino de Lingua Portuguesa no ciclo da alfabetizacdo, deve ser estruturada de
maneira que priorize uma diversidade de atividades com o intuito de alcancar os objetivos
propostos e essa organizacdo sistematica também contribui para um ambiente previsivel
considerando as possiveis dificuldades que os estudantes possam encontrar durante as
atividades propostas.

Cruz, Manzoni e Silva (2012, p. 17) ressaltam que “A organizacdo do tempo
pedagogico garante que cada eixo de ensino seja contemplado, sendo importante ao professor
refletir sobre o que ensina, por que ensina e o tempo (etapa e duragédo) precisa para ensinar o
que ensina”.

Ao instituir rotinas na sala de aula, o docente alfabetizador contribui de maneira
sistematica para o ensino significativo, assim como a avaliacdo desse processo, podendo
observar o desenvolvimento da aprendizagem, realizando as reflexBes necessarias que
possam proporcionar possiveis adequagdes as necessidades dos estudantes.

Para que o ensino e a aprendizagem acontecam de maneira significativa, o docente
precisa fazer uso de acbes que possam auxilia-lo na mediacdo e na avaliacdo da
aprendizagem, tal como, avaliar sua propria pratica. Entretanto, algumas concepcdes e
paradigmas que envolvem o processo avaliativo podem tornar essas situagdes extremamente
"traumaticas" para os estudantes.

Cruz (2010) apresenta alguns paradigmas avaliativos que perpassam pela ideia
tradicional de avaliacdo até uma perspectiva que tenha como prioridade a regulacdo da
aprendizagem. A autora esclarece que paradigmas “representam modelos prescritivos e
descritivos em relacdo ao que os avaliadores fazem ou prescrevem quanto avaliam e, nesta
modelagem exemplar, enfatizam diferentes categorias, metodologias, aspectos valorativos e
funcionalidades.” (CRUZ, 2010, p. 136).

Destacamos o paradigma behaviorista por identificarmos que ele representa bem o
processo avaliativo numa concepgdo seletiva e excludente. Nesse cenario, esse paradigma
surge como pioneiro no processo avaliativo, com énfase no rigor, na classificacdo, selecdo, na
memorizagcdo dos conteudos e na passividade dos alunos. Assim sendo, 0 ensino € uma
pratica descritiva, quantitativa, monorreferencial, e nele ndo ha oportunidade de mediacéo por
parte do docente, sendo assim, o erro do estudante ndo é trabalhado para sua superacdo
contribuindo entdo para a legitimacéo e justificativa da exclusdo social a partir do contexto

educacional.
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Em contrapartida, a autora apresenta a avaliagdo formativa que exige do docente nao
apenas dominio técnico sobre o que ensina para que assim possa identificar, registrar e
regular as dificuldades ¢ os avangos dos estudantes, mas sobretudo “sugere que além das
bases epistemologicas do sociointeracionismo, haja a postura politica emancipatéria que tem
como esteio os principios da democratizacdo da escola, da sala de aula e dos processos de
avalia¢do.” (CRUZ, 2010, p. 148).

Assim, podemos considerar o que Varjal (2007) salienta ao afirmar que a acdo de
avaliar a aprendizagem de maneira justa e relevante requer responsabilidade, saberes,
comprometimento ético-politico-pedagdgico, senso critico e interpretativo por parte do
professor, pois ela age com “repercussdes na vida, no desenvolvimento do conhecimento, da
auto-estima e da identidade pessoal e social dos alunos”. (VARJAL, 2007, p. 1).

Considerando essa conjuntura, o papel do docente alfabetizador é de extrema
importancia para auxiliar o estudante no processo de construgdo e reflexdo de saberes
necessarios para apropriacdo do sistema de escrita alfabética e consequentemente, para a
pratica da escrita e da leitura.

Para que essas acdes acontecam de modo significativo e justo é imprescindivel que o
paradigma que move a préatica docente, assim como a gestdo da rede em que esse professorfaz
parte, esteja pautado em orientar e regular as aprendizagens dos estudantes e ndo classifica-
los pelo desempenho “necessario” para a fase de desenvolvimento avaliada.

Varjal (2007, p. 6) ressalta que o processo avaliativo necessita de tomadas de decisdes
que considere as diferentes funcbes da avaliagdo que s&o: “diagnéstica, prognostica,
formativa e somativa e suas respectivas sub-fung¢des”.

A funcéo diagnoéstica tem como base identificar o perfil inicial do estudante ou do
grupo a ser avaliado, para assim criar indicadores diagnosticos que sdo 0s que descrevem o
patamar de qualidade das aprendizagens necessarias a partir dos conhecimentos,
procedimentos e atitudes béasicas especificas para a série ou ciclo, com o intuito de descrever
parametros de qualidade capazes de situar os alunos nos padrdes nacionais e internacionais.

A funcdo progndstica tem como objetivo atualizar os diagnosticos, ao passo que
registra 0s avancos das aprendizagens considerando a expectativa de qualidade e indicando
maneiras de superar obstaculos utilizando-se de novos prognasticos.

A funcdo formativa permite avaliar de forma continua os processos de aprendizagens
com intuito de construir conhecimentos e melhorar a aprendizagem. Segundo Perrenoud
(1999, p. 103) “[...] é formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a aprender e a se

desenvolver, ou melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento
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no sentido de um projeto educativo”. Sendo assim, a fun¢do formativa engloba outras func¢des
como a funcdo reguladora, a comunicativa, a orientadora e a fungéo negociadora.

A funcdo reguladora da avaliacdo tem como proposito contribuir para que a
aprendizagem ocorra de uma maneira que o estudante possa construir 0 conhecimento ao
provocar conflitos cognitivos que favorecam o desenvolvimento de novos saberes e para
tanto, o docente precisa conhecer o estudante, observar de que forma ele constroi
conhecimento para assim entdo realizar as adaptacdes necessarias e promover a construgdo do
saber de forma significativa.

Com base em uma boa relacdo de confiangca entre docente e estudante, a fungéo
comunicativa busca proporcionar feedback por intermédio de informagdes e dessa forma,
segundo Varjal (2007, p. 7) contribui para estimular o aluno “a construir e assumir a autoria
do desenvolvimento de seu processo de construcdo pessoal de conhecimentos, procedimentos
e atitudes”. Tendo relacdo direta com a funcdo comunicativa, a funcdo orientadora esta
pautada em orientacOes realizadas no decorrer de atividades que os estudantes precisam
desenvolver para prosseguir em seu desenvolvimento ou para superar seus obstaculos.

Trazendo a tona a acdo pedagogica, a funcdo negociadora tem como finalidade
proporcionar acordos, negociacdes necessarias para 0 bom relacionamento e desempenho das
atividades considerando os interesses, necessidades e motivacgdes dos estudantes contribuindo
assim para que os atores desse contexto — docentes, estudantes e escola — tornem-se
protagonistas do processo avaliativo. Conforme Varjal (2007) as funcbes apresentadas ndo
sdo desenvolvidas de forma isolada, elas se completam. A autora ainda pondera sobre a
funcdo somativa que é utilizada com fungdo verificadora para avaliar resultados, e esta
apresenta sub-funcdes que sdo: a qualificativa, cumulativa, certificativa, funcdo seletiva e
classificatoria. As duas ultimas, Varjal (2007, p. 8) ressalta que ndo sdo “adequadas para a
avaliagdo das aprendizagens significativas no contexto de uma escola inclusiva” e sendo
assim, ndo iremos abordéa-las.

A fungdo qualificativa necessita de normatizagdo institucional, visa o0 processo de
qualificacdo dos resultados a fim de estabelecer estagios de qualidades das aprendizagens dos
estudantes. Como exigéncia legal disposta na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
n® 9394/96 (BRASIL, 1996), a fungdo cumulativa da avaliagdo somativa visa verificar o0s
resultados dasaprendizagens dos estudantes agregando valor.

A funcéo certificativa se refere a comprovacao que o estudante concluiu determinada
série, curso, disciplina garantindo seu direito “[...] ao reconhecimento dos estudos realizados

e concluidos com éxito [...] Uma certificacdo escolar de uma instituicdo educativa registra
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sempre um direito adquirido que jamais podera ser violado por outra instituicdo.” (VARJAL,
2007, p. 9).

Distanciando-se da concepcao de seletividade e exclusao escolar, Cruz e Albuquerque
(2015) consideram a importancia do processo avaliativo na perspectiva formativo-reguladora,
que busca regular e adaptar a préatica pedagdgica com a finalidade de auxiliar o estudante para
a construcdo de novos conhecimentos.

Ainda segundo as autoras, essa perspectiva de avaliagdo oportuniza aos docentes e
estudantes reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem, a oportunidade de elaborar
estratégias para ultrapassar dificuldades e construir novas situacdes e formas de adquirir os
saberes necessarios para determinado contetdo.

Consoante Cruz e Albuquerque (2015, p. 101) é primordial que o professor ao
compreender de que maneira os estudantes constroem conhecimentos possa entdo “...]
planejar melhor a sua intervengdo pedagdgica, pois mapear a reacdo da crianca a intervencdo
docente € a razdo de ser do processo avaliativo em sala de aula, considerando-se 0s percursos
diferenciados.”

Considerando a acdo avaliativa do docente numa perspectiva formativa, Morais
(2012) ressalta a necessidade da coeréncia entre 0 que se ensina e como se avalia, e pondera
para que a atencdo inicial esteja centrada no diagnostico e no monitoramento, com intuito de
acompanhar a progressdo da aprendizagem e identificar a necessidade de intervengdo com
foco na consolidacdo dos conhecimentos pelos estudantes.

Com foco na alfabetizacdo, especificamente no ensino do SEA, Morais (2012)
salienta a importancia de o docente considerar trés aspectos que visam as necessidades dos
alunos: a primeira, é a urgéncia para se organizar momentos fora da sala de aula e em
horarios complementares para aqueles que apresentam maiores dificuldades em sealfabetizar;
a segunda, é a proposta de atividades que considerem os diversos niveis de conhecimentos
dos estudantes; em terceiro, a “[...] alternativa de fazer “enturmacgdes” ou reorganizacdes dos
alunos de diferentes grupos-classe, de modo a atender, em horarios especificos e em salas
separadas, 0s que tém melhor e pior rendimento.” (MORAIS, 2012, p. 179-180, grifo do
autor).

Nessa ldgica e considerando o professor como mediador, torna-se primordial para sua
acdo, quando voltada para uma pratica de ensino e de avaliagdo que reconhece as
possibilidades e limitagdes dos estudantes, identificar e refletir sobre as especificidades de
cada um deles. E para isso, cabe ao docente, mediar as aprendizagens e a0 mesmo tempo,

auxiliar as dificuldades que possam surgir durante o processo de construcdo de
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conhecimentos, proporcionando que essas vivéncias possam ser estabelecidas de maneira

sistematica e significativa.

3.5 ANARRATIVA COMO INSTRUMENTO DE VOZ E REFLEXAO PARA A PRATICA
DOCENTE

Advinda da cultura oral e estudada inicialmente pela literatura, a narrativa tem como
caracteristica contar uma histéria ou fato a partir da ética do narrador. Segundo Barthes
(2011, p. 19) “[...] a narrativa estd presente em todos os tempos, em todos os lugares, em
todas as sociedades; a narrativa comeca com a propria historia da humanidade; [...] a narrativa
esta ai, como a vida.”

Sendo a vida repleta de acontecimentos, ao narrar uma historia, um fato ou uma
experiéncia, o narrador, além de descrever as acdes de maneira minuciosa ou ndo, revela tanto
0 contexto, como sua propria leitura e a interpretacdo do episodio relatado. De acordo com
Lima, Geraldi e Geraldi (2015, v. 31, p. 22) “Uma historia contada, ao ser extraida pelo
ouvinte do contexto narrado, pode ser recontextualizada em outras situacdes ou experiéncias,
produzindo novas compreensdes entre os contadores e 0s ouvintes. Dessa forma, a narrativa
transmite as percepcdes e 0s sentidos que o proprio narrador atribui a histéria, mas para
aquele que ouve, pode ter uma outra 6tica. Para Galvdo (2005) o sentido que damos as nossas
vivéncias parte da forma como interpretamos as situacGes na qual se concentram nossas
crengas, valores e costumes sociais.

Ao abordar a narrativa no campo da investigacdo em educacdo, Clandinin (2006)
ressalta que essa metodologia parece ser nova, mas € bem antiga. A pratica humana de contar
histérias € uma forma de atribuir significados as nossas vivéncias e a construcdo individual e
coletiva dos seres humanos. Nesse sentido o autor conclui que “O que parece novo ¢ o
surgimento de metodologias narrativas na pesquisa em ciéncias sociais. Com esse surgimento,
intensificaram-se as conversas sobre nossas histérias, sua funcdo em nossas vidas e seu lugar
na composi¢ao de nossos assuntos coletivos.” (CLANDININ, 2006, p. 44, tradugao nossa).

No Brasil, a narrativa passou a ser utilizada como investigacao a partir da decada de
90, e segundo Lima, Geraldi e Geraldi (2015, p. 18) partiu “[...] da insatisfagdo com as
producgdes no campo da educacdo que se caracterizaram por falar sobre a escola em vez de
falar com ela e a partir dela.” Ainda segundo os autores, ha quatro tipos de narrativas: 1)
narrativa como construgdo de sentidos de um evento; 2) narrativa (auto)biografica; 3)
narrativa de experiéncias planejadas para pesquisas; 4) narrativa de experiéncias do vivido.
(LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015, p. 17).
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Nosso interesse de estudo parte da narrativa de experiéncias do vivido e, como
precursores da investigagéo sobre narrativas na educacao, destacamos os estudos de Clandinin
e Connelly (2015), que abordam o conceito de experiéncia adotado por Jonh Dewey com foco
no ensino e no conhecimento dos professores e professoras.

Para Breton (2020a) € importante considerar a duragdo da experiéncia vivida, porque
por meio dela, € possivel construir a expressdo e a narra¢do. Ao se referir a variacdo temporal
das vivéncias, o autor salienta que essa relagdo “ [...] pode assim ser formalizada entre a
duragdo da “experiéncia de referéncia” (a experiéncia vivida e que serve de referéncia para a
expressdo em palavras) e a “experiéncia narrada” que se concretiza nos discursos ou textos.
(BRETON, 20203, v. 1, p. 17). Na figura 1, Breton (2020a) apresenta um esquema no qual

denomina Vr (experiéncia de referéncia) e Vn (experiéncia narrada).

Figura 1 - Dialéticas temporais entre experiéncia de referéncia e experiéncia narrada

Experiéncia de referéncia [Vr]
Duragio desta experiéneia ja vivida
Escala temporal do [VR]

Situagdo narrativa .7‘:,"(&'@;..’ rempor il
sepen ando o momento vivido [ r/ do momento .

de narragdao [1'n}

Experiéncia narrada [Vn]

Narragio da experiéncia de referéncia
Duragiio da expressio

Espago de fala disponnvel

Fonte: Breton (2020a, v. 1, p.17)

No primeiro quadro do esquema que se refere a experiéncia de referéncia, Breton
(2020b, v. 50, p. 1144) ressalta que quando “[...] apreendida reflexivamente no curso da
atividade narrativa, a experiéncia vivida torna-se a experiéncia de referéncia a partir da qual a
atividade narrativa é desenvolvida.” Tendo sua variacdo em relagdo a duracdo, o autor salienta
que ao se tratar das historias de vida, o tempo pode ser equivalente a duracdo da vida de quem
narra. Sobre a trajetéria profissional, a narrativa tem relacdo temporal de acordo com a
duracdo da vida profissional do narrador, e ao se tratar de um momento da vida, a experiéncia
de referéncia pode durar horas ou minutos. O autor entdo, conclui que “Seja qual for o prisma
escolhido, o principio ndo varia: toda experiéncia utilizada como referéncia para a expressao

em primeira pessoa tem uma duragéo que se revela determinante para oS processos narrativos
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e os efeitos que eles geram.” (BRETON, 2020Db, v. 50, p. 1144).

No segundo quadro do esquema, Breton (2020b) afirma que a experiéncia narrada
“[...] é o resultado de um trabalho que se concretiza na elaboracdo de uma narrativa escrita
(um texto) e/ou oral (um discurso), que pode depois ser lida ou contada a outros ” (BRETON,
2020b, v. 50, p. 1145). Ainda segundo o autor, dois aspectos devem ser considerados: o
contetdo da experiéncia e como 0s acontecimentos sdo sequenciados cronologicamente e
selecionados a partir das palavras expressas pelo narrador; “as inferéncias causais que
mantém os acontecimentos unidos, transformando a sequéncia cronologica dos
acontecimentos selecionados pelo narrador em uma histéria configurada logicamente.”
(BRETON, 2020b, v. 50, p. 1146).

Ao se referir a situacdo narrativa, Breton (2020b) salienta tratar-se do questionamento
que distancia o tempo vivido e experienciado, do momento em que os fatos sdo expressados e
narrados, referindo-se entdo, aos processos que sdo ativados na memoria ao relatar o fato e
que segundo o autor, “permite o acesso as dimensdes vivas da experiéncia sedimentada na
memoria. Esses processos variam potencialmente de acordo com a distancia temporal
previamente definida.” (BRETON, 2020b, v. 50, p. 1146).

As relacGes dialéticas apresentadas por Breton (2020b) oportunizam a compreenséo da
experiéncia vivenciada e daquilo que é selecionado pelo narrador para ser expresso por
palavras, como também, a importancia de se considerar a relacdo da vivéncia e da experiéncia
narrativa com o tempo em que o fato aconteceu, o que pode vir a demandar um esforco maior
produzido pela memoria.

Considerando a narrativa como instrumento para os estudos das experiéncias de
professores e professoras, especificamente na alfabetizacdo que é 0 nosso interesse,
compreende-se como a possibilidade de dar voz a esses profissionais como sujeitos agentes de
sua propria formagdo. Nessa perspectiva, sua fala ndo ¢ “reduzida”, mas ampliada. Seus
ouvidos estdo atentos as suas proprias palavras. Seu olhar ampliado para suas vivéncias, seus
saberes 0 que os leva a refletir e avaliar suas praticas.

Destacamos o depoimento de Galvao (2005) ao concluir seu texto ‘Narrativas em
Educacao’

Para mim, trabalhar com as professoras, utilizando este método, foi como se
acompanhasse o seu desenvolvimento profissional da sua propria perspectiva
interior, limitando-me a deixa-las evoluir, devolvendo-lhes as suas idéias e
dando-lhes espaco para pensar, ao retira-las da escola para as obrigar a olha-
la de um modo diferente, mais exterior e, por isso, proporcionando-lhes
outros angulos de analise. (GALVAO, 2005, v. 11, p. 343).
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Assim, ao dar voz aos professores e professoras, a investigacdo narrativa pode
contribuir de maneira direta para compreender as experiéncias e os sentidos que o/a narrador/a
atribui, e oportunizar situacbes de reflexdo sobre a acéo, resultando consequentemente, em

uma analise mais critica e construtiva da situacao.
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4 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Diante do enredamento complexo da temética da nossa pesquisa, esbocamos um
percurso metodoldgico que favorega nossas inquietacbes de forma que possamos alcangar
nosso objetivo geral que é investigar 0s pressupostos tedricos e orientacdes contidos no
Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas sobre as praticas de alfabetizacdo
de professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e sua relagdo com o
desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas para o ensino e a avaliacdo da escrita
e da leitura na perspectiva da alfabetizacdo e letramento, em escolas da Rede Municipal do
Recife.

Para isso, tivemos como objetivos especificos: (i) analisar as orientacfes didaticas e
pedagogicas voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do
Ensino Fundamental presentes no decreto do Proler e nos cadernos pedagogicos, na
perspectiva da alfabetizacdo e letramento; (ii) analisar as narrativas das professoras
alfabetizadoras na vivéncia do Proler no que se refere ao ensino e a avaliacdo da escrita e da
leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacdo e
letramento; (iii) avaliar as contribuicdes e limitacGes do Proler para préaticas sistematicas
significativas voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacdo e letramento.

4.1 QUESTOES ETICAS DA PESQUISA

A realizacdo da presente pesquisa obedeceu aos preceitos éticos da Resolucdo n°
510/16 do Conselho Nacional de Salde. Sendo submetido ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em 30 de marco de 2022, e ap0s
alteracOes sugeridas pelo Comité, e posteriormente, pela banca de defesa que sugeriu a troca
do titulo da pesquisa, submetemos uma emenda e tivemos em definitivo, o Parecer
Consubstanciado do CEP n° 5.682.846, sendo aprovado no dia 04 de outubro de 2022.
(ANEXO B).

Visto se tratar de uma pesquisa no ambito das Ciéncias Humanas e Sociais, houve
confidencialidade dos dados das pessoas envolvidas, a solicitacdo prévia de autorizacdo para
as participantes por meio de TLCE — Coleta de dados virtual (APENCIDE B), para que de

forma voluntaria fosse realizada a entrevista episodica de maneira individual, esclarecendo o
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objetivo da pesquisa e a garantia do sigilo de identificagéo pessoal.
Por se tratar de uma entrevista em ambiente virtual, foi necessario informar os riscos,
0s beneficios as participantes e os esforcos para minimizar a possibilidade de vazamento de

dados. Todas essas informacdes constam no TCLE.

4.2 OPCAO PELA PESQUISA QUALITATIVA E ESTUDO DE CASO

Esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa na perspectiva narrativa, pois
compreendemos a relevancia de considerar as falas dos sujeitos, suas experiéncias, o tempo e
0 contexto em que os fatos ocorreram. A abordagem qualitativa nos oferece a possibilidadede
se trabalhar “[...] com 0 universo de significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de varidveis”. (DESLANDES;
NETO; GOMES, 1994, p. 21-22). E assim, buscamos considerar a intui¢éo, a exploracéo e o
subjetivismo, sem nos distanciar do rigor cientifico e com énfase em uma perspectiva ética e
critica.

Vale ressaltar que segundo Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa engloba
uma diversidade de materiais empiricos que proporcionam uma descricdo de situacbes e
significados habituais e controversos que fazem parte da vida dos sujeitos. E nesse contexto,
conforme os autores, 0 pesquisador se utiliza de multiplas préaticas de interpretacdo que estdo
interligadas entre si, a fim de compreender de maneira mais aprofundada o tema que esta
proposto para sua investigagao.

A pesquisa qualitativa contribuiu na compreensdo e na ampla interpretacdo das
particularidades e dos mdltiplos significados que permeiam tanto os documentos como as
narrativas dos atores envolvidos no contexto escolar no qual foram desenvolvidas agdes
estimuladas pelo Proler, referente ao ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura na
perspectiva da alfabetizacéo e do letramento.

A perspectiva da narrativa contribui para que a complexidade do ambiente escolar e
suas particularidades se tornem mais explicitas por meio das vozes dos atores envolvidos e
dos relatos de suas experiéncias, o que favoreceu significativamente para nosso estudo.

Com base na visdo deweyana da experiéncia, Clandinin e Connnelly (2011) salienta
gue nessa perspectiva, John Dewey oferece subsidio para que o termo comum na linguagem
de educadores torne-se um termo de pesquisa e, desta forma contribui para um melhor

entendimento das vivéncias no campo educacional.
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Pautados nas contribuigdes de Dewey, 0s autores consideram a experiéncia como
pessoal e social, sendo assim, as pessoas precisam ser compreendidas como individuos de
interacdo atuantes em um determinado contexto social. Clandinin e Connnelly (2011, p. 85)
afirmam que ao adotarem essa concep¢do sobre a pesquisa narrativa criam um espaco
tridimensional e optam por considerar 0s termos: “pessoal e social (interagdo); passado,
presente e futuro (continuidade); combinados a nocéo de lugar (situagao).”

Considerando o contexto educacional, valendo-se de que toda experiéncia conduz a
outras experiéncias e que esse exercicio nos possibilita refletir sobre uma historia que esta
sempre constituida por acgdes politicas e pedagdgicas em um processo dindmico,
direcionando-a para outro local, numa nova ou antiga perspectiva, mas sempre com novas
experiéncias porque 0s sujeitos também acompanham esse movimento.

Segundo Galvao (2015) as narrativas em educacdo apresentam trés potencialidades
refletem de maneira particular como cada participante atribui um significado pessoal a sua
experiéncia, assim temos: a narrativa como método de investigacdo em educacao; a narrativa

como processo de reflexdo pedagogica e a narrativa como processo de formagcéo.

A narrativa como processo de investigacdo, permite-nos aderir ao
pensamento experiencial do professor, ao significado que da as suas
experiéncias, a avaliacdo de processos e de modos de atuar, assim como
permite aderir aos contextos vividos e em que se desenrolaram as ac0es,
dando uma informacgdo situada e avaliada do que se estd a investigar.
Concepgdes, modos de praticar a profissdo, conhecimento didatico,
significado de aprendizagens de formacao, elaboracdo do contetdo cientifico
[...]

A narrativa como processo de reflexdo pedagdgica permite ao professor, a
medida que conta uma determinada situacdo, compreender causas e
consequéncias de atuacdo, criar novas estratégias num processo de reflexdo,
investigacdo e nova reflexao. [...]

A narrativa como processo de formacdo evidencia a relagdo
investigacdo/formacdo, pondo em confronto saberes diferenciados,
provenientes de modos de vida que refletem aprendizagens personalizadas.
(GALVAO, 2015, v. 11, p. 343)

Nesse sentido, compreendemos a contribuicdo das narrativas em nossa pesquisa por
considerarmos significativas as falas das docentes alfabetizadoras participantes e seus
relatos de experiéncias no que se refere, especificamente, as praticas de ensino e avaliacdo da
escrita e da leitura na perspectiva da alfabetizacdo e letramento vivenciadas no Proler.

Com a intengdo de aprofundar nosso conhecimento sobre a temética, optamos pelo
estudo de caso, que de acordo com Yin (2001. p. 32) “¢ uma investigacdo empirica que

investiga um fendmeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real, especificamente
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quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estao claramente definidos”.

O estudo de caso como estratégia de pesquisa tem uma perspectiva ampla, segundo
Yin (2001) e Amado (2017), validando assim sua natureza holistica. Entretanto, essa
caracteristica ndo implica que o caso seja observado na sua totalidade, mas que ao selecionar
e determinar o objeto de estudo “[...] este sera observado e analisado na sua complexidade, de
forma contextualizada e dindmica, recorrendo a multiplas fontes e a multiplas técnicas de
forma a captar os diferentes olhares que traduzem essa mesma complexidade.” (AMADO,
2017, p. 125).

Lidke e André (1986, p. 18-20) ressaltam que o estudo de caso é regido por algumas
caracteristicas fundamentais: visam a descoberta; enfatizam a “interpretacdo em contexto”;
retratam a realidade em sua completude e profundidade; utiliza uma variedade de fontes
informativas; revela “experiéncia vicéria e permite generalizacdes”; representa os diversos e
“as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo”; e seus relatos fazem uso de
“uma linguagem mais acessivel”.

Podemos acrescentar que o estudo de caso corrobora para que tanto questOes
empiricas sejam compreendidas no universo cientifico como também oferece a abertura para
uma reflexdo do caso estudado no contexto especifico, proporcionando assim o alcance e a
ampliacdo de discussdes sobre o tema.

4.3 CAMPO DE PESQUISA E SUJEITOS PARTICIPANTES

Nossa opcdo pelo municipio do Recife se deu por meio da implementacdo do
Programa de Letramento do Recife, visto se tratar de uma estratégia pedagdgica, social e
politica que tem como objetivo oferecer orientagdes, desenvolvimento profissional, apoio
técnico-pedagogico e avaliativo para a efetivagcdo de praticas que priorizam 0 ensino e a
avaliacdo na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento. Assim, a pesquisa foi
desenvolvida na rede municipal da cidade do Recife, com docentes que se destacaram com 0
desenvolvimento do referido Programa.

Os sujeitos da pesquisa foram trés alfabetizadoras: duas docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental das respectivas escolas envolvidas com o Programa nos anos de 2017 a
2019 e uma alfabetizadora que foi a gestora do Programa. Com intuito de preservar a
identidade das entrevistadas, das pessoas envolvidas citadas nas narrativas e atender a

confidencialidade da pesquisa, foram criados nomes ficticios. As professoras,
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especificamente, foram denominadas da seguinte maneira: Rosana, para a professora que
exerceu a funcéo de gestora; Carla, para a professora do 1° ano, e Mércia, para a professora do
2° ano.

Os critérios para selecdo das professoras participantes da pesquisa se deram mediante
suas participacOes nas formagOes, seus envolvimentos nas producdes dos materiais € 0
desenvolvimento das orientagdes e acdes oferecidas pelo Proler, assim como os resultados
positivos em suas turmas, e em relacdo a professora/gestora, sua capacidade de articulacdo
entre pares. Buscamos, assim, avaliar as contribuicGes e limitagdes do Programa para o
desenvolvimento de praticas sistematicas significativas de alfabetizacdo e de letramento
quanto ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental

sobre a perspectiva narrativa de professoras no que se refere as suas praticas emsala de aula.

4.3.1 Perfil das alfabetizadoras entrevistadas

De posse da opc¢do qualitativa de nosso estudo e na perspectiva da narrativa, optamos
por apresentar o perfil das professoras participantes por meio de excertos de suas falas durante
as entrevistas episddicas, com isso, deixamos registrado tanto o perfil académico e
profissional de cada entrevistada, como suas intengdes e desejos que moveram e movem suas

acoes.

Perfil das professoras alfabetizadoras entrevistadas

ROSANA

“Bem, eu tenho entre formagio e experiéncia, ¢, acho que vinte anos de docéncia. E..., enfim, todo
meu processo foi partindo do magistério, ah, depois pedagogia, depois mestrado em educagéo,
doutorado em educacdo, éé, tenho experiéncia do doutorado também na Franga. E toda a experiéncia
é mestrado, doutorado € leitura. Mestrado foi leitura. Doutorado foi apropriacdo, alfabetizagéo, o
ensino da lingua portuguesa, né?!, as préaticas e a relacdo com o ensino. E isso esta totalmente
atrelado a vivéncia do trabalho. Porque eu tenho 19 anos de docéncia, 6h, de, (onomatopeia
expressando buscar na memaria), é... magis, de atuacdo na prefeitura do Recife e tenho é... alguns anos
também de atuacio no Estado. Mas o estado eu trabalho ndo é com o inicio do processo. E e..., peda,
e... na prefeitura do Recife, sim. E... todo meu trabalho desde o comeco era tentar ver quais era, eu
sempre tive curiosidade desde o comeco de tudo, né?!, desde o magistério que eu fiz 14 no Vera Cruz,
até toda a minha formacéao é, eu queria entender como era se constituir uma boa professora.”

CARLA

“Bom, eu estudei ai na Federal, fiz pedagogia, né?! de, com Maércia. Ai tu fui, a gente terminou, ai
nesse quase término, a gente, teve concurso pra Recife, passamos. E nesse, nesse, assim, foi
terminando, fomos fazer a p6s-graduacao em alfabetizacéo e letramento. Ai ja fizermos a p6s la na
Fafire que tinha esse curso de alfabetizacdo e letramento. Ai eu entrei em 2003 na rede de Recife. Ai
eu entrei no grupo 5 e nos outros anos eu fiquei no 1° ano e t6 no 1° ano até hoje. [...] E. Tudo no 1°
ano e na mesma escola. Entdo assim, quando eu passei € [ ] eu ndo tinha experiéncia nenhuma em
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sala de aula, que eu nunca ensinei. Eu tinha 0 magistério, fiz ainda, fui pra outras areas. Fiz cientifico,
depois, depois eu fiz Escola Técnica, eu fiz edificacbes, mas eu num me identifiquei porque eu sempre
gostei assim dessa coisa de ser professor. Ai quando eu entrei na pedagogia, né?! Eu fiz o vestibular,
pedagogia, ai eu me encontrei. E, e por sorte encontrei também Marcia, nesse mesmo curso e a gente
fez a parceria até que saiu da universidade pra escola. E assim, eu fui observando, Marcia também me
ajudando. Eu ndo tinha experiéncia de escola nenhuma, s6 sabia era a observacgdo da, do magistério pra
poder fazer pra, porque tem né?! aquela observagao obrigatoria. [...] o estagio, s6 ¢ mais nada. Nunca
ensinei em escola de bairro, nenhuma. Foi na Waldemar que eu me fiz professora. E observando a
pratica das outras professoras, com Marcia me ajudando, a gente participando de congresso [...]”

MARCIA

“Eu tenho, tem mais de vinte anos de trabalho ja, agora dentro da Rede, né assim, que eu me reporto
muito a rede de Recife, que é 0 meu maior tempo de atuacdo na area de alfabetizacdo. Entdo, mais ou
menos ai uns ... 15 anos nesse ciclo de alfabetizacdo. E€, na prefeitura do Recife hoje eu ndo estou éé,
trabalhando com turma de alfabetizagdo, mas a experiéncia foi nesse tempo assim, em torno de 15
anos. Eu t6, eu tenho formacdo em pedagogia... na Universidade Federal e, e também eee
alfabetizac@o na Fafire. Entdo essa foi uma area assim que eu quis estudar o maximo que eu pude,
né?! dentro das possibilidades... pra, pra que a pratica fosse mais qualitativa possivel, né?! Pudesse
contribuir com as criangas nesse processo de aprender a ler e escrever ... e ai pronto. De 14 pra c4,
Andréa, nesse periodo todo eu participei de varias formacoes, ndo sei se isso é talvez importante,
né?! Mas por exemplo, eu participei de todo o trabalho do Pnaic, né?! oferecido essa formacao do
Pnaic e outras formacGes que a rede, eu também sou professora na rede de Jaboatdo, entdo todas as
formagoes que a rede oferece, eu sempre participo.|...] eu passei em torno de 10 anos com o 2° ano

[L.]

Com 19 anos de docéncia, Rosana trilhou seu percurso académico e profissional,
iniciado pelo magistério e seguido pela graduacdo em pedagogia, mestrado e doutrorado em
educacdo. Com o interesse voltado para a alfabetizacdo, a docente que também foi gestora do
Proler, relatou sua atuacdo profissional no Estado e na rede municipal do Recife, este Gltimo
ligado aos anos iniciais do Ensino Fundamental. A professora explictou de maneira especifica
que sua intencdo era de compreender “como era se constituir uma boa professora” e essa
questdo motivou suas opgOes de pesquisa.

A docente do 1° ano, também iniciou seus estudos com o magistério, em seguida
graduacdo em pedagogia e pds-graduacdo em alfabetizagdo e letramento. Com 19 anos de
ensino, e em sua maioria, nas turmas de alfabetizacdo, Carla relatou de que forma se
constituiu professora alfabetizadora, enfatizando a observacdo das praticas, as trocas entre
pares e as formacdes que participou como fatores relevantes para sua construcdo profissional.

Com aproximadamente 15 anos de atuacgdo no ciclo de alfabetizacdo, e 10 deles nas
turmas do 2° ano, na rede municipal do Recife, Marcia, docente do 2° na época do Programa,
relatou sua formacdo em graduacdo em pedagogia e péds-graduacdo em alfabetizacdo e
letramento. A professora alfabetizadora explicitou seu desejo de “contribuir com as criangas
nesse processo de aprender a ler e escrever” e para isso, destacou suas participagdes nas

formacdes oferecidas pelas redes em que atua.
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4.4 PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO DE DADOS

Esta pesquisa procurou investigar 0s pressupostos tedricos e orientagcdes contidos no
Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas sobre as praticas de alfabetizacdo
de professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e sua relagdo com o
desenvolvimento de préticas sistematicas significativas para o ensino e a avaliacdo da escrita
e da leitura na perspectiva da alfabetizacéo e letramento, em escolas da Rede Municipal do
Recife.

Como instrumentos de construcdo de dados, utilizamos a entrevista episddica e a
analise documental. De acordo com Oliveira (2003, p. 49), ”Um instrumento de pesquisa ¢é
considerado valido quando consegue medir com precisdo o que se deseja conhecer”, desta
forma, os instrumentos adequadamente selecionados foram necessarios para validar, creditar e
precisar a pesquisa.

Salientamos que a entrevista episddica aconteceu em ambiente virtual e foi gravada de
acordo com autorizacao prévia das participantes. Por conta do periodo pandémico do SARS
COVID-19 que nos encontramos desde o ano de 2020, utilizamos o aplicativo de
videoconferéncia Google Meet. Para isso, as professoras participantes assinaram um Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - Coleta de dados virtual autorizando a realizacdo da
entrevista. Ja a andlise documental foi realizada no decreto e nos cadernos pedagdgicos

ofertados pelo Programa.

a) Analise documental

No processo investigativo, os documentos também estabelecem rica fonte de
evidéncias, pois sdo elaborados com finalidades especificas. No que se refere a documentos
oficiais ou privados, Flick (2013) pondera que eles contribuem na formulagdo de conclusées
que consideram como tais textos foram elaborados e quais 0s objetivos dos autores que 0s
produziram ou das instituicOes por eles representadas.

Flick (2013, p.126) salienta que ao analisa-los, o pesquisador “deve sempre considerar
guem produziu um documento, para quem e com que propdsito. A maneira como 0S
documentos sdo concebidos € uma parte do seu significado e a maneira como algo €
apresentado influencia os efeitos que serao produzidos por um documento.”

Segundo Bardin (2011) a analise documental pode ser definida como “uma operacao

ou um conjunto de operacfes visando representar o conteddo de um documento sobre uma
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forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e
referenciacdo”. (BARDIN, 2011, p. 51)

Como fonte primordial para nossa pesquisa, essa técnica contribuiu para analisar 0s
documentos relacionados com o Proler que tiveram sua publicacdo no ano de 2019 a fim de
investigar os pressupostos tedricos, as orientacGes voltadas para o ensino e a avaliacdo da
escrita e da leitura, como também suas contribui¢cbes para o desenvolvimento de praticas
sistematicas significativas de alfabetizacdo e letramento.

Apdbs levantamento de todos os documentos que envolviam o Proler, identificamos
aqueles que tinham relacéo direta com nosso objeto de pesquisa, dentre estes, selecionamos o
Decreto n® 32.761, de 14 de agosto de 2019, que instituiu o Programa e a Colecdo Cadernos
Pedagogicos Alfabetizacdo e Letramento da Rede Municipal do Recife. Foram elaborados 6
volumes dessa Colecéo. O langamento®’ dos cadernos aconteceu no dia 30 de agosto de 2019,
na Escola de Formacdo de Educadores do Recife (EFER) Professor Paulo Freire e contou com
a presenca de docentes, gestores (diretores, coordenadores dentre outros). O evento foi
noticiado no Portal da Educacdo do Recife no mesmo dia e contou com trés seminarios
abordando tematicas que envolviam politicas educacionais, praticas sistematicas significativas

e elaboracdo dos cadernos pedagdgicos. A colecdo € organizada da seguinte forma:

Quadro 5 — Cadernos do Proler (no prelo)

Numero Titulo do Caderno Publico-alvo

Docentes da Educacéo
infantil e do ciclo da
alfabetizacdo

Fundamentacdo e agdo didatico-metodoldgica da

Caderno —volume 1, fahetizacio e letramento

Alfabetizagdo e letramento no Grupo V da | Docentes do Grupo V
Caderno - volume 2

Educacdo Infantil da Educacdo Infantil
——— 5 -
Caderno — volume 3 | Alfabetizacdo e letramento no 1° ano do Ensino | 5. oo 40 10 ano
Fundamental

—— 5 -
Caderno — volume 4 Alfabetizacdo e letramento no 2° ano do Ensino Docentes do 2° ano
Fundamental
—— 5 -
Caderno — volume 5 | Alfabetizacdo e letramento no 3° ano do Ensino | 5 oo 4030 ano
Fundamental

Docentes da Educacéo
infantil e do ciclo da
alfabetizacdo

Glossério dos direitos de aprendizagem e recursos

Caderno —volume 6 pedagogicos da rede municipal de ensino do Recife

Fonte: A autora (2022)

Para maior refinamento quanto aos procedimentos da Andalise Documental, apos a

17 0 lancamento dos cadernos pedagdgicos do Proler foi publicado no site Portal da Educacéo da prefeitura do
Recife. http://www.portaldaeducacao.recife.pe.gov.br/groups/prefeitura-do-recife-lan-cadernos-pedag-gicos-do-
proler.
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leitura dos documentos selecionados em um primeiro momento, identificamos os documentos
que iriam compor o corpus da pesquisa: 0 Decreto do Proler bem como os Cadernos
Pedagogicos (Fundamentos e acOes didatico-metodoldgica da alfabetizacdo e letramento
(Volume 1), Alfabetizacdo e letramento no 1° ano do Ensino Fundamental (Volume 3) e
Alfabetizacdo e letramento no 2° ano do Ensino Fundamental (Volume 4). Os Cadernos
Pedagdgicos (Alfabetizacdo e letramento no Grupo V da Educacdo Infantil (Volume 2);
Alfabetizacdo e letramento no 3° ano do Ensino Fundamental (Volume 5) e Glossario dos
direitos de aprendizagem e recursos pedagogicos da rede municipal de ensino do Recife
(Volume 6), foram descartados para a andlise por ndo estarem relacionados ao objeto bem
como ao objetivo da pesquisa. A seguir, apresentamos os Cadernos Pedagdgicos que

compuseram 0O Corpus.



Figura 2 — Cadernos pedagdgicos (volumes 1, 3 e 4)

Colecao
Cadernos Pedagogicos
Alfabetizacdo e Letramento

PRGY
LER

Fundamentacao e Acéao
Didatico-Metodolégica
da Alfabetizacdo e
Letramento

Volume1

oA icieiia
v ESCOLA DO
[ FUTURO

Tt do v B i Largurs 1120 om AluraSangra 3 om.

Cole¢ao
Cadernos Pedagégicos
Alfabetizacdo e Letramento

PR&
LER

Alfabetizacdo e
Letramento do
12 ano do Ensino
Fundamental

Volume 3
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Colegao
Cadernos Pedagégicos
Alfabetizacao e Letramento

PR&
LER

Alfabetizacao e
Letramento do
22 ano do Ensino
Fundamental

Volume 4

A escolha desse instrumento nos subsidiou para estruturarmos de maneira mais

objetiva e consciente indicios que nos serviram de base e suporte para a compreensdo e

consolidacao da analise dos dados produzidos.
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b) A entrevista episodica

A fim de obter informac6es por intermédio da fala que tende a propiciar condicdes que
perpassam valores, normas, simbolos e representacdes individuais, ressaltamos em nossa
pesquisa, a importancia da entrevista episédica. Segundo Flick (2013, p. 117) essa entrevista
“[...] parte da suposicdo de que as experiéncias dos individuos sobre certa area ou questdo
estdo armazenadas nas formas de conhecimento narrativo-episodico e semantico”.

Flick (2013) ressalta que a entrevista episddica tem o objetivo de conectar
sistematicamente dois tipos de dados — as narrativas e as respostas —, 0 que pode contribuir
significativamente para a construcdo de dados de uma pesquisa, na medida em que o
entrevistado pode narrar situacfes e experiéncias que sdo relevantes para o estudo em
questdo, considerando o contexto, bem como, favorecer para que o pesquisador possa fazer
perguntas especificas que venham esclarecer algum ponto dessas vivéncias relatadas.

A entrevista episddica considera a hip6tese de que as vivéncias dos sujeitos relativas
as determinadas situacdes ficam “armazenadas nas formas de conhecimento narrativa-
episddico e semantico.” A primeira, “focada de perto nas experiéncias e ligada a situacoes e
circunstancias concretas, a segunda forma de conhecimento contém suposices e conexdes
abstratas e generalizadas.” (FLICK, 2013, p. 117). Ainda segundo o autor, a unidade central
do primeiro caso se refere a sequéncia de acontecimentos e seu contexto, e no segundo caso a
unidade central envolve o0s conceitos e suas inter-relagdes.

Partindo desse conhecimento a entrevista episddica nos proporcionou a conexao com
0s contextos vivenciados pelas entrevistadas e a leitura que elas construiram em relacdo aos
momentos experienciados nas formagdes, nas trocas entre pares e em suas salas de aula que
foram oportunizadas pelas vivéncias com o Proler.

As entrevistas foram individuais, agendadas de acordo com a disponibilidade das
professoras e ndo estipulamos um tempo limite, tendo assim, narrativas que chegaram a durar
mais ou menos 2 horas. Como se tratou de narrativas, as professoras tiveram liberdade para
relatar tudo que conseguiram recordar sem a preocupagéo com o tempo.

Destacamos que, inicialmente, explicamos a dinamica da entrevista, informamos que
iriamos fazer anotacOes durante as falas, que poderiam ndo responder a alguma pergunta caso
se sentissem desconfortaveis, e que poderiam desistir do processo a qualquer momento. Em
sequida, pedimos para que cada professora fizesse um relato sobre sua formacdo e seu
percurso profissional. Posteriormente, solicitamos a narrativa das experiéncias significativas

que as orientacdes e acdes do Proler oportunizaram para sua pratica e para o desenvolvimento
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dos seus estudantes referente ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura, na perspectiva de
alfabetizar letrando.

Em alguns momentos, foi necessario utilizar perguntas mais diretivas por conta de
certa dificuldade para relembrar, espontaneamente, determinadas situacdes que eram
significativas para nossa pesquisa. Todas as entrevistadas demonstraram satisfacdo durante os
relatos e informaram que estavam dispostas a esclarecer determinada situacdo, caso fosse
necessario. Percebemos que uma entrevista ficou um pouco truncada, acreditamos que pelo
habito da entrevista semiestruturada, a experiéncia com a episodica tenha sido inicialmente
comprometida, assim, foi fundamental um novo momento para que entdo, se caracterizasse
como uma entrevista episodica. E assim aconteceu. Realizamos duas entrevistas com uma das

professoras e 0 momento foi bem mais leve e significativo.

4.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Como uma das principais etapas dentro de uma pesquisa, a analise de dados, de
acordo com as contribui¢bes de Gil (2008, p. 156) “[...] tem como objetivo organizar e
sumariar os dados de tal forma que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema
proposto para a investigacao”.

Os dados construidos nesta pesquisa foram analisados de duas formas. Realizamos a
analise de conteudo (BARDIN, 2011) para tratar dos dados relacionados aos documentos e a
analise da narrativa (LABOV, 1997) ao analisar as vivéncias relatadas pelas professoras
alfabetizadoras por intermédio da entrevista episddica. A opcdo por esses dois percursos,
justifica-se pelo fato de se tratarem de dados construidos por caminhos distintos e pela

natureza dos mesmos, o que demanda um processo especifico de analise.

a) Analise dos documentos

A anélise de documentos tem o intuito de identificar possiveis respostas para o
problema da nossa pesquisa: Os pressupostos tedricos e as orientagdes do Programa de
Letramento do Recife (Proler) contribuem para o desenvolvimento de praticas sistematicas
significativas quanto ao ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do ensino
fundamental na perspectiva da alfabetizacdo e letramento? As narrativas sobre as préaticas de
alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras na vivéncia do Proler indicam que elas

consideram essa contribui¢do?
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Buscamos, na analise de conteddo, que se constitui como conjunto de técnicas
metodologicas, auxilio para a analise dos dados construidos. Bardin (2011, p. 50) salienta que
esse conjunto de técnicas “[...] trabalha a fala, quer dizer, a pratica da lingua realizada por
emissores identificaveis” e em sintese, “¢é uma busca de outras realidades por meio de
mensagens.”.

Como uma metodologia de pesquisa, Moraes (1999) argumenta que a andlise
conteddo se configura pela caracterizacdo e a interpretacdo de toda “[...] classe de
documentos e textos”, fazendo uso da “indu¢do e a intuicdo como estratégias para atingir
niveis de compreensdo mais aprofundadas dos fenbmenos que se prople a investigar”.
(MORAES, 1999, p. 2).

Considerando a operacionalizacdo, a analise de conteddo procura alcancar em
profundidade aquilo que estd posto, e assim, segundo Minayo (2000, p. 203) “Articula a
superficie dos textos descrita e analisada com os fatores que determinam suas caracteristicas:
variaveis psicossociais, contexto cultural, contexto e processo de producdo da mensagem.”

Na busca para interpretar os significantes e os significados, Bardin (2011) ressalta a
importancia de trés fases de analise: a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento dos
resultados e a interpretacdo dos dados.

Na pré-andlise, que € a primeira fase segunda a autora, o foco esta na organizacédo e na
sistematizacdo das ideias iniciais. Esse estagio, geralmente, possui trés etapas: a escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipdteses e dos objetivos e a
elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretacdo final. Entretanto, alguns passos
sd0 necessarios para que o desenvolvimento das etapas aconteca de maneira significativa, sdo
eles: a leitura “flutuante” que estabelece contato com os documentos que se propde analisar,
com o intuito de conhecer o texto e perceber quais sdo as impressdes e orientacdes; a escolha
dos documentos esta relacionada ao conjunto de documentos — corpus — que Serdo
submetidos aos procedimentos de andlise, que sdo elencados por meio de escolhas e regras
para sua validacdo. Como principais regras, Bardin (2011) apresenta: a exaustividade
(engloba todos os elementos do corpus, excluindo assim a seletividade); a representatividade
(amostra do universo pretendido); a homogeneidade (os documentos devem considerar
critérios precisos a fim de obter resultados globais); e a pertinéncia (os documentos
examinados devem ter relagdo com o0s objetivos que suscita a analise).

Outra etapa que compete a pré-analise € a formulagdo das hipdteses e dos objetivos,
gue considera as hipdteses como algo necessario e os objetivos como sendo a finalidade que

se pretende dentro do quadro tedrico ou pragmatico, no qual os resultados serdo utilizados.
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Ainda nessa fase, Bardin (2011) chama a atengdo para a referenciacdo dos indices e a
elaboracdo de indicadores que correspondem a explicitagdo de um tema numa mensagem e
sua organizacdo sistematica em indicadores precisos e seguros. Por fim, na ultima etapa da
pré-analise, a autora apresenta a preparacdo do material que corresponde ao processo de
alinhamento dos textos e enunciados que se pretende analisar.

A segunda fase, é a de exploragdo do material, se concentra a operacdo de
codificacdo, decomposicdo ou enumeracgdo, oriundas de regras preestabelecidas quefavorecem
a transformacdo dos dados brutos do texto em unidades de registro (palavra, frase, tema,
personagem, acontecimento), como estabelecido na pré-anélise. Na terceira fase, que serefere
ao tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo, os resultados buscam produzir
significados que sejam validos e fiéis, e assim, o analista pode propor inferéncias, prever
interpretacdes, tendo os objetivos previstos como base, além de constatar inesperados
achados.

Nesta perspectiva, a analise de conteudo contribuiu para a identificacdo e analise das
mensagens levando em consideracdo o emissor e seu contexto, o prescrito, o dito e 0 vivido,
a fim de interpretar de forma fundamentada, critica e ética os dados obtidos em nossa

pesquisa.

b) Anélise das narrativas

Optamos por uma abordagem sociolinguistica para analise das narrativas —
compreendidas nesse estudo sob a dtica de um método investigativo — construidas por meio
das entrevistas episodicas, apoiando-nos nas contribuicdes de William Labov.8

De acordo com Labov (1997) o estudo sobre narrativas parte de uma abordagem
hermenéutica que se associa com o discurso exatamente como ele é, na visdo do falante e do
ouvinte. Ainda segundo o autor, essa perspectiva oferece “transparéncia da informagdo e da
experiéncia de uma maneira que aprofunda nossa compreensdo do que sdo aproximadamente
a linguagem e a vida social”. (LABOV, 1997, p. 1). Assim, o autor adota as narrativas como
relatos de situacBes que envolvem vivéncias pessoais e sociais que sdo transformadas pela
experiéncia.

Como definicdo Labov (1997, p. 3) pondera que uma narrativa de experiéncia pessoal

“¢ o relato de uma sequéncia de eventos que teve lugar na biografia do falante por uma

18 Linguista estadunidense considerado o fundador da sociolinguistica varacionista.
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sequéncia de sentencas que corresponde a ordem dos eventos originais”.

Para Galvéo (2005) o processo da narrativa possibilita ao narrador escolher aquiloque
ele identifica como mais pertinente do relato e acrescentar novos elementos para a
interpretacdo. A autora salienta que para o investigador ¢ primordial considerar o que a
narrativa exple de representacdo e estruturd-la para uma melhor andlise e interpretacéo,
organizando uma forma que o relato seja coerente e agradavel para ser lido. Todavia, como se
trata de uma investigacdo e ndo podemos fugir daquilo que foi posto pelo sujeito, acreditamos
que as narrativas devem ser compreendidas, em suas analises, considerando o individuo e o
contexto em que se deu a agéo.

Para 0 modelo de anélise, como apresentamos anteriormente, adotamos a estrutura de
analise utilizando o modelo sociolinguistico elaborado por Labov (1997) a qual se organiza
da seguinte forma: Resumo: sentenca inicial da narrativa; Orientacdo: informacdes sobre o
tempo, o lugar, os participantes e comportamentos; Acdo Complicadora: sentenca que relata a
sequéncia dos acontecimentos; Avaliacdo: sentido dado pelo narrador/a ao evento; Resolucdo:
desfecho da acdo complicadora; Coda: sentenca final que retoma a narrativa ao tempo
presente.

Segundo Bastos e Biar (2015, p. 105) a avaliacdo na perspectiva apresentada por
Labov pode acontecer de duas formas: “a) na avaliacdo externa, o narrador suspende o fluxo
narrativo como um paréntese para observar 0 seu ponto.”; b) na avaliacdo encaixada, 0
narrador, cria certa dramatizagdo por meio de expressdes orientando “o sentido como os
acontecimentos devem ser entendidos.”

Dentre os elementos estruturantes da narrativa elencados por Labov (1997) a avaliacao
pode ser dividida a partir de duas funcGes sociais: a referencial e a avaliativa. A funcédo
referencial da “ao ouvinte a informacdo por meio da recapitulacéo da experiéncia do narrador,
na mesma ordem em que ocorreram os acontecimentos.” A fun¢do avaliativa ¢ “dar a
audiéncia o significado da narrativa que o proprio autor lhe da.” (GALVAO, 2015, v. 11, p.
333).

Esse modelo de andlise oportuniza possibilidades de interpretagdo estruturadas e
sequenciadas do discurso, entretanto essa dindmica pode se ausentar de determinados relatos,
e por isso outro modelo pode ser utilizado como complemento o que segundo Galvéo (2015)
“pode ser a recorréncia a sinais léxicos que examinam as relagdes semanticas entre frases, de
modo a estudar as estruturas de informag&o dos textos em termos de inferéncias do escritor e
do leitor. Estas relagcbes s&o geralmente assinaladas por palavras-chave num texto.”
(GALVAO, 2015, v. 11, p. 333).
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A andlise das narrativas trouxe uma contribuicdo significativa para nossa
compreensdo, por meio das falas das professoras alfabetizadoras, do que a vivéncia do Proler
agregou, ou nao, de significativo para suas praticas referente ao ensino e a avaliacdo da
escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pautado na perspectiva da

alfabetizacéo e letramento.
a) Triangulacéo dos dados

Nossa pesquisa adotou a triangulacdo compreendida como estratégia fundamentada
no uso de varios métodos ou dados, para a combinacdo dos dados construidos na analise dos
documentos e nas entrevistas episddicas. Para Flick (2013, p. 183) a triangulagdo “deve
produzir conhecimento em diferentes niveis, ou seja, ela vai além do conhecimento
possibilitado por uma abordagem Unica e, desse modo, contribui para a promoc¢do da

qualidade na pesquisa.”.

4.6 ETAPAS DA PESQUISA

Como etapas previstas para nossa pesquisa, realizamos:
1)  Contato por telefone e e-mail com a Secretaria de Educacdo do municipio do Recife
para envio de oficio para carta de anuéncia, solicitacdo de autorizacdo para a realizacdo da
pesquisa com as escolas selecionadas, autorizacéo para acesso ao material do Proler e contato
para entrevistas com as professoras das institui¢ces escolhidas;
2) Submissdo do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa da UFPE;
3) Preenchimento do Termo de Consentimento Livre Esclarecido — Coleta de Dados
Virtual pelas professoras alfabetizadoras, sujeitos da pesquisa;
4)  Analise do Decreto e dos cadernos pedagogicos;
5) Entrevistas virtuais com as professoras alfabetizadoras;
6) Analise dos dados construidos por intermédio das entrevistas episodicas;
7) Revisdo do referencial tedrico para identificar se necessitam ser ampliadas para auxiliar
asanalises;
8) Triangulacdo dos dados;
9) Escrita e revisdo da dissertacao;

10) Defesa da dissertacdo.

Com a conclusdo da pesquisa, almeja-se ampliar as discussdes e a¢des por meio das
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redes municipais de ensino, especificamente, no municipio do Recife, sobre estimulos as
praticas que possam contribuir de maneira significativa para o ensino e a avaliagdo da
apropriacdo da escrita e o desenvolvimento da leitura, na perspectiva da alfabetizacdo e do

letramento nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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5 RESULTADOS

Nosso estudo teve como objetivo geral: Investigar 0s pressupostos tedricos e
orientagdes contidos no Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas sobre as
praticas de alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e sua
relacdo com o desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas para o ensino e a
avaliacdo da escrita e da leitura em escolas da Rede Municipal do Recife, na perspectiva da
alfabetizacéo e letramento.

Nossos objetivos especificos foram: (i) analisar as orientacfes didaticas e pedagdgicas
voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental presentes no decreto do Proler e nos cadernos pedagdgicos, na perspectiva da
alfabetizacdo e letramento; (ii) analisar as narrativas das professoras alfabetizadoras na
vivéncia do Proler no que se refere ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacdo e letramento; (iii) avaliar as
contribuicbes e limitacbes do Proler para praticas sistematicas significativas voltadas ao
ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
perspectiva da alfabetizacdo e letramento. Este Gltimo objetivo especifico perpassa todo o
bloco de resultados, ndo podendo ser delimitado em um Unico bloco. Contudo, para fins de
melhor discriminacdo do seu atendimento, agrupamos nas consideracfes finais as principais
contribuicbes e limitacdes do Proler para praticas sistematicas significativas voltadas ao
ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
perspectiva da alfabetizacdo e letramento.

Para tanto, inicialmente, analisamos as orientacdes didaticas e pedagogicas contidas
nos cadernos pedagogicos e no Decreto que instituiu 0 Programa bem como as narrativas de
trés alfabetizadoras que participaram das formacgdes oportunizadas pela rede e da elaboragéo
dos cadernos pedagogicos, duas delas eram docentes e uma era a gestora do Proler.

Nos blocos a seguir, apresentaremos, 0s resultados produzidos pela analise do Decreto
e dos cadernos pedagogicos e, posteriormente, as contribui¢des das analises das narrativas das

professoras alfabetizadoras.
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5.1 OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DO PROLER PARA O DESENVOLVIMENTO DE
PRATICAS SISTEMATICAS SIGNIFICATIVAS

As anélises do Decreto e dos cadernos pedagogicos que estdo direcionados para a
alfabetizacdo e o letramento, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, serdo
apresentadas em dois momentos: inicialmente, uma analise do Decreto e em seguida,
discorremos sobre os trés cadernos pedagogicos do Proler, referentes aos Volumes 1, 3 e 4.
Com isso, os resultados buscam atender ao seguinte objetivo especifico: analisar as
orientacOes didaticas e pedagdgicas voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nos
anos iniciais do Ensino Fundamental presentes no decreto do Proler e nos cadernos

pedagdgicos, na perspectiva da alfabetizacdo e letramento.

5.1.1 Decreto do Proler: Estratégia politica, social e pedagdgica para alfabetizar
letrando

A andlise do Decreto evidenciou a énfase atribuida a sistematizacdo e a metodologia
de alfabetizar letrando com base nos direitos de aprendizagens da Politica de Ensino, como
observamos no Art. 1° “[...] utilizara a metodologia ALFALETRANDO, a fim de levar o
estudante a se apropriar da leitura e da escrita, de forma competente e sistematizada, a partir
de direitos de aprendizagens estabelecidos na Politica de Ensino [...]”. (RECIFE, 2019c, p. 1).
Tendo como inspiracdo o Projeto Alfaletrar, o decreto faz uma homenagem a Magda Soares
em seu texto e adota a concepcdo defendida por Soares (2020, p. 12) quando afirma que o
Projeto ndo pretende “[...] apenas alfabetizar, mas alfabetizar e letrar, Alfaletrar.”

O foco do Art. 2° esta na proposta de orientagdo, monitoramento, desenvolvimento
profissional, avaliacGes e agdes que efetivem praticas de alfabetizacdo e letramento, além de
destacar que “O PROLER incide em uma estratégia politica, social e pedagdgica, em
consonancia com a Politica de Ensino da Secretaria de Educagao do Recife [...]”. (RECIFE,
2019c, p. 1).

Ressaltamos as contribui¢cdes do ciclo de politicas de Stephen J. Ball, Mainardes
(2006) ao salientar que o quarto contexto citado por Ball se refere aos efeitos gerais das
politicas educacionais que sdo explicitos “[...] quando aspectos especificos da mudanca e
conjuntos de respostas (observadas na pratica) sdo agrupados e analisados.” (MAINARDES,
2006, p. 6). No contexto do Proler, podemos identificar que nossa analise se concentra nos

efeitos gerais de primeira ordem pois abordam mudancas praticas que foram percebidas por
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meio das acles desenvolvidas que ficaram explicitas, ao analisarmos as narrativas das
profissionais entrevistadas, como sera observado mais adiante.

Destacamos alguns pontos que foram abordados no Art. 5, ao retratar a competéncia
do Comité Gestor de Alfabetizacdo e Letramento: o inciso | aborda a necessidade de
articulacdo entre gestdo, equipe pedagdgica e comunidade escolar para implantar,
implementar e avaliar as atividades do Programa; o inciso I, se concentra no papel do Comité
em auxiliar na “[...] elaboragdo do planejamento da unidade de ensino para o PROLER,
juntamente com a coordenacdo pedagogica, técnicos da Secretaria e professores da escola,
conforme a Politica de Ensino da Rede;” (RECIFE, 2019c, p. 1); o inciso Ill, ressalta a
importancia do apoio aos professores e o0 incentivo a acdo pedagogica; o inciso 1V, aborda a
orientacdo, o monitoramento, a sistematizacdo, “[...] o planejamento e a efetivacdo do
trabalho pedagdgico do PROLER realizado pelo corpo docente, redefinindo estratégias para
os estudantes com dificuldades de aprendizagem, respeitando a heterogeneidade de
conhecimentos ¢ diversidade de aprendizagens;” os incisos VIII e IX ressaltam o
acompanhamento da acdo pedagogica e a garantia dos processos de avaliacdo referentes ao
Proler (RECIFE, 2019c, p. 2).

Os pontos relevantes do referido Decreto enfatizam a ideia da articulacdo em rede, do
trabalho sistematizado, da importancia do planejamento, das avaliagdes e do monitoramento
para redefinir agcbes com foco nos estudantes que, porventura, apresentassem dificuldades de
aprendizagem, considerando o respeito a heterogeneidade. Destacamos que autores como
Libaneo (1997), Cruz, Manzoni e Silva (2012) ponderam sobre a importancia do
planejamento e da organizacdo sistematica como componentes primordiais para a
aprendizagem dos estudantes.

Os incisos Xl ao XIV do Art. 5, salientam os direitos de aprendizagem, os principios
adotados pelo Projeto Alfaletrar de Lagoa Santa conforme Silva (2018), a garantia da reflexéo

docente e os componentes articuladores do alfabetizar letrando:

XI - efetivar a estrutura do PROLER com a articulacdo dos seguintes
elementos: direito de aprendizagem com o0s objetivos estabelecidos;
itinerario pedagdgico (planejamento) - diagnostico, progndstico, perfil da
turma, direitos de aprendizagem especificos a serem perseguidos,
desenvolvimento de atividades, aprendizagem identificada e aprendizagem
consolidada para reconstrugdo do itinerério;

XII - fortalecer os principios de continuidade, integracdo, sistematizacdo e
monitoramento, com a¢fes norteadoras e construtivas para o coletivo, com
resgate das dificuldades e possibilidades de solugdo refletida no Comité
Gestor, com 0s representantes da escola e técnicos, bem como documentar
essa acdo construida no Comité e a socializar na Rede em forma de
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metodologia;

XIII - garantir a reflexdo e a préatica docente com organizacdo dos direitos
especificos em progressdo como detalhamento metodologico para o
PROLER,;

XIV - orientar sobre 0s componentes de continuidade e integracdo do
alfabetizar letrando: consciéncia fonoldgica e alfabeto; consciéncia fonémica
- ortografia; linguagem oral; tecnologia da escrita; escrita de palavras;
producdo de textos; leitura de palavras; leitura oral de textos; leitura
silenciosa de textos; compreensao de textos; vocabulario; e reflexdo sobre a
lingua. (RECIFE, 2019c, p. 2).

Consideramos que a andlise do decreto explicita a responsabilidade de implantacéo e
articulacdo do Proler, contando com a participacdo ativa dos/das docentes e da rede no que se
refere & gestdo do Programa, aos técnicos e a comunidade escolar. Estes elementos nos
remetem a Mainardes (2018) quando salienta que o docente é um sujeito coletivo na
construcdo de sua préatica, pois as trocas entres pares, as orientacGes e 0S processos
formativos, ofertados pela rede de ensino, podem contribuir para a reflexdo pedagdgica e,
assim, oportunizar situacbes necessarias para a utilizagdo de praticas sistematicas
significativas, partindo de metas, continuidade e intencionalidade. Salientamos, portanto, que
0 Decreto nos apresenta concepcOes e orientacdes que visam o alfabetizar letrando com foco
na sistematizacdo, na progressao, na avaliacdo e no monitoramento, que estdo diretamente
ligados e articulados aos direitos de aprendizagem determinados na Politica de Ensino do
municipio com foco na escrita e na leitura no ciclo de alfabetizacéo.

A seguir, discorreremos sobre as analises dos cadernos pedagdgicos: Fundamentos e
acOes didatico-metodoldgica da alfabetizacdo e letramento (Volume 1), Alfabetizacdo e
letramento no 1° ano do Ensino Fundamental (Volume 3) e Alfabetizagdo e letramento no 2°

ano do Ensino Fundamental (Volume 4).

5.1.2 Fundamentos tedricos presentes nos Cadernos do Proler voltados as praticas

sistematicas significativas no Recife

Nos trés cadernos analisados ficou registrado que as propostas apresentadas e o
processo de intervencdo resultaram “[...] de uma decisdo politico pedagogica da Secretaria
Municipal de Educacéo do Recife de investir na construgdo de um Projeto de Alfabetizagéo e
Letramento.” (RECIFE, [2019b7], v. 4, p. 4, no prelo). H4, da mesma maneira, a mencdo de
como essa construcdo partiu de vivéncias dos/as professores/as articuladas a teoria e das
pessoas que contribuiram para a elaboracdo dos cadernos: gestores, assessores e técnicos,
professores/as e coordenadores/as da Rede, assessores da Universidade Federal de



113

Pernambuco, da Universidade Estadual de Ponta Grossa e do Ndcleo de Alfabetizacdo e
Letramento da Prefeitura de Lagoa Santa — MG. O que explicita que se tratou de uma
construcdo coletiva e colaborativa.

Identificamos, também, mencdo as praticas sistematicas significativas segundo as

contribuicdes de Mainardes (2018), como

[...] o conjunto de agBes planejadas pelo/a professor/a, com o objetivo de
organizar as situacdes de ensino, atividades e mediacGes pedagdgicas na sala
de aula [...] (que) objetivam garantir a aprendizagem continua de todos os
estudantes, por meio de situacGes de ensino ricas e significativas [...].
(RECIFE, [2019?b], v. 4, p. 19, no prelo).

Deixando, assim, registrada a énfase do Programa nessa perspectiva que busca
promover a aprendizagem dos estudantes com acdes resultantes de situacdes de formacao,
acompanhamento pedagogico, avaliacfes e planejamentos que visam atender as necessidades
das criancas referente ao ensino e avaliacdo da leitura e da escrita.

Analisamos os dados dessa secdo com base na analise de conteudos, conforme
explicitado na metodologia, a fim de interpretar os significantes e os significados (Bardin
(2011). Para isso, vivenciamos as trés fases de analise: a pré-andlise; a exploracdo do
material; o tratamento dos resultados e a interpretacdo dos dados. Essas fases foram
vivenciadas de forma integradas e, muitas vezes, simultaneas.

Na pré-analise fizemos a identificacdo dos documentos a serem analisados,
levantamos hipdteses sobre 0 que esperavamos neles e elencamos elementos que poderiam ser
mencionados como primeiras categorias, ou seja, 0s indicadores que teriamos como primeiro
caminho a seguir. Ainda, realizamos a leitura flutuante de todos os documentos, destacando
elementos que dialogavam com nossos objetivos especificos bem como pontos importantes
nos Cadernos. Importante destacar que nossa analise foi exaustiva, pois buscamos identificar
0s elementos representativos, reiteramos nossos objetivos especificos e sua relacdo com o0s
documentos e, por fim, confirmamos a pertinéncia na analise dos documentos selecionados
para 0 objeto e objetivo de pesquisa. Foi importante uma revisdo dos aportes tedricos
elencados anteriormente e a verificagdo de sua pertinéncia bem como de atendimento ao
corpus. Neste momento, o material foi preparado para a analise mais aprofundada, com
marcagoes de textos importantes e relages diversas com a tematica por meio da indicagéo de
categorias e subcategorias iniciais a analise.

Na etapa de exploragdo, pudemos nos debrucar com maior aprofundamento nos

conceitos, sugestdes e orientacBes presentes nos documentos. Realizamos um trabalho de
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anélise com base na codificacdo, decomposi¢do e enumeracdo, com destaques para palavras,
frases, temas, textos que dialogavam com nosso objetivo geral e especifico, atrelados aos
construtos teodricos adotados na pesquisa. Foi nesse momento que as categorias e
subcategorias se entrelacaram e foram dando luz a novas categorias, recortes de textos,
palavras e frases que possuiam significado dentro do contexto de andlise das praticas
sistematicas de ensino e de avaliagdo na alfabetizacéo.

Na terceira fase, a inferéncia e a interpretacdo foram esteios na producdo dos
resultados em uma perspectiva de gerar significados validos para a pesquisa. Os objetivos
foram norte ao longo de todo processo de anélise. Neste momento, foram analisados os dados
e produzidos os resultados considerando duas dimenses: alfabetizacdo e letramento; dois
aspectos: ensino e avaliacdo; dois focos: (i) leitura de palavras, frases e texto e (ii) escrita de
palavras, frases e texto no desenvolvimento de praticas sistematicas significativas.

Os resultados produzidos estdo organizados nesta se¢cdo em 3 blocos: fundamentos e
orientagdes (caderno 1); alfabetizacdo e letramento para o 1° ano (caderno 3); e alfabetizagéo
e letramento para o 2° ano (caderno 4).

Apresentamos as analises dos pressupostos tedricos identificados nos cadernos de
volume 1, 3 e 4 referentes ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura de palavras, frases e
texto. Adotamos as seguintes siglas nos quadros a seguir: P — palavra; F — frase; T — texto.

a) Pressupostos teodricos presentes no Caderno 1: Fundamentos e acOes didatico-

metodoldgica da alfabetizacdo e letramento

O Quadro 6 apresenta os resultados encontrados no Caderno 1 que é destinado aos
fundamentos e acGes didatico-metodoldgicas da alfabetizacdo e letramento no que se refere ao

Ensino da escrita de palavras e frases.

Quadro 6 — Pressuposto tedrico para o ensino e a avaliacdo da escrita de palavras
e frases — caderno 1

2060 Dimenséo
Pressuposto tedrico escrita Leitura Escrita
(palavras e frases) P |F |T | P|F|T|Alfabetizacdo | Letramento
A escrita na concepcdo construtivista (a
escrita interagindo com a leitura como
processo ativo, na relacdo entre [x | X [ X | x | x | X X X

linguagem oral e escrita)
(FERREIRO, 2001)

A escrita na concepgéo construtivista (0 X | x X X
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sujeito como centro do processo)
GROSSI, 2010; BORDIN; GROSSI,
1999; COLL (1999)
A escrita na concepgdo construtivista
(interacdo e reflexdo) (RECIFE, 2019) 2N BN R R N ¢
A escrita como sistema notacional % | x X
(RECIFE, 2019)
A escrita como prética X
sociointeracionista (COSTA VAL, X | X | X
2005)
Total 2 |2 |2 |5 |5 |3 5 3

Fonte: A autora (2022)

No quadro 6 percebemos que em relacdo a leitura de palavra ha duas citagdes que
abordam esse foco, como, da mesma forma, duas que abordam a leitura de frase e texto,
respectivamente. Para a escrita identificamos cinco autores que retratam a escrita de palavras
e frase e trés que podem ser reportados a escrita de texto. Quanto as dimensdes, trés citacdes
focam na alfabetizacédo e letramento e apenas duas se direcionam a apenas a alfabetizacéo.

Das trés citacdes que abordam a escrita na concepcao construtivista, todas apresentam
impacto para o desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas no que se refere ao
ensino da escrita e se enquadram nas dimensdes da alfabetizacdo e letramento. A citacdo que
trata a escrita como ‘relagdo entre linguagem oral e escrita’ e a que se refere a relacéo entre
‘interacdo e reflexdo’ englobam todos os focos que propomos analisar (leitura de palavras,
frases e texto e escrita de palavras, frases e texto), como também se respaldam nas dimensdes
da alfabetizag&o e do letramento. Na compreensdo da escrita como ‘relagdo entre a linguagem
oral e escrita’, o caderno 1 se reporta a Ferreiro (2001) ao salientar que o estudante deve
reconstruir essa relacdo para se alfabetizar, concebendo a alfabetizagdo como processo ativo.
No Volume 1, o sujeito é visto ‘como centro do processo’, sendo identificado este aspecto
tanto no foco da escrita de palavras como de frases. Ao referir-se ao sujeito como centro do
processo, 0s autores pautam-se nas contribuigcdes de Grossi (2010), Bordin e Grossi (1999) e
Coll (1999) que ressaltam a ideia de interacdo do sujeito com o objeto de estudo. A escrita
como ‘interagado e reflexdo’ aparece como contribuicao da psicogenética ressaltando que o uso
social da escrita proporciona a interagéo e a reflexdo sobre a escrita e o docente alfabetizador,
ao ter ciéncia disso, podera se preparar melhor para intervir e contribuir para que esse
processo de apropriacdo aconteca de maneira autbnoma. (RECIFE, [20197d],v.1, no prelo).

A citagdo que aborda a escrita compreendida como ‘sistema notacional’ tem como

foco a escrita de palavras e frases, sua dimensdo se refere a alfabetizacdo e seu impacto
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favorece ao desenvolvimento de préticas sistematicas significativas tanto no ensino como na

avaliacdo da escrita. Nesse sentido, o Volume 1 salienta que a compreensdo da complexidade

do SEA é necessaria para

[...] poder estabelecer situagBes didaticas e intervencbes pedagdgicas
eficazes em natureza, que possibilitem as condi¢Bes necessarias para que
o(a) estudante possa mobilizar as diferentes categorias de conhecimento que
compdem sua bagagem cultural, utilizando-as na construgéo qualitativa da
sua alfabetizacdo. (RECIFE, [20197d], v. 1, p. 17-18, no prelo).

Ao destacar a escrita como ‘pratica sociointeracionista’, o0 Volume 1 contempla o foco

da escrita de palavras, frases e texto e enquadra este tema na dimensdo da alfabetizacao

impactando no desenvolvimento de praticas sistematicas significativas no que se refere ao

ensino da escrita. Observamos esses pontos na citacdo de Costa Val (2005) ao salientar que a

produgdo textual inicial das criancas sdo marcadas “[...] por caracteristicas mais adequadas a

linguagem oral do que a linguagem escrita, cabendo, portanto, a escola desenvolver

estratégias pedagdgicas de ensino especificas a fim de possibilitar a crianca a construcéo de

conhecimento sobre esta produgdo.” (RECIFE, [2019?d], v. 1, p. 57, no prelo).

Aprofundando melhor as contribuicdes tedricas presentes no Volume 1, destacamos 0s

pressupostos tedricos que fazem referéncias explicitas a producdo textual. O Quadro 7

apresenta esses resultados.

Quadro 7— Pressuposto tedrico para o0 ensino e a avaliacdo da escrita de texto — caderno 1

. Dimenséo
Pressuposto tedrico escrita 0co
(producéo de texto) Leitura Escrita | Alfabetizacdo | Letramento
PI|F|T|P|F|T
A produgdo de texto como pratica
sociointeracionista (RECIFE, 2019) O RO A RO R X S X
A producdo de texto como resultado da
interacdo  entre  alfabetizacdo e |x |[x | X | X | X | X X X
letramento (TFOUNI, 1995)
A producéo de texto como resultado da
imersdo no mundo da escrita (MORAIS, | x [x [ X | X [ X | X X X
2012)
A produgdo de texto como resultado da
apropriacdo dos géneros textuais
escritos (MORAIIS, 2012) (cf. X |[x [ X | X | X|X X X
TEBEROSKY, 1989; TEBEROSKY e
COLOMER, 2003)
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A producdo de texto como prética para
reduzir desigualdades sociais MORAIS;
ALBUQUERQUE; LEAL, 2005)

A produgéo de texto como producéo da
atividade humana (BAKHTIN, 1997

A producdo de texto como prética
sociointeracionista planejada e revisada
(MARCUSCH]I, 2008).”

A produgdo de texto como atividade
cognitiva e social (SILVA; MELO,
2007)

A producdo de texto como funcéo
sociocomunicativa (ANTUNES, 2003)

A producdo de texto como resultado do
planejamento pedagdgico (BRANDAO;
LEAL, 2005)

A producdo de texto contextualizada
como objetivo social da escrita (LEAL;
MELO, 2007)

A producéo de texto como exercicio de
reflexdo e autoavaliacdo (RECIFE,
2019)

A producdo de texto como oportunidade
de intervengdo e avaliagdo (BRANDAO,
2007)

A produgdo de texto como atividade de
interacdo  entre  alfabetizacdo e
letramento (SOARES, 2000)

A producdo de texto como prética
democratica (MORAIS;
ALBUQUERQUE; LEAL, 2005)

A producdo de texto como atividade
para praticas letradas (MORAIS;
ALBUQUERQUE; LEAL, 2005)

A producdo de texto tendo o texto como
elemento principal de ensino (RECIFE,
2015)

A producdo de texto tendo o género
como instrumento principal
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004)

A producdo de texto tendo os géneros
como prética de linguagem
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004)

A producdo de texto como atividade
para dominar o género (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2004)
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A producdo de texto tendo 0s géneros
textuais como auxiliadores da reflexdo
sobre a lingua (BRANDAO:; LEAL,
2007)

A produgdo de texto como praticas reais
e significativas (BRANDAO; LEAL, [x |[X |X [X |X [X X X
2007)

A producgéo de texto como atividade de
alfabetizar letrando (Projeto Alfaletrar - | x | X [ X [ X [X |[X X X
Lagoa Santa).

Total 23123 |23|23|23|23 23 23

Fonte: A autora (2022)

A analise do Quadro 7 indica que todas as citacdes, que se referem ao pressuposto
tedrico relacionado a producdo de textos, apresentam, também, foco na leitura e escrita de
palavras, frase e texto bem como todos, simultaneamente, envolvem a dimensdo da
alfabetizacdo e do letramento. Apesar de em todos eles, percebermos uma articulagéo entre
leitura e escrita envolvendo palavras, frases e textos, ndo foram encontrados pressupostos
tedricos que tratassem exclusivamente de producdo textual. Estes elementos (leitura e escrita
de palavras, frases e textos) aparecem sempre articulados.

Quanto ao impacto para o desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas, das
23 citacdes, 14 delas se referem apenas ao ensino da escrita e 9 se relacionam,
simultaneamente, ao ensino e a avaliacdo da escrita. Destacamos alguns excertos que se
relacionam ao ensino e a avaliacdo da escrita com impacto para praticas sistematicas
significativas. Morais, Albuquerque e Leal (2005, p. 69) ressalta que a “[...] para reduzir as
diferencas sociais, a escola precisa assegurar a todos os alunos — diariamente — vivéncias de
praticas reais de leitura e produgdo de textos diversos.” (RECIFE, [2019?d], v. 1, p. 51, no
prelo) e em seguida, complementa com informagdes que tratam da organizagédo, planejamento
e do acompanhamento dessas praticas bem como das aprendizagens das criangas sobre esses
elementos. O Volume 1 aborda, assim, a produgdo de texto como direito e como um possivel
instrumento para possibilitar novas oportunidades sociais, devendo-se observar os aspectos do
Ensino e da avaliagéo.

Ao tratar a producéo de texto como préatica sociointeracionista planejada e revisada, o
caderno se baseia em Marcuschi (2008) ao afirmar que a producéo de texto na escola deve ser
oportunizada utilizando situagdes significativas considerando o contexto, possibilitando
escrita e a reescrita. Quando apresenta a producédo de texto como resultado do planejamento

pedagdgico, apoiam-se em Brandio e Leal (2005) quando enfatizam que “[...] para se formar
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produtores de textos é necessario a organizacdo do tempo pedagdgico, onde os estudantes
tenham tempo suficiente para se apropriarem de diferentes informacdes que lhe sdo
pertinentes.” (RECIFE, [2019?d],v. 1, p. 57, no prelo). Outro ponto relevante que ressaltamos
¢ a citacdo de Branddo (2007) ao salientar a escrita de textos como oportunidade de
intervencdo e avaliagcdo, ao atentar para a necessidade desse cuidado e atengdo do/a docente
“[...] Assim, o professor precisa avaliar os avangos e as condi¢des favoraveis ou ndo para que
se continue revisando o texto dos estudantes, em fase de alfabetizac¢do.” (RECIFE, [20197d],
v. 1, p. 57, no prelo). Fica, portanto, evidente a énfase na necessidade do ensino com
intencionalidade, do planejamento direcionado e da avaliagdo como intervencdo para a pratica
de producdo textual dos/as estudantes. Em linhas gerais, 0 Volume 1 aponta a producdo de
texto como pratica sociointeracionista em um processo de alfabetizacdo ativo tendo como
foco a leitura e a escrita, sendo o texto considerado como elemento principal do ensino na
alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento.

A seguir apresentamos 0s pressupostos para 0 ensino e avaliacdo da leitura de
palavras, frases e texto que agrupamos em um unico quadro por contemplarem os mesmos

autores.

Quadro 8 — Pressuposto teorico para o ensino e a avaliagdo da leitura de palavras,
frases e texto — caderno 1

E Dimenséo
Pressuposto tedrico leitura 0co
(palavras, frases e texto) Leitura Escrita Alfabetizacédo | Letramento
PI|F |T|PI|F|T
Leitura como um principal eixo de
ensino (LEAL; MELO, 2006) XXX X
Leitura como pratica social (SOARES, X
1998) X | X | X X
Leitura como pratica sociointeracionista
com base em estratégias cognitivas | X | X | X X X
(SOARES, 1999; LEAL; MELO, 2006)
Leitura como pratica sociointeracionista
com base na literatura na dimenséo ética x| x| x X X
e estética (SOARES, 1999; NUNES,
1990)
Leitura como pratica sociointeracionista
com base literatura para a compreensdo | X | X | X X X
do texto (COSSON, 2010)
Leitura como atividade planejada e
avaliada (LEAL, 2012) P X | X x X X
Total 6 | 6|6 6 5

Fonte: A autora (2022)
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Das citagOes apresentadas no quadro 8, todas tém foco na leitura de palavras, frases e
texto. As dimensOes de alfabetizacdo e letramento se enquadram na maioria das citagdes
(cinco delas), exceto a citacdo de Leal e Melo (2006) que contempla exclusivamente a
alfabetizacdo. Por outro lado, em relacdo ao impacto para o desenvolvimento de praticas
sistematicas significativas, todas orientam para o ensino da leitura, apenas Leal (2012)
engloba o ensino e a avaliagéo da leitura.

Ao apresentar a leitura como principal eixo de ensino, Leal e Melo (2006, p. 42)
ressaltam que as dificuldades nesse eixo “[...] provocam consequéncias negativas na
aprendizagem de todas as outras areas de conhecimento [...]”, enfatizando, assim, o quanto a
leitura é fundamental para a construcdo de novos conhecimentos. (RECIFE, [20197d], v. 1, p.
53, no prelo). O excerto de Soares (1998) afirma que a leitura esta associada aos contextos
socio-historicos e ideoldgicos e, portanto, sua concepcao e seu papel social foram alterados
com o passar dos anos, o que favoreceu para sua fungdo nas praticas sociais. Ressaltando a
leitura como pratica sociointeracionista com base em estratégias cognitivas, Soares (1999) e
Leal e Melo (2006, p. 41) salientam que ao ler, também, se constrdi e reconstroi sentidos,
assim “[...] o ato de ler ¢ uma atividade social, e que, portanto, as estratégias cognitivas sao
adequadas aos propoésitos de leitura, as finalidades que orientam a nossa acdo de ler.”
(RECIFE, [20197d], v. 1, p.54, no prelo).

Compreendendo a leitura como pratica sociointeracionista tendo como base a
dimensdo ética e estética da literatura, Soares (1999) reforca a importancia bons livros de
literatura para “[...] educar em uma dimensdo libertadora a qual exige do professor um olhar
atento ao tipo de obra a ser usada, sua adequacdo as criangas e as possibilidades de inter-
relagdes com o processo de alfabetizacdo e letramento dessas criancas.” E Nunes (1990)
ressalta a importancia da literatura para a formacéo do sujeito por oportunizar experiéncias na
cultura escrita e na linguagem como arte. (RECIFE, [20197d], v. 1, p. 54-55, no prelo).
Enfatizando a leitura como pratica sociointeracionista tendo a literatura como base para a
compreensdo do texto, Cosson (2010) é citado por tratar a importancia do texto literario como
uma oportunidade para que o/a docente elabore atividades de discusséo, de compreenséo e de
interpretagéo textual.

A leitura como atividade planejada e avaliada € defendida por Leal (2012) ao destacar
que a avaliacdo da leitura na alfabetizagdo requer respeito a progressdo da aprendizagem e
gue para isso, o/a professor/a precisa planejar praticas de leitura coerentes e equivalentes aos
objetivos definidos com a finalidade de oportunizar “[...] aos estudantes a descoberta dos usos

e fungdes da lingua [...]”. (RECIFE, [2019?7d], v. 1, p. 55, no prelo). Nesse sentido, em relagédo
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a avaliagcdo da leitura no Ciclo de Alfabetizagdo, o Volume 1 destaca, baseado em Leal
(2012), que as atividades respeitem a progressdo entre os anos do ciclo e subsidiem as préaticas
docentes quanto ao trato com a heterogeneidade de conhecimentos. Portanto, é imprescindivel
que o professor tenha um planejamento sobre quais praticas de leitura serdo desenvolvidas nas
salas de aula a fim de que estas contemplem situagdes que possibilitem aos estudantes a
descoberta dos usos e fungdes da lingua, definindo os objetivos didaticos para elas.

A analise dos pressupostos da leitura deixa explicita a concepcdo adotada pelo
Programa e reforca o papel do/a professor/a como mediador nesse processo de construcao de

sentidos.

b) Pressupostos tedricos presentes nos Cadernos 3 e 4: Alfabetizacdo e letramento nos 1°

e 2° anos do Ensino Fundamental

Diferente do caderno 1, os volumes 3 e 4 ndo enfatizam os pressupostos teoricos e
utilizam os mesmos autores e citacbes em ambos o0s cadernos, visto que estes foram
contemplados com mais énfase no volume 1. Nesse caso, a parte tedrica foi reduzida e
ampliada as orientaces didaticas e pedagdgicas, com isso organizamos 0S pressupostos de
ensino e avaliagdo da escrita e da leitura em um Unico Quadro a fim de contemplar os

Volumes 3 e 4.

Quadro 9 — Pressuposto tedrico para 0 ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura de palavras, frases e
texto — cadernos 3 e 4

Dimensao

, . . . Foco
Pressuposto tedrico escrita e leitura

(palavras, frases e texto) Leitura Escrita | Alfabetizacdo | Letramento
PIF [T |P[F T

A escrita alfabética e a contribuicdo da
consciéncia  fonologica (MORAIS; | x X X
CAVALCANTE, 2007)

A escrita como atividade de reflexdo

sobre as palavras. (RECIFE, 2019, no | x X X

prelo)

A escrita como atividade mediada pelo/a

professor/a (SOARES, 2016) X | x | X X X
A avaliagdo como instrumento para o

desenvolvimento integral do estudante |y | x | X | x | x | X X X

(LUCKESI, 2006)

O ensino/aprendizagem na perspectiva
das préticas sistematicas significativas
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(RECIFE, 2015)

Total 4 |2 |2 |5 |3 |3 5 3

Fonte: A autora (2022)

No quadro 19, agrupamos cinco citacdes tedricas acerca do ensino e da avaliagdo da
escrita e da leitura que sdo abordadas nos cadernos 3 e 4, pois estes se concentram em
orientacdes didaticas e pedagodgicas voltadas exclusivamente para 0 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental, como j& mencionamos.

Das citagOes apresentadas, observamos que todas 5 tem como foco na escrita de
palavras; 3 focam a escrita de frases e 3 a escrita de texto; 4 focam na leitura de palavras (2
delas se referem a avaliacdo e ao ensino/aprendizagem, respectivamente, que também sdo
percebidas para a leitura de frases e texto)

Quanto a dimenséo, 3 se concentram na alfabetizacdo e no letramento e 2, apenas, na
alfabetizacdo. Abordando o impacto para o desenvolvimento de praticas sistematicas
significativas no ensino e avaliacdo da escrita e da leitura, temos as citacdes de Soares (2016,
Luckesi (2006) e Recife (2015).

A ‘escrita alfabética e a contribuicdo da consciéncia fonoldgica’ é apresentada com
base nas contribuicdes de Morais e Cavalcante (2007) enfatizando a importancia de atividades
que contribuam para oportunizar aos estudantes “manipular/montar/desmontar palavras,
observando suas propriedades: quantidade e ordem de letras, letras que se repetem, letras que
nunca aparecem em determinada posicdo, pedacos de palavras que se repetem e que,
coincidentemente, tém som idéntico”. (RECIFE, [2019?b], v. 4, p. 15, no prelo). Ainda, com
énfase na consciéncia fonoldgica, tendo a escrita como atividade de reflexdo sobre as
palavras, 0 texto ressalta que essa acao deve ser oportunizada pelo/a professor/a, diariamente,
para consolidar “[...] o principio de que escrevemos a partir da referéncia aos sons e regras
ortograficas e ndo ao significado/imagem do objeto. E essencial que esta reflexdo sobre o
sistema de escrita alfabética aconteca de forma ludica, contextualizada e significativa para
cada estudante.” (RECIFE, [2019?b], v. 4, p. 16, no prelo).

Na avaliagdo como instrumento para o desenvolvimento integral do estudante, o texto
se baseia em Luckesi (2006) ao destacar essa atividade como um ato investigativo que deve
priorizar a reflexdo sobre a qualidade e o resultado da acdo docente, com intuito de buscar
sempre melhorar a aprendizagem e, consequentemente, o avanco do/a estudante.

O ensino/aprendizagem na perspectiva das praticas sistematicas significativas é

apresentado com base na Politica da Rede Municipal do Recife (2015) ao afirmar que ha a
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necessidade de buscar

[...] o caminho para se chegar a uma pratica transformadora, a criagdo de um
novo plano de agdo para o/a estudante que o considere enquanto sujeito que
compreende e elabora conhecimentos e, para isso, cabe ao/a professor(a)
propor intervencOes e atividades adequadas a cada um deles(as). (RECIFE,
[20197b], v. 4, p. 15, no prelo).

A escrita como atividade mediada pelo/a professor/a vem como contribuicdo de Soares
(2016) ao destacar a importancia da reflexdo na atividade de escrita espontanea das criancas
guestionando o0 motivo do uso de determinadas letras e, para isso, a mediacdo docente se faz
necessaria ao promover o “[...] confronto com modelos, da oferta modelos para reescrita, da
formagdo de palavras com letras moveis e da reflexdo no nivel da silaba e da letra,
comparando escritas em niveis diferentes dentro da propria sala”. (RECIFE, [2019?b], v. 4, p.
22, no prelo). Em linhas gerais, percebe-se que as citagdes apresentadas em ambos 0S
cadernos, porque sdo idénticas, possuem como foco a avaliagdo e o/a docente como mediador
no processo de aprendizagem do/a estudante.

5.2 ORIENTACOES DIDATICAS E PEDAGOGICAS DO PROLER PARA O
DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS SISTEMATICAS SIGNIFICATIVAS

As andlises das orientacBes para o0 ensino e avaliacdo serdo apresentadas com foco na
escrita e leitura de palavras, frases e texto. Em relacdo aos tipos de orientacdo, tivemos trés
focos e adotaremos as siglas nos préximos quadros: como fazer (CF); exemplos de atividades
(EA) e formas de intervencdo (FI); para andlise dos focos da escrita e da leitura: palavra — P;
frase — F; texto — T; para as dimensdes: alfabetizacdo — ALF; letramento — LET. A medida
que os dados foram analisados, observamos 0s aspectos do ensino e da avaliagdo no que se

refere ao atendimento das praticas sistematicas significativas.

5.2.1 Orientac0es gerais do Proler para o ensino e a avaliacéo de palavras, frases e textos

nas turmas de alfabetizacéo

O Quadro a seguir apresenta as orientacGes para 0 ensino e avaliacdo da escrita de

palavras e frases presentes no VVolume 1 dos cadernos do Proler.



Quadro 10 - Orientacdes para 0 ensino e avaliagdo da escrita de palavras e frases — caderno 1

124

Orientacdes didaticas e pedagogicas
escrita (palavras e frases)

Tipos de
orientagdo

Foco

Leitura

Escrita

CF

EA

F
I

PIF|T|P

FIT

ALF

LET

Esquema grafico apresentando 0s
principios da alfabetizacdo e letramento

X

X | X | X | X

X | X

Esquema gréfico tendo o texto como
base e apresentando a estrutura da
lingua, leitura e escrita.

Esquema grafico com sequéncia
didatica para a producdo do texto
informativo (Projeto Alfaletrar - Lagoa
Santa)

Mediacbes de  orientacdo  para
progressao das fases de
desenvolvimento da escrita quanto a
escrita e leitura de palavras.

Quadro apresentando categorias de erros
ortograficos e fundamentos para
intervencdo. (Projeto Alfaletrar - Lagoa
Santa)

Imagem ilustrativa orientando o
agrupamento produtivo considerando as
fases de desenvolvimento da escrita.
(Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (quadro de
rotina, escrita diaria da rotina)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (listas dos
nomes dos estudantes)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (indicagdo
do trabalho com alfabeto movel)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (indicagéo
do trabalho com lista de palavras)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano (quadro de
rotina)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano (indicagdo
da lista dos nomes dos estudantes)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano (trabalho
com o alfabeto movel)
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No quadro orientando o0 ambiente
alfabetizador para o 2° ano (indicagdo | x X | x x | x X X
do trabalho com lista de palavras)

No quadro orientando o0 ambiente
alfabetizador para o 3° ano (quadro de | x X | x X | x X X
rotina)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano (indicagdo | x x | x x | x X X
da lista dos nomes dos estudantes)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano (trabalho | x X X
com o alfabeto movel)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano (indicagdo | x x | x x | x X X
do trabalho com lista de palavras)

Nos quadros de aprendizagens para o
ciclo de alfabetizacdo os objetivos
orientam o/a professor/a de que forma | x x | x X
as criangas podem avancar nha
aprendizagem do SEA.

1
Total 18333329631914

[N
[N
[N

Fonte: A autora (2022)

Das orientacdes didaticas e pedagodgicas que correspondem ao ensino da escrita de
palavras e frases, identificamos: Tipo de orientacdo - 17 indica¢fes de como fazer; 3 oferecem
exemplos de atividades; 3 formas de intervir. Foco: Leitura — 13 se relacionam a leitura de
palavras e 13 a leitura de frases; e 2 se relacionam a leitura de texto. Escrita — 19 se referem a
escrita de palavras, 16 a escrita de frases e 3, a producdo de texto. Ao se tratar das dimensdes,
ha 19 mencbes/indicacbes da alfabetizacdo e 14 do letramento, sendo 14 abordando
alfabetizacdo e letramento e 5 focando apenas na alfabetizacdo. No que se refere ao impacto
para 0 desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas, identificamos que todas as
orientagdes propostas com foco na escrita de palavras e frases se enquadram nos aspectos de
ensino da escrita. Nao foram encontradas orientagcfes especificas para o aspecto da avaliacao
de palavras e frases. Em linhas gerais, ha grande énfase em orientages destinadas a orientar
ao professor ‘como fazer” o ensino da escrita alfabética.

O caderno sinaliza, como orientacdo, os focos de aprendizagem e esquema de
desenvolvimento da escrita, quadro apresentado na figura 1 que foi adaptado a realidade do

Recife, tendo como base a proposta do municipio de Lagoa Santa — MG.




Figura 3 — Focos de aprendizagem e esquema de desenvolvimento da Escrita Alfabética
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6.2. Focos de Aprendizagem e Esquema de Desenvolvimento da Escrita Alfabética®

Grupo IV Grupo V 1° ano | 2" ano | 3% ano
EDUCACAQ INFANTIL CICLO DE ALFABETIZACAD
EDUCM}.&D INFANTIL CICLO DE ALFABETIZACAQ
1°e 2" anos | 3" ano
FASE FONOLOGICA CONSCIERCIE FONEMICE
COMSCIENCIA SILABICA
CONHECIMENTO DAS LETRAS
CONHECIMENTO DA S RELACOES FONEMA 5-GRAFEMA
lconica | Garatuja | Fré-Gilabica [ Tilabica Silabica
sem valor | com valor Silabica Alfabetica Alfabstica Ortografica
sonaro 50n0ro
& | Turly | DFPFC | PDF BEK BONEK BONEKA BONECA

Fonte: Recife ([2019?d], v. 1, p. 26, no prelo)

A figura 3 é autoexplicativa e expressa de maneira clara quais os conhecimentos

necessarios para a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, percurso que € iniciado na

educagao infantil. Outras orientagdes estimulam ao docente ‘como fazer’ e trazem elementos

importantes para a pratica, tais como 0s apresentados a seguir.
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Figura 4 — Esquema grafico apresentando os principios da alfabetizacdo e letramento (Projeto
Alfaletrar - Lagoa Santa)

6.3. Alfabetizagdo e Letramento: principios.

Troca de vivEncia entre salas
com foco na leitura /
Vivéncia coletiva no patio...

N Conhecimento

Consciéncia 5 LT

Fonolégica )
\ O =

Leitura e Escrita

Cantinho de Leitura
/Biblioteca / Rotina em
movimento [ Lista de

nomes [ Alfabeto...

de Palavras

Leitura e Escrita —
O de Textos Leitura de Historias diversas /
O Material escrito na
o f diversidade de género /
Calendario dindmice.
o o .
— Compreensdo
e Vocabulario Q
-]
=}

*0 grafico metadalbgico & da propesta do municipio de Lagoa Sanda, sob o comando da lideranca da Brofesson. Magda, Soares, cujos exemplos faram adaptacas a realidade local

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 27, no prelo)

Embora nosso foco de analise tenha se concentrado nas orientacbes que possam
promover o0 ensino e avaliacdo da escrita de palavras e frase, percebe-se que 0s outros focos
também sdo identificados ampliando assim o alcance dessas possibilidades, uma vez que a
escrita e a leitura devem ser ofertadas de uma forma que correspondam a concepcdo adotada
pelo Programa que é de alfabetizar letrando, conforme percebido na Figura 4. Na Figura 5

vemos o foco especifico na mediacdo para o ensino da escrita alfabética.
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Figura 5 — Orientacdo para mediacéo na progressdo das fases de desenvolvimento da escrita quanto a
escrita e leitura de palavras (Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)

6.15 Alfabetizagao e Leframento: mediagdes de orientagdo para progressdo das fazes de desenvolvimento da escrita.

CRIANCA PRE-SILABICA
Exemplo: BONECA = DFPFC

% Porque?
A crianca conhece lefras, mas ainda ndo sabe que a3 letras representam o3 sons da palavra falada.

% Objetivos?
« Levar a crianga a perceber que as lefras representam os sons da palavra;
« Orientar a crianca para que avance para a fase silabica sem valor sonoro.

% Como orientar?
1. Levar a crianca a dividir oralmente a palavra em silabas; quantos pedacinhos (silabas)? (Desenvolvimento da consciéncia
silabica);
2. Pedir a crianca que lgia o que escreveu, apontando com o dedo os pedacinhos (sllabas) que idenfificou oralmente;
3. Refletir, com a crianca, sobre a desnecessidade das lefras que sobraram (Para que estss Istras? Nio precisamos delas..);
esclarecer. basta uma lefra para cada pedacinho da palavra falada;
4. Pedir & crianca que escreva outras palavras:
« Em primeiro lugar, a crianca divide oralmente a palavra em silabas;
» Emsequida, escreve, sendo orientada para colocar uma letra para cada silaba;
+ Finalmente, 1é a palavra que escreveu apontando com o dedo: uma letra para cada silaba.

Fonte: Recife ([2009d?], v. 1, p. 44, no prelo)

Os esquemas apresentados sdo importantes para que a pratica de alfabetizacdo
considere todos os elementos envolvidos. Além disso, ddo suporte para que o texto seja o
elemento central nos procedimentos necessarios para que o ensino da escrita alfabética se
efetive. Outras orientacfes sdo encontradas no Volume 1 que destacam formas de mediacéo,
exemplos de atividades e orientagdo sobre como proceder, conforme o exemplo a seguir que
trata dos erros ortograficos e destaca os aspectos relacionados ao ensino e a avaliacao ao lidar

com os/as estudantes.
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Figura 6 - Quadro apresentando categorias de erros ortogréaficos e fundamentos para intervencao.
(Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)

.16 Categoria de erros ortograficos e fundamentos para infervengao.

CATEGORIAS DEFINICAD EXEMPLOS INTERVENCAO

Transcriao da fala -orAfia com apoiona fala; | mining, pofi, o, | - Expliciacan de regra contextual e, o em final de
- fraca de ef, ofu no final| celio, quemar, fiaorm, | palavras;
da palavra. Dginte. - eonfronto de palavras com he fi

- £3fiidn dos ditongos -&i-, -0u-
- 3nglisg, da pronincia da vogal nasal [em], em que
5¢ percebe um [i], confronto com a grafia.

Ausencia de nazalizagao falta de m, n, ~em vogais| epada, pete, maca - confronto.de vogais orais & nasais
Nasais. - expliitacan dos marcadores de nasalizagéo.

Confusao entre letras confusao entre min, chicl, | jomal  maclucadn, | - afividades de discriminacao visual em palavras.

digrafos parecidos nhnl, thiph. caminln.

Trocas surdas/sonoras dificuldade de  distinguir, | patey, sembre, despura, | - atividades de discriminacao auditiva comparativa e
oralmente, & representar| calems, onzioha, acor, | orafia adequada de palavras com surdas & sonoras,
na escrita pib, tid, cfg, fiv. | oliar, spdele

Desconsideragao deregras |- ysp de ¢ e g antes de a, | gasador, cuaro. figoln, |- idepfificacan de regulandades contexfuais e

contextualizadas ouedee i(cioy oow: |oomal segin afividades com as regras; um fonema representada
- 150 de i, por diferentes grafemas, segundo o contexto,

CATEGORIAS DEFINICAQ EXEMPLOS INTERVENCAO

Erros nas silabas de estruturas | - fioa, supressao, inversao, | pober  (pobre), cobir |- Afividades de discriminacao audifva e grafia

complexas: ¢RY, GVG, VG omissdo de lefras nas siabas. | (cobrr), fapp (faco), | adequada de palavras com silabas complexas.

sernla (escola).

Omissao da lefra H no iniciode | - falfg do H em inicio de| umanidade, oie. abifate, | - memorizazan da grafia (a0 poucas, as de uso

palavras palavras, sem | ahiln. comum).
comespondéncia com fanema,

Emos  decomentes  de|- frogq de orafemas nos casos | Aza, Delesa, esiemolo, |- idenfificacan de reguiaridades figadas a

correspondencias imequlares |em que  um  grafema | ygs, GIBSSEL Derseber | sufivos (-£s3E7a, -£5-67 -ice-isse, -agem);

fonema-grafema. comesponde & mais de um|yuya, chadiez, S |- idenfificasdo, em palavias derivadas da
fonema, ou um fonema|lyangeiR  maicn, | palavra primitiva;
comesponde & mais de um| chapel pApey, dearal |- memorizacdn de grafias arbiirarias.
grafema.

Confusao entre as terminaoes | - desconsideracin da posicdo | Domirdo (por] - fividades com a posicao da slaba tonica;

-diolam da silaba tonica; | dormiram),  comeram | - Afividades. com tempos verbais do passado &
desconsideracdo do fempo | (por comera). do futuro.
verhal.

Generalizagao de regras - aplcacan de regra a|fugio fesolR  dogol | - ideniificacan de requlanidades morossintaficas
stuaches ndo  apropriadas | cemento, apaecel | (flexdo de verbos)

(hipercomegao). - [IEMBNZAGA0.

Fante: Prjeto §iglgbeay, - Ler ¢ escrever, um direfio de toda crianga, Nucleo de Allabetizagda e Letramenta. Secretaria o Ecucacda, Prefelbura de Lagea Santa

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 49, no prelo)

Esse tipo de informacgéo ajuda o/a docente nos encaminhamentos a serem dados na
sala de aula, principalmente porque traz de forma especifica os tipos de erros ortograficos, a
definicéo, os exemplos e, principalmente, as formas de intervencdo. Portanto, com todas essas
informacdes, espera-se que as professoras consigam elaborar atividades interessantes,

contextualizadas e significativas e, principalmente, possam intervir de forma adequada ao



lidar com os erros cometidos transformando-os em elementos do ensino.
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No que se refere ao ensino e avaliagdo da escrita de textos, encontramos diversas

orientacdes, principalmente, direcionadas a indicagdes de como fazer. Poucas ofereciam

exemplos de atividades e/ou formas de intervir, conforme apresentamos no Quadro a seguir.

Quadro 11 - Orientacdes para 0 ensino e avaliagdo da escrita de texto — caderno 1

Orientacdes didaticas e pedagogicas
escrita (producao de texto)

Tipos de

orientacio

Foco

Leitura

Escrita

CF

EA

Fl

P

[=

T

P

F

T

ALF

LET

Quadro com géneros, tipo e contexto
(exemplo do Projeto Alfaletrar de
Lagoa Santa)

X

Esquema gréfico com a estrutura da
narrativa (Projeto Alfaletrar de Lagoa
Santa)

Quadro com nivel de complexidade de
texto (exemplo do Projeto Alfaletrar
de Lagoa Santa)

Esquemas graficos com a estrutura do
texto  informativo de  maneira
detalhada. (Projeto Alfaletrar - Lagoa
Santa)

Quadro avaliativo da produgdo de
texto informativo, considerando cada
estudante e nivel de escrita (Fraco,
Mediano, Otimo)

Esquema grafico com sequéncia
didatica para a producdo de texto
(reconto) turma de 3° ano
apresentando sua estrutura, etapas de
leitura, producdo escrita, correcdo da
producdo e avaliagdo qualitativa
(Fraco, Mediano, Otimo)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (indicagdo
de exposicdo de textos produzidos
pela turma)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano (trabalho
com o quadro de noticias)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano (indicagdo
da exposicdo de textos produzidos
pela turma)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano (indicagdo
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da exposicdo de cartazes com o0s
diversos géneros textuais
sistematizados em sala)

No quadro orientando o ambiente

alfabetizador para o 3° ano (trabalho | x| x| x| x| X X
com o guadro de noticias)
Total 101 2 |1 5/6 |6 [11] 11 11

Fonte: A autora (2022)

Das orientacdes didaticas e pedagogicas que correspondem ao ensino da escrita de
texto, identificamos: Tipo de orientacdo - 10 indicacGes de como fazer; 2 oferecem exemplos
de atividades; 1 forma de intervir. Foco: Leitura — 5 se relacionam a leitura de texto. Escrita —
6 se referem a escrita de palavras, 6 a escrita de frases e 11, a producgéo de texto. Referindo-se
as dimensoes, todas as 11 orientagdes englobam a alfabetizacdo e o letramento. Em relacdo ao
impacto para o desenvolvimento de praticas sistematicas significativas, identificamos que das
11 orientagdes propostas, 9 se enquadram no ensino da escrita, 1 no ensino e na avaliagéo e 1
teve foco exclusivo para a avalicdo da producgdo de texto. Apesar de buscarmos evidenciar
situacOes priorizando a producdo de texto, foram identificadas, principalmente ao tratar do
ambiente alfabetizador, focos direcionados a escrita de palavras e frases. Entretanto, no
quesito leitura, identificamos apenas a leitura de texto em 5 orientagdes.

Em linhas gerais, o Volume 1 orienta por meio de quadros e esquemas que
apresentam: tipos de géneros, esguemas com contextos e estrutura da narrativa,
esclarecimento sobre nivel de complexidade de texto, exemplos de sequéncia didatica para a
producdo de texto e orientacdes sobre o ambiente alfabetizador. As figuras 6, 7 e 8 orientam
as préaticas de producdo textual no que compete a escolha dos géneros bem como os tipos de
textos e seu contexto. Além disso, trazem informagcbes importantes sobre o nivel de

complexidade e orienta a escolha dos textos para cada situa¢do nas turmas de alfabetizacéo.
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Figura 7 — Esquema gréafico exibindo a organizacgéo do trabalho para o ensino da leitura, compreensdo
textual, producdo de texto e sua avaliacdo com o texto narrativo. (Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)

6.6. Géneros = Tipo + Contexto.

{Fante: Projeta Sllpletrsg — Ler & escrever, um direita de toda crianga. Mickea de Alfabetizacio @ Letramento. Secretaria de Educacio. Prefoitura de Lagoa Samta).

COMPREENSAO DE
TEXTO

SELECAO DE TEXTO

QUALIDADE

e

QUANTIDADE

AVALIAGAD

T

CORRECAD

ENSINO >

TEXTO
NARRATIVO

ADISCURSIVOS
A. FORMAIS

’—'—{ PRODUCAO DE TEXTO }

[

REVISAO |

Fonte: Recife ([2009?d],v. 1, p. 31, no prelo)

Figura 8 — Quadro com géneros, tipo e contexto (Projeto Alfaletrar de Lagoa Santa)

6.5. Géneros = Tipo + Contexto,

Contexto
TipO Social
Domestico (predominante no Escolar Lazer
ambiente escolar)
; Certiddes, carteira de
Documentativo identidade Contas
Enumerativo ::]it: dd: compras, Catilogo telefonico Quadro de hordrios
Epistolar Bilhete, carta Convite Bilhete, circulares Carta de revistas
Textos informativos,
Expositivo Rdtulos Anilncios, placas argumentativos,
verbetes
Injuntivo Revistas Manuais de instrugio | Textos didaticos Regras de jogo
L Contos, cronicas,
Narrativo Diario Ei?}tlt:laafif'ar e quadrinhos, fabulas,
g romance
Persuasivo Propaganda
- Poemas, letras de
o misica, guadrinhas

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 30, no prelo)




Figura 9 — Quadro com nivel de complexidade de texto (Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)
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5.3, Nivel de Complexidade de Textos.

NIVEL DE COMPLEXIDADE DE TEXTOS
Referéncia DIFICIL — MEDIO — FACIL

Estrutura complexa, fatos Alferagdo da estrutura basica, Estrutura basica, convencional,
Estrutura paralelos, abundancia de informacdes implicitas. poucos detalhes.

detalhes.

Mudancas de foco: multiplicidade | Predominantemente sequencial, mas | Sequencial, ordem cronologica,
Organizagao de tempos, lugares, nimero alguma mudanga de foco (tempo, POUCOS PErSCNagens,

grande de personagens. lugar, ponto de vista...). manutencdo do foco.

Desconhecimento do género; Pouca familiaridade com o género; Género conhecido, conceitos e

) grande nlmero de conceitos, poucos conceitos ou fatos fatos familiares, conhecidos.

Conhecimentos previos . . .

fatos desconhecidos. desconhecidos, dedugdo pelo

contexto.
L Grande nimero de palavras Poucas palavras desconhecidas, Auséncia de palavras

Vocabulario . . . .

desconhecidas. facilidade de deducao pelo contexto. | desconhecidas.

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 33, no prelo)

Com base nesses esquemas e tabelas, 0 Volume 1 orienta que a préatica de producéo

textual ocorra em todas as turmas de alfabetizacdo, inclusive na educacdo infantil por
intermédio de estratégias diversificadas (de forma individual, em grupos, em duplas e
coletiva). A seguir, apresentamos orientacdes relacionadas a producdo textual de textos

informativos.

Figura 10 — Esquemas graficos com a estrutura do texto informativo — parte 1(Projeto Alfaletrar -
Lagoa Santa)

65 Texto Infermativoe,

TEXTO INFORMATIVO DESCRITIVO - O QUE EF

h

. -
O texto descreve, caracteriza, apresentam dados e informacdes sobre um tema (ser humaneo,

animal, vegetal, lugar, acontecimento, fendmeno, etc ).

INTRODUGAD: apresentacio do tema e sua importancia.
DESENVOLVIMENTO: informagdes sobre o tema organizadas por topicos e paragrafos.

COMNCLUSAD: retomada do tema apresentado na introducdo, com sintese do que se pode

concluir das informacdes dadas no desenvalvimento. ),

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 35, no prelo)
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Figura 11 - Esquemas graficos com a estrutura do texto informativo — parte 2 (Projeto Alfaletrar -
Lagoa Santa)

610, TEXTO INFORMATIVO.

TEXTO
.’// INFORMATIVO j;‘\
CONTELIDO o
FATOS, o

DADOS N

=

I .
m LINGUAGEM ESTRUTURA
=

COMparsgio

lmé.rm e ool Predomindncia da Adjetias descritives
& juszas de valar {5 walorstivai)
fracas declarativas

§.11. SEQUENCIA DICATICA PARA PRODUCAQ DE TEXTO INFORMATIVO

Escolher tema

7\

[ Defivir deatinatarion: pam quen escreser.

Participacdo dos Estudantes

P
Definir objetiva: sare que escrever, ] ’ .

1 ¥ 1 T [l
Levantamento  de Levantamento de Bus:a de | |+ Listagem das Produgdo do tf
conhecimentos perguntas: o gue rdo informagdes: livos, informatfes obtidas; B informach
prévios. ] sabemos ¢ querencs [ encilopédas = , |5 crmmizader

caber internet,  testos Elsboragio de grafico ]
sobre ¢ tema, organizador,

rafiisan & i3 Brafissar & s entrevistas BrofeBar § 1urns l

indwidual 0w #m grupos

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 35-37, no prelo)
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A sequir, apresentamos a proposta de correcdo/intervencdo e de avaliacdo da
sequéncia didatica do reconto para turmas do 3° ano (Figura 12). A sequéncia traz quatro
momentos e, a cada um deles, apresenta o que deve ser feito, 0s objetivos, as possibilidades

de intervencao e as formas de avaliacdo, bem como os indicadores de aprendizagem.

Figura 12 — Sequéncia didatica para producédo de texto no 3° ano: reconto — parte 1 (Projeto Alfaletrar
- Lagoa Santa)

1. TEXTO GERADOR DO RECONTO

E de interesse para faixa etaria.

- 50 um minutinho, Ana —
Titulo, Auto, Justificativa Apresenta um suspense que aguca a

Maria Machado curiosidade utilizando uma linguagem
Genero (tradugdo). Conto. i
adequada para a faixa etria.
" .: Objetivo da produgio Estruturar um reconto para ser
3% Ano. do reconto contado na familia,

2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

# Habilidades de leitura e interpretacao do texto: # Habilidades de producao do reconto:
¥ Responder por escrito ou oralmente a3 perguntas v Recontar historias lidas ou contadas pela professora com
sobre o texto; informatiyidads, coeréncia, referenciagbes, vocabuldrio adequado e
¥ Incorporar ao vocabuldrio palavras novas comefa sequenciacao dos fatos.
encontradas em texio. v |sar pontuacdo adequada: ponto final, interrogacdo, exclamacao,
virgula, paragrafo.

Fonte: Recife ([20197d], v. 1, p. 38-39, no prelo)
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Figura 13 — Sequéncia didatica para producédo de texto no 3° ano: reconto — parte 2 (Projeto Alfaletrar
- Lagoa Santa)

POER

(1 FuTURO

-3
=

CORRECAO DE PRODUCAO DE TEXTO - RECONTO:

ESTRUTURA ASPECTOS DISCURSIVOS ASPECTOS FORMAIS |
RESENTACAOQ: cena, personagens. - Informatvidade - Ortografia
AGOES: sequincia de fatos que goram |- Coeréncia - Pontuaclo
problema - Marcadores de coesdo - Organizachio Gréfica
DESFECHO: solugio de problema - Didlogos v Pamgrafagho
- Releréncla v Titulo
AVALIACAO QUALITATIVA
F FRACO
M MEDIANO
0 OTIMO
ESTRUTURA ASPECTOS DISCURSIVOS | ASPECTOS FORMAIS
ESTUDANTES CONCEITO FINAL
[Aproseniagio | Aptes | Dutiiche | Wfonmacho | Coerincis | Cossho | Didlogo | Reterincia | Oriogratia | Fontuscho | Paragraiachs | Titas |
1
2
3
4
5
[]
7
3. DESENVOLVIMENTO:
1* ETAPA 2 ETAPA 3 ETAPA 4 ETAPA

- Apresentacfo de cada
capitulo do livro:

- Fazer uma leitura protocolada:
O que quer dizer o titulo “S6 um
minutinho™?

- Fazer uma lista das
desculpas que a vovd estava
dando para ndo ir embora com

- Quantos convidados
estavam sentados na mesa?
- Segundo a vovo eram dez,

g Clual & o titulo? O que sera que o esqueleto foi | 0 Senhor Esqueleto. faltavam um. Quem era o
Z Quem & o autor? fazer na casa da vova? - Qual é a resposta do Senhor | décimo convidado?
o Por que esta escrito traducdo | E no decorrer da histéria vai Esqueleto a cada desculpa da | - Por que ela disse
- antes do nome da autora? fazendo suspense e vovoe? convidados?
Vocé ja leu algum livro da indagacdes. - A partir da pag. 12, o que - 0 que iria acontecer negse
autora? Esqueleto passa a fazer para | dia?
Que imagem chama mais demonstrar sua impaciéncia?
atencdo na capa?
12 ETAPA 22 ETAPA 2 ETAPA 42 ETAPA
°
3 - Relatar com os estudantes: | - Enumerar os fatos na ordem | - Confeccionar os fantoches da | - Reconto da histéria
i onde se passa a historia, dos acontecimentos. (No vovd Carocha e o Senhor individual.
[ quando, personagens, quadrofou no graft) Esqueleto.
2 complicacbes, climaz,
o desfecho, enredo. (Oral)
&
=]
:

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 40, no prelo)
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Essa proposta se destaca como a Unica apresentada que engloba tanto ensino como a

avaliacdo da escrita de texto para o desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas.

A seguir, apresentamos as orientacdes para o Ensino e avaliacao da leitura de palavras,

frases e texto no Volume 1.

Quadro 12 - Orientacdes para o ensino e avaliacdo da leitura de palavras,
frases e texto — caderno 1

Orientacdes didaticas e
pedagdgicas leitura (palavras,
frases e texto)

Tipos de

orientacdo

Foco

Leitura

Escrita

CF

EA

F
[

P

F

T|P

F

T

ALF

Esquema grafico dando orientacfes
quanto a fluéncia na leitura.

X

X

X

X

Quadro de leitura e
compreenséo/fluéncia exibindo
objetivos para antes, durante e
depois da leitura.

Esquema grafico exibindo a
organizagdo do trabalho para o
ensino da leitura, compreensdo
textual, producdo de texto e sua
avaliacdo com o texto narrativo.
(Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (listas
dos nomes dos estudantes)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano (cantinho
da leitura)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano
(indicagdo do aniversariante do més)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 1° ano
(indicagdo do calendério)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano (cantinho
da leitura)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 2° ano
(indicagdo do calendério)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano (cantinho
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da leitura)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano| ¢ X | x X X
(indicacéo do calendario)

No quadro orientando o ambiente
alfabetizador para o 3° ano

(indicacdo de uma lista de titulos de | X X|x|X X X
livros lidos pela turma)
Total 12| 2 |3 i i 61111111 12 12

Fonte: A autora (2022)

Para o ensino e avaliacdo da leitura de palavras, frases e texto, o caderno 1 apresenta
as seguintes orientacdes didaticas e pedagdgicas: Tipo de orientagdo - 12 indicacdes de como
fazer; 2 exemplos de atividades; 3 formas de intervir. Foco: Leitura de palavras — 11; leitura
de frase — 11; leitura de texto — 1. Escrita — 1 se refere a escrita de palavras, 1 a escrita de
frases e 1, a producdo de texto. Referindo-se as dimensdes, todas as 12 orientacdes englobam
a alfabetizacdo e o letramento. Quanto ao impacto para o desenvolvimento de praticas
sistematicas significativas apenas duas orientacdes englobam o ensino e a avaliacdo da leitura
de palavras, frases e texto, sdo elas: Quadro de leitura e compreensdo/fluéncia exibindo
objetivos para antes, durante e depois da leitura; Esquema grafico exibindo a organizacdo do
trabalho para o ensino da leitura, compreenséo textual, producédo de texto e sua avaliacdo com

0 texto narrativo, conforme apresentado a seguir.




Figura 14 — Quadro de leitura e compreensao/fluéncia (Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)
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6.14. LEITURA E COMPREENSAO / FLUENCIA

ANTES DA LEITURA

DURANTE A LEITURA

APQS A LEITURA

1 Caracterizar o portador do texto (g, revists,
publicidade, ziti, et |

5.Idantficar o significado de palavras ou exprasstes desconhecidas pale
contexto linguistico ou recomendo 20 gfjgnara,,

16.Confirmar ou rejeitar previsoes sobre o tama/assunto do texp,

fitas antes de [gjiyya/estratégizs 2 2 3]

2Indzntificar o género do tasto com bass na portador,
na configuracio grafica.

6 Raconhacer informagdes mxplicitas no tagtn{qusm, o qué, quando, and,
quanda, coma).

17.1dentficar & estrutura do texto, de acordo com o g8ner,

3. Prever o tema/zssunto do texto a partir do titulo, das
ilustrages, dos paratestes.

7.Inferir informagdes implicitas na texto com base no proprio texto ouem
conhecimentas prevics ou em outros textosfintertextualidads).

18 Recontar o textalna caso de narrativa), resumir o texto{no caso de

testo informativa).

4 Estabelacer congxes entre 0 tama/zssunto do tekto e
gperiencias pessazs, conhedimentas prévios, outras
textos,

8 Prever 3 continuidade de fatos ou ideias,

9 Estabelacer relagbes entre partes do texto, identificando substituiges e
glementos que contribusm pars & continuidads dos fatos ou ideiss.

10.Identificar relacDes entre taxto & lustracdes.

11 Diferenciar fzto de cpinido.

12 Estabelecer relacies entr fatos/ideias apresentados no

texto{remporalidade, causzlidzde, contrapasicin, comparagén), identificanda

articuladorss de cossio,

13.Intarpretar comparagoes @ metafors.

14 \dentificar o efeitn de sentido decorments da pantuacdo, de outras
notegdes, do uso de diferentes tipos de letrs,

15 Identificar, no texto escrito, registro formal e informl, caracteristices da
fala, variedadzs finguizticas.

19 Avaliar personagens, agdes, solugdes de confitas, ideiss, com base
&M conhecimentas prévias, experiéncias, valares pessoais.

Fonte: Recife ([2019?d],v. 1, p. 42, no prelo)

Figura 15 — Orientacdo sobre a relacdo entre compreensao leitora e fluéncia (Projeto Alfaletrar - Lagoa

Santa)

l

Ul

COMPREENSAO

FLUENCIA

S

Z301dvY

OWEILYNOLNY

RECONHECIMENTO DE CONJUNTOS +———  RECONHECIMENTO DE PALAVRAS
DE PALAVRAS

\ IDENTIFICACAQ DAS

PALAVRAS PARA LEITURA

LEITURA ORAL LEITURA
SILENCIOSA

O reconhecimento de palavras de forma automética e correta na leitura, respeitando o ritmo marcado pelos
sinais graficos, dando condic@es para a compreensdo do texto.

Fonte: Recife ([2009?d], v. 1, p. 42, no prelo)
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Novamente, é notdria a énfase em alfabetizar letrando, embora que no quadro 12, a
escrita tenha se evidenciado em apenas uma das situagdes. As orienta¢fes propostas buscam
estimular os/as estudantes na construcdo dos processos de alfabetizacdo e letramento, visto
gue muitos direcionamentos se concentram no ambiente alfabetizador. A seguir apresentamos

um dos quadros que tratam do ambiente alfabetizador.

Figura 16 — Ambiente alfabetizador — Ciclo de alfabetizagdo — 2° ano

POR (1) AR Am

Quadro 3 - AMBIENTE ALFABETIZADOR - Ciclo de alfabetizacdo/ 2° ANO

CADA Wéﬂf‘:’um OBSERVAGOES ESPECIFICAS MATERIAL UTILIZADO PARA CONFECGAO

Utizacao diarfa da escnta da sequéncia de
atividades do dia. E importante compartilhar
com as crancas a rotna do da, pois
conhecendo previamente o que ira acontecer,
08 mesmos podem  antecipar 08
aconlecimentos, organizar materials, separar,
a0 témino de uma tarefa, o que precisariio

s b Nothes para a proxima atividade. Quadro branco pequeno ou mesmo o quadro
branco da sala.
Permite também que as criangas gerenciem

0 seu lempo escolar, favorecendo a
autonomia na organizagio do seu dia a dia
Informa sobre o uso social da escrita, sobre o
género utilizado e acabam utiizando algumas
patavras como referéncia na escrita e leitura
a partir de pistas de uma ou outra lefra

Essa lista deve conter 08 nomes dos

Lista dos nomes dos estudantes | @studantes completo, O trabalho com o nome FHRi: para e ox famas dos klarins

além de ter um valor social muito grande, MDF ou EVA
favorece a reflexao sobre o sistema.
Cantinho de Leltura Nesse cantinho €@ necessdro que se Plasticos, ihoses, linhas, viés, tecido

encontrem diversas obras lterdrias de

Fonte: Recife ([2019?d], v. 1, p. 74, no prelo)

A figura 16 retrata como o ambiente alfabetizador é orientado no caderno 1,
ressaltamos que a imagem trata apenas do inicio das orientacGes referente a sala do 2° ano do
ciclo da alfabetizacdo. O entendimento que o documento atribuiu ao ambiente alfabetizador
remete a um espago que “[...] informa, convida, permite, favorece, ajuda, resolve e propde
problemas. [...] a crianca assiste e participa de diferentes atos de leitura e escrita, 0 que
permite a ela comecar a pesquisar e a levantar hipéteses sobre o sistema de representacdo da
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lingua escrita.” (RECIFE, [2019?d], v. 1, p. 62, no prelo). Embora, Cruz, Manzoni e Silva
(2012) ndo mencionem o ambiente alfabetizador, entendemos que ao possibilitar uma rotina
na sala de aula, o/a docente se utiliza desse espaco para criar formas de contribuir para a
aprendizagem significativa visto possibilitar a organizacdo sistematica, o que auxilia na
elaboracgéo de atividades e na intervengao das dificuldades dos/as estudantes.

Em suma, o Caderno 1 apresenta objetos e objetivos de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo o que torna o ensino e a avaliacdo sistematicos e significativos para docentes e
estudantes em um contexto de alfabetizacdo na perspectiva de letramento.

Na sequéncia trataremos das analises dos cadernos de volume 3 e 4 que se concentram

na alfabetizacdo e letramento para o0 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.

5.2.2 Orientacdes do Proler para o ensino e a avaliacao de palavras, frases e textos no 1°

ano do Ensino fundamental

As orientacdes didaticas e pedagdgicas para o ensino e avaliacdo serdo abordadas nos
préximos quadros, com 0s seguintes focos: a escrita e leitura de palavras, frases e textos. Em
relacdo aos tipos de orientacdo, adotamos as seguintes siglas: como fazer (CF), exemplos de
atividades (EA) e formas de intervencgéo (FI); para a escrita e a leitura: palavra — P; frase — F;
texto — T; para as dimensdes: alfabetizacdo — ALF; letramento — LET. Por fim, analisamos os

aspectos relacionados ao ensino e avaliagéo.

Quadro 13 - Orientacdes para 0 ensino e avaliagdo da escrita de palavras
e frases — cadernos 3

Tipos de Foco
orientagdo Leitura Escrita ALF| LET
CF|EA| FI |P|F |T|P FIT

Orientacdes didaticas e pedagogicas
escrita (palavras e frases)

Matriz da Avaliacdo Diagnostica do 1°
ano — meta de progressdo anual
apresentando  os  Direitos  de
Aprendizagem e a progressdo em cada | X X | X X
bimestre referente Apropriacdo do
Sistema de Escrita Alfabética.

O caderno apresenta detalhadamente
cada direito do Eixo Apropriacdo do | X X | X | x x | x X
Sistema de Escrita

Mediacbes de orientagdo para
progresséo das fases de
desenvolvimento da escrita (pré-
sildbica; sildbica sem valor sonoro;
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sildbica com valor sonoro). Tendo
como fonte o Projeto Alfaletrar.

Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.

X X X X X

D2: Escrever o nome completo.
Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.
D3: Diferenciar letras de outros sinais | X X X X
graficos.
Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.
D5: Escrever letras, palavras e/ou X X X X X
frases lidas por leitor experiente.
Direito do Eixo Apropriagdo do
Sistema de Escrita.
D12: Identificar nimero de silabas em | * X X X X
palavras.
Direito do Eixo Apropriagdo do
Sistema de Escrita.
D14: Identificar palavras e/ou figuras | X X X X X
em que 0S nomes comegam com O
mesmo som.
Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.
D15: Identificar palavras e/ou figuras | X X X X X
em que 0S nomes terminem com o0
mesmo som.
Direito do Eixo Leitura e
Compreenséo.
D44: Localizar informacgdes explicitas X X % X X
em texto.

Total 10 | 9 2 19 10 10

Fonte: A autora (2022)

Quanto ao ensino e avaliacdo da escrita de palavras e frases, o quadro 14 destaca as

seguintes orientacdes didaticas e pedagogicas: Tipo de orientacdo - 10 indicacdes de como

fazer; 9 exemplos de atividades; 2 formas de intervir. Foco: Leitura de palavras — 9; leitura de

frase — 2; Escrita — 10 se refere a escrita de palavras, 3 a escrita de frases. Em relacdo as

dimensGes, todas as 10 orientagdes englobam a alfabetizacdo. Sobre o impacto para o

desenvolvimento de praticas sistematicas significativas, 5 orientacfes enfatizam o ensino e

avaliacdo da escrita e palavras e frase, e 5 englobam apenas o ensino da escrita.

Percebe-se, no detalhamento de cada orientacdo, a preocupacdo em estruturar
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atividades e possibilitar o/a docente a criar situacdes significativas para o processo de
alfabetizacdo e letramento. Dentre as orientacGes, o Volume 3 apresenta os direitos de
aprendizagem que sdo referéncias nas avaliacbes diagndsticas do 1° ano do Ciclo de

Alfabetizacdo na Rede.

Figura 17 — Direitos de Aprendizagem — 1° ano (Projeto Alfaletrar - Lagoa Santa)

1% ano - 12 Direitos de Aprendizagem/ 2019
APROPRIACAC DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
o1 E=zcrever palavras com =ilabas CV (consoante + wogal), CCV (consoante + |
consoants + wogal), CVG (consoante + vogal + consoante), palavras em que ha
presenca de digrafos (ss, rr. Ih, nh, ch, gu, gu), palavras iniciadas por h.
Dz Escrever o mome completo.
O3 Diferenciar letras de oufros sinais graficos.
D4 Identificar letras lidas por leitor experiente.
D3 Escrever letras, palavras efou frazses lidas por leitor experiente.
b1z Identificar nimero de silabas em palavras.
D14 ldentificar palavras efou figuras em que 05 NOMEeSs COMECAM Com ¢ Mesmo Sam.
015 ldentificar palavras e/ou figuras em que o5 NomMes terminam com © Mesmoa So0m.
LEITURA E COMPREENSAD
D44 - - - .
Localizar informacoes explicitas no texto.
D43 Identificar a finalidade de diferentes géneros textuais.
D47 Ler e interpretar textos ndo verbais, em diferentes suportes.
FHDDU{:ED DE TEXTOS
DET Produzir textos com vocabularic adequado ao género, segmentacdo de frases e
palavras, utilizacio de paragrafos, pontuacio, letra mailscula, e recursos coesivos
para arficular ideias e fatos.

Fonte: Recife ([2009?a],v. 3, p. 42, no prelo)

A anélise dos dados indicou que os direitos descritos estdo diretamente ligados a todos
os focos analisados na escrita e na leitura (palavras, frase e texto). Os direitos referentes a
apropriacdo do SEA, se enquadram na dimensdo da alfabetizacdo, j& os direitos para a
producdo de textos, equivalem a alfabetizacdo e o letramento. Ambos 0s eixos apresentam
impacto para o desenvolvimento de praticas sistematicas no que diz respeito ao ensino e a
avaliacéo.

Logo em seguida, apresenta varias orientacdes especificas para o ensino e a avaliacao

acerca dos direitos de aprendizagem de forma minuciosa, como o exemplo na figura 17.
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Figura 18 — Direito de aprendizagem — D15 — Identificar palavras e/ou figuras em que 0s homes
terminam com 0 mesmo som

D15 - Identificar palavras e/ou figuras em gque 0% nomes terminam com ¢ mesmo som.

17 AO 4° BIMESTRE

LG G Gl O esfudante identifica
nao (1) =N figuras em que 05 NOMes
[T (O [N fefminam com 0 mesmao
nomes  ferminam [T IS | 1T
ol I G D I figuras em uma relacio de
4

D15 |dentificar
palavras efou figuras
em que 05 nomes
terminam com O
MEesmo S0m.

0 estudante
identificar figuras em
Que 05 NOMes
terminam com o
Mesmo som (rima) -
trés figuras em uma
relacio de 4.

(0] estudante
identifica figuras em
que 05 nomes

terminam com o
Mesmo som (rima) -
quatro figuras.

DIREITO

SUGESTAO DE ESTRATEGIAS E ATIVIDADES PEDAGOGICAS PARA AUXILIAR A CRIANGA A AVANGCAR NESTE

rimam em cada uma delas;

(CEEL);
* Exploracdo do Jogo do Trilhas: Rimas;

v |dentificacio de palavras que imam ou que terminam com 0 MESMOo SO - coMo recurso Bingo de Letras e Palavras;

* Insercio na rofing, como afividade permanente, de atividades envolvendo a reflexfo sobre as letras e silabas da
palavra, com auxilio de jogos e brincadeiras, e, posteriormente, formar listagem nas furmas com as palavras
trabalhadas tendo em destaque as rimas. Possibilidades de exploracio: identificar ima com correspondéncia escrita,
identificar rima sem correspondéncia escrita, produzir oralmente rima, produzir de forma escrita rima;

* Exploracio de misicas, parlendas, canfigas de roda, poemas, frava-linguas, dentre outros textos que fragam rimas e
musicalidade para identificacio das palavras que rimam, com destaque para a reflexfo coletiva sobre as partes que

» Exploracio do Jogo Caca Rima, Trinca Magica e Dado Sonoro do Centro de Estudos em Educacfo e Linguagem

* Qutras estratégias a serem criadas/adotadas a partir da experiéncia docente.

Fonte: Recife ([20197a], v. 3 p. 25, no prelo)

Neste exemplo, compreendemos como cada direito é apresentado no caderno 3, as

cores se relacionam ao Perfil das Cores que auxiliam o/a docente no acompanhamento da

aprendizagem, na avaliacdo e na intervencdo. A planilha do Perfil das Cores é citada como

“[...] instrumento para contribuir na reflexdo do professor/a quanto ao desenvolvimento
individual de cada estudante.” (RECIFE, [20197a], v. 3, p. 13, no prelo). Cada cor tem um

significado:

Perfil VERMELHO o/a estudante que ndo demonstrou um minimo de
apropriacdo em relagdo a um direito especifico;
Perfil AZUL o/a estudante que demonstrou um minimo de apropriagdo em

relagdo a um direito especifico.

Perfil AMARELO o/a estudante que apresentou evolucdo na apropriagdo do

direito, e

Perfil VERDE o/a estudante que demonstrou pleno desenvolvimento do
direito. (RECIFE, [20197a], v. 3, p. 14, no prelo)
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O Perfil das cores se enquadra na escrita e na leitura de palavras, frases e texto, nas
dimensbes da alfabetizacdo e do letramento e seu impacto reverbera diretamente para o
desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas na avaliagéo.

Relacionadas aos Direitos de Aprendizagem e ao Perfil das Cores, sdo encontradas
orientagdes que sdo abordadas nos cadernos 3 e 4 acerca das Avaliagdes Diagnosticas e sobre
0 Mapa de Consolidacdo da Aprendizagem. Em relacdo as avaliagdes diagnosticas, o texto

salienta que a realizacao desses procedimentos visa avaliar e acompanhar

[...] a evolucéo das aprendizagens dos estudantes e, acima de tudo, subsidiar
o/a professor(a) no planejamento mais apropriado das intervengdes
pedagdgicas, de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
estudantes, com base dos direitos de aprendizagem definidos para cada nivel
e ano. (RECIFE, [20197a], v. 3, p. 7, no prelo).

Essa orientacdo pode ser aplicada, considerando todos os focos de escrita e de leitura
(palavras, frases e texto), nas dimensdes da alfabetizacdo e do letramento e ter seus impactos
para o desenvolvimento de praticas sistematicas no quesito ensino e avaliacdo da escrita e da
leitura. Os Direitos de aprendizagem para o 1° ano, ja apresentados, sdo pautados nas
Avaliacdes Diagnosticas. Na figura 19, observamos como sdo apresentados os direitos de
aprendizagem na Matriz da Avaliacdo Diagndstica e de que forma a progressdo da

aprendizagem pode acontecer durante os bimestres.

Figura 19 — Matriz da Avaliagdo Diagnostica do 1° ano — meta de progressao anual

PROGRESSA0 BIME STRAL
DIREITOS DE

X APRENDIZAGEM

| BIME STRE Il BIME STRE Il BIME STRE IV BIMESTRE

Escrever palavras formadas
par silabas CV (consoante
+ wogal), CVC (consoants +

Escrever palavras formadas
por siabas CV (comsoante +
vogal), CVC (censoantz + vogal

Escreves palavras formadas por
silabas CV {conscante + vogal),
CVC (consante + wogal +

Escrever palavras formadas
por silabas CV (consoante +
vogall, CVC (comscanz +

Escrever palawas formadas
por siabas CV (consaante +
vogal), CWC (conscamte +

o

vogal + consoants), CCV
(consoanta + comsoante +
wogal), palavias em que ha
presenca de digrafes (a8
rr. Ih. nh. qu. gu). palawas
niciadas por h.

+ tonsoants), CCV (consoants
+ consoante + vogal). palavras
El:h Que Na presenga e
digrafes (33, . Ih, nh, qu. gu),
palavras inkiadas par b.

consoants), CCV (comsoanis +
consoanta + vogall, palawas sm
que ha presenca de digratos (ss,
i, B, nh qu. gul. palavias
micizdas porh.

vogal + conasants) CCV
(consoante & consoamie +
vopal), palawas em qus h3
presanca de d‘quhl’.h. i,
nh. qu. gu). palawas miciadas
peor .

vogal + consgants), CCV
(consoante + comsoanie +
vogal), palsvras em gque ha
presenca de dfgrlf:-:. {35, 7. Ih,
nh, qu, gu). palavras iniziadas
por h.

0 direito sera o mesma ao longo do ano @ 3 atividade tera 3 mesma complexidade em fodos o5 bimestres.

o2

Esarevar o nome completo

Escravar o noma cormpleta

Escraver o noma complato

Escravar o noma comphato

Escravar o name complata

0 direlto sera o mesma a0 longo do ano & 2 atividade t2ra a mesma

lexidade em todos os bimestres.

03

Diferenciar leras de:
sutros sinais grifieas

Diferenciar leras de  outros
singes grifeos

Diferenciar letras de outros sinais
griheos

Diferenciar letras de  outros
sinais grifeas

Diferenciar lefras de ouiros
sinais grificos.

0 direito sera 0 mesma até o final do ano; a progressdo sera feita no momanto de elaboragao das questdes.

D4

Idantificar latras Idas par
ledor sxperients,

Identificar latras lidas por leitor
expenents

Idantificar letras idas por lador
sxpenents

Identificar latras lidas por laitor
sxpenante

Mantificar latras idas por laitor
expenente.

0 diredto serd o mesma abé o final do ang. a progressiio sera feita no momento de elaboragio das questdes,

Fonte: Recife ([2019?a],v. 3, p.13, no prelo)
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Além das avalia¢Bes, encontramos o Mapa de Consolidacdo da Aprendizagem que
enfatiza que sua contribuigdo é oportunizar o

[...] olhar avaliativo em relacdo as aprendizagens dos estudantes sobre os 4
eixos da Lingua Portuguesa, quais sejam: Apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética; Andlise Linguistica:  Discursividade, Textualidade e
Normatividade; Leitura e Compreensao e Produgdo de Texto.” (RECIFE,
[20197a], v. 3, p. 8, no prelo).
Por se tratar de um instrumento avaliativo, 0 mapa reune todos os focos da avaliacao
para a escrita e a leitura (palavras, frase e texto), sua dimensdo envolve a alfabetizacdo e o
letramento e o impacto no desenvolvimento de préticas sistematicas significativas se

concentra na avaliacdo, conforme observado a seguir.

Figura 20 — Mapa de Consolidacao das Aprendizagens

p P Slstema de Avallagde Diagnéstica do Recife - SADR
??%‘\q -~ 5o Diretoria Executiva de Gestdo Pedagdgica - DEGEP
Jd -Fﬂ‘ il Sl Geréncia de Alfabetizagdo e Letramento, Educagdo Infantil e Anos Inicials - GALEIAI
PREFEI:l'ljR\A DO RECIFE FUTURO Niicleo de Avaliagdo do Recife - NARE
SECRETARIA DE EDUCAGAO MAPA DE CONSOLIDAGAQ DAS APRENDIZAGENS
TURMA
Unidade de Ensino: 27 DE NOVEMBRO Avallagdo: SADR 2018 - LINGUA PORTUGUESA - 1° ANO-1°BIM  Turma:A Tumo:M Grupo de Acompanhamento: Orlentagdo

E0E

APROPRIAGED DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA

PRODUChD
LEMURAE CoMPREERGRD | EROERE

TOTALDE ESTUDANTES
ESTAGI0S DE DESENVOLVIMENTO D8 ESCRITA
0-Onigrifca: 0

A Afabtin 1

GA. Slanico-Atabétice |

ECVS - b Com Waloy Sanon:3
55VS - Sliitica Sem Valor Sunor 5§
PS. Pré-Sidbice &

AR - Garala: 0

100 - kefnico®)

BET5441 | ALLANA RANIELLY PEREIRA DA SLVA,

18053661 | ANA CLARICE VIANA CAVALCANTE

1TEQB105 | ANA FLAVIA GOMES DA SILVA

TEI2336 | ANA VITORIA CARDOSO DOB SANTOS

TETTIAE7 | ANMA BOFIA NASCMENTO LIW

18207041 | ASHELIE MIRLAM BEZERRA DA BLVA

TPOG4M | CAMLLY VICTORIA DA SILVA

TETT1G0 | CARLOS ANTORIO LIMA DASILVA

18116521 | CLAUDIA LETICIA FERREIRA DA SLVA

15776800 | DAVI RICARDO PERRELLI GOMES PEREIRA

13226031 | JEFFERSON KAWEY OE OLIVERA BAMPAID

GE0BEZS | JULWA VITORLA DE VASCOMCELCS BILVA

1TTBITED | KAUANE FERRERRA DA SILVA

1TE27834 | LALRA GABRIELE DA SLYVA

ETBUGTE | LUIS HENFIOUE GUEDES DOS SANTOS

TEITT6 | RAABE REBECA GOMCALVES DE BANTANA

ACERTOS 2 8 15 ] 12 1 i3 14 1 15 13 § 5 10| 2 L] 1 10 16 2

PORCENTAGEM: 6781 % 50,00% | 93,75 % | 87,50 % [ 75,00 % | 87,50 % | 81,25 % | 87,50 % | 68,78 % (93,75 % | 81,25 % (50,00 % | 83,75 % |6lM% |108% | S6.25% |47.50% 62,50 % [10000% 120 %

Fonte: Recife ([20197a], v. 3, p. 10, no prelo)

O Volume 3 e 4 destacam que, a partir de 2019, foram avaliados 12 direitos de
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aprendizagem e que a escrita de palavras foi o foco na andlise. Além disso, a analise do
estagio de desenvolvimento da escrita passou a integrar o mapa, como também a producéo
textual que passou a ser trabalhada e contemplada a partir do 1° ano. No exemplo de mapa
apresentado destacamos que se destaca nos focos da escrita e da leitura (palavras, frases e
texto), nas dimensfes da alfabetizacdo e do letramento e tem énfase na avaliagédo para o
desenvolvimento de praticas significativas.

O mapa esté diretamente ligado a Avaliacdo Diagndstica oferecida pelo Programa, que
por sua vez oferece informacdes para o preenchimento do quadro, mas, para isso, o/a docente
precisava analisar, refletir e enquadrar os estudantes na cor equivalente a aprendizagem do
determinado direito de aprendizagem estudantes.

Outro ponto relevante que é apresentado em todos os cadernos analisados sdo 0s
Alertas de Aprendizagem. Tendo como objetivo alertar os/as docentes sobre os direitos
necessarios para que o/a estudante se aproprie no semestre, visam contribuir “[...] para a
conducéo do trabalho docente, que ao identificar no final do semestre que seus estudantes ndo
conseguiram alcancar tais direitos de aprendizagem, eles possam redimensionar sua pratica,
com a colaboracdo da coordenacdo e equipe gestora da unidade educacional. (RECIFE,
[20197b], v. 4, p. 126)

Figura 21 — Alertas de Aprendizagem para o 2° ano — 1° semestre

Alertas de Aprendizagens — 2° ano

1° Semestre

Identificar o nimero de silabas em palavras,

Comparar palavras quanto ao nimero de silabas;

Identificar palavras em que 0s nomes comecam Com O MesSmo som;
Identificar palavras em que 0s nomes terminam com o0 mesmo som (rima);
Identificar os espacos entre as palavras no texto;

Identificar palavras no texto ditadas pelo/a professor(a).

Ler palavras formadas por consoante-vogal € consoante-vogal-consoante,
Escrever o nome compileto com autonomia,

Ler com autonomia;

Escrever palavras e frases utilizando a hipdtese de escrita alfabética mesmo com
troca de letras;

Produzir textos simples, de géneros familiares.

Fonte: Recife ([2019?b], v. 4, p. 43, no prelo)

Os Alertas de Aprendizagem séo direitos minimos que os estudantes tém de alcancar
durante o primeiro semestre de cada ano. No caso da figura 21, trata-se dos direitos para
criangas no 2° ano. Se o/a estudante ndo tivesse alcangado esses direitos, caberia ao docente
redirecionar sua préatica contando com o apoio da coordenagdo pedagégica e da gestdo da
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unidade educacional. Os Alertas se encaixam no foco da escrita de palavras e na leitura de
palavras, sua dimensdo é a alfabetizagdo e seu impacto para praticas sistematicas se
enguadram no ensino e na avaliacdo da escrita e da leitura.

Os cadernos do PraValer, também sdo citados em ambos os cadernos (3 e 4) e a
orientacdo sobre sua utilizacdo consta registrado nas diversas orientacdes didaticas e
pedagogicas oferecidas no documento. Como um instrumento de intervencdo do Proler, as
atividades do PraValer buscavam auxiliar os/as estudantes na progressdo da aprendizagem
especificamente nas fases de desenvolvimento da escrita e orientar os/as docentes a como
oportunizar esse processo de construcdo de conhecimentos. Os cadernos de intervengdo se
encaixam no foco da escrita de palavras, com énfase na alfabetizagdo para o desenvolvimento
de préticas sistematicas que envolvem tanto o ensino como a avalia¢ao da escrita.

A seguir apresentamos as orientacGes didaticas e pedagdgicas para 0 ensino e

avaliacdo da escrita de texto contidas no caderno 3.

Quadro 14 - Orientagdes para o ensino e avaliagdo da escrita de texto — caderno 3

Tipos de Foco
orientacao Leitura Escrita ALF | LET
CF|EA| FI |P |F |T [P |F|T

Orientacdes didaticas e pedag6gicas
escrita (producdo de texto)

Matriz da Avaliacdo Diagndstica do 1°
ano — meta de progressdo anual
apresentando  os  Direitos  de
Aprendizagem e a progressdo em cada
bimestre referente a Producdo de
texto:

D67 - Produzir textos com vocabulério
adequado ao género, segmentacdo de
frases e palavras, utilizagdo de
paragrafos, pontuag&o, letra
mailscula, e recursos coesivos para
articular ideias e fatos.

Mediacbes de orientagdo para
progresséo das fases de
desenvolvimento da escrita (silabico-
alfabética) Na fase alfabética ndo ha | v | x | X [ x [ x | X | X | x| x| X X
orientagdo explicita de producdo e
leitura de textos. Tendo como fonte o
Projeto Alfaletrar.

Direito do Eixo Produgé&o de texto.

D67: Produzir textos com vocabulério
adequado ao género, segmentagdo de | | x x I xIX!x!Ix| x| X X
frases e palavras, utilizacdo de
parégrafos, pontuacéo, letra
mailscula, e recursos coesivos para
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articular ideias e fatos.

Total 3 12 |1 3131333 ]3] 3 | 2

Fonte: A autora (2022)

Considerando o quadro 14, o ensino e a avaliacdo da escrita de textos destacam-se das
seguintes maneiras: Tipo de orientacdo - 3 indicacfes de como fazer; 2 exemplos de
atividades; 1 formas de intervir. Foco: Leitura de palavras, 3; leitura de frase, e leitura de
texto, 3; Escrita de palavras, 3, escrita de frase e texto, 3. Em relacdo as dimensdes, 2
englobam a alfabetizacédo e o letramento e 1 apenas a alfabetizacao.

Como ficou evidente em outros quadros apresentados, percebe-se que as orientacdes
de escrita e leitura estdo, na maioria das vezes, articuladas, embora que as atividades que
priorizam a escrita se sobressaiam de modo geral.

Na figura 22, exibiremos uma orientacdo registrada nos cadernos 3 e 4 referente a
proposta para o trabalho com a producéo textual nas turmas de 1° e 2° ano.

Figura 22 — OrientacOes para produgéo textual

Orientacdes para a producao Textual:

Na elaboracdo das atividades de Produgdo de Textos, observar na elaboracédo da proposta: Qual sera o género a
ser produzido? Qual sera a finalidade da producdo textual? Qual sera o destinatario? Qual sera a frequéncia dessa
produgdo de texto? (diaria, semanalmente, quinzenalmente, outro) Como sera a produgao? (individual, coletivo, em dupla,
em grupo, coletivo)

Além disso, € importante: promover uma reflexdo sobre o contexto de producdo de textos (finalidade, género
textual, destinatario), decidindo sobre as melhores estratégias para atender a diferentes finalidades; ativar os
conhecimentos prévios para producdo de lextos, selecionando os conhecimentos relevantes para a elaboracao textual,
planejar a escrita dos textos: organizar roteiros, planos gerais para atender a diferentes finalidades.

Podem ser trabalhados os textos da ordem do narrar e relatar (contos, biografias, relatos pessoais...), atendendo
as caracleristicas dos géneros e as finalidades diversas; da ordem do descrever agdes (instrugdes de brincadeiras,
receitas culinarias, regras de comportamento...), atendendo as caracteristicas dos géneros e as finalidades diversas; da
ordem do expor e do argumentar (carta de reclamacdo, carta do leitor, artigo de opinido, texto didatico...), atendendo as
caracteristicas dos géneros e as finalidades diversas, da ordem do narrar e relatar (contos, biografias, relatos pessoais...),
atendendo as caracteristicas dos géneros e as finalidades diversas, da ordem do descrever acdes (instruces de
brincadeiras, receitas culinarias, regras de comportamento...), atendendo as caracteristicas dos géneros e as finalidades
diversas; ordem do expor e do argumentar (carta de reclamacdo, carta do leitor, artigo de opinido, texto didatico...),
atendendo as caracteristicas dos géneros e as finalidades diversas.

E importante despertar a atencdo das criangas, na producdo coletiva, para aspectos como: organizacao do
conteddo textual, estruturando os periodos e utilizando recursos coesivos para articular ideias e fatos; organizacdo do
texto, dividindo-o em capitulos / topicos / paragrafos, Ponluacdo dos textos, favorecendo a compreensdo do leitor,
utilizacdo do vocabulario diversificado e adequado ao género e as finalidades propostas; revisdo dos textos durante o
processo de escrita, refomando as partes ja escritas para planejar os trechos seguintes; revisao dos textos apos diferentes
versbes, reescrevendo-os de modo a melhorar a forma composicional e a aperfeicoar as estratégias discursivas adotadas;
avaliagdo se os textos produzidos atendem aos diferentes propositos de interagao

Fonte: Recife ([20197b],v. 4, p. 34, no prelo)

Na figura 22 fica nitido como a proposta dos cadernos traz o trabalho sistematizado,
significativo e contextualizado dando indicios de agfes voltadas para a alfabetizacdo e o

letramento estimulando situacfes direcionadas para uma aprendizagem significativa.
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Agrupamos os resultados obtidos em relagdo a leitura de palavras, frases e textos pelo

fato de serem orientacfes mais sintéticas e apresentadas em blocos continuos.

Quadro 15 - Orientacdes para o ensino e avaliagdo da leitura de palavras,
frases e texto — caderno 3

Tipos de Foco
orientacio Leitura Escrita ALF | LET
CF|EA| FI |P |F |T|P|F|T

Orientacdes didaticas e pedagogicas
leitura (palavras, frases e texto)

Mediacbes de orientagdo para
progressao das fases de
desenvolvimento da escrita (silabico-
alfabética) Na fase alfabética ndo ha | X | X I x| x| X! x| x| x X
orientacdo explicita de producdo e
leitura de textos. Fonte: Projeto
Alfaletrar.

Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.

D4: Identificar letras lidas por leitor X e . X
experiente.
Direito do Eixo Leitura e
Compreenséo.
D45; Identificar a finalidade de | * ¢ SR RN R R R S S
diferentes géneros textuais.
Direito do Eixo Leitura e
Compreenséo.
X X X X

D47: Ler e interpretar textos ndo
verbais em diferentes suportes.

Total 4 | 4 |1 3113|222 4 | 1

Fonte: A autora (2022)

Nas orientacdes com foco no ensino e na avaliacdo da leitura de palavras, frases e
texto, percebemos: Tipo de orientacdo - 4 indicagdes de como fazer; 4 exemplos de
atividades; 1 formas de intervir. Foco: Leitura de palavras, 3; leitura de frase 1, e leitura de
texto, 3; Escrita de palavras, 1, escrita de frase e texto, 1. Em relacdo as dimensdes, 1 se
relaciona a alfabetizagdo e o letramento e 3 apenas a alfabetiza¢do. Quanto ao impacto para o
desenvolvimento de praticas significativas todas se concentram no ensino da leitura.

Nota-se poucas orientagdes registradas com foco exclusivo no ensino da leitura de
palavras, frases e texto e nesse quadro, ndo se evidenciou nenhuma orientacdo com foco na

avaliacdo da leitura.
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5.2.3 Orientac6es do Proler para o ensino e a avaliacdo de palavras, frases e textos no 2°

ano do Ensino fundamental

O caderno de volume 4 esta intitulado ‘Alfabetizacdo ¢ Letramento no 2° ano do
Ensino Fundamental’ e tem como foco a avaliagdo, o acompanhamento pedagdgico e as
intervencgdes necessarias para auxiliar a pratica docente e a aprendizagem dos estudantes. Os
pressupostos tedricos contidos nos cadernos foram agrupados e apresentados no caderno 3,
como ja mencionamos. Isso se deu porque 0s mesmos autores e citacdes sao repetidas em
ambos os cadernos. Assim, partimos para a exposicao das orientacdes didaticas e pedagdgicas
contidas no caderno 4.

Quadro 16 - Orientacgdes para o ensino e avaliagdo da escrita de palavras e frases — caderno 4

Tipos de Foco
Orientagdes didaticas e pedagogicas orientacéo Leitura Escrita
escrita (palavras e frases) F

CF|EA| | |P|F|T [P |F|T

ALF | LET

Matriz da Avaliacdo Diagnostica do 2°
ano — meta de progressdo anual
apresentando 0S Direitos de
Aprendizagem e a progressdo em cada
bimestre referente a apropriagdo do
SEA.

D1 - Escrever palavras com silabas CV
(consoante + vogal), CCV (consoante +
consoante + vogal), CVC (consoante +
vogal + consoante), palavras em que ha | X X | X X
presenca de digrafos (ss, rr, Ih, nh, ch,
gu, qu), palavras iniciadas por h.

D2 - Escrever 0 nome completo.

D16 - Completar palavras com a letra
inicial.

D17 - Completar palavras com a letra
medial.

O caderno apresenta detalhadamente
cada direito do Eixo Apropriagdo do
Sistema de Escrita, iniciando pelo D1:
Escrever palavras formadas por silabas
CV (consoante + wvogal), CVC
(consoante + vogal + consoante), CCV | X X | X | XX X | X X
(consoante + consoante + vogal),
palavras em que ha presenca de digrafos
(ss, rr, Ih, nh, qu, gu), palavras iniciadas
por h.
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Mediacbes de  orientagdo  para
progressao das fases de
desenvolvimento da escrita  (pré-
silabica; silabica sem valor sonoro; | X X | XX X X
sil&bica com valor sonoro). Tendo como
fonte o Projeto Alfaletrar.

Direito do Eixo Apropriacdo do Sistema
de Escrita. %

D2: Escrever o nome completo.

Direito do Eixo Apropriacdo do Sistema
de Escrita.

D13: Comparar palavras quanto ao
namero de silabas

Direito do Eixo Apropriacgéo do Sistema
de Escrita.

D16: Completar palavras com letra
inicial

Direito do Eixo Apropriacgéo do Sistema
de Escrita.

D17: Completar palavras com letra
medial.

Total 7 6 |2 |[4]1 712 7

Fonte: A autora (2022)

No quadro 16, expomos as orientagdes acerca do ensino e da avaliagido da escrita de
palavras e frases abordadas no caderno 4, da seguinte maneira: Tipo de orientacdo —
indicacdes de como fazer, 7; exemplos de atividades, 6; formas de intervir., 2; Foco: Leitura
de palavras, 4; leitura de frase 1; Escrita de palavras, 7; escrita de frase, 2. Em relacdo a
dimensdo, todas se relacionam a alfabetizacdo. Quanto ao impacto para o desenvolvimento de
praticas significativas, 3 (as primeiras orientacfes expostas no quadro) se relacionam ao
ensino e avaliacdo e apenas 4 focam apenas no ensino.

Da mesma forma que o Volume 3, o Volume 4 apresenta a discussdo e orientacdo
sobre a Avaliacdo Diagndstica, 0 Uso do Mapa de Consolidagcdo da Aprendizagem, os
Direitos de aprendizagem esperados para 0 2° ano (com proposicdo de estratégias e
atividades) bem como incentivo ao uso dos cadernos do Pravaler. A seguir, apresentamos 0S

direitos de aprendizagem do 2° ano.
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Figura 23 — Direitos de Aprendizagem do 2° ano — Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética

2* ano — 18 Direitos de AprendizagemdAvaliagao Diagnostica

APROPRIACAD DO 515TEMA DE ESCRITA ALFABETICA

O

Escrever palavras com silabas OV {consoande + vogal], 0V
[consoante + consoante + vogal), OWE (conscante + wogsl +
consoante), palavras em gue ha presenca de digrafos (55, o h, oh. gh.
. gyl palavras iniciedas por h

Escrewear o nome completo.

Esorever letras, palavras e/ou frases Bdas por leitor experients.

S |t| 1

3

Comparar palavras guanto ao ndmnero de silabas.

D1

ld=ntificar palavwras e'ow figuras em gus 05 NOMES CoMEE=M COMm O
MESTTI0 SO

D15

ld=ntificar palavras a'ow figuras em gus os nomes ferminam com o
MMISSITD SO

D18

Corpletar palavras com a letra imicial.

D17

Caorpletar palavras com a letra medial.

Ler patavras formadas por silabas CCW [consoante + consoanie +
wogal), CWIC (consoante + vogal + conscante) = palavras inicisdas por
wional oral ou nasal.

AMALISE LINGUISTICA: DNSCURSVIDADE, TEXTUALIDADE E
NORMATIVIDADE

ldentificar o= espacos entre a= pelavras no tesdo.

LEITURA E COMPREEN SAD

Localizar inforrmmacoes explicitas no texto.

Identificar a finalidade de diferentes géneros textuais.

|dentificar mformacac implicita em fextos werbais ou werbais e nao
werbais.

Ler e interpretar tecdos ndo werbais, em diferentes suportes.

Inferir o sentido de palavras ou expressdes a partir do fexto & do
coonbescho.

PRODUCAC DE TEXTOS

Produzir texfos com vocabulario adeguado a0 género, segmentacac de
frases e palavras, ulilizacso de parsgrafos, ponfuacso, lefra mailsculs,
2 recursos cossivos para arficular ideias e fatos.

Fonte: Recife ([20197d],v. 1, p. 9, no prelo,)

A figura 23 se enquadra em uma orientagdo/informacdo ao docente, no qual séo

listados os direitos de aprendizagens referentes aos eixos de Lingua Portuguesa para o 2° ano.

Atrelados aos Direitos de Aprendizagem, o Volume 4 apresenta o quadro com a progressao

anual desses direitos para o0 2° ano do Ensino Fundamental, que esta organizado, por bimestre,

a partir dos descritores que sdo contemplados na Avaliacdo Diagnoéstica da Rede Municipal de

Ensino do Recife. Segundo as orientacdes presentes no Caderno 4, no quadro de progresséo

anual
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[...] constam as aprendizagens que o0 estudante deve apresentar, em cada
bimestre, cujas intervengfes pedagogicas e  atividades/questdes
desenvolvidas nas avaliacBes apresentardo um nivel progressivo de
complexidade, de acordo com as aprendizagens dos estudantes estabelecidas
em cada periodo. (RECIFE, [20197d], v. 1, p. 12, no prelo).

A andlise dos Direitos de Aprendizagem indicou que o 2° ano é, ainda, um periodo de
aprofundamento da compreensdo da escrita alfabética e, ao mesmo tempo, um periodo de
maior consolidacdo sobre os conhecimentos de leitura e producéo textual. Portanto, grande
parte das atividades e sugestdes de intervencdo, apresentam orientacdes articuladas entre os
eixos de ensino emu ma perspectiva de alfabetizacdo e letramento. Da mesma forma, a matriz

curricular pressupde uma progressao entre 0s anos e semestres.

Figura 24 — Matriz de avaliacdo diagndstica do 2° ano - Apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética

1 APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA

PROGRESSAO BIMESTRAL
" DIREITOS DE
APRENDIZAGEM
IBIMESTRE NI BIMESTRE Il BIMESTRE [VBIMESTRE
01 |Escrever palawas formadas | Escrever palavias formadas por | Escrever palavras formadas | Escrever palavras formadzs | Eserever palavras

por silabas CV (consosnte +
vogal), CVC (conscante +
vogel + consoante), CCV
(consosnte + consoante +
vogel), palavras em que ha
presenca de digrafos (s5, m,
I, nh, qu gu), palavras
iniciadas por h,

zflabas CV {conzoante + vogal)
CVG  (comsoante +  wogal 4
consoante), CCV  (consosnte +
consoante + vogel), palavras em
que ha presenca de digrafos (s, m,
Ih, nh, qu, gu). palavras iniciadas
par h.

par silsbas CV (consosnte
+vyopal), CVC (consoants +
vogel + consoante], CCV
[consoante + consoente +
wogal), palavras em que ha
presenca de digrafos sz,
mr, I, nh, qu, gu), palavras
iniciadzs por .

par silsbas CV (consoante
+vogal), CVC [consoante +
vogal + consosnte), CCV
(consoente + consoante +
vagal), palsvras em que ha
presenca de digrafos (ss,
m, |, nh, qu, gu), palavras
iniciadas por h,

formadas par silsbas CV
(consoante + vogal), CVC
(consosnte  + vogal +
consoante), cav
(consoente + consoante +
vogal), palavras em que he
presenca de digrafos (35,
m, I, nh, qu, gu), palavras
iniciadas por h.

0 direito sera o mesmo ao longo do ano e a atividade ferd a mesma complexidade em fodos os bimestres.

Fonte: Recife ([20197d], v. 1, p. 14, no prelo)

Destacamos, ainda, que as orientagdes presentes no Caderno 4 indicam que

[...] alguns casos, ndo haverd progressdo em alguns direitos, no entanto
havera maior desafio nas atividades/questdes desenvolvidas nas AvaliagBes
Diagnosticas e nas intervencdes dos/as professores(as); em outros, ndo
havera progressdo em alguns direitos, no entanto sera mantido o nivel de
complexidade. (RECIFE, [20197d], v. 1, p. 13, no prelo)
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Em suma, as orientacbes envolvem propostas de atividades que considerem a
heterogeneidade das turmas e que foquem na progressdo das aprendizagens. Este € um
aspecto essencial. Nesse sentido, & previsto um acompanhamento sistematico dos/as
estudantes, “[...] identificando os avangos ¢ dificuldades de cada um.” (RECIFE, [2019?d], v.
1, p. 13, no prelo). Por isso, segundo o Caderno 4 do Proler “[...] busca-se dar énfase a tais
aspectos, a fim de fortalecer o continuo acompanhamento dos estudantes e contribuir nas
intervengdes diarias.” (RECIFE, [20197d], v. 1, p. 13, no prelo).

A sequir, apresentamos as orientacfes para 0 ensino e avaliacdo da escrita de texto no
Caderno 4.

Quadro 17 - Orientacdes para 0 ensino e avaliagdo da escrita de texto — caderno 4

Tipos de Foco
orientagdo Leitura Escrita ALF | LET
CF|EA|FI [P |F |T|P |F|T

Orientacdes didaticas e pedagogicas
escrita (producédo de texto)

Matriz da Avaliagdo Diagndstica do 2°
ano — meta de progressdao anual
apresentando  os  Direitos  de
Aprendizagem e a progressdo em cada
bimestre referente a Producdo de
texto:

D67 - Produzir textos com vocabulério
adequado ao género, segmentacdo de
frases e palavras, utilizacdo de
paragrafos, pontuacéo, letra
mailscula, e recursos coesivos para
articular ideias e fatos.

Mediacbes de orientagdo para
progressao das fases de
desenvolvimento da escrita (silabico-
alfabética) Na fase alfabética ndo ha | X X X [ X | x| X | x| x| X X X
orientacdo explicita de producdo e
leitura de textos. Tendo como fonte o
Projeto Alfaletrar.

Direito do Eixo Produgdo de texto.
D67: Produzir textos com vocabulario
adequado ao género, segmentacdo de
frases e palavras, utilizagdo de | X X X | X | X | X | X|X X X
paragrafos, pontuacéo, letra
mailscula, e recursos coesivos para
articular ideias e fatos.

Total 3 1 2 |1 3131333 3] 3 | 2

Fonte: A autora (2022)

Nas orientagdes com foco no ensino e na avaliagdo da escrita de texto identificamos:
Tipo de orientacdo - 3 indicacGes de como fazer; 2 exemplos de atividades; 1 formas de

intervir. Foco: Leitura de palavras, 3, leitura de frase 3, e leitura de texto, 3; Escrita de
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palavras, 3, escrita de frase e texto, 3. Em relacdo as dimensdes, 2 se relaciona a
alfabetizacdo e o letramento e 1 apenas a alfabetizacdo. Quanto ao impacto para o
desenvolvimento de praticas significativas 2 se concentram no ensino e na avaliacao da escrita
de texto e 1, apenas no ensino.

O quadro 17 evidencia poucas orientacOes centradas exclusivamente para a escrita de
texto, o que ndo significa que ndo seja abordado em outros focos, como j& percebemos.

Quadro 18 - Orientacdes para o ensino e avaliacdo da leitura de palavras,
frases e texto — caderno 4

Tipos de Foco
orientacao Leitura Escrita ALF| LET
CF|EA|FI |P |F |[T|P |F [T

Orientacdes didaticas e pedag6gicas
leitura (palavras, frases e texto)

Matriz da Avaliacdo Diagnostica do 2°
ano — meta de progressdo anual
apresentando  os  Direitos  de
Aprendizagem e a progressdo em cada
bimestre referente a Leitura e
Compreensédo:

D44 - Localizar informacdes
explicitas no texto.

D45 - lIdentificar a finalidade de
diferentes géneros textuais.

D46 - Identificar informacdo implicita
em textos verbais ou verbais e ndo
verbais.

D47 - Ler e interpretar textos ndo
verbais, em diferentes suportes.

D55 - Inferir o sentido de palavras ou
expressGes a partir do texto e do

contexto.
Mediacbes de orientagdo para
progressao das fases de

desenvolvimento da escrita (silabico-
alfabética) Na fase alfabética ndo ha | X X X | x | X | x| x | x|x| X
orientagdo explicita de producdo e
leitura de textos. Fonte: Projeto
Alfaletrar.

Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.

D14: Identificar palavras e/ou figuras | X X X X X
em que 0S nomes comegam com O
mesmo som.

Direito do Eixo Apropriacdo do
Sistema de Escrita.

D15: Identificar palavras e/ou figuras | X X X X X
em que 0s nomes terminem com o0

mesmo som.

Direito do Eixo Apropriacdo do

Sistema de Escrita. X X X X

D20: Ler palavras formadas por
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silabas CCV (consoante + consoante +
vogal), CVC (consoante +vogal +
consoante) e palavras iniciadas por
vogal oral ou nasal.

Direito do Eixo Analise Linguistica:
Discursividade, Textualidade,
Normatividade: X X X | X X | X X
D32 — Identificar os espacos entre as
palavras no texto.

Direito do Eixo Leitura.

D44: Localizar informagdes explicitas | X X X | X|x| x | x| x| X X
em texto.

Direito do Eixo Leitura.

D45: Identificar a finalidade de | X X X | X | X X X

diferentes géneros textuais.

Direito do Eixo Leitura.

D46 Identificar informagdo implicita
em textos verbais ou verbais e ndo
verbais.

Direito do Eixo Leitura.
D47: Ler e interpretar textos ndo | X X X X
verbais em diferentes suportes

Direito do Eixo Leitura.

D55: Inferir o sentido de palavras ou
expressdes a partir do texto e do
contexto.

X | X X | X | X| X | X | x| X | X

Total 11 | 10 |1 10| 71716 |4 |3 11 5

Fonte: A autora (2022)

O quadro 18 exibe as orientagdes voltadas ao ensino e avaliacdo da leitura de palavras,
frases e texto da seguinte maneira: Tipo de orientacdo - 11 indicacGes de como fazer; 10
exemplos de atividades; 1 formas de intervir. Foco: Leitura de palavras, 10; leitura de frase 7,
e leitura de texto, 7; Escrita de palavras, 6, escrita de frase, 4 e escrita de texto, 3. Em relacéo
as dimensdes, 5 se relacionam a alfabetizacdo e o letramento e 6 apenas a alfabetizagdo.
Considerando o impacto para o desenvolvimento de praticas significativas, 2 focam no ensino
e na avaliacdo da leitura e 9 enfatizam apenas o ensino.

Nota-se o predominio de orientagdes de “como fazer” associados a alfabetizacgdo,
como também na leitura de palavras, embora 0s outros focos tenham sido identificados.
Entretanto, o quadro nos revela que ha poucas orientacbes com foco centrado unicamente na
leitura, contudo, ndo negamos que esse foco é percebido em outros quadros que se referem ao
ensino da escrita, por exemplo. A seguir apresentaremos as orientacOes relacionadas ao
Direito 20 - Ler palavras formadas por silabas CCV (consoante + consoante + vogal), CVC

(consoante + vogal + consoante) e palavras iniciadas por vogal oral ou nasal.
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Figura 25 — Quadro com progressdo e sugestdo de estratégias e atividades pedagdgicas no 2° ano

O estudante |é trés
(3) palavras em
uma relacdo com 4
palavras.

D20 _ Ler palavras
formadas por
silabas ccv
(consoante +
consoante +
vogal).

O estudante |é trés
(3) palavras em
uma relacédo com 4
palavras.

D20_Ler palavras
formadas por
silabas CvC
(consoante +
vogal +
consoante).

O estudante |é trés
(3) palavras em
uma relacédo com 4
palavras.

D20_Ler palavras
iniciadas com
silabas formadas
por ccv
(consoante +
consoante +
vogal).

O estudante |é trés
(3) palavras em
uma relacdo com
quatro palavras.

D20_Ler palavras
formadas por
silabas iniciadas
por vogal nasal.

SUGESTAO DE ESTRATEGIAS E ATIVIDADES PEDAGOGICAS PARA AUXILIAR A CRIANGA A
AVANCAR NESTE DIREITO

= Pesquisa de palavras em diciondrio para observar a escrita correta das palavras;
= Distribuicdo de figuras e palavras para que os estudantes formem os pares;

= Leituras de palavras que apresentam vogais orais e nasais. Exemplos: pote/ponte,
grade/grande, cota/conta.

= Exploracéo de leitura coletiva e individual de palavras com diversas estruturas sildbicas [CV
(GIRA-FA), V (A-MI-GO), VC (ER - VI — LHA), CVC (CAR - TA), CCV (PRA -TO), VV (AU
—LA), CVV (SAL — DA — DE), a partir de palavras dadas e da escrita do estudante em todas as
fases da escrita. Para criancas ja alfabética e ortografica, dificultar os padrdes para: CVC
(CRUZ), CCVV (FRAU — DE) CCVVC (CLAUS — TRO), CVCC (PERS — PEC — Tl — VA;

= Exploracéo de leitura da Carta enigmatica com variados graus de dificuldades para criancas em
todas as fases da escrita;

= Exploracdo da leitura de frases ou textos, memorizados pela turma;

= Exploracéo da leitura de lista coletiva de palavras, tendo o/a professor(a) como escriba, visando
refletir sobre a quantidade de letras, quantidade de silabas, formacéo da silaba com diferentes
estruturas. (CV, V, VC, CVC, CCV, VV, CVV);
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» Exploracdo da leitura de palavras que possuem rimas, aliteracdes;

» Exploracdo de letras desconhecidas com identificacdo de seus nomes e uso em diversas
palavras que as possuem, formando listagem;

» Producdo e leitura de texto coletivo de interesse da turma (cantigas, histéria curta, reconto,
relato de experiéncia, receitas, brincadeiras, combinado, regras de jogo, cartaz), tendo o/a
professor(a) como escriba, chamando atencdo a direcdo da escrita, as correspondéncias
fonema-grafema, etc.;

» Exploracéo mediada com livros literarios;
» Exploracdo mediada com recursos tecnologicos, possibilitando a leitura de palavras;

» Memorizacdo global de palavras significativas (palavras escolhidas pelos estudantes, escritas
ou apontadas pelo/a professor(a);

= Exploragéo da leitura das palavras dos Jogos do Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem
(CEEL), do Brinqueducar e realizacdo das atividades do PRAVALER para as criancas que
precisam de intervencéo especifica;

= Exploracéo da leitura de palavras (que alteram apenas uma letra e sobre os quais as criangas
identificam os fonemas que as diferenciam) com formacéo de listas de palavras estudadas com
as imagens correspondentes para que as possam ler com autonomia quando quiserem: Pata/
Gata // Bola/Bota, etc.;

= Exploragcé@o da leitura de palavras que comecam com a mesma letra (Faca, Furo, Figo, Fogo,
Fera) e com letras iniciais diferentes e mesmo final (Faca, Maca, Jaca, Vaca) com formacéo de
listas de palavras estudadas com as imagens correspondentes para que as possam ler com
autonomia quando quiserem;

» Exploragdo, por meio de atividades significativas e contextualizadas, da leitura de palavras
coletivamente com reflexdes sobre as formas pelas quais estdo lendo e/ou questionando como
fizeram para ler as palavras com variados padrées silabicas, a exemplo: CV (GIRA — FA), V (A —
MI — GO), VC (ER - VI — LHA), CVC (CAR - TA), CCV (PRA - TO), VWV (AU - LA), CVV (SAL -
DA — DE)].

= Exploracédo, por meio de atividades significativas e contextualizadas, da leitura de palavras
individualmente por criancas ja alfabéticas e ortograficas com reflexdes sobre as formas pelas
guais estdo lendo e/ou questionando como fizeram para ler as palavras com variados padrbes
silabicos, a exemplo: CV (GIRA — FA), V (A — Ml — GO), VC (ER — VI — LHA), CVC (CAR — TA),
CCV (PRA — TO), VV (AU — LA), CVV (SAL — DA — DE); CVC (CRUZ), CCVV (FRAU — DE)
CCVVC (CLAUS - TRO), CVCC (PERS — PEC — Tl — VA)]. A palavra traz informacdes
importantes da ortografia, pronuncia e significado para a crian¢a;

= Qutras estratégias a serem criadas/adotadas a partir da experiéncia docente.

Fonte: Recife ([2019?d], v. 1, p. 37, no prelo)

De modo geral observamos que as orientag0es propostas para a escrita se sobressaem
das propostas para a leitura. Percebe-se também a énfase na quantidade de agdes que
priorizam o ensino, diferentemente das propostas avaliativas. Ademais, as atividades
propostas neste bloco, e nos demais presentes nos Cadernos, possuem alto grau de
contribuicdo ao planejamento das atividades sistematicas significativas por meio de
orientagdes sobre como fazer, exemplificagdo e formas de intervencdo, considerando a
heterogeneidade das turmas.

O Volume 3 e 4, ainda trazem um tépico com orientacdes especificas sobre como
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desenvolver praticas sistematicas significativas e destaca, dentre os fundamentos essenciais

das préticas sistematicas significativas:

a) a aprendizagem é um processo ndo espontaneo, demandando mediagéo
planejada pelos/as professores(as);

b) o papel da escola é garantir a apropriacdo do conhecimento, por todos 0s
estudantes, da forma mais ampla, exitosa e no menor tempo possivel
(KLEIN, 2003);

c) o efeito da pratica pedagdgica pode sobrepor-se ao efeito do nivel
socioecondmico familiar dos estudantes, mesmo quando o aproveitamento
dos estudantes se refere ao desenvolvimento de competéncias cognitivas
complexas. (MORAIS; NEVES; PIRES, 2004). Em outras palavras: uma
pratica adequada (efeito pratica pedagdgica) contribui para a aprendizagem
efetiva, mesmo com estudantes oriundos de contextos socioecondmicos
desfavorecidos. (RECIFE, [2019?d], v. 1, p. 19-20).

Ainda, sdo encontradas outras orientacfes nos cadernos (3 e 4), ap6s cada bloco de
sugestBes de atividades e intervengdes pedagdgicas, no que se refere as préaticas sistematicas
significativas, reforcando que tais acGes implicam aos professores/as:

a) tenham consciéncia do objetivo de cada uma das atividades e intervengdes
propostas;

b) Realizem atividades regulares que envolvam a exploracdo da consciéncia
fonoldgica, do conhecimento das letras e que as criancas tenham
oportunidades de elaborar e testar as suas hipdteses sobre a escrita alfabética
por meio da escrita espontanea e com confronto;

c) reconhecam a importancia do planejamento na organizacdo o trabalho
pedagbgico;

d) reconhecam que o planejamento deve incluir a proposi¢do de novas
atividades e desafios, mas com a permanente retomada do que ja foi
trabalhado;

e) a mediagdo pedagdgica é essencial para promover o continuo avango das
aprendizagens. Ao utilizar o seu papel de mediador, os/as professores(as)
explicam, demonstram, corrigem, realizam atividades em conjunto com 0s
estudantes, incentivam a realizacdo autbnoma dos estudantes, etc. (RECIFE,
[20197d], v. 1, p. 44, no prelo).

Diante dessas orientagdes, reforca-se a proposta do Programa na oferta de orientagdes
e auxilio aos professores/as, na concepcdo de que os/as estudantes sdo participantes ativos no
processo de alfabetizacdo e letramento e que, nesse percurso, o/a docente € um mediador do
conhecimento.

As andlises dos cadernos pedagogicos do Proler, que se referem a fundamentacédo
tedrica e aos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, evidenciaram a concepcao de
sujeito, de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo e de educacdo adotada pelo Programa. As

orientacdes, as atividades e as propostas de intervencOes refletiram a perspectiva de



161

alfabetizar letrando, afirmada nos documentos.

Ao registrar em um decreto de lei e nos cadernos pedagdgicos que o Proler resulta de
uma decisdo politico-pedagogica, essa acdo nos remete a Soares (2020) quando ressalta que o
sentido que a politica atribui a alfabetizacdo, altera a visdo e a compreensdo do processo de
aprendizagem da escrita e da leitura e isso interfere significativamente no Ensino, limitando
ou anulando ag¢des que oportunizem a aprendizagem sistematica e significativa.

Salientamos que as propostas avaliativas que observamos nas atividades, ressalta a
concepcao formativa de avaliacdo, que segundo Perrenoud (1999, p. 103) “[...] é formativa
toda avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da
regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo.”

Assim, destacamos que o Proler deixou registrado o compromisso de avaliar com a
funcdo de contribuir para a aprendizagem e nao de medir conhecimentos, como, por exemplo,
ao apresentar um quadro que abordava a fluéncia na leitura, ndo identificamos nada que se
comparasse a cronometrar a quantidade de palavras lidas pelas criancas. De acordo com
Varjal (2007) avaliar a aprendizagem com justica e relevancia implica responsabilidade,
comprometimento ético-politico-pedagdgico, senso critico e interpretativo.

Diante dos resultados construidos nas analises, fica evidente a contribuicdo das
orientacOes contidas nos cadernos para o exercicio de uma pratica de ensino e de avaliacdo

sistematica que busca a aprendizagem significativa dos/as estudantes.

5.3 AS NARRATIVAS DE ALFABETIZADORAS SOBRE O PROLER E SUA RELACAO
COM O DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS SISTEMATICAS SIGNIFICATIVAS

Como base na definicdo de Flick (2013) sobre a entrevista episodica, realizamos a
leitura das narrativas com foco nas vivéncias relatadas por cada uma das participantes. Nesse
processo, combinamos duas dimensdes na elaboracdo das perguntas da entrevista episodica (a
narrativa e a indagacdo) e foi com base nessas perspectivas que passamos a analisar,
inicialmente, as narrativas das professoras participantes.

Buscamos analisar as experiéncias das professoras por meio do resgate feito por elas
nas suas narrativas, identificando o conhecimento narrativo-episodico e seméantico. Assim,
identificamos as experiéncias narradas vinculadas as situac@es e as circunstancias concretas;
buscamos compreender os seus conhecimentos e em que medida eles continham suposicoes e

conexdes abstratas e generalizadas sobre o vivido e experienciado. Com base em Flick (2013),
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observamos que, no primeiro caso, o contexto foi a unidade central da narrativa e a base para
a organizacdo de seus relatos. Os episodios relatados foram espontaneamente citados pelas
professoras em alguns momentos, em outros, direcionamos a narrativa solicitando
comentarios especificos, entretanto, cada participante ficou livre para encerrar determinado
assunto e iniciar outro, e foi com base nisso, que selecionamos os trechos analisados. No
segundo momento, 0s conceitos e suas inter-relacbes formaram as unidades centrais. Por fim,
essas dimensdes de analise foram integradas na busca de compreender a narrativa do ponto de
vista da entrevistada e sua significancia para a ocasido experienciada, para a retomada do
tema e para a reflexdo sobre a experiéncia. Desta forma, partimos do pressuposto que as
professoras alfabetizadoras apresentaram experiéncias de forma geral ou comparativa e, ao
mesmo tempo, relataram situacdes e episddios relevantes, conforme defendido por Flick
(2013).

Dando continuidade, identificamos as situa¢cbes mencionadas nas narrativas, o0 que e
como as alfabetizadoras relataram as vivéncias, suas impressoes, explanacfes, comparacoes,
inferéncias e destaques. Em seguida, agrupamos 0s conceitos, impressdes e descricdes
tornando-os as unidades centrais de analise, ou seja, essas unidades centrais foram os pontos
mais importantes ressaltados por elas na analise sobre o vivenciado e na analise sobre a sua
relagdo com o que foi relatado. De forma esquematica, as narrativas continham: as unidades
centrais; as suposicOes e conexdes abstratas generalizadas sobre o processo vivido de
construcdo e troca de conhecimentos (impressdes das experiéncias de forma geral ou
comparativa); e 0s conceitos/impressdes gerados na pesquisadora a partir das unidades
centrais de destaque nas falas delas e a partir de sua prépria andlise.

De forma integrada as analises dos dados com base nas consideracfes de Flick (2013),
realizamos a apreciacdo das narrativas com base nas considerac6es de Labov (1997) partindo
de uma abordagem sociolinguistica. Ou seja, durante a identificagdo das unidades centrais da
narrativa, apoiamo-nos na hermenéutica ao associar o discurso das entrevistadas exatamente
como ele ¢, na visdo das professoras e da pesquisadora. Nesse sentido, foram compreendidas
as narrativas das professoras, como relatos de situagfes que envolveram as vivéncias pessoais,
coletivas e de Rede, sendo estas ressignificadas e transformadas pela experiéncia. Segundo
Labov (1997), uma narrativa de experiéncia pessoal parte do relato da sequéncia de eventos
que ficou registrado na biografia e é representado por uma sequéncia de sentencas que
resgatam o0s eventos originais. Com base nessas consideracOes de Labov (1997) e Flick
(2013), denominamos as unidades centrais, que estavam vinculadas aos eventos originais,

como episodios.
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Além disso, seguimos a orientacdo de Galvao (2005, v. 11, p. 333) quando destaca que
é necessario identificar o que a narrativa expde de representacdo e estrutura-la para uma
melhor analise e interpretacdo, organizando de uma forma que o relato seja “[...] coerente e
agradavel para ser lido”, bem como resgatar o que dito pelas professoras, pois consideramos
que as narrativas devem ser compreendidas, em suas anélises, considerando o individuo e o
contexto em que se deu a acdo. Assim, a partir das anélises dos episddios, identificamos 0s
trechos de fala nas seguintes unidades de andlise ja apresentadas na metodologia deste
trabalho: resumo, orientacéo, acdo complicadora, avaliacédo, resolucéo e coda.

Por fim, identificamos, com base em Labov (1997) e utilizando as defini¢Oes
apresentadas por Galvdo (2015), que as narrativas apresentaram duas fungdes sociais: a
referencial e a avaliativa. E trés potencialidades segundo Galvdo (2015): a narrativa como
processo de investigacdo; a narrativa como processo de reflexdo pedagdgica; e a narrativa
como processo de formacgdo. A analise dos dados, no geral, indicou que as professoras, ora,
recapitulavam as experiéncias vividas na ordem dos acontecimentos e, ora, buscavam dar a
pesquisadora um significado a narrativa conforme o significado que tinham para si acerca da
vivéncia do Proler e o que este Programa contribuiu para suas praticas de alfabetizacdo
referente a sistematizacdo do ensino e da avaliagdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Para fins de organizacdo dos resultados, os episddios foram organizados em dois
blocos. Em um primeiro momento (topico 5.3.1), utilizamos a forma cronoldgica a fim de
melhor estruturar a compreensdo da sequéncia de acBes do Proler que envolveram as
professoras (docentes e gestora). Assim, o tema de cada episodio foi definido com base na
andlise das narrativas e identificacdo de tematicas recorrentes entre os episddios que tratavam
da mesma situacdo vivenciada. Em seguida, apresentamos na subsecdo 5.3.2, 0S mesmos
episodios, porém reorganizados de acordo com a participagdo de cada entrevistada, ou seja,
identificamos episodios que foram narrados por todas as alfabetizadoras, episédios narrados
apenas pela alfabetizadora/gestora e episodios narrados por, no maximo, duas delas. Esta
forma de organizacdo possibilitou ter uma perspectiva historica dos episédios narrados e, ao
mesmo tempo, as diversas percepgOes dos sujeitos envolvidos para uma mesma situacao.
Nesta Ultima organizacdo, pudemos identificar temas que perpassam os episédios agrupados e
foram esses temas que deram nome aos topicos especificos de cada agrupamento.

As narrativas produzidas por meio das entrevistas episddicas serdo apresentadas em
dois blocos: no primeiro, um panorama geral dos episodios relatados pelas participantes, que

foi organizado de forma cronoldgica de acontecimentos na Rede Municipal de Ensino do
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Recife; no segundo, apresentamos as analises dessas situa¢fes de acordo com as falas de cada

profissional, desconsiderando a cronologia dos acontecimentos, tendo em vista que nosso

foco, neste bloco, era de agrupar narrativas de acordo com a participacdo das entrevistadas,

principalmente para ampliar a nossa compreensao acerca das vivéncias e experiéncias.

Em linhas gerais, os resultados visam atender o seguinte objetivo especifico: analisar

as narrativas das professoras alfabetizadoras na vivéncia do Proler no que se refere ao ensino

e a avaliacdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva

da alfabetizacdo e letramento.

5.3.1 Panorama das narrativas: multiplos olhares das alfabetizadoras sobre o Proler

A seguir, destacamos o quadro com 20 episodios vivenciados pelas professoras e seus

respectivos temas que foram selecionados de acordo com a incidéncia e situagfes narradas.

Quadro 19 — Episédios relatados nas entrevistas episddicas

Titulo dos Episodios relatados nas entrevistas

Participantes

Episodios Rosana | Carla | Marcia
1 Convite para trabalhar na gestdo da Secretaria de Educacéo X
2 Criacdo de um ndcleo de alfabetizacdo e letramento,
organizagdo da equipe de formadores e escolha da base X
tedrica-metodoldgica
3 Montagem da equipe do nucleo de alfabetizagdo e
letramento A
4 Acéo da equipe do nucleo de alfabetizagdo e letramento nas
escolas. X
5 Convite para as/os professoras/es participarem da construcao
dos cadernos X X X
6 Montagem do nucleo dos coordenadores e o trabalho
interligado com a equipe alfaletramento X
7 Viagens para 0 municipio de Lagoa Santa X X
8 Formacao em Recife com a equipe de Lagoa Santa X
9 Dindmica das formagOes, a elaboracdo de atividades e
discusséo para montagem dos cadernos = X X
10 Os grupos de trabalho e a dindmica na elaboragdo dos
cadernos X X X
11 A contribuicdo das/dos docentes para a construcdo dos
cadernos X X X
12 A entrega do material pela Rede X X
13 Acompanhamento da aprendizagem das criancas: a X X X
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avaliagdo diagndstica; 0 mapa das cores em progressdo e 0s
alertas de aprendizagem

14 A continuidade do ciclo de trés anos na alfabetizacdo no

municipio do Recife X
15 Acompanhamento dos resultados pela escola X
16 A contribuicdo do Proler para a pratica profissional X X
17 O Pnaic X X
18 O langamento dos cadernos X X

19 A publicacdo do Decreto do Proler

X | X[ X|X|X

20 Mudanca de gestdo e o legado do mapa das cores

Fonte: A autora (2022)

Os episddios que compdem o Quadro 19 foram identificados por meio da leitura das
transcrigdes das entrevistas episodicas, salientamos que dos 20 mencionados, 8 deles foram
comentados por todas as profissionais entrevistadas, 9 foram relatados apenas por Rosana,
provavelmente porque, por ser a gestora do Programa, esteve em varias situacdes que nao
foram vivenciadas pelas outras duas docentes entrevistadas. Também, observamos que houve
apenas um momento que foi relatado por Rosana e Carla, outro por Rosana e Mércia, e um
apenas por Carla, inferimos que isso pode estar relacionado a atribuicdo de significados que

cada uma das participantes deu aos episodios.

5.3.2 Episodios narrados pelas alfabetizadoras na vivéncia do Proler: multiplos olhares

Compreendemos que a pesquisa narrativa como processo de investigacdo em
educacdo, pode contribuir significativamente tanto por possibilitar um processo de reflex@o
pedagogica quanto por viabilizar um processo de formacédo para os/as participantes e para o/a
investigador/a.

As analises foram organizadas em 3 blocos: no primeiro, apresentamos 0s episédios
que foram relatados por todas as participantes; no segundo, os relatos citados apenas pela
gestora do programa; no terceiro, 0s episddios relatados pela gestora e por uma e outra
docente, e por fim, a situacdo que apenas uma docente comentou. Na apresentacdo das
analises dos episddios, utilizamos o modelo estruturalista de Labov (1997) para melhor
aprofundamento e compreensdo dos dados construidos na perspectiva de pesquisa

desenvolvida.
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a) A sistematizacao, a progressao e 0 acompanhamento das aprendizagens como fatores
necessarios para a pratica alfabetizadora

Nesse bloco apresentaremos a andlise de 8 episodios que foram destacados por todas
as entrevistadas. Ressaltamos que as situagdes serdo expostas seguindo a ordem do Quadro 5.
Assim, temos 0s seguintes relatos: 5 - Convite para as/os professoras/es participarem da
construcdo dos cadernos; 9 - Dindmica das formacGes, a elaboracdo de atividades e discussdo
para montagem dos cadernos; 10 - Os grupos de trabalho e a dinamica na elaboragdo dos
cadernos; 11 - A contribuicdo das/dos docentes para a constru¢cdo dos cadernos; 13 -
Acompanhamento da aprendizagem das criangas: a avaliacdo diagndstica; 0 mapa das cores
em progressao e os alertas de aprendizagem; 16 - A contribuicdo do Proler para a pratica

profissional; 17 - O Pnaic; 18 - O lancamento dos cadernos.

Episadio 5 — Convite para as/os professoras/es participarem da construcéo dos cadernos

Trata-se de como foram realizados os convites para que as docentes participassem da
construcdo dos cadernos e de que forma elas perceberam esse momento, conforme destacado

nos episodios a sequir.

Episddio 5 — Convite para as/os professoras/es participarem da construgdo dos cadernos

ROSANA

“Mas a gente, ja levei pra la professores que ndo, ndo tinham vontade de falar de suas praticas [ ] Eu
disse: “Olha, vou levar”. Eu vi que a pratica dela ¢ boa, porque eu circulava nas escolas, né?! entéo eu
via que a pratica dela era boa, mas ela ndo queria falar. [...] Essa selecdo, é..., entdo, eu tinha, eu ia, eu
era olheira. (Resumo)

Entéo eu dizia: “Ai meu Deus! Vamos ver 14.” Eu comegava ja olhar pelo quadro, pelo, pelo material
que tinha na sala. Tivesse aquela coisa bem tradicional ou uma sequéncia de ba-be-bi-bo-bu, eu
chama, ah, eu pegava essa professora “Oh, professora, venha c4, vamo conversar, por que isso aqui ta
aqui, num sei o qué”. (Complicacdo da acéo)

Acabou que a gente conseguiu em criar um ambiente alfabetizador. Entdo a gente, a gente elaborou
isso também foi feito, foi produzido, foi socializado, mas a gente ndo, ndo teve tempo de formar o
professor pra isso. Ele ndo era obrigado, mas ele recebia, ele recebia a, o aquela coisa das letras, o
padrdozinho das letras com a rede, né?! Era 0 nome da crianca, era o calendario, era tudo, era um
padrdo, como se fosse um “padrdo” sem ser. Porque ele foi construido com esses professores,
né?!”(Resolucao)

CARLA

“Ali eu entrei mais ou menos em agosto a participar desses cadernos do Proler e assim, (Resumo)

foi uma coisa assim, nova e eu até, a principio fiquei até assim, né?!, de participar, porque a gente
tinha que sair da sala de aula, é... se ausentar assim a tarde, e eu sou os dois horérios, era os dois
horérios na escola. Ai, eu fui. A gente comecou |4 no, assim, eu j& sabia que ja tinha iniciado.
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(Complicacéo da acéo)

Em agosto, mais ou menos, no final de agosto, eu acho, [ ] eu comecei a participar e assim, foi que eu
fiz, basicamente a parceria com essa outra professora, que eu nao t6 lembrada do nome dela agora.”
(Resolucéo)

MARCIA

“Nos fomos privilegiadas né?! [...] eu e Carla, ela, a gente participou de forma bem ativa, né?!, nas
reunides de formacao e de elaboragido dos cadernos... do Proler.” (Avaliacao)

Em relacdo ao episddio 5, que relata sobre o convite as professoras para a participacao
na construcdo dos cadernos pedagogicos, a analise, tendo como base a analise estruturalista de
Labov (1997), indicou que as narrativas apresentaram resumo, acdo complicadora, resolucdo e
em apenas um relato, identificamos a avaliagdo. N&o identificamos sentencas relacionadas a
orientacdo e a coda.

As sentencas que apresentaram o resumo foram narradas por Rosana e Carla.
Entretanto, destacaremos apenas o resumo de Rosana, pois o excerto de Carla foi
extremamente sintético. Rosana relatou, no resumo de sua narrativa, que a selecao aconteceu
porque ela visitava as escolas e observa as praticas das professoras “[...]Olha, vou levar”. Eu
vi que a pratica dela € boa [...]”. Salientamos que essa boa pratica citada e identificada por
Rosana seja reflexo dos anos de experiéncias na pratica docente, visto que tanto Carla como
Marcia tinham, na época, aproximadamente, 17 anos de trabalho com as turmas de
alfabetizacdo. Consideramos, também, que essa construcdo seja fruto dos diversos saberes que
foram construidos nas inumeras formacgdes que participaram e na experiéncia individual, o
que segundo Tardif (2013, p. 39) se trata dos saberes experienciais que sdo refletidos “[...] sob
a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”.

No que se refere a complicacdo da acdo nesse episodio, que segundo Labov (1997),
trata-se da sequéncia de acontecimentos, Rosana traz que, ao visitar as escolas, observava se a
sala de aula: “[...] Tivesse aquela coisa bem tradicional ou uma sequéncia de ba-be-bi-bo-bu
eu chama, ah, eu pegava essa professora ‘Oh, professora, venha c4, vamo conversar, por que
isso aqui ta aqui’ [...]”. Percebemos, entdo, que esse tipo de situacdo incomodava a
entrevistada, visto que a sala de aula, enquanto espaco escolar, pode contribuir diretamente
para motivar a aprendizagem das criancas. Ou seja, ela identificava quem seria convidada ou
ndo pela préatica presente nas turmas e que era observada na visita.

A sequéncia dos acontecimentos, na visdo de Carla, se d& por meio de sua
preocupacdo em aceitar o convite para participar da elaboragdo dos cadernos e ter de se

ausentar da sala de aula, uma vez que a docente trabalhava nos dois turnos (manhé e tarde),
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entretanto essa situagdo foi resolvida e a docente expde na resolugdo que “[...] Em agosto,
mais ou menos, no final de agosto, eu acho, [ ] eu comecei a participar [...]”.

Como resolucdo da acdo complicadora citada por Rosana, houve a preocupacdo em
elaborar um ambiente alfabetizador que foi construido juntamente com os/as professores/as

que foram convidados/as para a elaboracdo dos cadernos. O desfecho se da no excerto:

Acabou que a gente conseguiu em criar um ambiente alfabetizador. Entdo a
gente, a gente elaborou isso também foi feito, foi produzido, foi socializado,
mas a gente ndo, nao teve tempo de formar o professor pra isso. [...] Porque
ele foi construido com esses professores, né?! (Rosana, professora/gestora).

O ambiente alfabetizador foi apresentado no Caderno volume 1, do Proler, descrito e
analisado anteriormente na secdo 5.2 deste estudo. No documento, identificamos uma

definicdo desse espaco e suas contribui¢cdes para a aprendizagem, pois

[...] informa, convida, permite, favorece, ajuda, resolve e propde problemas.
[...] a crianca assiste e participa de diferentes atos de leitura e escrita, 0 que
permite a ela comecar a pesquisar e a levantar hipoteses sobre o sistema de
representacdo da lingua escrita.(RECIFE, [2019?d], p. 62, no prelo).

No trecho que Marcia relata sobre o episodio, observamos sua sentenca avaliativa, que
segundo Labov (1997), trata-se do sentido que o narrador atribui ao evento vivenciado.
Assim, a docente deixa explicita sua satisfacdo em ser convidada e em participar ativamente

do processo da elaboracéo dos cadernos pedagogicos.

Episddio 9 - Dinamica das formacdes, elaboracéo de atividades e discussdo para montagem

dos cadernos

Este episddio trata-se do relato de situacdes que envolveram as formac6es promovidas
pelo Proler e como as discussdes aconteceram tendo como foco as elaboragdes de atividades
de intervencOes pedagdgicas e a dindmica que promoveu a montagem dos cadernos. O tema
desse episddio foi abordado por todas as entrevistadas e cada uma relatou e enfatizou aquilo

que foi mais significativo da experiéncia.

Episédio 9 — Dindmica das formac0es, a elaboragdo de atividades e discussdo para montagem
dos cadernos

ROSANA

“Entdo as atividades eram elaboradas junto com a ideia do professor, partindo de um texto amplo,




169

certo?! Esse texto, ele, ele tinha atividades pro grande grupo. Ele tinha atividades especificas pra cada
estagio de desenvolvimento. (Resumo)

Ah, mais como era feito isso? Essas atividades eram atividades de, é... [ ] (expressdo tentando
lembrar) digamos assim, muito mais simples do que (sinal de aspas com os dedos das maos) o
professor que ia fazer algum tipo de intervencdo maior pra que a crianca tivesse autonomia, maior
autonomia, se sentisse... que poderia fazer aquilo e a partir dai as atividades da sequéncia eram muito
mais elaboradas e ele conseguia chegar 14, né?! Entdo, a gente tinha uma preocupacgéo da progressao.
(Complicacéo da acéo)

Entdo quando Fernandes veio pra c4, ele, ele a Sofia, eu também no papel de gestora, mas também de
investigadora, junto com Angela entre outros, ndo foi muita gente. Esse grupo é, foi discutindo e
montamos os cadernos, né?! (Resolugéo)

Os cadernos ele teve apoio de professor, de coordenador, logicamente que ndo, nds temos na rede
hoje, 11 mil professores, n6s temos quase 100 mil estudantes. Logicamente que 11 mil professores a
gente ndo conseguiu chegar! Tem professor que se vocé questionar: o que é o Proler? Vai achar que o
Proler foi um momento de leitura que a rede entregava livros. Porque um outro papel do Proler era
trazer livros, é..., a gente tem o PNL, PNLD, logicamente, contribuiu muito, mas era pra trazer livros
diferenciados, livros, por exemplo pra cri, pra educacdo infantil que a crianca pudesse manusear no
banho, livros muito especificos, muito interessantes de, de, altissima qualidade. Eram livros, as vezes,
internacionais e de autores internacionais que eram traduzidos. Entdo esse trabalho todo, é, também
tinha essa perspectiva da, da entrega dos livros, livros pra ser atua, estu, serem trabalhados na sala, as
caixas, o bad, tinham varios, varios materiais pra sala, material pra crianca levar pra casa e trazer pra
discussdo com o professor. Entdo, isso a rede inteira recebeu e achava que o Proler era isso, alguns
grupos: quem ndo participava, o professor que ndo tinha a equipe alfaletramento, entdo, o tempo foi
curto pra envolver 7 mil professores ativos, digamos assim, [ ] o tempo foi curto, mas a gente
conseguiu envolver. O tempo que a gente pode, a formacdo que a gente deu, quem participou a gente
consegui envolver. (Avaliacao)

CARLA

“Sim, e ai a gente também |4 tinha, recebia, €...um texto, texto pra gente ler em casa (me mostra um
texto). (Risos). A gente tinha trabalho pra fazer em casa. (Resumo)

Que era pra gente ler e daqui a gente fazia feito um, é, um, como se a gente tivesse também estudando,
pra gente melhorar e trazia também, um é, questdes da nossa pratica e num, num, num material, né?!,
vem embasado tedrico. A gente tirava nossas observagdes e conclusdes. E esse material era como se
fosse um material de estudo [ ] e trazia também, e traz, e nesse material também trazia é..., como &,
(expressdo tentando lembrar) [ ] experiéncia, relatos de experiéncias de outras, de outras professoras.
(Complicacéo da acéao)

Entdo assim, € um trabalho que a gente faz, que a gente tem embasamento tedrico, que a gente tem
né?!, um compromisso tanto com a escola, tanto com o grupo que a gente estava de fazer um bom
trabalho em prol de melhorar resultados e a aprendizagem também dos alunos. (Avaliacao)

Entdo era trabalho assim, que era direcionado, sistematizado, focado, objetivo, com direcionamento,
né?!, com estratégias, com atividades. Entdo assim, é uma coisa que pra nos, era um trabalho
completo. Porque assim, se a gente queria atividade “Ah, mas eu num sei” porque antes a gente era
muito quadro — livro didatico, agora a gente tinha materiais do PraValer pra fazer os grupos. Entéo,
nesse caderno vinham atividades de acordo com aquele grupo que a gente poderia trabalhar com
aquele grupo, né?!, e também tinhamos as avalia¢Ges, entdo a gente ndo precisava procurar atividades
pra fazer pra os grupos, a gente ja tinha porque chegava. A gente ndo precisava “Ah, pensa numa
avaliagdo”, avaliagdo ja tinha. Entdo era trabalhar, era trabalhado diariamente, né?!, nas nossas aulas
com a prética, é, com os alunos atingirem aquelas metas, aqueles objetivos é, con, consolidarem os
direitos de aprendizagem que estavam estabelecidos 14.” (Resolu¢éo)

MARCIA

“[...] a gente teve esses momentos de discussdo la na, [ ] no Paulo Freire, né?! Ndés eramos convidadas
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pra l4, eu e outras professoras. Carla também ia, iamos juntas e 14 a gente discutia exatamente as
habilidades, né?!, os direitos que as criancas tinham e como isso era pra gente dar conta, né?!
(Resumo)

Como o professor ia dar conta disso? E ai veio os cadernos do PraValer que a gente analisava muito e
ai tinha, os cadernos era, eu, isso era uma analise minha, né?!, mas era o que acontecia a4 também,
assim, a gente olhava pra o quadro das cores, olhava pra as atividades que estavam sendo propostas
naqueles cadernos, porque ai, como que as professora iam dar conta? Porque eu fiquei pensando muito
numa, numa questdo: era necessario da suporte a esse professor, né?! (Complicacdo da acao)

Né?!, com esses cadernos, com as avaliacBes que eram feitas, né?!, porque tinha avaliagdo que era
feita, avaliacdo diagndstica que a gente fazia e ai a gente podia entdo fazer o registro a partir das
avaliagdes diagnosticas e depois dar continuidade com os cadernos do PraValer.” (Resolucao)

As narrativas do episodio 9, que abordam a dindmica das formacGes, a elaboracdo de
atividades e discussdo para montagem dos cadernos apresentaram, com base no modelo de
analise de Labov (1997), apresentaram resumo, complicacdo da acao, resolucdo e avaliagdo.
Né&o foram identificadas sentengas de orientagéo e coda.

No resumo, Rosana apresenta a sentenca relatando o papel fundamental do professor,
visto que “[...] as atividades eram elaboradas junto com a ideia do professor, partindo de um
texto amplo, certo?![...]”. Na percepc¢do de Carla, o texto que Rosana cita, também ¢ abordado
no excerto: “Sim, e ai a gente também 14 tinha, recebia, é...um texto, texto pra gente ler em
casa (me mostra um texto). [...]”. Para Marcia, o que chamou a sua atencdo foram as
discussdes que aconteciam nos encontros: “[...] a gente teve esses momentos de discussao la
na, [ ] no Paulo Freire, né?! [...] 14 a gente discutia exatamente as habilidades, né?!, os direitos
que as criangas tinham e como isso era pra gente dar conta, né?! [...]"”. O foco dos resumos
desse episodio nos remete a participacdo ativa das docentes, importancia da teorizacdo, dos
relatos de experiéncia e dos direitos de aprendizagem.

Na complicacdo da acdo, destacamos no excerto de Rosana a preocupacdo em
organizar atividades que proporcionassem maior autonomia para a crianca e auxiliasse o/a
docente com foco na preocupacdo da progressdo da atividade. Carla, expde, como
complicagdo da acgdo, o desenvolvimento dos encontros e a priorizagdo do embasamento
teorico como intuito de melhorar a pratica docente “[...], um, como se a gente tivesse também
estudando, pra gente melhorar e trazia também, um é, questdes da nossa pratica e num, num,
num material, né?!, vem embasado tedrico. A gente tirava nossas observacdes e conclusdes
[...]”. A complicacao da agdo no relato de Marcia estd centrada na preocupacao de oferecer
um suporte ao docente “[...] a gente olhava pra o quadro das cores, olhava pra as atividades
gue estavam sendo propostas naqueles cadernos, porque ai, como que as professora iam dar

conta? [...]".
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No que se refere a resolucéo, identificada em todos os relatos, destacamos o desfecho
da ac¢do complicadora apresentada por Rosana, quando ressalta “[...]Esse grupo ¢, foi
discutindo e montamos os cadernos, né?![...]. O termo ‘progressdo’ aparece nos documentos
analisados (decreto e cadernos pedagogicos) deixando claro a intensdo do Programa em
promover atividades que propiciassem esse avango nas aprendizagens das criangas. Leal
(2012) ressalta a necessidade do respeito a progressdao da aprendizagem na avaliacdo da
leitura na alfabetizacdo, reforcando a importancia de o/a docente planejar praticas de leitura
que priorizem o0s objetivos definidos com o intuito de oportunizar “[...] aos estudantes a
descoberta dos usos e fungdes da lingua [...]”, conforme presente em trecho dos Cadernos do
Proler. (RECIFE, [20197d], v. 1 p. 55). A progressdo, também, é abordada por Mainardes
(2018) quando apresenta algumas caracteristicas das praticas sistematicas significativas. O
referido autor destaca que sdo “[...] atividades e situagdes de ensino coerentes com a
progressdo das aprendizagens, devendo-se levar em consideragdo que hd uma diversidade de
niveis e necessidades de aprendizagem na sala de aula” (MAINARDES, 2018, p. 2).

Para Carla, o desfecho se deu no excerto em que relata “[...] Entdo era trabalho assim,
que era direcionado, sistematizado, focado, objetivo, com direcionamento, né?!, com
estratégias, com atividades. Entdo assim, € uma coisa que pra nds, era um trabalho completo.
[...]”. A complicagao apresentada por Marcia tem seu desfecho quando aponta que “[...] a
gente podia entdo fazer o registro a partir das avaliacdes diagndsticas e depois dar
continuidade com os cadernos do PraValer.”

Na sentenca referente a avaliacdo, que segundo Labov (1997) trata-se do sentido que o
narrador atribuiu ao fato, Rosana enfatiza a construcdo de um trabalho colaborativo no qual
envolveu formadores, docentes e coordenadores e avalia que “[...] 0 tempo foi curto pra
envolver 7 mil professores ativos, digamos assim, [ ] o tempo foi curto, mas a gente conseguiu
envolver. O tempo que a gente pode, a formagédo que a gente deu, quem participou a gente
consegui envolver.” No relato de Carla, sua avaliagio do momento remete a necessidade de
comprometimento com o trabalho que desenvolve, em como desempenhar um bom trabalho e
melhorar a aprendizagem de seus estudantes, deixando explicito sua reflexdo sobre a préatica
docente em toda narrativa, buscando compreender o processo vivido.

Em sintese, destacamos que Rosana demonstrou uma preocupacdo em estimular a
autonomia da crianga, a énfase na progressdo e a montagem dos cadernos. Ja Carla, salienta
sobre o compromisso como profissional docente, na relacdo teoria e pratica que era
desenvolvida nos encontros e no trabalho sistematizado. Da mesma forma, Marcia, aponta

uma preocupacdo em auxiliar as/os professoras/es e valida a sistematizacao.
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Os relatos das entrevistadas dialogam com o que Mainardes (2018, p. 2) aponta sobre
as caracteristicas das préaticas sistematicas significativas que também envolvem atividades
“metodicas, estruturadas, com orientagdes claras e propositos bem definidos”. Com base em
Flick (2013), destacamos que as vivéncias das alfabetizadoras foram armazenadas por meio
de conhecimentos narrativo-episodico e semantico; ora vinculadas a situagdes e circunstancias
concretas, ora partem de suposicdes e conexOes abstratas e generalizadas que foram

estabelecidas na experiéncia de construcédo de suas narrativas.

Episddio 10 — Os grupos de trabalho e a dindmica na elaboracdo dos cadernos.

O Episodio 10 refere-se aos encontros promovidos pelo Programa para formacéo,

discussao, trocas e elaboracdo dos cadernos.

Episodio 10 — Os grupos de trabalho e a dindmica na elaboracdo dos cadernos

ROSANA

“Foi muito dificil fazer tudo isso, mas a construcao foi muito, o os cadernos do Proler, a gente, a gente
passou um ano para construir. (Resumo)

Todo més a gente sentava: “Vamo 14 aqui é do grupo.” Os cadernos sdo todos organizados por, por
grupos, esses grupos foram muito bem discutidos, pensados, €, o proprio Fernades disse: “Minha
gente, eu nunca vi um cadernos tdo bem construido assim com essas estruturas. Légico que vai ter que
ver isso na préatica, né?! pra ver se realmente a, esse tipo de atividade que a gente selecionou realmente
contribuiu?” (Orientagao)

Isso era, isso era a parte que faltou que eu falei uma parte, essa foi a maior parte que falou, faltou. A
gente conseguir ver se as atividades que a gente construiu pra progressao, é..., realmente contribuiu no
sentido dos cadernos das cores, né?!, dos mapas das cores.” (Avaliacéo)

CARLA

Era, a gente tinha um grupo, elaborava, a gente pensava nessas atividades [ ] que pudesse alcancar
alguns objetivos que a gente tragou pra parte de apropriagdo, (Resumo)

por exemplo: nome. “Vamos tragar tudo que a gente pode, o nome, que atividades a gente pode é,
trazer pra esse aluno conseguir se apropriar disso?”” Coisa assim. Tinha os objetivos, a gente fazia as,
é, essas questdes, mas com o objetivo de alcangar, né?! A gente ndo fazia s6 por fazer, entdo tinha que
ter, analisar (trecho ndo identificado — 9’19 — 9°20) e também se era possivel, porque assim, a gente na
teoria é uma coisa, mas na pratica é outra. Entdo assim, tinha que ter uma coisa também que desse pra
gente fazer na sala de aula, ndo uma coisa que fosse so pra ficar no caderno, assim “Ah, isso aqui €
bom, mas na minha realidade ndo da.” (Complicacdo da acéo)

[...] Entdo tinha que ser, como a gente tava em sala de aula, a gente sabia se ia d& ou ndo, porque a
gente podia trazer pra sala de aula. E assim, nesse grupo de trabalho do Pro, e assim, do Proler, ai eu
fui lembrando, né?!, desse grupo, desse, essa, essa atividade de 2014 e 2019 foi pra se efetivar com
esses cadernos. Por conta do avango que teve também de 2014 pra 2019, teve um avango no Ideb. [ ]
Entdo assim, foi um trabalho que tava, que veio dando resultado, né?!, porque de 2014 pra 2019 foi,
2018 foi quando tava tendo a construcéo desse caderno. (Orientacdo)

E assim, esse caderno trazia coisas amplas e assim, variadas e rica, por qué? Porgque envolvia todo o
processo, né?!, é que a gente ia seguir no caminho da alfabetizacdo e do letramento, porque partia de
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grupos da educacéo infantil, tinha 14, €, grupos que se preocupava com a educacao infantil (grupo 4 e
grupo 5) e a gente no 1° ano e o0 2° ano, e também o 3° ano, entdo a gente tinha uma sequéncia [ ] que
era um trabalho assim, foi um trabalho colaborativo que a gente sabia o que tava fazendo. Entdo era
uma coisa assim, sistematizada, direcionada pro nosso publico e assim, a gente sabia o que tava, 0 que
ia fazer, né?! E o, o Programa trazia o a, PraValer. E eu olhando as fotos a gente via que a gente
analisava as questfes da avaliacdo diagnostica, também, nesses encontros. Entdo a gente e eu me
lembro assim, com Fernandes a gente analisava questdes, nos grupos, né?! A gente analisava, eram
divididos os grupos, ai depois a gente socializava. Entdo assim, ele dizia assim: “Essa questdo, vocés
acham que essa questdo vai atingir tal objetivo?” E assim, teve até alguns questionamentos quanto a
elaboracdo da questdo que fazia com que o aluno tivesse ddvida na hora de fazer a questdo da
avaliacdo. (Resolucéo)

Entdo isso a gente foi também vendo, né?!, vendo esse, esses probleminhas que trazia a avaliacdo
diagndstica, para melhorar a avaliagdo diagnostica. Entdo assim, foi um trabalho de assi,
melhoramento também. Melhoramento do que a gente tinha e assim, serd que a gente também tava
contribuindo pro aluno errar?” (Avaliacéo)

MARCIA

“E ai, participar do Proler, ele me fala muito dessa questdo de autonomia pedagdgica no sentido que
eu preciso pensar sobre e que eu posso, né?! Né?!, eu, eu tenho essa condicdo de contribuir dentro da
minha propria sala de aula. Ora se eu fui pra I4, se eu parei com outras pessoas pra conversar sobre o
que eu faco na sala, entdo eu posso fazer isso também. Claro que com outro a gente aprende mais, né?!
Mas, participar daqueles momentos me fizeram pensar muito também, que é muito forte, na minha
prética, no que ela favorece com os meus meninos. Porque eu ando, ando, ando Andréa, mas todo
caminho que eu faco de reflexdo da pratica é sempre pensando nos alunos. Sempre pensando na
aprendizagem deles.” (Avaliacao)

No episddio 10, percebemos que as narrativas apresentam sentencas que reportam ao
resumo, orientacdo, complicacdo da acgdo, resolucdo e avaliacdo; entretanto, as sentencas nao
foram identificadas em todos os relatos e em nenhum foi possivel identificar a coda.

Os trechos que remetem ao resumo foram citados por Rosana e Carla de forma bem
diretiva, a primeira traz a dificuldade para a elaboracdo dos cadernos e a Ultima para a
dindmica com foco nos objetivos de apropriacdo do SEA.

O fragmento que aborda a orientagcdo — que segundo Labov (1997) situa o leitor sobre
o0 tempo, o lugar e os participantes do evento — foi reportado por Rosana ao explicitar o tempo
em que elas organizavam o que iria compor os cadernos “[...]Todo més a gente sentava:
‘Vamo 14, aqui ¢ do grupo.’ Os cadernos s@o todos organizados por, por grupos, esses grupos
foram muito bem discutidos [...]”. Na fala de Carla, a orientacdo também remete ao tempo, a
docente faz a leitura de que os cadernos pedagogicos surgiram para efetivar o trabalho que
vinha sendo desenvolvido desde 2014 e ressalta, também, que houve um avanco no Ideb no
ano de 20109.

A complicacdo da acédo € identificada, apenas, no relato de Carla, quando a docente
relata que as atividades elaboradas eram analisadas em grupo com a preocupacdo de

compreender a realidade da sala de aula e oportunizar a apropriacdo dos estudantes com
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objetivos definidos “[...]Entdo, assim, tinha que ter uma coisa também que desse pra gente
fazer na sala de aula, ndo uma coisa que fosse s6 pra ficar no caderno, assim ‘Ah, isso aqui é
bom, mas na minha realidade nao da. [...]’.” Definir objetivos estd diretamente ligado a acao
de planejar, que é primordial a pratica docente, esse assunto, também, € registrado nos
cadernos pedagdgicos quando enfatiza a necessidade de praticas sistematicas significativas
que, de acordo com Mainardes (2018), podem ser compreendidas como “[...] o conjunto de
acOes planejadas pelo/a professor/a, com o objetivo de organizar as situacGes de ensino,
atividades e mediacOes pedagdgicas na sala de aula [...]” (RECIFE, [20192d], v. 1, p. 19, no
prelo).

Na resolucéo, identificada apenas no relato de Carla, o desfecho para a complicagéo
relatada pela docente é percebido quando afirma “[...] entdo a gente tinha uma sequéncia [ ]
que era um trabalho assim, foi um trabalho colaborativo que a gente sabia o que tava fazendo.
Entdo era uma coisa assim, sistematizada, direcionada pro nosso publico e assim, a gente
sabia o0 que tava, o que ia fazer, né?![...]. Assim, reforca que os cadernos tinham a pretensao
real e comprovada de auxiliar o docente no caminho da alfabetizacdo e do letramento, visto se
tratar de um material que foi construido coletivamente priorizando a sistematizacéo.

A sentenca que corresponde a avaliacdo foi relatada por todas as entrevistadas, cada
uma partindo de sua perspectiva e com base nos significados que atribuiram ao episédio. Para
Rosana houve a expressdo de certo desapontamento por ndo ter verificado as contribuigdes
dos materiais em relacdo a progressao. Para Carla, a avaliacdo veio como forma de reflexdo
sobre como a elaboracdo de questbes pode contribuir para a compreensdo do erro dos
estudantes. Marcia enfatiza a autonomia pedagdgica e a reflexdo sobre a pratica como
situacOes resultantes dos momentos promovidos pelo Programa, conforme observado no
relato desta docente:

[...] Mas, participar daqueles momentos me fizeram pensar muito também,
que é muito forte, na minha prética, no que ela favorece com 0s meus
meninos. Porque eu ando, ando, ando Andréa, mas todo caminho que eu faco
de reflexdo da pratica é sempre pensando nos alunos. Sempre pensando na
aprendizagem deles. [...]. (Mércia, professora do 2° ano).

Ressaltando a reflexdo da pratica docente, o Decreto, que instituiu o Proler,
precisamente no Art. 5 que se refere & competéncia do Comité Gestor de Alfabetizagdo e
Letramento do Proler, expde no inciso XIII a preocupacao em “garantir a reflexdo e a pratica
docente com organizacdo dos direitos especificos em progressdo como detalhamento
metodoldgico para o PROLER” (RECIFE, 2019e, p. 2). Assim, salientamos que o excerto de
Marcia, dialoga com a proposta explicita no decreto e que de fato o objetivo foi alcangado,
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segundo a leitura da docente.

Episodio 11 — A contribuicdo das docentes para a construcéo dos cadernos

Nesse episodio, o foco dos relatos envolve a participacdo ativa das docentes para a
construcdo dos cadernos pedagdgicos.

Episdédio 11 — A contribuicdo das docentes para a construcao dos cadernos

ROSANA

“Porque a gente ouvia exatamente a necessi, ele dizia prati, era assim, ele falava a pratica dele sobre
produgdo de texto, sobre, sobre a crianca ter autonomia da leitura. “Como é que vocé faz pra que a
crianga construa essa autonomia da leitura no 2° ano?” (Resumo)

Entdo ela dizia que no comego do ano era assim ... “normalmente”, claro que de turmas e turmas as
coisas mudavam. Entdo ela ia dizendo €... “que normalmente era assim, depois eu trabalhava dessa
forma medialmente, depois na parte final fazia assim, eu fago assim e eu acho que ¢ bem sucedido”.
Entéo, €, o professor primeiro ele se sente valorizado. Segundo ele, tem ... ele tem um poder de criacdo
muito grande. Ele s6 ndo tem tempo. (Complica¢édo da agao)

Entdo o que é que a gente fazia 14? Eu tinha uma equipe que digitava tudo. O professor falava (faz o
gesto de pessoa digitando) porgue se eu fosse esperar pra que o pobre do professor, que ndo tem tempo
pra morrer, pudesse digitar o que ele tava dizendo, ele ndo ia escrever nada. Ele ndo ia dizer nada. A
gente colocou no livro os homes dos professores, a gente colocava no livro os nomes dos professores,
nos cadernos de atividades, né?!, nomes dos professores que contribuiram. Entdo, assim &, é um, é
um, um momento, essa troca, € um momento muito assim, de grande enriquecimento. Porque era
como se eu pegasse ali pessoas especificas e lancasse pra rede inteira. Porque a rede inteira ia ler a
pratica daquela pessoa que disse aquilo, entendeu?! “Eu faco, eu comeco assim, eu fago” é, a gente
botava no caderno a melhores, as melhores possibilidades de no, nas atividades do Proler. As melhores
possibilidades de intervengdes para determinadas dificuldades. P& pa pa! E isso num era da cabeca da
gente s@, era muito mais desses momentos. Entdo o professor queria cada vez mais participar. Ele ja
pensava na pratica pra trazer pra socializar com o grupo, né?! pra socializar com a rede. (Resolugéo)

Entdo a gente pegava os cadernos, tanto das atividades como a sistematizacdo dos cadernos do Proler,
né?! que, enfim, ndo chegou a ir pra o, pra publicacdo fisica, mas foi trabalhada. Nés conseguimos é,
desenvolver a partir da necessidade da sala de aula, essa era a maior preocupacdo. Entdo, foi assim, o
maior, 0 maior investimento de tudo isso foi a oportunidade de ouvir o professor.” (Avaliagéo)

CARLA

“Voltando agora pro, pros encontros la no, 1a quando a gente ia pra la pra [ ] pra EFER, entdo assim,
nos quando estd, quando estavamos & a gente também socializava, €..., nossa prética [ ] entre nds,
entre nos professores. (Resumo)

Entdo a gente podia ver é, o que era relevante e 0 que ndo era. Tanto é que a gente também foi ver os
des, os descritores, 0s descritores do direito de aprendizagem [ ] e a gente via uma progressdo. Porque
a gente recebia no primeiro semestre o que é que o aluno sabe e o que é que ele tem que saber no
segundo semestre, [ ] no terceiro, no quarto. (Orientagdo)

Entdo vocé ver que tem uma progressdo e ali a gente sentia mais segura na sala de aula porque a gente
tinha, né?!, um direcionamento e a gente sabia onde ia chegar.” (Avaliacgéo)

MARCIA

Mas assim, um ponto forte que a gente teve nesses momentos, eu, eu me lembro assim, das discussdes
em relacdo aos direitos de aprendizagem, né?! Nds olhamos muito pra eles, né?! De que remonta, né?!,
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que vai mostrar essa nossa préatica. (Resumo)

“Olha, do que eu preciso dar conta e que os meninos precisam aprender?” Tem esse direito de
aprender. E a avaliagdo, assim, avaliar 0s meninos, eu acho que nesses momentos de discussdo, tava
muito forte avaliacdo porque era a avaliacdo que iria me dar esse norte do ensino. E assim, Andréa [ ],
é... essa questdo da avaliacdo pra mim, da avaliacdo ndo, do, da, do ensino da alfabetizacdo é muito
forte porque eu vejo que, como as criangas precisam sair dali e tem uma necessidade muito grande
desse professor com intencionalidade e olhando pra tudo, (Complicagdo da acéo)

entdo, o ensino da alfabetizacdo |4 nas discussdes [ ] e nas formacBes que a gente teve era muito forte
nesse sentido, da gente olhar para esse direito de aprendizagem, né?!, dos meninos, o que que eles
precisavam aprender?, o que que a gente precisava dar conta? Eu acho que era muito forte as
discussdes que nds faziamos precisava td muito com esse olhar. (Resolugéo)

No episédio 11, que aborda a contribuicdo das docentes para a construcdo dos
cadernos pedagogicos, as narrativas das entrevistadas apresentaram as seguintes sentencas:
resumo, orientacdo, complicacdo da acdo, resolucdo e avaliagéo.

O resumo foi identificado no relato de todas as entrevistadas. Na fala de Rosana a
escuta do/a professor/a é o ponto de partida “Porque a gente ouvia exatamente a necessi, ele
dizia prati, era assim, ele falava a préatica dele sobre producéo de texto, sobre, sobre a crianga
ter autonomia da leitura. [...]”. No excerto de Carla, a énfase estd na socializagdo da pratica
“[...] quando estavamos la a gente também socializava, é..., nossa pratica [ ] entre nds, entre
nos professores [...]”". Para Marcia, o ponto forte foram “[...] eu me lembro assim, das
discussdes em relacdo aos direitos de aprendizagem, né?! N6s olhamos muito pra eles, né?
[...]”. Identificamos que cada entrevistada pontuou aquilo que foi mais significante a partir de
seu olhar e de sua experiéncia.

A sentenca que remete a orientacdo, evidenciando o tempo, foi identificada apenas no
relato de Carla, quando a docente cita que a dindmica envolvia a sequéncia que era proposta
pelos direitos de aprendizagem “[...] e a gente via uma progressdo. Porque a gente recebia no
primeiro semestre 0 que é que o aluno sabe e o que é que ele tem que saber no segundo
semestre, [ ] no terceiro, no quarto [...]".

A complicacdo da acéo foi apontada nos relatos de Rosana e Marcia. Rosana cita de
que forma as professoras mencionavam a sua pratica “[...]Entdo ela ia dizendo é... ‘que
normalmente era assim, depois eu trabalhava dessa forma medialmente, depois na parte final
fazia assim, eu fago assim e eu acho que é bem-sucedido’[...]”. Pelas narrativas, identificamos
que os relatos das praticas dos/as docentes, que participaram da elaboracdo dos cadernos,
eram transcritos, organizados em atividades, analisados nos grupos e, posteriormente,
experienciados em salas de aula. Para Marcia, a complicagdo da acdo tem sua énfase “[...]

Olha, do que eu preciso dar conta e que os meninos precisam aprender?” Tem esse direito de
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aprender. [...]”. A docente expde a expressdo ‘dar conta’ revelando sua preocupag¢do em
atender as necessidades, e, no caso, aos direitos de aprendizagem dos estudantes, trazendo
também a intencionalidade docente com um olhar amplo como fator importante.

Como desfecho para as acdes complicadoras narradas, Rosana menciona “[...] A gente
colocou no livro os nomes dos professores, a gente colocava no livro 0os nomes dos
professores, nos cadernos de atividades, né?!, nomes dos professores que contribuiram. [...]".
Ficou evidente que a equipe do Programa estava atenta para registrar tudo o que era
comentado pelo/a docente e, também, sobre a preocupacdo em dar 0 reconhecimento e a
valorizacdo devida aos profissionais que contribuiram na elaboragdo dos cadernos. Para
Marcia, a resolucdo ocorre quando “[...] o ensino da alfabetizagdo 14 nas discussoes [ ] e nas
formacdes que a gente teve era muito forte nesse sentido, da gente olhar para esse direito de
aprendizagem, né?!, dos meninos, 0 que que eles precisavam aprender?, o que que a gente
precisava dar conta?[...]”. A docente enfatiza que, nas formacgdes, o ensino da alfabetizacdo
tinha foco nos direitos de aprendizagem e que isso era algo significativo nas discussoes. E
evidente a importancia que a docente da a reflexdo sobre a sua propria pratica.

Atrelado a essa discussdo, destacamos que os direitos de aprendizagem sdo
mencionados em todos os documentos do Proler, destacamos um registro que trata da funcéo
da avaliagdo diagnoéstica apresentado nos cadernos pedagogicos de volume 3 e 4 “[...] a
evolugédo das aprendizagens dos estudantes e, acima de tudo, subsidiar o/a professor(a) no
planejamento mais apropriado das intervengdes pedagogicas, de acordo com as necessidades
de aprendizagem dos estudantes, com base dos direitos de aprendizagem definidos para cada
nivel e ano. (RECIFE, [20197]b, v. 4, p. 7, no prelo).

Na avaliacdo, Rosana conclui que sua maior preocupagdo era em desenvolver
materiais partindo das necessidades da sala de aula e “[...]Entdo, foi assim, o maior, o maior
investimento de tudo isso foi a oportunidade de ouvir o professor.”. Carla cita a seguranga no
ensino como consequéncia da progressdo por proporcionar um direcionamento a pratica
docente.

Com base nas contribuices de Flick (2013), sintetizamos o episodio 11 destacando
que Rosana expressa sua satisfacdo por ouvir o/a docente, pela elaboracdo de atividades
sistematizadas que partiram diretamente das praticas desses profissionais envolvidos e
lamenta pela auséncia da publicacdo dos cadernos pedagdgicos. Carla demonstra sua
satisfagdo nas trocas entre pares e sua convic¢do na progressdo da aprendizagem. Mércia da

énfase aos direitos de aprendizagens e na importancia da intencionalidade docente.
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Episodio 13 - Acompanhamento da aprendizagem das criangas: a avaliacdo diagndstica, o
mapa das cores em progressao e os alertas de aprendizagem

Esse episadio retrata a fala das entrevistadas acerca das acfes do Proler referentes ao
acompanhamento das aprendizagens dos estudantes quando relataram sobre a avaliacdo
diagndstica, o mapa de consolidagdo das aprendizagens e os alertas de aprendizagens que
orientavam os docentes as intervencdes mais pontuais para aquelas criangas que néo

conseguiam avancar durante o semestre.

Episédio 13 — Acompanhamento da aprendizagem das criangas: a avaliagdo diagndstica, 0 mapa
das cores em progressao e os alertas de aprendizagem

ROSANA

“E..., €SS grupo &, atuou né?!, tanto na, no, nos cadernos pra gente pensar o curriculo do Proler, € um
curriculo, eu ndo posso dizer curriculo, vamos dizer que sim, né?!, porque a gente montou a sequéncia,
digamos é um material que norteava a intervengdo do, dos mapas das cores (Resumo)

porgue uma coisa muito importante que a gente criou, efetivamente a gente criou foi o mapa das cores,
baseado na Magda Soares, mass a gente fez mais além, a gente criou a progressao das cores por ano e
quais atividades, né?!, seriam necessarias pra contribuir com essa progressdo. Logicamente que ndo é
uma receita. Mas, é uma, € uma atividades que poderiam ajudar e da, e nortear essa pratica. Além
disso, o professor, a gente criou no grupo os alertas. Porque muitos professores falavam assim: mas, da
0 més de junho se esse menino ndo [ ] ndo aprendeu [ ] se eu ndo fizer alguma coisa, é ele ndo aprende
mais ndo. Ele vai ser aquele menino sempre [ ] né?!, com dificuldade tal, tal até os outros anos.
(Complicacéo da acéo)

Eu disse: olhe, entdo. Ai uma professora: “E por que a gente num, num, num cria um alerta? Um
alerta.” O que é que tem minimamente que a crianga aprender, ndo gosto nem desse nome
“minimamente” (aspas usada pela entrevistada, usando os dedos para expressar), porque a crianca
pode tudo, mas até o més de junho de cada ano, do 1°, do 2° ¢ do 3°.” (Resolugéo)

CARLA

“E assim, eu fui procurar, né?!, meus cadernos. Porque eu guardo todos os meus cadernos. (Risos). Ai
eu, ai a gente 14 também trazia os avangos na, na nossa escola, né?! Na nossa sala porque quando a
gente socializava e eu tenho aqui 0, veja, baseado nas avalia¢bes diagnosticas (me mostra uma
planilha) a gente tem aqui: nome da aluno, como é que ele chegou, ai tem a maioria pré-silabico,
termina com tudo azinho, alfabético, entdo tinha um acompanhamento. Vou mostrar esse também
aqui, o nosso gréfico (me mostra dois graficos coloridos, em duas frentes de paginas em algo como um
caderno). Mas, isso aqui, esse grafico que € a escola que faz trabalho de trazer pra gente 0 nosso
grafico e a quantidade de (me mostra novamente o grafico) de alunos, 6. (Resumo)

Isso aqui € fruto desse trabalho que vinha sendo desenvolvido com o Proler. E porque assim a gente
tra, na escola a gente trabalha, é muito casada com a, casadinha que vinha a proposta da rede. Porque
essa era uma proposta assim diferencial, né?!, que mudou o nosso jeito de ensinar. (Avaliacéo)

[...] Sim. No gru, 14 no nosso trabalho, no grupo de I de, grupo de estudo? [ ] Os perfis de alerta. A
gente também trazia, foi visto |4 os perfis de alerta. Se os alunos, se a sala tava conseguindo atingir
aquele objetivo.(Complicacéo da acao)

N&o, a gente tinha que mudar de estratégias, né?! Entdo assim, a gente trabalhava em prol aos alunos
alcancarem o direito de aprendizagem praquele determinado semestre. Porque se chegasse no terceiro,
0 aluno tivesse conseguido, entdo a gente, é no segundo, ja, né?!, porque passa muito rapido. Entdo ja
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dava um alerta pra gente: “Vamo ver outra estratégias”, “Vamos ver o que ¢ que ta acontecendo ¢ [ ]
com esse grupo, com esse aluno.” (Resolucéo)

MARCIA

“E ai assim, quando o quadro das cores chegou a gente teve que olhar pra outras habilidades, outros
direitos, entdo nos ampliou nesse sentido de é..., levar a gente olhar um pouco mais, né?!, amplia.
(Resumo)

Se talvez eu esteja sendo repetitiva, mas o quadro das cores nos ajudou a ampliar o nosso olhar em
relacdo a outras habilidades que embora a gente trabalhasse, mas que a gente ndo documentava.
(Avaliaco)

A gente nao tinha um momento para parar pra pensar: “Oh, a producdo textual dos meninos do 2°
ano?” Ora, eles ja produziam, Andréa, o prime, os meninos alfabéticos davam conta, sabe da, de de
escrever textos, mesmo ainda curtos, mas escreviam. Eles tinham uma nocao porque a professora do
primeiro trabalhava com textos. Ela trabalhava o ano inteiro com textos com eles, entende?!
(Complicagéo da acéo)

Entdo essa em relagdo ao relato do quadro das cores nos favoreceu muito nisso. E... ai, ai dai vocé ja
imagina né?! as consequéncias. A gente passou a investir mais, né?! nessas habilidades e... é reforcar
também esse acompanhamento das criangas, porque eu acho que um grande desafio.” (Resolugao)

Com base na analise estruturalista de Labov (1997), no episddio 13, identificamos as
seguintes sentencas nos relatos das entrevistadas: resumo, complicacdo da acéo, resolucédo e
avaliagéo.

O resumo é reconhecido nos excertos de todas as entrevistadas. Rosana ressalta a
participacdo do grupo para a elaboracdo dos cadernos e para pensar o curriculo do Programa.
“[...] porque a gente montou a sequéncia, digamos ¢ um material que norteava a intervencao
do, dos mapas das cores [...]”. Marcia menciona que 0 quadro das cores contribuiu para
ampliar seu olhar para outros direitos de aprendizagem. Ja no trecho abordado por Carla, a

docente se reporta ao acompanhamento que a escola fazia da aprendizagem dos estudantes

[...] Ai eu, ai a gente 14 também trazia os avancos na, na nossa escola, ne?!
Na nossa sala porque quando a gente socializava e eu tenho aqui 0, veja,
baseado nas avaliacOes diagndsticas (me mostra uma planilha) a gente tem
aqui: nome da aluno, como é que ele chegou, ai tem a maioria pré-silabico,
termina com tudo azinho, alfabético, entdo tinha um acompanhamento [...].
(Carla, professora do 1° ano)

Em relacdo ao tema trazido pelas alfabetizadoras, apontamos que o Mapa de
Consolidagdo da Aprendizagem, conhecido como mapa das cores, é citado nos cadernos
pedagbgicos e sua contribuicdo a pratica docente ¢ oportunizar o “[...] olhar avaliativo em
relacdo as aprendizagens dos estudantes sobre os 4 eixos da Lingua Portuguesa, quais sejam:
Apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética; Andlise Linguistica: Discursividade,

Textualidade e Normatividade; Leitura e Compreensao ¢ Produgdo de Texto.” (RECIFE,
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[2019?b, v. 4, p. 8, no prelo).

A complicagéo da acéo foi identificada nos relatos de todas as entrevistadas. Rosana
evidencia no trecho “[...] Porque muitos professores falavam assim: mas, da o més de junho se
esse menino ndo [ ] ndo aprendeu [ ] se eu ndo fizer alguma coisa, € ele ndo aprende mais néo.
Ele vai ser aquele menino sempre [ ] né?!, com dificuldade tal, tal até os outros anos.[...]” a
preocupacdo com a progressdao da aprendizagem dos/as estudantes. A complicacéo
apresentada por Carla dialoga com a de Rosana “[...] A gente também trazia, foi visto 1a os
perfis de alerta. Se os alunos, se a sala tava conseguindo atingir aquele objetivo. [...]”. O
excerto narrado por Marcia se reporta a produgdo textual das criangas “[...] “Oh, a produgdo
textual dos meninos do 2° ano?” Ora, eles ja produziam, [...]”.

Na resolucdo, Rosana relata que a ideia do Alerta de Aprendizagem partiu de uma
professora

[...] Eu disse: olhe, entdo. Ai uma professora: ‘E por que a gente num, num,
num cria um alerta? Um alerta.” O que € que tem minimamente que a crianga
aprender, ndo gosto nem desse nome “minimamente” (aspas usada pela
entrevistada, usando os dedos para expressar), porque a crianca pode tudo,
mas até o més de junho de cada ano, do 1° do 2° e do 3° (Rosana,
professora/gestora)

Os Alertas de Aprendizagem foram observados em todos os cadernos pedagogicos
analisados, e tém como objetivo contribuir para a pratica docente uma vez que favorece a
identificacdo dos direitos que os/as estudantes ndo alcancaram durante 0 semestre, e assim
os/as professores “[...] possam redimensionar sua pratica, com a colaboragdao da coordenagao
e equipe gestora da unidade educacional. (RECIFE, [2019?d], v. 1, p. 126, no prelo).

Outro ponto relevante no excerto citado por Rosana relacionado a resolucdo é a
importancia da escuta atenta do/a docente, deixando claro que a participacdo dos/as
educadores foi significativa no processo de estruturacdo das acOes interventivas promovidas
pelo Proler para a préatica docente. O que nos remete as contribui¢cbes de Cruz e Oliveira
(2018) e Morais (2018) guando ressaltam a maneira dialégica que Magda Soares, juntamente
com as professoras e professores, estruturaram o Projeto Alfaletrar em Lagoa Santa.

No desfecho apresentado por Carla “[...] Nao, a gente tinha que mudar de estratégias,
né?! Entdo assim, a gente trabalhava em prol aos alunos alcancarem o direito de
aprendizagem praquele determinado semestre. [...]”, fica evidente como os perfis de alerta
contribuiram para a mudanca de estratégia com objetivo de auxiliar a crianca a alcancar o
direito de aprendizagem necessario para 0 Semestre. Para Marcia, ficou explicita a

contribuicdo do mapa das cores “[...] A gente passou a investir mais, né?! nessas habilidades
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e... é reforcar também esse acompanhamento das criangas, porque eu acho que um grande
desafio.”, destacando o acompanhamento das aprendizagens.

As sentencas de avaliacdo foram identificadas nas narrativas de Carla e Marcia. A
primeira retrata a contribuicdo do Proler para 0 acompanhamento realizado na escola que a
docente leciona e para a sua pratica “[...] Porque essa era uma proposta assim diferencial,
né?!, que mudou 0 nosso jeito de ensinar. [...]”. A ultima, refor¢a o quanto o mapa das cores
auxiliou seu fazer docente “[...] Se talvez eu esteja sendo repetitiva, mas o quadro das cores
nos ajudou a ampliar o nosso olhar em relacdo a outras habilidades que embora a gente
trabalhasse, mas que a gente ndo documentava.”, no que se refere ao trabalho e o registro das
aprendizagens.

Em suma, destacamos que o relato de Rosana apresenta uma énfase na sistematizacao
do curriculo da rede, entusiasmo pela criacdo da progressdo das cores, por ouvir a/o docente e
a preocupacdo com os alertas de aprendizagens. Carla demonstra satisfacdo e convicgdo que o
Programa contribuiu para melhor acompanhar as criangas e sua pratica. Ja Mércia, enfatiza o
mapa das cores e a contribuicdo para trabalhar outras habilidades com as criancas.

O tema tratado neste episodio tem estreita relacdo com a discussdo de Varjal (2007)
guando destaca que a acdo deavaliar a aprendizagem requer justeza e responsabilidade com a
construcdo de saberes pela crianca; ainda, requer comprometimento ético-politico-pedagogico
por meio do senso critico e interpretativo por parte do docente, pois tudo que ocorre no
processo avaliativo tem impacto na vida da crianca e no seu desenvolvimento pessoal, afetivo
e social. Para isso, a autora aponta a necessidade de tomar decisGes adequadas ao avaliar e
pensar nas fungdes necessarias neste processo, tais como diagndstica, prognostica, formativa
e somativa. Neste sentido, destacamos identificar, no mapa das cores, um instrumento que da
esse suporte ao professor no seu ato avaliativo, tanto pela narrativa das entrevistadas como

pela analise dos Cadernos Pedagdgicos do Proler.

Episodio 16 — A contribuicao do Proler para a pratica professional

O Episodio 16 trata de apresentar de qual maneira o Proler contribuiu para a préatica de

cada profissional entrevistada.

Episddio 16 — A contribuicdo do Proler para a pratica professional

ROSANA

“Qlha, ela agregou tudo. Eu me constitui como gerente, digamos assim, com mais propriedade
naquilo que eu queria, que era alfabetizacdo mesmo e letramento, a partir do momento que eu tive
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oportunidade de liderar isso numa rede tdo grande como Recife, tdo importante como Recife.
(Resumo)

Entdo, mudou, mudou muita coisa, mudou visdo de gestdo, como ge, como gerir aquilo, ndo s6 o
ensino, mas um sistema, que ¢ um sistema, né?! Que nao é facil. Eu tinha, tinha uma preocupacgdo
muito grande em ter pessoas de competéncia comigo. Entdo, a minha equipe, eu tinha, eu tinha uns 7
assessores, um era pra cada bloco e essas pessoas me ajudaram assim, muito, (Orientacao)

o0 Proler ndo foi feito sé por mim, né?! Teve uma equipe que, que era da secretaria mesmo, pessoal era
da secretaria, que tinha um olhar diferenciado pra alfabetizacéo, que tinha uma formagéo também e tal
e eles ajudaram muito nesse processo.” (Avaliacao)

CARLA

“Assim, eu acho que o, que trouxe assim pra mim, esse acompanhamento, acompanhar a crian¢a na
sua individualidade, no seu desenvolvimento, trazia também essa proposta. (Resumo)

O perfil das cores e 0 mapa das cores mostrava, né?! o nivel da crianga e a gente podia observar o
avanco dessas criangas [ ] no decorrer do ano. [ ] E as atividades, né?! que ja tinha aquelas atividades
do Proler, aquelas, as atividades, ndo lembro que o, as atividades do Proler, foi de dois mil, eu sei que
foi muita contribuicdo boa que a gente teve. [...] Sim, do PraValer. Aqueles cadernos ajudaram
bastante. [ ] Pra esse projeto assim de acompanhamento de desenvolvimento dos alunos, porque
quando a gente, & na escola a gente ja tinha essa pratica de quando a crianga entrava, a gente fazia
uma avaliacdo diagnostica de inicial. Entdo eu tenho uma pasta, tem uma pasta que coloca la os niveis
da crianga e vai acompanhando o desenvolvimento, ai a cada bimestre a gente faz uma nova avaliacdo
pra ver o crescimento dessa crianca, o desenvolvimento. Entdo assim, essa pratica de acompanhar com
avaliacdo diagnostica, a gente ja tinha. (Complicacao da acao)

Entdo, agora assim, as atividades com as atividades do PraValer com outras atividades que a gente
tava fazendo e trazendo pra sala de aula, era uma contribui¢do a mais. Porque a gente ndo pegava
assim: “Ah, eu vu pegar o livro por fazer” Era atividade direcionada e com sistematizagao. [ ] Era uma
coisa assim que a gente fazia sabendo o que tava fazendo. Ai ndo tava fazendo uma coisa que tava
vendo se dava certo, tava vendo, fazendo com foco, com objetivo, com direcionamento. (Resolucao)

[...] E nesse, nesses grupos fazia a gente refletir sobre a nossa pratica. Assim, serd que eles tdo
aprendendo? Sera que vocé ta, né?!, fazendo seu planejamento, dando sua aula [ ] com clareza e assim,
fazer com que os alunos aprendam? A gente faz, faz refletir do que a gente ta fazendo, do que a gente
td vendo e com isso aqui a gente, né?!, vai saber. Porque até entdo, a gente, quando sai da, da
universidade a gente vai, mas se a gente nao ler quais os principios, né?!, os principios, as cri, &,
letramento, ¢ alfabetizar letrando, essas coisas que a gente ver na teoria. E € isso tudo que a gente via
14 no grupo, veio contribuir pra pratica [ ] e planejamento.” (Avaliagdo)

MARCIA

“Mas fortaleceu muito nosso trabalho, pena, assim, quando eu digo ‘nosso’, porque eu vivi essa
experiéncia com as outras colegas, mas a minha sala de aula, o Proler fortaleceu muito a prética
porque eu fui além de, de propor atividades pras criangas. (Resumo)

Né&o era s6 propor as atividades porque eu acho que é uma outra questao que é [ ], eu rompi, sabe, de
olhar pra crianga e saber todos os, 0s, digamos assim, todos os aspectos que fazem parte, né?!,
metodologia, avaliacdo, as atividades que a gente pde pras criangas, as intencionalidades que a gente
tem, porque é uma outra questdo, eu acho que a intencionalidade, (Complica¢do da agao)

o Proler ele fez isso com a gente, ter intencdo naquilo que a gente ta fazendo e porque, né?! Por que eu
to fazendo isso? Despertou a gente nesse sentido, ndo sei se as pessoas que fizeram parte perceberam
isso, né?!, mas esses avancos que a gente teve com as reflexdes 1& dos textos que faziamos, as trocas e
assim, olhar pra, pra os direitos de aprendizagem das criancgas. (Resolucéo)

Eu me lembro de vérias discussdes bem interessantes, porque a gente tinha uma nog&o, a gente tinha
varias pessoas de &reas diferentes. Eu como pedagoga de criancas de 2° ano, mas existiam outras
pessoas que eram da prépria equipe la da Secretaria de Educacdo com outras experiéncias,
experiéncias em universidades, experiéncias em faculdades e a gente teve um ganho grande com isso.”
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(Avaliacao)

No episodio 16, que retrata a contribuicdo do Proler para a pratica profissional,
identificamos, com foco no modelo de andlise estruturalista de Labov (1997), as sentencas
referentes ao resumo, orientacdo, complicacéo da acéo, resolucéo e avaliacao.

No resumo, Rosana expressa que sua experiéncia como gestora de alfabetizacdo e
letramento, deu-lhe mais propriedade naquilo que era do seu interesse. Carla resume sua
narrativa ressaltando o acompanhamento da individualidade e do desenvolvimento da crianca.
Para Marcia, o resumo do episodio remeteu a “[...] o Proler fortaleceu muito a pratica porque
eu fui além de, de propor atividades pras criangas [...]”.

A sentenca de orientacdo, que segundo Labov (1997) se refere as informacdes sobre o
tempo, o lugar, os participantes e comportamentos, foi observada apenas no excerto de
Rosana, quando a gestora fez mengéo a sua equipe “[...] Entdo, a minha equipe, eu tinha, eu
tinha uns 7 assessores, um era pra cada bloco e essas pessoas me ajudaram assim, muito.[...] .

A complicagdo da acdo, apresentada por Carla, remete a contribuicdo do
acompanhamento realizado durante o programa “[...] O perfil das cores e o mapa das cores
mostrava, né?! o nivel da crianca e a gente podia observar o avan¢o dessas criangas [ ] no
decorrer do ano [...] Entdo assim, essa pratica de acompanhar com avaliacdo diagnostica, a
gente ja tinha [...]”. Como a¢do complicadora, Marcia expde sua mudanga de olhar: “[...] eu
rompi, sabe, de olhar pra crianca e saber todos os, 0s, digamos assim, todos 0s aspectos que
fazem parte, né?!, metodologia, avaliacdo, as atividades que a gente pde pras criancas, as
intencionalidades [...]".

Como resolugdo, Carla destacou a importancia das atividades de intervengao “[...] Era
atividade direcionada e com sistematizacgdo. [ ] Era uma coisa assim que a gente fazia sabendo
0 que tava fazendo. Ai ndo tava fazendo uma coisa que tava vendo se dava certo, tava vendo,
fazendo com foco, com objetivo, com direcionamento [...]”. Para Marcia, o desfecho se deu
por meio do trecho “[...] o Proler ele fez isso com a gente, ter intencdo naquilo que a gente ta
fazendo e porqué, né?! Por que eu t6 fazendo isso? [...]” enfatizando a intencionalidade do
ensino.

A avaliacdo foi percebida no relato de todas as entrevistadas, embora que, por se tratar
de uma situacdo de contribuicdo do Programa para a vida profissional, os relatos estdo
carregados de expressdes que nos remete a uma constante avaliacdo do episodio. Na narrativa
de Rosana, a avaliagéo reflete a importancia de ter pessoas capacitadas na equipe e 0 quanto
elas auxiliaram seu trabalho na gestdo do Programa. No relato de Carla, identificamos a
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avalia¢do no excerto “[...] E nesse, nesses grupos fazia a gente refletir sobre a nossa prética.
Assim, serd que eles tdo aprendendo? Sera que vocé ta, né?!, fazendo seu planejamento,
dando sua aula [ ] com clareza e assim, fazer com que os alunos aprendam?[...]” enfatizando
que os encontros nas formacdes provocavam a reflexdao sobre a sua pratica alfabetizadora e o
planejamento. Na narrativa de Mércia, a avaliacdo se fez presente no trecho “[...] Eu como
pedagoga de criangas de 2° ano, mas existiam outras pessoas que eram da propria equipe la da
Secretaria de Educacdo com outras experiéncias, experiéncias em universidades, experiéncias
em faculdades e a gente teve um ganho grande com isso.”, ressaltando que as trocas com
pessoas de areas diferentes nas formages resultaram em uma contribuigdo significativa.

Esse episddio nos remete a Soares (2010) quando pondera sobre a importancia de que
a formacdo docente esteja articulada com a rede e que essa acdo contribua para a atualizacéo
profissional, assim a autora destaca que “Nao ¢ um trabalho em rede [...]; mas, sim um
trabalho de rede, com o conjunto de escolas de um municipio, para que todas se atualizem e
ndo haja desperdicio sem mudancga efetiva.” (SOARES, 2010, p. 10). Embora ndo tenhamos
dados para essa afirmativa em relacdo ao Proler, as experiéncias das docentes entrevistadas
nos fazem refletir sobre essa possibilidade, visto que a escola na qual lecionavam, era
comprometida em melhorar a aprendizagem dos/as estudantes, como também, oferecer
auxilio aos professores/as e nessa época, contava com o suporte direto da gestdo pedagdgica
do municipio.

Em sintese, enfatizamos que no excerto de Rosana fica evidente que a experiéncia com
0 Programa contribuiu significativamente para sua vida profissional e para sua visdo em
relacdo ao conceito de gestdo, outro fato relevante é que a gestora explicita o auxilio recebido
da equipe que esteve com ela nesse processo. Para Carla a contribuicdo se deu por meio do
mapa das cores, dos cadernos do PraValer, da sistematizacdo e ressalta que o Proler
contribuiu para melhorar sua forma de planejar as aulas. J& Marcia enfatiza que o Programa

despertou para a questdo da intencionalidade em sua pratica.

Episddio 17 — O Pnaic

Embora esse episodio ndo tenha relagdo direta com nosso estudo, achamos interessante
que todas as entrevistadas citaram essa formacdo como um processo significativo para o
trabalho com a alfabetizacéo e, pelo seu impacto na formacgéo das alfabetizadoras e ser um

material de referéncia para elas, resolvemos colocar como parte do resultado.
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Episédio 17 — O Pnaic

ROSANA

“O Pacto ele também contribuiu muito com toda essa constru¢do. Porque o Pacto foi o primeiro
documento nacional que a gente soube disso, o Pacto trouxe pra gente as metas por ano. (Resumo)

Coisa que o Brasil parece que tem édio de ter metas por ano. Eu vejo metas muito bem elaboradas na
Franca. Eu vejo metas muito bem elaboradas aqui em Portugal. O que tem que ser trabalhado, o
periodo, tudo, tudo, tudo. E no Brasil fica esse [ ] subtendido, ninguém, ninguém quer tomar partido e
eu acho gue o Pnaic veio com um [ ] peitar, digamos assim, a palavra seria essa: enfrentar. Enfrentar
realmente é..., essa lacuna da alfabetizagdo, do professor nunca saber o que ensinar e, € qualquer coisa
e vamo |4, bota o texto e vai todo mundo por osmose, aprender. Num é isso? Né por osmose, ninguém
aprende nada. (Complica¢édo da acéo)

A gente precisa ensinar e a crianga vai aprender aquilo que a gente t4 ensinando, né?! Entdo, ah, eu
encontrei professoras no Brasil que por mais que a gente nédo tivesse com isso, elas devoravam o Pnaic
e elas ja tinham uma perspectiva de monitoramento, de acompanhamento.” (Resolugo)

Outra coisa as pessoas morrem de medo dessa palavra “monitoramento” (aspas usadas pela
entrevistada), eu adoro essa palavra. Quanto mais vocé acompanha, a, a, 0 monitoramento é
intervencdo. VVocé sabe 0 que 0 menino ta aprendendo o que vai intervir. Se eu s6 acompanhar num to
intervindo em nada. Entdo tem que monitorar mesmo, gerenciar isso, intervir.” (Avaliagdo)

CARLA

“Porgue antes a gente ndo tinha, era cada um, a gente fez o Pnaic, a gente fez o Pnaic entdo a gente
era, fazia a gente ia fazendo. O que a gente aprendia |4, a gente ia fazendo. (Resumo)

Que foi um programa muito bom, mas um programa assim, sistematizado, de rede foi esse Proler, que
assim tivesse continuado, né?!, hoje, tivesse continuado dando avanco, ai a educacéo de Recife ia dar
um salto. (Avaliacéo)

Mas s6 gque tem os entraves no meio do caminho e ai eles, quando ta dando certo uma coisa, abandona
uma coisa e vai pra outra. E a gente fica na sala de aula, a gente fica assim ¢ (faz gesto mexendo o
corpo de um lado para o outro). Entdo, s6 que na sala de aula a gente faz é [ ], 0 que a gente acredita, 0
que eu acredito, né?! Eu faco o que eu quero, o que eu acredito.” (Coda)

MARCIA

Porque assim, é, o, o Proler ele foi mais um nessa trajetoria, sabe de, de fortalecer essa pratica
pedagogica em relacdo a alfabetizacdo. Ai eu vinha trilhando um caminho, né?! [ ] da formacao, da
especializacdo, Pnaic também foi muito forte e ai o Proler chegou nesse sentido. (Resumo)

Claro que quando chega o Proler, ele ndo €... num ¢é que ele era mais um no sentido de “Ah, eu ja tive,
ndo preciso mais”, muito pelo contrario. Como eu te falei, né?!, em relagdo ao quadro das cores, poxa,
como alterou o nosso olhar, né?!, e fortaleceu esse ensino la com as criangas, olhando para as
producgdes textuais porque o documento chegou e disse assim: “Oh, vocé vai ter que dar uma olhada
pra isso também”, né?! Ta dizendo pra mim: “Maércia, vocé€ vai precisar olhar ndo s6, vamo sair dai,
vamo andar um pouco mais, vamo ampliar isso dai, embora vocé faca, mas olha, precisa ter a coisa
mais intencional nisso.” (Avaliacao)

De acordo com o episddio 17, foram identificadas as sentencas referentes ao resumo,
complicacdo da acdo, resolucdo, avaliacéo e coda.
Como sentenca inicial das narrativas, o resumo apresentado por Rosana relata a

importéncia do Pnaic por ter sido “[...] o primeiro documento nacional que a gente soube
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disso, o Pacto trouxe pra gente as metas por ano [...]”. Para Carla, o resumo se deu de maneira
bem sintética, ao informar que colocava em prética aquilo que aprendia no Pacto. No resumo
de Marcia, fica nitido que o Proler contribuiu para o seu fazer docente e que o Pnaic, também,
foi significante nesse processo de construcao da pratica.

A complicagdo da acgdo e a resolucdo foram identificadas apenas na narrativa de
Rosana. Na complicagéo, a entrevistada ressalta a importancia do Pacto, no trecho

[...] eu acho que o Pnaic veio com um [ ] peitar, digamos assim, a palavra
seria essa: enfrentar. Enfrentar realmente é..., essa lacuna da alfabetizacéo,
do professor nunca saber o que ensinar e, é qualquer coisa e vamo 14, bota o
texto e vai todo mundo por osmose, aprender. Num € isso? [...]. (Rosana,
professora/gestora).

E como resolucdo, a gestora relatou que encontrou professoras “[...] elas devoravam o
Pnaic e elas ja tinham uma perspectiva de monitoramento, de acompanhamento [...]”, agdes
essas que contribuem para um fazer docente comprometido com a aprendizagem dos/as
estudantes.

Na sentenca de avaliacdo, Rosana deixa claro sua defesa em monitorar a aprendizagem
das criancas no trecho “Outra coisa as pessoas morrem de medo dessa palavra
“monitoramento” (aspas usadas pela entrevistada), eu adoro essa palavra. Quanto mais vocé
acompanha, a, a, 0 monitoramento é intervencao. VVocé sabe 0 que 0 menino ta aprendendo o
que vai intervir [...]”. Carla, enfatiza a importéncia do Pnaic; mas, afirma que “[...] mas um
programa assim, sistematizado, de rede foi esse Proler [...]”. Na avalia¢do da narrativa de

Marcia o foco se concentra no Proler

[...]JComo eu te falei, né?!, em relacdo ao quadro das cores, poxa, cOmo
alterou o0 nosso olhar, né?!, e fortaleceu esse ensino l& com as criancas,
olhando para as produgdes textuais porque o documento chegou e disse
assim: “Oh, vocé vai ter que dar uma olhada pra isso também”, né?![...].
(Mércia, professora do 2° ano).

A coda, que segundo Labov (1997) se refere a sentenca final da narrativa que nos
remete ao tempo presente, foi identificada apenas no relato de Carla, quando “[...] E a gente
fica na sala de aula, a gente fica assim 6 (faz gesto mexendo o corpo de um lado para o outro).
Entdo, s6 que na sala de aula a gente faz é [ ], 0 que a gente acredita, o0 que eu acredito, né?!
Eu fago o que eu quero, o que eu acredito.” Assim, a docente explicita a interrupcdo do
Programa, a instabilidade pela falta de continuidade e reforca a autonomia docente na escolha

de atividades que podem contribuir para a aprendizagem das criancas.
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O excerto de Carla, nos remete a contribuicdo de Libaneo (1994) quando salienta que
os planos e programas oficiais sdo documentos de referéncia, mas que “[..] Cabe & escola e
aos professores elaborar os seus proprios planos, selecionar os contetdos, métodos e meios
de organizacdo do ensino, em face das peculiaridades e condi¢des de aproveitamento escolar
dos alunos. (LIBANEO, 1994, p. 253). Da mesma forma, Chartier (2020) aponta que as
professoras experientes constroem as suas praticas na acdo, no cotidiano e suas escolhas
didaticas e pedagdgicas estdo pautadas na coeréncia pragmatica em detrimento da tedrica.
Portanto, sdo autoras do seu fazer e, por isso, possuem dispositivos que regulam as suas acoes
a cada momento da aula.

Com base nas contribui¢des de Flick (2013), resumimos o episddio 17, destacando o
entusiasmo de Rosana ao encontrar professoras que ja trabalhavam na perspectiva do
monitoramento e do acompanhamento, frutos do Pnaic e a sua contribuicdo para direcionar a
pratica docente com a apresentacdo de metas por ano. Carla apenas cita o Pacto e enfatiza de
forma convicta a sistematizacdo do Proler e a instabilidade pela falta de continuidade. Ja
Maércia reforca a contribuicdo do Pnaic e ressalta e o quadro das cores do Proler como
instrumento fortalecedor do ensino.

O destaque dado pelas alfabetizadoras entrevistadas ao PNAIC (BRASIL, 2012) deve-
se, provavelmente, ao fato de ter sido um programa que continha a¢des pautadas em quatro
eixos de atuacdo que compreendiam a formacgdo continuada de professores alfabetizadoras,
avaliacBes sistematicas, gestdo e mobilizacdo de acdes coordenadas e articuladas,
disponibilizacdo de materiais didaticos adequados a proposta de formacdo. Atrelada a essas
acOes, havia a intencionalidade de acompanhamento das aprendizagens através da progressao
do ensino, da aprendizagem e escolar, conforme disposto no documento norteador do
programa (BRASIL, 2012). Por ter elementos semelhantes ao Proler, as entrevistadas
estabeleceram clara relagdo entre os programas ao referir-se a suas vivéncias na construgao

dos Cadernos Pedagodgicos.

Episodio 18 — O langamento dos cadernos pedagogicos

Esse episodio retrata como cada entrevistada percebeu o lancamento dos cadernos

pedagdgicos que ndo chegaram a ser publicados.

Episddio 18 — O langamento dos cadernos pedagdgicos

ROSANA
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“Essa estrutura foi muito desenhada, foi muito aplicada, né?! Entdo, os cadernos, as pessoas ficavam
encantadas com as cores que tinham que, bimestral, é, bimestralmente inserir é, € mensalmente inserir.
(Resumo)

Ficavam encantadas com aquilo e e, comecou a dizer: “Mas e agora, o que fazer?” Entdo foi quando
surgiu os cadernos. Os cadernos foram lancados [ ] no dia 30, um dia depois da minha defesa do
doutorado, dia 30 de agosto 2019 (Orientacao)

[ Je, mas a gente j& vinha trabalhando o comec¢o de 2019 todinho com os cadernos também sem [ ] a
publicacéo final. Por qué? Porque o professor tinha que saber as cores. Tinha que saber o que intervir.
Entdo, nas formagGes a gente deu todo o conteldo. O contelido foi sendo desenvolvido enquanto a
equipe montou o material junto com os professores da universidade, a gente ja ia intervindo e
trabalhando tudo. (Complicacéo da acgéo)

Ent&o langamos os cadernos dia 30 de setembro, no dia, no dia 30 de agosto. No dia 2 de setembro a
equipe todinha foi exonerada.” (Resolugéo)

CARLA

“E assim, a gente ficou na expectativa porque esses cadernos era uma coisa que ia ajudar muito o
professor e é uma riqueza o conteido desses cadernos. (Resumo)

Porque assim, a gente tinha muito embasamento tedrico assim, Magda Soares, coisas assim da
atualidade, coisas, num é coisas (usa as maos para expressar tempo passado) e assim, numa pratica [ ]
que era, convergia com nossa pratica em sala de aula. Porque assim, tem professores que tem uma
pratica “Ah, isso eu ndo quero. Ah, isso eu nao fago.” Mas a gente nao, a gente ja tinha uma linha 14 na
escola, ja tem uma linha assim, de trabalho. (Complicacédo da agéo)

Entdo a linha que foi trazida |4 era o que a gente ja... trabalhava. Entdo assim, os cadernos se fossem,
né?! realmente editado e dados pra rede, que isso era o que a gente tava esperando [ ] e assim, “Ah,
quanto tiver com os cadernos”, mas, ¢ [ ] quem sabe, né?! Eles ja tdo, eu vou, vou ter, ter esse
privilégio de ler eles agora. (Resolucéo)

Esses cadernos [ ] quando me chamam pra fazer eu me senti assim, privilegiada porque era uma coisa
que ia sair do professor, né?!, de todos os professores assim, era uma construcdo coletiva e a gente
nunca tinha visto uma coisa dessa antes, né?!, o professor participando desse processo de construgdo
de algo que ia pra rede toda.” [...] Esses é, é [ ] uma coisa que vai ajudar muito o professor. Iria se
tivesse, né?! se a gente tivesse, entdo ele iria, iria ajudar muito o professor, porque é assim, é um
material muito rico, € um material assim que ta dentro da realidade assim do professor. Da realidade
que eu digo assim, de sala de aula que a gente tem que trazer, focar, né?!, naquilo que o aluno precisa,
que va trabalhando, seguindo aquela sistematizag¢ao, faz que nosso aluno tenha avango” (Avaliacéo)

MARCIA

“Entdo assim, eu vejo que o Proler ele foi algo pensado em trazer, em favorecer o professor na escola.
Lamentavel que os cadernos ndo chegaram, mas foi pensado, foi canalizado forcas pedagogicas pra
isso. Pra isso o qué? Pra chegar no professor e favorecer. [...]Jo Proler ele certamente favoreceria a
gente, certamente. Porque eu via isso, 0 nosso dialogo estava muito proximo do que se falava 4, se
objetivava la nas reunides. O que se queria era uma sistematizacdo, que € outra questdo, Andréa.
Sistematizar a prética. (Avaliacéo)

O episddio 18 nos apresenta as seguintes sentencas: resumo, orienta¢do, complicacao
da acdo, resolucéo e avaliacao.

O resumo foi identificado nas falas de Rosana e Carla. Rosana relata em sua sentenca
inicial, que a estrutura dos cadernos “[...] foi muito desenhada, foi muito aplicada, né?! [...]" e

que existia um encantamento por parte das pessoas em relagédo as cores. No resumo de Carla,
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percebe-se a expectativa e a certeza da contribuicdo dos cadernos para auxiliar o/a docente.

A sentenca de orientagdo é identificada apenas no relato de Rosana, quando explicita a
data de langamentos dos cadernos.

Na complicacdo da acdo, temos trechos de Rosana e Carla. A primeira, ressalta que 0s
contelidos dos cadernos foram trabalhados ao mesmo tempo em que estavam sendo
elaborados e que isso aconteceu “[...] Por qué? Porque o professor tinha que saber as cores.
Tinha que saber o que intervir. Entdo, nas formagdes a gente deu todo o conteudo. [...]”,
reforcando a preocupacdo com a educacdo. Inferimos que essa acdo, também, oferecia, de
certa forma, um feedback, embora isso ndo tenha sido relatado; mas, podemos perceber nas
falas das docentes a convicgdo de que as orientacOes e intervencGes davam resultados
positivos. Na complicacdo do relato de Carla, a docente expressa que a importancia do
embasamento tedrico do Programa e destaca existiam professores/as que se neguem a
determinada orientacdo “[...] Porque, assim, tem professores que tem uma pratica ‘Ah, isso eu
ndo quero. Ah, isso eu ndo faco.” Mas a gente ndo, a gente ja tinha uma linha 14 na escola, ja
tem uma linha assim, de trabalho.”.

Como resolucdo, Rosana relata que, apds o langcamento dos cadernos, toda a equipe do
Programa foi exonerada o que afetou, de certa forma, a continuidade do Proler e,
posteriormente se somou a troca de gestdao do municipio. No relato de Carla ficou explicito a
expectativa em torno da publicacdo dos cadernos que ndo se concretizou até o momento
finalizacdo desta pesquisa.

Na avaliacdo, Carla destacou

Esses cadernos [ ] quando me chamam pra fazer eu me senti assim,
privilegiada porque era uma coisa que ia sair do professor, né?!, de todos os
professores assim, era uma construcdo coletiva e a gente nunca tinha visto
uma coisa dessa antes, né?!, o professor participando desse processo de
construcdo de algo que ia pra rede toda.[...]. (Carla, professora do 1° ano).

Percebe-se o sentimento de pertencimento no relato de Carla, condigdo que foi
proporcionada, como vimos em outros relatos, por meio de um trabalho que buscou valorizar
a fala do/a docente e viabilizar o auxilio necessario com foco no avango das aprendizagens
das criangas partindo de situagOes significativas. Para Mércia, a sentenga da avaliacdo se
concentra no trecho “[...] o Proler ele certamente favoreceria a gente, certamente. Porque eu
via isso, 0 nosso didlogo estava muito proximo do que se falava la, se objetivava |4 nas
reunides. O que se queria era uma sistematizacdo, que € outra questdo. Sistematizar a

pratica.”
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Em linhas gerais, no Episodio 18, compreendemos que Rosana expressou claramente
sua preocupacdo em trabalhar o contetdo dos cadernos pedagdgicos durante os encontros de
formacédo e o desapontamento pela exoneracdo de toda a equipe apds o lancamento. Carla
explicita sua satisfacdo em ter participado da construcdo dos cadernos, retrata sua frustracao
pela auséncia da publicacéo e reforca sua certeza na qualidade do trabalho desenvolvido e da
contribuicdo para a préatica alfabetizadora com énfase na sistematizagdo. Marcia, lamenta a
auséncia dos cadernos e enfatiza a contribuicdo do Proler para sistematizacdo da pratica
docente.

Nos relatos desse bloco, fica evidente que a funcdo social da narrativa empregada
pelas participantes foi a fungéo avaliativa que, segundo Galvéo (2015, v. 11, p. 333), busca
“[...] dar a audiéncia o significado da narrativa que o proprio autor lhe da.” Refletimos, assim,
que as entrevistadas explicitaram suas avalia¢fes sobre as situacdes vivenciadas. Considerando
as potencialidades da narrativa, identificamos que se trata de narrativas como método de
investigacdo em educacéo visto que por meio dos relatos percebemos os contextos vivenciados
e como as acdes foram desenvolvidas e avaliadas pelas entrevistadas. (GALVAO, 2015).

Evidenciamos, também, o forte discurso remetido a importancia da sistematizacdo da
prética alfabetizadora. Nesse sentido, podemos nos apoiar em Tardif (2013, p. 35) quando
ressalta que todo o saber envolve um processo de aprendizagem e formacéo, que necessitam de
formalizagdo e sistematizagdo, e quanto “[...], mais longo e complexo se torna o processo de
aprendizagem, o qual, por sua vez exige uma formalizagdo e uma sistematizagdo adequada.”

Assim, compreendemos e defendemos a necessidade da sistematizacdo para a
aprendizagem no processo de alfabetizagdo e letramento, visto se tratar de um processo
extremamente complexo, conforme ressaltado por Mainardes (2018) e Cruz e Oliveira
(2018).

b) O papel da gestdo como facilitadora para a pratica alfabetizadora na vivéncia do
Proler

Os relatos que compdem esse bloco foram mencionados exclusivamente por Rosana,
por se tratar de uma gestora do Programa, quando vivenciou momentos em que as docentes
ndo participaram. Foram 9 episodios e apresentaremos na ordem cronoldgica que expomos no
quadro 5: 1 — Convite para trabalhar na gestdo da Secretaria de Educacdo; 2 — Criagdo de um
nacleo de alfabetizacdo e letramento, organizacdo da equipe de formadores e escolha da base

tedrica-metodologica; 3 — Montagem da equipe do nucleo de alfabetizacao e letramento; 4 —



191

Acéo da equipe do ndcleo de alfabetizacdo e letramento nas escolas; 6 - Montagem do nucleo
dos coordenadores e o trabalho interligado com a equipe alfaletramento; 8 — Formacgdo em
Recife com a equipe de Lagoa Santa; 14 - A continuidade do ciclo de trés anos na
alfabetizacdo no municipio do Recife; 19 — A publicacdo do Decreto do Proler; 20 — Mudanca

de gestédo e o legado do mapa das cores.

Episddio 1 — Convite para trabalhar na gestdo da Secretaria de Educacao

O Episddio 1 refere-se a como a gestora passou a integrar a gestdo da Secretaria de
Educagédo e sua motivacao.

Episddio 1 — Convite para trabalhar na gestdo da Secretaria de Educacéo

ROSANA

“Entdo, recebi um convite pra trabalhar né?!, sair da sala de aula e trabalhar na secretaria e nesse
convite, eu me interessei em ajudar de uma forma ah, ah, muito mais incisiva que a forma de estar
numa gestdo de uma secretaria de educagdo. (Resumo)

Entéo, recebendo esse convite eu inicialmente trabalhei com, eu sempre gostei do termo gestdo porque
eu acho que quando vocé tem uma boa gestdo, um bom planejamento, vocé consegue desenvolver
qualquer coisa, né?! Entdo, por isso que eu defendi esse, esse conceito e por isso que eu botei em
pratica. Entdo, tive oportunidade com os 8 anos de prefeitura do Recife, na gestdo atuando como
gerente, inicialmente, de ensino fundamental, depois eu fui pra ser, eu fui ser gerente dee
monitoramento pedagogico. (Complicacédo da agao)

Depois eu fui ser gerente de é, alfabetizagdo e letramento, é... para 0s anos iniciais, além de
alfabetizacdo e letramento, educacéo infantil e anos iniciais. (Resultado)

Nesse excerto, Rosana explicita, no resumo, seu interesse em contribuir de maneira
mais diretiva na gestdo da secretaria de educacdo do municipio. Na complica¢do da acéo,

destacamos o trecho

[...] Entéo, recebendo esse convite eu inicialmente trabalhei com, eu sempre
gostei do termo gestdo porque eu acho que quando vocé tem uma boa gestéo,
um bom planejamento, vocé consegue desenvolver qualquer coisa, né?!
Entéo, por isso que eu defendi esse, esse conceito e por isso que eu botei em
pratica. (Rosana, professora/gestora)

Percebe-se que, para Rosana, o termo ‘boa gestdo’ tinha um significado de alcangar
objetivos e de Conquista, assim, seu percurso na Secretaria de Educacéo foi carregado por
esse conceito. Podemos inferir, segundo os relatos das docentes que participaram desse
estudo, que a gestora desenvolveu um bom trabalho e se esforcou para mudar, de maneira

significativa, a préatica alfabetizadora do municipio. Compreendemos, assim, que 0 percurso
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profissional de Rosana tenha influenciado diretamente para que essa ‘boa gestdo’ acontecesse,
visto que, antes de se tornar gestora, conhecia bem o processo de alfabetizar porque também

trabalhou como docente alfabetizadora durante um periodo de cerca de 21 anos.

Episodio 2 — Criacdo de um nucleo de alfabetizacéo e letramento, organizacao da equipe de
formadores e escolha da base tedrica-metodolédgica

Trata-se de como se desenvolveu a dindmica para a efetivacdo do nucleo de

alfabetizagéo e letramento da Secretaria de Educacéo.

Episddio 2 — Criacdo de um nucleo de alfabetizacdo e letramento, organizacdo da equipe de
formadores e escolha da base tedrica-metodoldgica

ROSANA

“Eu coloquei a... nomenclatura alfabetizacdo e letramento por entender que ele perpassa por tudo,
tanto da educacéo infantil como dos anos iniciais, entdo é o eixo maior. E era 0 eixo maior do trabalho
da prefeitura, né?! A partir dai, a gente criou um nucleo, eu convidei a universidade que tava
distanciada a muito tempo da prefeitura por conta de questdes politicas. (Resumo)

E ai, como eu fazia doutorado, eu tive a oportunidade de fazer doutorado ao mesmo tempo, né?! Néo
foi facil. Eu so fazia isso: trabalhar e doutorado. N&o fazia outra coisa da vida, mas foi muito bom! Foi
uma experiéncia assim: Unica, maravilhosa! E eu tinha, é eu tinha uma equipe, eu tinha um chefe que
gue acre, ndo era da area da pedagogia, mas acreditava muuito no trabalho do pedagogo. Entdo ele me
convidou pra assumir isso desde o comeco, acreditou no meu trabalho e a partir dai, é... eu tive a
oportunidade de ter a carta branca, como diz, né?! “Vocé resolve tudo. Eu s6, eu s6 comunico com o
prefeito”. Porque o prefeito na época é... acreditava no trabalho da gente de uma forma muito clara e
assim, ele ndo, ndo fechava nada. Nenhuma oportunidade. Todas as oportunidades foram abertas e a
gente soube aproveitar. (Complicacéo da acéo)

Pena gue as coisas mudam, as pessoas mudam e as coisas ndo continuam. (Avaliagdo)

Entdo com essa abertura, eu di é..., eu conversei com alguns professores da universidade, incluindo
Sofia, que foi um apoio significativo. Entdo a gente chamou Fernandes, é... Angela, professores que, a,
a Bruna, é bem, uma gama de professores que agora eu ndo t6 lembrada do restante, mas eles deram
muitas formagdes ao professor e a gente se embasou no modelo desenvolvido por a Magda Soares em
Minas Gerais.” (Resolucéo)

No fragmento referente ao Episodio 2, Rosana explicita no resumo sua compreensao e
motivo de escolha sobre o termo alfabetizacdo e letramento “Eu coloquei a... nomenclatura
alfabetizacéo e letramento por entender que ele perpassa por tudo, tanto da educacéo infantil
como dos anos iniciais, entdo ¢ o eixo maior [...]”. Ela, ainda, destaca a importancia do
didlogo com a universidade e inferimos, assim, que a entrevistada entendia a necessidade da
relacdo teoria e pratica, por conhecer bem o campo de trabalho do/a docente alfabetizador.
Embora o registro na complicacdo da acdo tenha iniciado como sendo uma fase dificil em

relacdo aos estudos e ao trabalho, Rosana destaca o apoio recebido de sua chefia, conforme o




193

excerto “[...] Voceé resolve tudo. Eu s6, eu s6 comunico com o prefeito”. Porque o prefeito na
época é... acreditava no trabalho da gente de uma forma muito clara e, assim, ele ndo, ndo
fechava nada. Nenhuma oportunidade. Todas as oportunidades foram abertas e a gente soube
aproveitar.” Podemos inferir que, para que as agdes, as viagens € as trocas com a equipe de
Lagoa Santa acontecesse, esse apoio foi crucial para que os objetivos fossem alcancados de
maneira efetiva e significativa.

Na avaliacao fica explicito o descontentamento pela falta de continuidade do Programa
e na resolucdo percebemos que sua gestdo buscou um embasamento metodoldgico que estava
de acordo com a perspectiva defendida pela entrevistada. A op¢ao metodoldgica do Proler foi
registrada nos documentos analisados nesse estudo, pautando-se nos principios de
continuidade, integracdo, sistematizacdo e acompanhamento das aprendizagens, do ensino e
da prética docente (RECIFE, 2019e).

Neste sentido, destacamos o decreto que instituiu o Programa, quando enfatiza a
sistematizagdo ¢ a metodologia de alfabetizar letrando, conforme consta no Art. 1° “[...]
utilizara a metodologia ALFALETRANDO, a fim de levar o estudante a se apropriar da
leitura e da escrita, de forma competente e sistematizada, a partir de direitos de aprendizagens
estabelecidos na Politica de Ensino [...]”. (RECIFE, 2019e, p. 1). Ainda, conforme
apresentado, os Cadernos Pedagdgicos trouxeram inumeras propostas de alfabetizacdo com
base na perspectiva de letramento, conforme defendida por Soares (2018).

Episddio 3 — Montagem da equipe do nucleo de alfabetizacdo e letramento
Esse episodio retrata a fala da gestora de quais foram os critérios para montar a equipe

qgue desenvolveu o trabalho no ndcleo de alfabetizacdo e letramento na Secretaria de

Educacéo.

Episédio 3 — Montagem da equipe do nucleo de alfabetizacdo e letramento

ROSANA

“Entdo, a partir dai comecamos com o que a gente tinha, a criar 0 nosso ndcleo de alfabetizacdo e
letramento, (Resumo)

chamar pessoas estudadas na &rea, pessoas que faziam mestrado ou uma especializacdo, pessoas da
rede voltadas a a formacdo de alfabetizacdo e letramento. (Orientagao)

Né&o foi tudo muito redondo como a gente queria, porque Recife era muito grande. A gente precisava
de 90 pessoas. 90 pessoas pra entrar nas salas. A gente tinha [ ] a gente tinha 42 tinha muito, entre
pessoas que trabalhavam manha e tarde, ndo dia inteiro. (Complicacao da agao)

Entdo a gente ndo tinha uma equipe que pudesse contribuir de uma forma geral, assim como a gente
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queria. Mas ai a gente teve que nuclear.” (Resolugéo)

No trecho referente ao Episddio 3, percebemos na orientacdo que Rosana deixa claro o
cuidado com a escolha de pessoas capacitadas para desempenhar o trabalho no nicleo de
alfabetizacdo e letramento. Na complicacdo da acdo, nota-se que, mesmo ndo conseguindo a
quantidade necessaria de pessoal qualificado, a equipe de gestdo consegue pensar em uma
maneira de tentar amenizar o déficit, o que fica evidente na resolugdo “[...] Mas ai a gente
teve que nuclear.” Percebe-se que, ao trabalhar com nucleos, Rosana e sua equipe buscaram
meios de estruturacdo do trabalho para alcancar a rede. Esse trabalho foi registrado no
decreto, especificamente no Art. 5°, o qual apresenta as competéncias do Comité Gestor de
Alfabetizacdo e Letramento, e o inciso Il que trata da importancia do apoio aos professores e
o0 incentivo a acdo pedagogica. (RECIFE, 2019e).

Episodio 4 — Acdo da equipe do nucleo de alfabetizacéo e letramento nas escolas

Relata-se como as necessidades dos/as docentes eram captadas pelo nicleo e como se

desenvolvia a intervencéo.

Episdédio 4 — Acdo da equipe do nucleo de alfabetizacdo e letramento nas escolas

ROSANA

“Escolas com maiores dificuldades, entdo tem a pessoa que entra na sala. Entrava na sala, conversava,
intervia. (Resumo)

E..., isso era o além, né?! A gente, a gente pensou: Recife precisa de um apoio. Uma m&o na massa.
Alguém que chegue e diga assim: “Qual ¢ a dificuldade? O que cé ta precisando? O que eu posso
ajudar? Eu tenho aqui textos.” Entdo toda semana, é... existia o estudo com os professores e a gente
pegava, a gente partia do do principio de que o professor, a necessidade que o professor que a gente
chamava da equipe de de monitoramento, (onomatopeia expressando buscar na memoria), a equipe
alfaletrando. (Complicacéo da ac&o)

Entdo quando a equipe chegava dizendo as necessidades era praticamente necessidade muito, muito
daquela regional, entdo a gente criou todas as regionais que ja existiam na prefeitura, 5 regionais € a
partir dai a gente via que tinha um, um tema maximo, né?! Um era produgdo de texto, outro era
apropriacgdo, outro, entdo esses grupos estudavam e levavam essa discussao pra 14, voltavam pra, pra o
formador e este formador, é..., intervia e essa intervencdo era feita através de producdao de material,
escuta, devolutiva, sentar junto do aluno e tal.” (Resolugéo)

No Episodio 4, Rosana explana na complicacdo da acdo, como foram identificadas as
dificuldades dos/as docentes nas escolas “[...] a gente pensou: Recife precisa de um apoio.
Uma mao na massa. Alguém que chegue e diga assim: “Qual ¢ a dificuldade? O que c€ ta

precisando? O que eu posso ajudar? Eu tenho aqui textos [...]” e, destaca que existia uma
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equipe que monitorava as demandas de cada regional. Na resolugédo fica evidente que as
necessidades eram ‘personalizadas’ e que a equipe intervia na mesma propor¢do e de
maneiras diversas, como podemos observar no excerto “[...] entdo esses grupos estudavam e
levavam essa discussdo pra la, voltavam pra, pra o formador e este formador, €..., intervia e
essa intervencdo era feita através de produgdo de material, escuta, devolutiva, sentar junto do
aluno e tal [...]”.

Percebe-se que a visdo da gestora alfabetizadora dialoga com a fala de Magda Soares
ao relatar qual o papel do Projeto Alfaletrar: “[...] ¢ apoio permanente aos professores em sua
atuacdo nas salas de aula, refletindo sobre os desafios que a prética cotidiana traz, e assim
desenvolvendo-se profissionalmente”. (CRUZ; OLIVEIRA, 2018, p. 931)

Episodio 6 — Montagem do nucleo dos coordenadores e o trabalho interligado com a equipe
alfaletramento
Trata-se de uma estratégia da gestdo do Programa para alcangar as escolas por conta

da limitacdo de pessoal da equipe.

Episédio 6 — Montagem do nucleo dos coordenadores e o trabalho interligado com a equipe
alfaletramento

ROSANA

“Isso leva atividades que foram elaboradas porque o outro grande diferencial que ndo é, nds
trabalhavamos com desenvolvimento profissional [ ], é... dos professores, no caso a formagao que essa
equipe dava era uma formacdo especifica da alfabetizacdo. Entéo a rede inteira recebia essa fo, essa
formacdo assim in loco, porgue a rede tem uma escola de formacdo. (Resumo)

A escola de formacdo a gente falava de alfabetizacdo, mas era de uma forma mais ampla. E com a
equipe alfaletramento e o Proler, né?!, que o Proler, o Proler é o grande carro chefe, era. E dentro do
Proler, nos tinhamos a equipe alfaletramento que trabalhava com as intervengdes, o acompanhamento,
contribuicdo dos professores que era o Alfaletrar. E todo trabalho do Proler que é isso tudo, Alfaletrar
junto com as atividades, é..., a gente conseguiu com o secretario de educacdo que era muuito bom, na
época, a gente conseguiu criar junto com os professores e coordenadores, as escolas que é..., as escolas
que ndo tinham coordenador, que eram poucas, ... na época a gente colocava a equipe muito mais a
frente. (Complicacéo da a¢éo)

As escolas que tinham coordenador a gente criou um nucleo de coordenadores que tinham mais de 40
pessoas. Entdo essas coordenadoras também estudavam e faziam intervencéo. Ai ndo tinha a equipe do
alfaletramento nesse periodo. E, nesse momento, né?!, porque ai quem fazia o papel era a
coordenadora que tava muito envolvida com a alfabetizagcdo e com esse trabalho. Entdo a gente tinha,
digamos assim, essas duas equipes que elas se interligavam e pra ge, é e pra gerenciar isso era uma
mao de obra muito grande, né?! (Resolucao)

No fragmento relatado por Rosana, observamos no resumo “[...] outro grande
diferencial que ndo é, nos trabalhdvamos com desenvolvimento profissional [...]” que o foco

do Programa esteva em oportunizar aos docentes alfabetizadoras o desenvolvimento
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profissional com formacdes especificas.

Na complicacdo da acdo, a gestora descreve sobre as acOes do Proler e como esse
trabalho era desenvolvido bem como a necessidade de alcancgar todas as escolas, o que
podemos perceber no trecho “[...] a gente conseguiu criar junto com os professores e
coordenadores, as escolas que €..., as escolas que ndo tinham coordenador, que eram poucas,
... na época a gente colocava a equipe muito mais a frente [...]”. Desta forma, era articulado,
assim, um grupo de coordenadores orientados pelo Programa para auxiliar os/as docentes de
maneira mais direcionada. Na resolucao, fica evidente no trecho “[...] As escolas que tinham
coordenador a gente criou um nucleo de coordenadores que tinham mais de 40 pessoas. Entdo
essas coordenadoras também estudavam e faziam intervengdo [...]”; portanto, o trabalho
buscava a articulacdo e o envolvimento da rede. Esse movimento para o envolvimento da rede
nos remete a Mainardes (2018) quando o autor ressalta que agdes articuladas em rede,
oportunizadas por orientacdes, formacgdes e reflexdes sdo elementos que promovem

possiblidades para que o fazer docente aconteca de maneira significativa.

Episodio 8 — Formacdo em Recife com a equipe de Lagoa Santa

Trata-se da parceria com a equipe do Projeto Alfaletrar de Lagoa Santa e 0 momento

que houve a formacéo na rede com esses profissionais.

Episédio 8 — Formacdo em Recife com a equipe de Lagoa Santa

ROSANA

“E a gente trouxe a equipe da Magda Soares todinha, s6 ndo trouxe ela, porque ela ndo viaja mais,
né?!, mas a gente trouxe a equipe toda dela, demos uma formagdo enorme em Recife, é... pra educacgdo
infantil, pro 1° ano, mostrando as realidades, trouxemos professoras dela, deles la . Ou seja, foi uma
parceria, foi um trabalho que ndo é s6 um documento, ndo é sé um papel. Foi uma, uma filosofia de
trabalho. Foi uma, uma, foi desde a base tedrica muito bem elaborada, ajustada, até uma execucao,
uma pratica, uma interven¢do da melhor forma dialogada possivel, né?!” (Avaliacéo)

Por se tratar especificamente de um pequeno trecho, ndo identificamos as estruturas
narrativas do modelo de Labov (1997). Entretanto, percebemos que em seu comentario,
Rosana demonstra satisfagdo com a parceria junto a equipe de Magda Soares e conclui
afirmando que o Proler foi uma filosofia de trabalho que se concretizou de maneira dialdgica.
Este trecho denominamos como avalia¢do da gestora sobre 0 momento vivido na pespectiva
narrativa adotada.

Segundo Cruz e Oliveira (2018), o Proler considera a dimensdo dialdgica através do
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compromisso e da cooperagdo entre os professores e o projeto, conforme apontado por
Magda Soares em entrevista. Segundo Soares, € necessario um apoio permanente aos
alfabetizadores para que atuem nas salas de aula, possibilitando a estes a reflexdo sobre os
desafios que a préatica cotidiana traz a fim de desenvolvé-los profissionalmente. (CRUZ;
OLIVEIRA, 2018, p. 931).

Episddio 14 — A continuidade do ciclo de trés anos na alfabetizacdo no municipio do

Recife.

Esse relato retrata a op¢do do municipio em continuar com o ciclo da alfabetizagdo
organizado em trés anos, mesmo com a BNCC defendendo os dois primeiros anos como

necessarios para se consolidar a alfabetizacdo (BRASIL, 2018).

Episdédio 14 — A continuidade do ciclo de trés anos na alfabetizacdo no municipio do Recife.

ROSANA

“Entao assim, projetos que contribuiam, o professor ndo era obrigado a fazer nada, ele podia utilizar
aquilo da melhor forma possivel, a crianca tinha a, a , o direito de ter aquele material porque é dinheiro
publico e a gente fazia por onde acontecer realmente, né?! Uma, um trabalho que pudesse ajudar o
professor a fazer uma melhor préatica, principalmente, nesses trés anos €, do ciclo, porque quando
chegou a Politica de Alfabetizagdo, ela reduziu o ciclo pra dois anos, né?! (Resumo)

A prefeitura do Recife ndo reduziu. Ela continuou com a perspectiva dos trés anos, ndo porque ia
esperar, porgue a gente nunca teve isso de esperar 0 3° ano pra alfabetizar. A sistematizagéo era no 1°,
agora logico que a autonomia de leitura, uma produgdo de escrita muito mais elaborada, era a partir do
2°. Mas, é, 0 3° era s pra gente ver 0 menino ter autonomia, esse era o desejo, era o caminho, légico
gue no comego nao era assim, né?! LAgico que as criangas no comego, como o professor ainda tava se
apropriando de como melhor desenvolver sua pratica, é 6bvio que essas criangas iam com mais
lacunas pro 2° e 3° ano. (Complicagéo da acéo)

E ai a gente comegou a combater isso com trabalho mesmo, com a conscientizagdo, acho que a frase é
essa: € a conscientizacdo do professor [ ] que ele precisa fazer um ensino ajustado. Ele precisa
entender que a crian, quem € aquela crianga, qual a necessidade dela no grupo, ela sozinha, ela no
grupo, ela em duplas diferenciadas pra ver como é que ela pode ter um outro estimulo. Entéo isso tudo
tem que ser discutido com o professor, tem que ser pensado na sua propria sala.” (Resolu¢ao)

No episodio 14, Rosana explicita sua preocupacdo em auxiliar o/a docente, “[...] O
professor ndo era obrigado a fazer nada, ele podia utilizar aquilo da melhor forma possivel, a
crianga tinha a, a, o direito de ter aquele material porque é dinheiro publico e a gente fazia por
onde acontecer realmente, né?![...]”. Mas, ela reconhece a liberdade de escolha de cada
profissional. A entrevistada cita a Politica Nacional de Alfabetizacao para justificar a reducao
do ciclo para dois anos (a PNA de fato reforca essa redugéo); no entanto, destacamos que essa
orientacdo j& era defendida pela BNCC (BRASIL, 2018). Nesse contexto, a Politica de Ensino
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da Rede (RECIFE, 2019¢e), mesmo em sua reedi¢do para se adequar a BNCC, continuou com
o ciclo de trés anos.

Na complicagdo da ac¢ao, Rosana enfatiza que “[...] A sistematizacdo era no 1°, agora
I6gico que a autonomia de leitura, uma producao de escrita muito mais elaborada, era a partir
do 2° Mas, é, 0 3° era sO pra gente ver 0 menino ter autonomia, esse era 0 desejo, era 0
caminho, l6gico que no comeco ndo era assim, né?![...]. Assim, a gestora demonstrou a énfase
do Programa na sistematizacédo e reconheceu que dificuldades aconteciam e que nem sempre a
pratica se efetivava como se almejava.

Na resolucdo, ela destaca “[...] E ai a gente comecgou a combater isso com trabalho
mesmo, com a conscientizacdo, acho que a frase é essa: é a conscientizagdo do professor [ ]
que ele precisa fazer um ensino ajustadol[...].” Com isso, nota-se 0 foco na necessidade da
conscientizacdo de um ensino ajustado com foco na necessidade da crianca. Assim,
compreendemos que, para que esse ensino ajustado aconteca, é fundamental uma pratica
transformadora e, para isso, ¢ necessario “[...] a criacdo de um novo plano de acdo para o/a
estudante que o considere enquanto sujeito que compreende e elabora conhecimentos e, para
isso, cabe ao/a professor(a) propor intervengoes ¢ atividades adequadas a cada um deles(as).”
(RECIFE, 2015, apud RECIFE, [2019?]b, v. 4, p. 15, no prelo).

Concordamos com as entrevistadas que o ciclo da alfabetizacdo deve conter os trés
anos para alfabetizacdo e, ainda, que esse processo de imersdo na cultura escrita inicie na
Educacao infantil. Com isso, ndo defendemos que se deve alfabetizar na educacdo infantil,
mas que se deve imergir as crianga no universo do letramento para que essas experimentem,
por meio da ludicidade, de um processo de aquisi¢cdo de um sistema notacional por meio do
desenvolvimento cognitivo e linguistico, conforme defendido por Soares (2020).

Episodio 19 — A publicacéo do Decreto do Proler

Trata-se da leitura que a gestora fez da publicacdo do Decreto instituindo o Programa

(Proler) como uma politica.

Episdédio 19 — A publicacdo do Decreto do Proler

ROSANA

“do Proler! Foi muito importante! Primeiro porque a gente, a gente teve o apoio direto da Magda
Soares, inclusive a gente faz uma homenagem pra eles, pra ela é no decreto e esse decreto pra mim foi
a institucionalizar efetivamente o Proler, na ideia de que entrasse prefeito, saisse prefeito ndo, ndo
seria derrubado. (Resumo)

Porque existe uma [ ] quer dizer, pode ser derrubado sempre, decreto, lei, enfim, mas existiu um, algo
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legalizado, né?! O Proler existiu enquanto decreto de lei, enquanto lei, existe ainda. Agora se téo
efetivando € outros quinhentos, mas existe. L& a gente coloca a sistematica e 14, a preocupacao que eu
te disse antes era que se eu saisse ou enfim, que desse alguma continuidade pra rede. Entéo ficou o
legado na rede e que existiu efetivamente, ndo foi s6 um nome bonito, ndo foi s6 uma estrutura é...
importante, mas tinha algo é consolidado. Entéo pra gente foi um marco. Por mais que a publicagéo foi
feita quase no fim do processo pelo secretario que acabou com a equipe, porque ele poderia ter ter
mesclado, tirava um, botava outro, (Complicacdo da acéo)

é... 0 decreto foi de grande importancia pra que o professor pudesse visualizar realmente a rede, né?!
gue existiu uma sistematica pro trabalho da alfabetizacdo na rede como nunca teve antes, nunca existiu
uma sistematica dessa. Inclusive com tanta propriedade e [ ] é [ ] com tanto aprofundamento, né?!
(Resolucéo)

[...]JE...pra gente foi um grande marco de, de concretizacdo, porque a gente, a gente teve tudo que era
pra ter, pra existir legalmente e estruturalmente o trabalho, né?! formagé&o, estru, desenho de estrutura,
documentos legais, atividades avaliativas de diagnoses, né?!, atividades de intervengdo e formacéo que
€ 0 mais importante. Formacao que é o desenvolvimento profissional in loco, né?! Entdo pra gente foi
um marco de, de firmar que o trabalho aconteceu. Foi muito bom.” (Avaliagdo)

No Episodio 19, Rosana deixa evidente, no resumo, a importancia do Decreto no
trecho “[...] esse decreto pra mim foi a institucionalizar efetivamente o Proler, na ideia de que
entrasse prefeito, saisse prefeito ndo, ndo seria derrubado [...]”. Na complicagdo da agdo, a
entrevistada expde “[...] L4 a gente coloca a sistemadtica e, 14, a preocupacdo que eu te disse
antes era que se eu saisse ou enfim, que desse alguma continuidade pra rede. Entdo ficou o
legado na rede e que existiu efetivamente [...]”. O registro da sistematizagdo e da continuidade
podem ser encontrados no inciso X1l do Art. 5 do Decreto que instituiu o Proler, que trata da
competéncia do Comité Gestor de Alfabetizacdo e Letramento: “fortalecer os principios de
continuidade, integracdo, sistematizacdo e monitoramento, com acdes norteadoras e
construtivas para o coletivo [...]” (RECIFE, 2019e, p. 2). Percebe-se assim, como 0s
documentos foram articulados e evidenciados por meio das a¢des praticas.

Na resolugdo, Rosana ressalta que “[...] 0 Decreto foi de grande importancia pra que o
professor pudesse visualizar realmente a rede, né?! que existiu uma sistematica para o
trabalho da alfabetizacdo na rede como nunca teve antes [...]”. Afirmativa semelhante foi
mencionada por Carla no episddio 18, que abordou o langcamento dos cadernos pedagdgicos.

Na avaliacdo, a gestora traz uma retrospectiva das acdes efetivadas pelo Proler e foca
no desenvolvimento profissional e conclui com a seguinte afirmagao: “[...] Entdo pra gente foi
um marco de, de firmar que o trabalho aconteceu. Foi muito bom.”

Fica evidente na narrativa desse episodio 0 quanto o Programa buscou inspira¢do no
Projeto Alfaletrar, em Lagoa Santa, como o intuito de promover encontros dialdgicos e

praticas sistematicas significativas na alfabetizacdo do Recife.
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Episodio 20 — Mudanca de gestdo e o legado do mapa das cores

Refere-se ao relato da mudanca de gestdo na Secretaria de Educacdo do municipio e a

contribuicdo do mapa das cores.

Episdédio 20 — Mudanca de gestdo e o legado do mapa das cores

ROSANA

“Essa foi realmente a, a coisa que, a falta de continuidade foi que me deixou triste. Mas a rede
aprendeu eu acho que, uma contribuicdo foi dada, é... 0 mapa das cores ndo sei se hoje ele ainda existe,
mas ele, ele serviu muito pra nortear o professor que acompanhava ele era super bem, bem a
acompanhado, ele tirava davidas, entdo foi, com aquele mapa surgiu muito, muito poder de autonomia
do professor pra o trabalho. (Resumo)

Ele sabia, ele sabia olhar aquele mapa e dizer: olhe, isso aqui é... essa coisa que ta cor amarela (que era
a pior cor, o alerta). Isso aqui eu tenho que trabalhar isso e isso esse més, proximo més, quer dizer, ele
sabia como intervir em tempo real, né?! Ele ndo tinha falta de, e ai o que faltou foi, a gente mandou
todos os cadernos para publicacdo, né?!, mas, faltou o secretério dar continuidade, (Complicacéo da
acao)

mas todo material a rede vivenciou de uma forma fragmentada, mas vivenciou essa construgdo ao
longo do ano de 2019, o que eu posso afirmar com certeza, (Resolucéo)

depois disso veio pandemia, veio muito coisa que eu fiquei sabendo de longe, que eu tava de licenca [
], mas é, isso prejudicou um pouco o andamento, né?! A quebra da equipe, pandemia, né?!, mudanca
de gestdo de prefeito, tudo isso mudou, ndo mudou partido, mas é como se fosse pior, quando mudou o
prefeito. E incrivel! Nunca vi uma coisa dessa na minha vida. Transformou tudo. Légico que a gente
sabe cargo é hoje, ndo é amanha. Entdo era isso que eu faria, que eu fazia com a equipe, né?! E hoje
eles tém um trabalho ndo tdo [ ] é... ajustado, porque quando vocé tem uma pessoa que comanda
aquilo e entende, no caso eu que estava fazendo isso, eu puxava 0 que eu achava que que era mais
importante para a alfabetizacdo. (Avaliacéo)

E nem sempre quem esta no topo, na lideranga, digamos assim, quem ta l& liderando, nem sempre tem
a ideia do que é o processo € ...& esmiugado da alfabetizagdo. Entdo, deixa as lacunas vindas, né?! da,
da secretaria com essa falha em muitos casos.” (Coda)

No episodio em questdo, fica evidente no excerto do resumo a leitura feita por Rosana
sobre o mapa das cores“[...] com aquele mapa surgiu muito, muito poder de autonomia do
professor pra o trabalho [...]”, e a énfase com dada a intencdo de contribuir para a autonomia
docente. A falta de continuidade pela nova gestdo da Secretaria reflete 0 desapontamento de
Rosana; entretanto, na resolucdo a entrevistada afirma que o material dos cadernos
pedagdgicos foi trabalhado com os/as docentes.

Na avaliagdo, a entrevistada destaca “[...] a quebra da equipe, pandemia, né?!,
mudanca de gestdo de prefeito, tudo isso mudou, ndo mudou partido, mas é como se fosse
pior, quando mudou o prefeito. E incrivell Nunca vi uma coisa dessa na minha vida.
Transformou tudo. [...]”. Fica evidente seu descontentamento em saber que todo o trabalho

desenvolvido foi, possivelmente modificado e consequentemente prejudicado, na perspectiva
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dela.

Na coda, expressa “E nem sempre quem eSt& no topo, na lideranga, digamos assim,
qguem ta l& liderando, nem sempre tem a ideia do que € o processo é ...6 esmiucado da
alfabetizacdo. Entdo, deixa as lacunas vindas, né?! da, da secretaria com essa falha em muitos
casos.” Com essa afirmativa, podemos inferir que o diferencial na postura de Rosana, na
gestdo do Programa, foi fruto de suas experiéncias como docente alfabetizadora e, com base
em suas vivéncias e naquilo que ela defendia e acreditava, o trabalho foi muito mais
direcionado e sistematizado.

Em suma, Rosana demonstra satisfacdo pela construcdo do mapa das cores e a
possibilidade real de intervencdo que aconteceu durante sua gestdo, pela contribuicdo de
auxiliar o trabalho do professor e lamenta pela falta de continuidade. Portanto, Rosana, em
sua narrativa resgata as vivéncias, as suas impressoes e faz uma autorreflexdo sobre o vivido
de forma critica, em uma metanalise de sua atuag&o e contexto vivido (FLICK, 2013).

Nesse bloco, evidenciamos que Rosana explicitou os significados e suas avaliagfes
sobre as situagdes vivenciadas, configurando assim a funcdo avaliativa como funcéo social da
narrativa. (GALVAO, 2015). Dessa forma, fica evidente que a entrevistada enfatiza o
comprometimento da gestdo em contribuir no processo de desenvolvimento profissional dos/as
docentes alfabetizadores/as da rede.

No que se refere as potencialidades da narrativa, identificamos que se trata de
narrativas como método de investigacio em educacio (GALVAO, 2015) visto que foi possivel

identificar no pensamento da gestora, os significados das situacdes e como foram avaliados.

c) A importancia das atividades de intervencdo e a contribui¢do do Programa para a

educacao

Os episddios desse bloco retratam os relatos de Rosana e Carla sobre as Viagens para
Lagoa Santa (Episodio 7); de Rosana e Marcia sobre A entrega do material pela Rede
(Episédio 12); e o relato de Carla sobre o Acompanhamento dos resultados pela escola
(Episédio 15).

Episodio 7 — Viagens para Lagoa Santa

Trata-se da parceria entre a gestdo da Secretaria de Educacéo do Recife e a equipe do

Projeto Alfaletrar de Lagoa Santa, Minas Gerais.
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Episddio 7 — Viagens para Lagoa Santa

ROSANA

“Inclusive eu levei 23 pro pessoas da equipe entre coordenadores e..., fomos pra Lagoa Santa. Nao foi
s6 uma vez, foram vérias vezes, assim. (Resumo)

E, eles fizeram um trabalho intensivo com a Magda. Magda foi muuito receptiva. Logicamente que ha
6 anos atras ela estava um pouquinho mais nova. Hoje, hoje ela recebe a gente mais é muito
lentamente. Ja teve varios, véarias questdes de salde. N&o dava pra pegar o pique que ela pegou
naquele periodo que a gente teve esse privilégio. Entdo a Magda foi uma, a gente nem colocou ela
como, porque ela ndo fez tudo. Ela foi aquela que mostrou as possibilidades, que discutiu com a gente
possibilidades também, né?!, como fazer Recife que é uma capital enorme e ela ndo conseguiu fazer
é..., em Mi, em Belo Horizonte, mas em Lagoa Santa ela conseguiu e ela tinha as ideia pra ir atras
desse movimento é... em Lago, é em Recife. (Orientacéo)

Entdo ela ajudou muito nesse processo e a gente se sente muitooo honrado. Todo mundo fala muito
desse periodo.” (Avaliacéo)

CARLA

“Mas, uma pena que eles ndo, ndo avan, ndo continuaram, né?!, com esses cadernos que a gente
participou porque foi feito com o grupo de professores, de formadores, da equipe la do, da secretaria
de educacdo, um trabalho que tavam todo, todo mundo envolvido. E assim, foi uma parceria da la de,
de Minas Gerais, de Ponta Grossa, da universidade, né?!, com Fernandes, é... Magda Soares. Foi até
um grupo l& pra Lagoa Santa e eu ndo fui. (Risos). Pena que eu ndo fui. (Risos). Mas, ia ser assim,
oxe, ia ser 6 (fez sinal de legal com o dedo polegar) a educagdo de Recife.” (Avaliacéo)

Mesmo se tratando de relatos curtos, optamos por usar a analise estruturalista de
Labov (1997), através de algumas sentencas nos dois relatos.

Rosana traz a orientacdo no seu relato resgatando um pouco da temporalidade e dos
aspectos que envolveram a situacdo de recepcdo da Magda Soares com toda a equipe. Ressalta
gque no momento da visita, Magda ainda era bem ativa e estava a frente das acfes de forma
mais intense. Ela resume seu relato de forma sintética e deixa claro que foram realizadas
varias viagens a Lagoa Santa por toda equipe.

Na avaliacdo, tanto Rosana como Carla sentem-se honradas por terem participado
desse momento de trocas de experiéncias e produ¢do do material advindo dos contatos com a
secretaria de Lagoa Santa. No entanto, Carla aponta que ndo foi a Lagoa Santa o que gostaria
de ter participado. J& Rosana, destaca que todos que foram se sentem honrados por terem
participado das viagens, das trocas com Magda e do processo de construgéo dos cadernos.

Além disso, com base nas contribuicdes de Flick (2013), a analise desse episodio
partiu dos conceitos e impressées do vivido pelas entrevistadas. Portanto, no excerto de
Rosana, fica nitido que a parceria com a professora Magda Soares e a equipe do Projeto
Alfaletrar foi significativa e que as trocas partiram de discussGes sobre as possiveis
possibilidades de fazer acontecer. Deixando evidente que Rosana expressou a satisfacdo,

honra e se sentiu privilegiada pelas trocas com Magda Soares. Da mesma forma, Carla
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ressalta a construcdo coletiva dos cadernos pedagdgicos, lamenta por ndo ter ido para Lagoa
Santa e pela descontinuidade do Programa, e demonstra conviccdo de que o trabalho
desenvolvido iria contribuir para a educacéo do Recife.

Episodio 12 — A Entrega do material pela Rede

Refere-se aos materiais do Proler que eram entregues nas escolas da rede.

Episédio 12 — A Entrega do material pela Rede

ROSANA

“Uma é o mapa das cores. Que eu acho que dava a agdo imediata pra intervencdo. E a outra, as
atividades. Porque muitos professores, a rede toda recebeu as atividades, a rede toda. (Resumo)

Né&o era s6 quem era do Proler, ndo. Quem era do Projeto Alfaletrando, ndo. A rede toda recebeu.
Entdo, sdo atividades que que o professor poderia criar, reelaborar, é... se apropriar e aprender. Entéo,
a producdo das atividades por estagio de desenvolvimento da escrita e 0 mapa das cores. Pra mim foi a
maior intervencgdo pratica. Logicamente, que todo o trabalho de, de construcéo coletiva foi [ ] mas eu
t6 falando de rede inteira. Porque a rede inteira tinha mapa das cores e a rede inteira tinha as atividades
sendo recebidas na escola. Entdo, pra mim esse foi 0 maior impacto pra mudanca de pratica.
(Avaliacéao)

Porque eles tinham que procurar saber. Porque quem ndo tinha formacdo nenhuma, que néo
participava, que ndo ia, que levava falta, que num sei o qué. Tinhas os cadernos e precisava fazer
alguma coisa com aqueles cadernos. Nao ia jogar fora, num é?! Entdo ele tinha que minimamente
olhar e dizer: “Ah, eu posso fazer assim, fazer assado.” Ja da um ajuda. E o mapa das cores que a
coordenadora cobrava que eles fizessem a... avaliagdo que era bimes, ndo era avaliacdo, diagnose
bimestral. (Complicagdo da agéo)

Que eu nem falei nisso antes. E porque é tanta coisa nesse projeto. A diagnose bimestral que se tinha,
&, a gente organizou a diagnose, primeiro eles recebiam as atividades, tipo més de fevereiro, margo. Ai
abril tinha uma diagnose. Porque num era uma coisa que “eu quero verificar”, ndo. Era uma coisa pra
acom, acompanhar o crescimento deles. Entdo, vinha depois. Ai tinha as intervengdes todas que vinha
na sequéncia. Pra ter uma interveng¢do mais direcionada, ajustada.” (Resolugéo)

MARCIA

“Chegavam muitos na escola e eu usei muito. 1sso ai € uma outra, uma outra parte que também, né?!,
que fazia [ ], tinha relagdo, mas, mas era uma outra vivéncia.” (Resumo)

No excerto de Rosana, hd 0 destaque sobre o mapa das cores e as atividades de

intervencdo que toda a rede recebeu. Na sentenca da avaliagdo, destacamos

[...] Entdo, a produgdo das atividades por estdgio de desenvolvimento da
escrita e 0 mapa das cores. Pra mim foi a maior intervencdo pratica.
Logicamente, que todo o trabalho de, de construcdo coletiva foi [ ] mas eu té
falando de rede inteira[...] Entdo, pra mim esse foi 0 maior impacto pra
mudanca de pratica. (Rosana, professora/gestora).

Percebe-se a énfase sobre a entrega realizada para toda a rede do mapa das cores e das
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atividades de intervencdo que se configuravam pelos cadernos do PraValer e Rosana conclui
afirmando que para essa a¢do provocou impacto para mudar a pratica docente.

Na complicacdo da acdo, Rosana evidencia que toda a rede teve acesso aos materiais,
como podemos observar no trecho “[...] Porque quem néo tinha forma¢ao nenhuma, que nio
participava, que ndo ia, que levava falta, que num sei o qué. Tinhas os cadernos e precisava
fazer alguma coisa com aqueles cadernos. Ndo ia jogar fora, num é?![...]”, e essas agdes
promoviam o uso dos materiais, visto que as coordenadoras das escolas reforcavam a
utilizacdo por conta das avaliacGes diagnosticas e o preenchimento do mapa das cores.

Na resolucdo, Rosana expressa que a intencdo da diagnose era de acompanhar o
crescimento dos estudantes e as atividades serviam como intervengéo direcionada.

Em sintese, Rosana apresenta uma conclusao satisfatoria e resumida das contribuigdes
do Proler ressaltando 0 mapa das cores e as atividades de intervencdo. Marcia, apenas, afirma
que os cadernos do PraValer chegavam na escola que ela lecionava e ndo faz outras
consideracdes sobre o material.

Episddio 15 — Acompanhamento dos resultados pela escola

Neste episodio, Carla relata como a escola acompanhava e socializava os resultados
que eram frutos das acdes do Proler.

Episdédio 15 — Acompanhamento dos resultados pela escola

CARLA

“[...] voltando agora, saindo de la e voltando pra escola, com esses resultados a coordenadora trazia
pra gente, né?!, o gréfico, que ela gerava um grafico e trazia também o mapa das cores desde a
educacdo infantil até o 5° ano. (Resumo)

Entdo a gente tinha um acompanhamento da escola também desses resultados e isso tudo dentro desse
Programa, né?!, do Proler que trazia as atividades do PraValer, é, diferenciadas, de acordo com os
niveis de escrita dos alunos. As atividades trazia as questdes de acordo com 0s niveis, né?!, a gente
pegava la o caderno, entdo a gente podia fazer o grupo, os grupos produtivos na sala, utilizando esse
caderno. (Complicacéo da agéo)

Entdo, esse, esse material & um recurso que veio subsidiar n6s professores. (Avaliacao)

[...Jem relacdo assim, né?!, a nota, a nota da gente foi bem alta. Porque a gente faz um trabalho, um
trabalho bem [ ] é assim, junto com a coordenagdo. Um trabalho bem coeso, bem, sabe. E assim, a
gestdo, a gestdo de la da escola é uma gestdo também, uma gestdo pedagdgica que ajuda. Tanto é que
no6s tinhamos uns, formacdo dentro da propria escola assim, pra nés mesmo. E onde a gente ia ver
essas questdes de, de apropriagédo de alfabetizacéo e letramento. Entéo era uma coisa que era casada. O
gue a gente tava vendo na rede, tava vendo na sala de aula, na sala de aula ndo, tava vendo na escola e
consequentemente refletia na sala de aula” (Resolucéo)
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Nesse fragmento, a narrativa de Carla evidencia como a escola acompanhava o
desempenho dos/as estudantes por meio de graficos. Na complicacdo da agdo, a docente
ressalta 0 acompanhamento realizado pela escola. Essa acdo nos remete ao Perfil das Cores,
qgue tem como objetivo auxiliar o/a professor/a no acompanhamento da aprendizagem, na
avaliagéo e na intervencao, sendo definido como “[...] instrumento para contribuir na reflexdo
do professor/a quanto ao desenvolvimento individual de cada estudante.” (RECIFE, [20197a],
v. 3, p. 13, no prelo). Destacamos, ainda na complicacdo da acdo, o seguinte excerto “[...] As
atividades trazia as questdes de acordo com o0s niveis, né?!, a gente pegava la o caderno, entdo
a gente podia fazer o grupo, 0s grupos produtivos na sala, utilizando esse caderno. [...]. Nota-
se que a docente reforca a dinamica realizada com as atividades de intervencéo, relatando um
pouco de sua pratica com a utilizacdo dos cadernos. Na avaliacgdo, fica claro a contribuicdo do
material como auxilio ao trabalho docente, de acordo com a leitura da docente.

Na sentenca referente a resolucdo, a docente comenta que a escola que leciona tem
uma pratica de formacdo e que isso também contribuia porque interligava com a proposta da
rede. Em suma, Carla enfatiza o trabalho sistematico, 0 acompanhamento oportunizado pelo
mapa das cores e as atividades de intervencdo como auxiliadoras para seu fazer docente
(FLICK, 2013). Nesse sentido, Soares (2019) reitera que o alfabetizador tem necessidade de
dominar os processos cognitivos e linguisticos que constituem a alfabetizacdo para que possa
criar atividades eficazes na aprendizagem da crianca, tendo a capacidade de observacao e
analise do processo na mediacdo e intervencdo adequadas para ajustes produtivos e
significativos.

A funcéo social avaliativa das narrativas se fez presente nos relatos desse bloco com
énfase nas atividades de intervencdo produzidas e oportunizadas pelo Programa e na sua
contribuicdo para a aprendizagens dos/as estudantes e consequentemente para a educacao do
municipio.

Como potencialidade, ressaltamos as narrativas como método de investigagdo em
educacdo pois os relatos evidenciaram o pensamento das entrevistadas, os significados que
deram as suas vivéncias e a maneira que avaliaram 0s processos e suas praticas. (GALVAO,
2015).

A seguir, apresentamos a sintese de todos os episodios identificados na analise
narrativa a partir da perspectiva de Labov (1997). Os episddios foram organizados de forma
sequenciada de acordo com os acontecimentos vivenciados na construgdo dos Cadernos do

Proler, conforme sequéncia ja apresentada no Quadro 20 desta secéo.



Quadro 20 — Episodios relatados pelas alfabetizadoras (docentes e gestora)®®
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Sentencas da analise de narrativas na perspectiva estruturalista de Labov (1997)

Episodios Resumo Orientacéo Acéo Complicadora Avaliacao Resolugéo Coda
Rosana explicitou que
1 EXD g Rosana relatou seu
- Rosana destacou seu ercurso até chegar a
contribuir de maneira . P  ate cheg
1 mais diretiva na entendimento sobre geréncia de
< . boa gestao. alfabetizacdo e
gestdo da secretaria
- ~ letramento.
de educacéo.
Rosana destacou o Rosana explicitou o
porqué escolheu os Rosana relatou que descontentamento
2 termos alfabetizacéo e recebia apoio da coma
letramento para chefia. descontinuidade do
nomear o0 nucleo. Programa.
Rosana destacou que
Rosana relatou sobre | Rosana ressaltou seu . .
. . . . precisou criar nucleos
a criagdo do ndcleo de cuidado com a
3 N por conta da
alfabetizacéo e escolha de pessoas uantidade limitada
letramento. capacitadas. d .
de pessoas na equipe.
Rosana falou como Rosana expressou
Rosana detalhou
era abordagem nas como era a
4 ; como era o trabalho . x .
escolas com mais . intervencgdo da equipe
s da equipe nas escolas.
dificuldades. nas escolas.
Rosana relatou como Rosana relatou a Rosana relatou sobre
selecionava docentes dindmica nas visitas a elaboracdo de um
para a elaboracéo dos as escolas e como - . ambiente
Marcia sentiu-se -
cadernos ao observar chamava as docentes L alfabetizador.
” privilegiada em
5 que a préatica era boa. para conversar

Carla destacou
guando comecgou a
participar dos

quando identificava a
prética tradicional no
ambiente
alfabetizador.

participar da
elaboracdo dos
cadernos.

Carla expressou sua
deciséo de participar
da elaboracao dos
cadernos.

19 para melhor visualizagdo, destacamos os trechos referentes a Rosana em vermelho, a Marcia em azul e a Carla em verde.




encontros, mais ou
menos, no més de
agosto.
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Rosana enfatizou que
o trabalho com os/as

participar dos
encontros.

Carla expressou seu
receio em se ausentar
da sala de aula para

docentes era em prol
do desenvolvimento
profissional.

Rosana informou a

acdes do Proler.

Rosana descreveu as

Rosana explicitou sua
intengdo em
promover a

articulacéo e o
envolvimento da rede.

guantidade de
profissionais que
viajaram para Lagoa
Santa.

Rosana relatou sobre
a contribuicdo de
Magda Soares.

sentiu honrada em
de Magda Soares.

Carla lamentou por
néo ter viajado para
Lagoa Santa.
Rosana ressaltou sua

Rosana relatou que se

relacéo a contribuigdo

satisfacdo com a

elaboragdo das
atividades.

Carla relatou sobre o
recebimento de texto
para estudo e
discussao nos
encontros.

organizar atividades
que promovessem
maior autonomia para
a crianga.

Carla explicitou o
embasamento tedrico
do Programa com
intuito de melhorar a

pratica docente.

parceria com a equipe
de Magda Soares.
Rosana destacou o Rosana expressou Rosana evidenciou a
papel fundamental preocupagéo em
do/a docente na

Rosana destacou que
conseguiu envolver
quem participou das
acoes do Programa.

Carla refletiu sobre o
comprometimento

com a prética

docente.

montagem dos
cadernos.

Carla enfatizou a
sistematizacéo e o
direcionamento do
trabalho.

Marcia destacou a
avaliacéo diagnostica

e atividades de
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Marcia enfatizou as
discussdes nos
encontros.

Marcia expressou sua
preocupacéo de
oferecer um suporte
ao docente.

intervencao.

10

Rosana relatou a
dificuldade para a
elaboracédo dos
cadernos.
Carla relatou como o
grupo elaborava
atividades para
alcangar objetivos
definidos.

Rosana enfatizou que
existiam reunides
mensais e que 0S

cadernos foram
elaborados em
grupos.

Carla ressaltou que o
trabalho vinha sendo
desenvolvido desde
2014 e destaca o
avango do municipio
no ldeb.

Carla ressaltou que
trabalho do grupo
partia da realidade da
sala de aula.

Rosana expressou
desapontamento por
nao ter verificado
resultados da
progresséo.

Carla relatou a

reflexao sobre como a

elaboracéo de
questdes podem
promover o erro das
criancas.

Marcia enfatiza a
autonomia
pedagbgica e a
reflexdo sobre a
pratica.

Carla enfatizou a
sistematizacéo e a
construcao coletiva

dos cadernos.

11

Rosana ressaltou a
escuta ativa do/a
docente.

Carla destacou a
socializacdo da
pratica.

Méarcia enfatizou as
discussdes sobre 0s
direitos de
aprendizagem.

Carla destacou a
importancia dos
direitos de
aprendizagem em
progressdo por
semestre.

Rosana explicitou de
que forma os/as
docentes relatavam
suas praticas.

Marcia expressou sua
preocupacdo em
como atender as

necessidades dos/as

estudantes com base
nos direitos de
aprendizagem.

Rosana ressaltou que
0 maior investimento
foi ouvir o/a
professor/a.

Carla destacou sua
seguranca e
direcionamento na
pratica docente.

Rosana destacou o
reconhecimento e
valorizagéo das
contribuicdes dos/as
docente.

Marcia enfatizou
sobre o ensino da
alfabetizagcdo com
foco nos direitos de
aprendizagem.
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12

Rosana ressaltou a
contribuigdo do mapa
das cores e das
atividades de
intervencdo que toda
a rede recebeu.

Marcia afirmou o
recebimento e uso do
material.

Rosana afirmou que o
recebimento do
material por toda a
rede, provoca o uso
pelos/as docentes.

Rosana enfatizou que
para ela, 0 maior
impacto para
mudanca da pratica
docente foi 0 mapa
das cores e as
atividades de
intervencao.

Rosana explicitou o
objetivo da diagnose
e das atividades.

13

Rosana relatou a
participagéo ativa do
grupo para a
elaboragdo dos
cadernos e 0 mapa
das cores.

Carla relatou sobre o
acompanhamento das
aprendizagens pela
escola.

Maércia ressaltou a
contribuigdo do
quadro das cores.

Rosana destacou sua
preocupacdo com a
aprendizagem por

semestre.

Carla destacou a
importancia do perfil
de alerta para atingir

objetivos.

Marcia destacou a
producdo textual das
criangas.

Carla ressaltou a
contribuigdo do Proler
para o
acompanhamento da
escola e para a sua
pratica.

Marcia destacou a
contribuigdo do mapa
das cores para seu
fazer docente.

Rosana destacou a
elaboracéo dos
Alertas de
Aprendizagem como
fruto de contribuicao
docente.

Carla expressou a
necessidade de mudar
de estratégia para
consolidar
aprendizagens dos/as
estudantes.

Marcia citou 0 mapa
das cores como
instrumento para

acompanhamento das
aprendizagens.

14

Rosana deixou claro
Sua preocupagdo em
auxiliar o/a docente.

Rosana ressaltou a
sistematizacao do
Programa.

Rosana destacou a
necessidade de
conscientizacdo por

parte do/a professor/a.

15

Carla relatou que a
coordenadora gerava

Carla ressalta o

acompanhamento que

Carla enfatizou a
contribuicao das

Carla destacou o
trabalho de formacao
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gréaficos com as
informac@es do
Programa.

era feito pela escola.

atividades de
intervencdao como
auxilio do fazer
docente.

gue acontecia na
escola.

16

Rosana destacou a
contribuicdo da

experiéncia na gestao.

Carla ressaltou o
acompanhamento da
individualidade.

Marcia enfatizou a
contribuigdo do
Programa para a sua
pratica.

Rosana ressaltou a
contribuicdo da
equipe.

Carla ressaltou a
contribuicdo do perfil
e do mapa das cores.

Marcia mudanca de
olhar.

Rosana destacou a
importancia de ter
pessoas capacitadas
em sua equipe.

Carla enfatizou a
reflexdo sobre sua
pratica e o
planejamento.

Marcia ressaltou a
contribuigdo das
trocas nos encontros.

Carla destacou a
contribuigdo das
atividades de
intervencao.

Marcia enfatizou a
intencionalidade no
ensino.

17

Rosana ressaltou a

importancia do Pnaic.

Carla relatou que
coloca em pratica
aquilo que aprendia
no Pacto.

Maércia ressaltou que
0 Pnaic foi
significativo.

Rosana salientou que
0 Pnaic veio enfrentar
a lacuna na
alfabetizacao.

Rosana enfatizou a
contribuicdo de
monitorar a
aprendizagem.

Carla ressaltou que o

Proler é diferenciado

por ter sido efetivado
na rede.

Marcia destacou a
contribuicdo do
quadro das cores.

Rosana destacou a
perspectiva de
monitoramento de
algumas docentes
como consequéncia
do Pacto.

Carla destacou a
interrupcdo do Proler
e enfatiza a
autonomia
pedagogica.

18

Rosana destacou a
estrutura desenhada
dos cadernos.

Carla enfatizou a

Rosana relatou a data
de lancamento dos
cadernos.

Rosana afirmou que o
contetido dos
cadernos foi

trabalhado durante
sua elaboracdo.

Carla deixou explicito
a satisfacdo em
participar ativamente
do Programa.

Rosana relatou a
exoneracdo de toda

equipe do Programa.

Carla expressou sua
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Marcia enfatizou a
Ocontribuicéo do
Proler para a
sistematizag&o.

Rosana fez uma
retrospectiva e
conclui afirmando

19 N
que a experiéncia
com o Programa foi
muito boa.
Rosana relatou as Rosana ressaltou que
possibilidades de nem sempre quem
20 acOes que causaram a esta na lideranca

descontinuidade do
Proler.

conhece 0 processo
da alfabetizacéo.

Fonte: A autora (2022)
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O Quadro apresentado aponta elementos que dialogam nas falas das entrevistadas e
outros que sdo diversos. No entanto, 0 ponto em comum nas narrativas, em todos os episodios
identificados e apresentados, esta no destaque da importancia do momento vivido pelas
alfabetizadoras que participaram da construgdo dos Cadernos, principalmente pelo papel
formativo e pela contribuigéo no desenvolvimento profissional de cada uma delas. Por fim, os
resultados contribuiram para nos possibilitar um olhar mais detalhado referente a construcéo e
elaboracdo do Proler e a forma como as docentes perceberam, refletiram e avaliaram tanto
suas participacdes nas formacbes como suas praticas alfabetizadoras nessas vivéncias.

Consideramos, assim, a relevancia dos resultados construidos por meio das entrevistas
episddicas para atender aos nossos objetivos especificos que foram: analisar as narrativas das
professoras alfabetizadoras na vivéncia do Proler no que se refere ao ensino e a avaliacdo da
escrita e da leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacdo
e letramento; e avaliar as contribuicdes e limitagdes do Proler para préaticas sistematicas
significativas voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura na perspectiva da
alfabetizacdo e letramento.

Evidenciamos, portanto, a necessidade de praticas sistematicas com intuito de
favorecer as aprendizagens dos/as estudantes e de auxiliar os/as docentes no trabalho de
acompanhamento, intervencdo e avaliagdes dos processos de ensino (pois contribui para a
reflexdo docente) e no desenvolvimento de processos de aprendizagens (pois personaliza as
atividades de acordo com as necessidades da crianca). Segundo Mainardes (2015), com base
nas contribuicdes de Ball, o processo politico € multifacetado e dialético. Portanto, a analise
que desenvolvemos sobre o Proler nos estimula a assumir compromissos éticos com os temas
investigados. (MAINARDES, 2015, p. 5)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Em um contexto politico-educacional que prioriza o ensino “mecanico” e
descontextualizado da alfabetizacdo, trazer a tona a¢des contrarias a essa concepgao renova as
esperangas na crenca de uma educacdo publica que possa promover uma aprendizagem critica
e significativa para os/as estudantes.

Com esse intuito, buscamos investigar os pressupostos tedricos e orientagdes contidos
no Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas sobre as préticas de
alfabetizacdode professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e sua relagdo com o
desenvolvimento de préaticas sistematicas significativas para o ensino e a avaliagcdo da escrita
e da leitura na perspectiva da alfabetizacdo e letramento, em escolas da Rede Municipal do
Recife.

Os pressupostos tedricos e as orientacdes do Proler explicitaram a responsabilidade de
implantacdo e articulacdo de acdes que foram discutidas, refletidas e elaboradas
coletivamente, caracterizando um trabalho de rede com foco no desenvolvimento profissional
dos/as docentes e na aprendizagem sistematica e significativa dos estudantes. Os resultados
construidos por meio das analises do decreto evidenciaram que as concepg¢des e orientacdes
para alfabetizar letrando, foram embasadas na experiéncia do Projeto Alfaletrar, em Lagoa
Santa — MG. E essa construcdo dialogada se evidenciou por meio de orientacbes tedrico-
praticas registradas no documento, tendo a sistematizacdo, a progressdo, a avaliacdo e 0
monitoramento articulados aos direitos de aprendizagem contidos na Politica de Ensino do
Recife.

Os cadernos pedagdgicos, por sua vez, ressaltaram a concep¢ao de sujeito, de ensino e
de aprendizagem adotados pelo Programa enfatizando o alfabetizar letrando e a importancia
da avaliagcdo, do acompanhamento e da sistematizacdo para o ensino e a avaliacdo da escrita e
da leitura de maneira a oportunizar uma aprendizagem significativa e uma pratica docente
reflexiva. Embora as orientacOes e as sugestdes de atividades direcionassem para o ensino e
avaliacdo numa perspectiva de desenvolver praticas sistematicas significativas, a maioria
delas se concentrava no ensino da escrita. Isso ndo significa dizer que ndo houveram
orientagdes para o ensino da leitura, mas que a escrita se sobressaiu, da mesma maneira,
identificamos a énfase no ensino como sendo maior que na avaliag&o.

As entrevistas episodicas nos deram a rica contribuicdo de, por meio das narrativas,

analisar como cada participante percebeu, refletiu e avaliou as experiéncias vivenciadas no
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Programa e nas salas de aula, e embora ndo tenha sido esse 0 nosso objetivo, ndo poderiamos
deixar de destacar essas percepcdes. Com foco no ensino e na avaliagdo da escrita e da leitura,
os resultados das entrevistas evidenciaram a contribuicdo do Proler para o desenvolvimento de
praticas sistematicas significativas, mesmo as docentes ja exercendo boas praticas, a teoria, as
andlises e as trocas promovidas nos encontros, bem como, 0s materiais construidos e
distribuidos, auxiliaram-nas na ampliagdo de seus fazeres docentes.

No que se refere a avaliacdo das contribuices e limitacdes do Proler para praticas
sistematicas significativas voltadas ao ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacdo e letramento, consideramos
os resultados das analises do Decreto, dos cadernos pedagdgicos e das entrevistas episddicas e
podemos destacar alguns pontos que foram relevantes.

Ao compreendermos como a dindmica das formacgdes aconteceu, e isso sé ficou claro
por meio das narrativas das participantes, percebemos como o trabalho foi articulado,
desenvolvido, vivenciado e percebido por cada uma delas. Cada uma, ao fazer uso de seu
‘lugar de fala’, nos ofereceu uma riqueza de elementos por meio dos relatos, das reflexdes que
surgiram no processo de construcdo dos cadernos pedagdgicos e durante as entrevistas.

Mas, direcionando nosso olhar para o ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura
podemos afirmar que as contribuicbes do Programa foram nitidas no processo de
acompanhamento das aprendizagens por meio do Mapa de Consolidagdo das Aprendizagens,
conhecido como ‘mapa das cores’, que por vezes foi citado pelas entrevistadas. Ponderamos
que, ao acompanhar os/as estudantes, as docentes podiam intervir para contribuir e é nesse
sentido que a avaliagdo adotada favorece tanto ao estudante como ao professor/a.

Outro instrumento relevante, também relatado nas narrativas, foi o uso das atividades
de intervencdo, que eram direcionadas para cada nivel de desenvolvimento da escrita e esse
trabalho auxiliava bastante as docentes por se tratar de um material estruturado, direcionado e
sistematizado.

Nao hd como negar que a palavra ‘sistematizado’ teve peso forte nos relatos e nos
documentos analisados. O trabalho sistematizado desenvolvido pelo Proler de maneira
dialdgica e colaborativa, que resultou em atividades e orientagdes para a pratica sistematica
significativa, contribuiu significativamente para a agdo e reflexdo docente, como nos foi
relatado por meio das narrativas. As orientagdes de atividades propostas nos cadernos
pedagogicos refletem a concepgdo de alfabetizar letrando defendida pelo Programa e a
maneira como foram apresentados, leva-nos a inferir que, ao seguir as sugestoes e orientagdes,

os/as docentes oportunizariam situagdes extremamente significativas e sistematizadas de
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aprendizagens.

Gostariamos de registar que, embora essa contribuicdo ndo esteja diretamente ligada
ao ensino e avaliacdo da leitura e da escrita, mas oportunizar a escuta dos/as professores/as e
elaborar atividades partindo das contribui¢bes dessas profissionais, deu-lhes o sentimento de
pertencimento e apropriagdo de materiais que foram discutidos, analisados, pensados e
refletidos coletivamente e isso foi nitidamente percebido nas entrevistas.

A limitacdo mais expressiva do Proler foi a ndo publicacdo dos cadernos pedagogicos
e 0 acompanhamento das unidades escolares no que se refere a progressao das atividades
como foi relatado por uma entrevistada.

N&o se trata necessariamente de uma limitacdo, mas gostariamos de registrar que,
embora a leitura tenha sido articulada com a escrita nas orientacGes didaticas e pedagogicas
registradas nos cadernos, foi possivel observar que a maioria priorizava o ensino da escrita.
Também destacamos a énfase dada no ensino na maioria das atividades, abordando a
avaliacdo de maneira mais reduzida.

Portanto, apesar da riqueza das atividades, intervencdes, propostas, orientacBes e
fundamentos, hd uma lacuna de maior aprofundamento quanto aos instrumentos, orientacdes,
critérios especificos para cada eixo de ensino abordado no que se refere ao planejamento da
avaliagdo do ensino e da aprendizagem. Muitas vezes, estes dois movimentos sdo percebidos
como sindnimos o que ndo o é. Haveria necessidade de maior explicitacdo do que seriam 0s
objetos de ensino, 0s objetos de avaliacdo e 0s objetos de aprendizagem para que 0s cadernos
dessem aporte teorico, didatico e pedagogicos, principalmente no que se refere a leitura e
compreensdo de textos.

Em relacdo as narrativas, ressaltamos que a acdo de narrar suas experiéncias nao
ocorreu de maneira tdo facil para algumas das entrevistadas, o tempo em que as vivéncias
aconteceram também oportunizou certa dificuldade em alguns momentos dos relatos, isso
provavelmente pode ser compreendido como sendo reflexo da dindmica vida docente,
principalmente por ter sido um periodo de troca de gestdo municipal e, consequentemente,
troca de postura pedagdgica e materiais de trabalho, visto que o Programa sofreu uma
descontinuidade daquilo que foi proposto inicialmente.

O periodo pandémico provocado pelo SARS COVID-19 que estamos enfrentando
desde o inicio do ano de 2020, também trouxe situacGes que precisaram ser adaptadas para
que nosso estudo acontecesse. E, ndo podemos ignorar que toda essa aflicdo na satde publica
mundial e as inimeras vidas humanas que se foram, reverberou também na nossa salde

emocional, e para lidar com todo esse contexto, a empatia, a afetividade e a amorosidade que
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Paulo Freire tanto falava, foram primordiais para enfrentarmos as adversidades e
concretizarmos essa pesquisa.

Em resposta a0 nosso questionamento: ha possiblidades de desenvolver préaticas
sistematicas significativas? Os resultados de nossa pesquisa evidenciaram que sim, ha
possiblidades de desenvolvé-las em relagdo ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura nas
turmas de alfabetizacdo. E de posse dos resultados, consideramos que nosso estudo vai
contribuir para ampliar a reflexao e a discussdo acerca de que: a¢des voltadas para o ensino de
qualidade na escola publica é possivel desde que, haja uma visdo pedagdgica e politica
comprometidas e embasadas em concepgdes que priorizem a aprendizagem do/das estudantes
e 0 ensino e a avaliacdo pautadas em praticas sistematicas significativas; a formacao docente
com proposito de desenvolver profissionalmente o/a docente alfabetizador, por meio de acGes
teoricas e praticas, oportunizando a troca entre pares e a producdo de materiais que possam ser
trabalhados nas salas de aula, pode contribuir para o exercicio reflexivo e critico, e,
consequentemente, propiciar aos estudantes aprendizagens significativas; também,
destacamos as narrativas como elemento significativo para a investigacdo da educacdo e
também como instrumento para oportunizar a reflexdo e autoavaliacdo docente.

Por fim, acreditamos que nossa pesquisa nao tenha sido concluida e nem tinhamos essa
intencdo. Almejamos que a discussdo sobre préaticas sistematicas significativas ndo se esgote
com esse estudo, mas que sejam problematizadas, ampliadas e investigadas para que, de fato,
a educacdo possa oportunizar aos estudantes, situacdes reais e contextualizadas que
oportunizem o ensino e a avaliacdo da alfabetizacdo e do letramento com o propdsito de

favorecer a formacdo critica, cidada e politica de nossas criancas.
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APENDICE A - ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA A ENTREVISTA EPISODICA

Roteiro de perguntas para a entrevista episodica

1. Conte-me algum momento que vocé poderia considerar mais importante ou que foi
significativo durante as formacgdes que aconteceram na Rede em relacdo ao Proler, no que se
refere diretamente ao ensino e avaliacdo da leitura e da escrita, que vocé agregou diretamente

a sua prética.

2. Quais as acdes do Proler foram mais significativas para vocé e como elas influenciaram sua

pratica alfabetizadora?

3. Quais acdes vocé ja praticava e foram reforcadas com as orientagdes do Proler?

4. Fale-me um pouco sobre como foi para vocé, quanto profissional docente, participar da

elaboracdo dos cadernos pedagdgicos do Proler. O que isso agrega a sua formagéo?

5. A troca entre pares durante o Proler, na sua opinido, ajuda na préatica alfabetizadora? Conte

alguma situacdo significativa.

6. Durante o periodo que o Proler intensificou as acGes de formacdo, quais as possiveis
contribui¢bes da coordenacdo e da secretaria de gestdo pedagdgica para o auxilio na préatica

alfabetizadora que vocé considera mais significativa?

7. Qual a orientacdo do Proler que vocé identificou que pode ter contribuido de maneira mais
significativa para a aprendizagem dos estudantes em relagéo a alfabetizacéo e letramento?

8. Qual a situacdo proposta pelo Proler que vocé pode me contar que mais agregou na sua

préatica alfabetizadora no que se refere a avaliacdo?

9. Quiais as orientacdes de intervengdo propostas pelo Proler vocé considerou que podem ter

contribuido para melhorar a aprendizagem dos seus estudantes?
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10. Conte-me algo especifico que mudou na sua dindmica com os estudantes depois das

orientagdes do Proler no que se refere ao ensino e avaliacdo da leitura e da escrita.
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APENDICE B - TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: As narrativas sobre as praticas de alfabetizacdo de professoras
alfabetizadoras na vivéncia do Proler

Nome Pesquisador responsavel: Andréa Duarte da Silva

Instituicdo/Departamento de origem do pesquisador: Universidade Federal de
Pernambuco/ Centro de Educacdo - Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo — Curso de
Mestrado

Endereco completo do responsavel: XXXXXXXXXXX

Telefone para contato: XXXXxxx - E-mail: XXXXXXXX

Orientador/fone contato/e-mail: Magna do Carmo Silva / xxxxx / E-mail: XXXXXXX

O pesquisador do projeto acima identificado assume o compromisso de:

e  Garantir que a pesquisa sO serd iniciada apos a avaliacdo e aprovacdo do Comité de
Etica e Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Federal de Pernambuco
— CEP/UFPE e que os dados coletados serdo armazenados pelo periodo minimo de 5
anos apos o termino da pesquisa;

e  Preservar o sigilo e a privacidade dos voluntarios cujos dados serdo estudados e
divulgados apenas em eventos ou publicagdes cientificas, de forma an6nima, néo
sendo usadas iniciais ou quaisquer outras indicacdes que possam identifica-los;

e  Garantir o sigilo relativo as propriedades intelectuais e patentes industriais, além do
devido respeito a dignidade humana;

e  Garantir que os beneficios resultantes do projeto retornem aos participantes da
pesquisa, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos, produtos ou
agentes da pesquisa, entretanto, informamos que ndo havera nenhum beneficio direto
para os participantes do estudo;

e  Apagar da nuvem/rede todos os dados da pesquisa (todos eles, inclusive os termos,
anuéncias, consentimentos), e guarda-los em dispositivo eletrénico préprio, local.

e  Assegurar que os resultados da pesquisa serdo anexados na Plataforma Brasil, sob a
forma de Relatério Final da pesquisa;

Cientes da politica de privacidade e dos riscos das ferramentas virtuais utilizadas em
nosso projeto, informamos que todos os dados desta pesquisa (gravagoes, transcri¢des, termos,
anuéncias, consentimentos) ficardo armazenados em HD externo pessoal, sob a
responsabilidade da pesquisadora Andréa Duarte da Silva, no endereco acima informado, pelo
periodo de minimo 5 anos apds o término da pesquisa.

Recife, 31 de maio de 2022.

Assinatura Pesquisador Responsavel
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
COLETA DE DADOS VIRTUAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - COLETA DE DADOS
VIRTUAL

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa As narrativas
sobre as préaticas de alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras na vivéncia do Proler, que
estd sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Andréa Duarte da Silva, residente
XXXXXXXXXXXXX. Telefone: xxxxxxxxX. E-mail para contato: XXXXXXXXXXX
Também participa desta pesquisa a orientadora Magna do Carmo Silva Telefone: Xxxxxx,
e-mail: XXXXXXXXXX

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa.
Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde em participar desse
estudo, pedimos que assinale a op¢do de “Aceito participar da pesquisa” no final desse termo.
O (a) senhor (a) estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso nao aceite participar,
ndo haverd nenhum problema, desistir € um direito seu, bem como serad possivel retirar o
consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

O motivo que justifica a realizacdo desta pesquisa é a busca para compreender quais as
possiveis contribuices de orienta¢fes oficiais no contexto municipal no ambito da educacao
para a pratica docente alfabetizadora que sdo promovidas com ointuito de garantir o direito a
educacdo a todos os estudantes, visto tratar-se de um direito social, que buscam priorizar a
diversidade local ndo desconsiderando as orientacdes no contexto nacional, mas tendo-as
como diretrizes comuns. Assim, nossa pesquisa tem como objetivo investigar 0s pressupostos
tedricos e orientacBes contidos no Programa de Letramento do Recife (Proler), as narrativas
sobre as praticas de alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras na vivéncia desse programa e
sua relacdo com o desenvolvimento de préticas sistematicas significativas para o ensino e a
avaliacdo da escrita e da leitura em escolas da Rede Municipal do Recife, na perspectiva da
alfabetizacéo e letramento.

Como um dos instrumentos para a constru¢do dos dados, utilizaremos a entrevista
episddica que sera realizada em ambiente virtual por meio do aplicativo de videoconferéncia
Google Meet. Caso aceite participar como voluntaria em nossa pesquisa e apds a assinatura
deste Termo, entraremos em contato para que possamos previamente agendar a entrevista de
acordo com a sua disponibilidade. A entrevista sera individual e poderd durar uma média de
40 minutos. A dindmica acontecerd da seguinte forma: inicialmente explicaremos a cada
participante que a entrevista episodica é caracterizada por relatos de experiéncias vividas em
um determinado contexto e por perguntas realizadas pela pesquisadora para buscar mais
detalnes em determinada atividade, mediacdo ou intervencdo e/ou compreender melhor
alguma situacdo relatada. Em seguida, serd solicitado que a voluntaria faca um relato sobre
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sua formacéo, seu percurso profissional e posteriormente, narrar as experiéncias significativas
vivenciadas nas formacbes, na elaboracdo dos cadernos pedagdgicos e sobretudo, nas
orientacdes e acOes do Proler que oportunizaram melhoria na sua pratica e para o
desenvolvimento dos seus alunos no que se refere ao ensino e a avaliacdo da escrita e da
leitura na perspectiva da alfabetizacédo e letramento.

A participacdo na pesquisa ndo ocasionar riscos diretos para o responsavel nem para
as voluntarias. A entrevista episodica se dard por meio de ambiente virtual e as voluntarias
poderdo se sentir constrangidas ou desconfortaveis, podendo assim desistir de participar a
qualquer momento. N&o haverd nenhum beneficio direto para a participante da pesquisa, mas
sua colaboragdo proporcionard a produgdo do conhecimento sobre uma politica municipal de
alfabetizacdo configurada no Programa de Letramento do Recife (Proler) e sua contribuicao
para o desenvolvimento de préticas sistematicas significativas referente ao ensino e avaliagao
da leiturae da escrita na perspectiva da alfabetizacao e letramento.

Esclarecemos que as participantes dessa pesquisa tém plena liberdade de se recusar a
participar do estudo e que esta decisdo nao acarretard penalizacao por parte dos pesquisadores.
Caso aceite participar, destacamos a necessidade de guardar uma cdpia deste documento, seja
por meio de impressdo ou arquivo PDF. Todas as informacBes desta pesquisa serdo
confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo
identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o
sigilo sobre a sua participagdo. Cientes da politica de privacidade das ferramentas virtuais, dos
riscos caracteristicos do ambiente virtual e de nossos limites tecnoldgicos, buscaremos
evitar a0 maximo o vazamento de dados e potencial quebra de confidencialidade, tentando
limitar o tempo de exposicdo dos dados nesse contexto. Com o envio de e-mails individuais,
nos propomos a manter confidencial a participacdo de cada voluntaria. As gravacOes
produzidas por meio das videoconferéncias (entrevista episodica) serdo baixadas assim que
disponibilizadas pelo aplicativo, apagadas da nuvem/rede, juntamente com o0s documentos
(anélise de documentos, transcri¢fes, termos, anuéncias, consentimentos) e armazenadas em
dispositivo eletrénico (HD externo) pessoal, sob a responsabilidade da pesquisadora Andréa
Duarte da Silva, no endereco Xxxxxxxx , pelo periodo de minimo 5 anos ap6s o término da
pesquisa. Caso deseje, por eventual motivo, cancelar sua participacao e retirar seus dados em
qualquer fase da pesquisa, basta acessar o link: https://docs.google.com/forms/d/1m7vkB70V-
6UmpU3bNcl_fuj_ LHv6J8wvCOtOIR9EIHA/edit e marcar a opcdo desejada. Assim que
recebermos a notificacdo de sua desisténcia, enviaremos um e-mail informando que sua
solicitacdo serd atendida sem nenhuma penalizacdo. Ressaltamos que ndo ha dados
decorrentes de sua participacdo que ndo possam ser excluidos.

Nada Ihe sera pago e nem sera cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacao
é voluntaria, mas fica também garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participagdo na pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se
houver necessidade, as despesas para a sua participacéo serdo assumidas pelos pesquisadores
(ressarcimento de transporte e alimentacao).

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, o (a) senhor (a)
poderé consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-
PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br.

(Assinatura do Pesquisador)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apos a
leitura (ou a escuta daleitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter
esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador responsavel, concordo em participar do
estudo As narrativas sobre as praticas de alfabetizacdo de professoras alfabetizadoras na
vivéncia do Proler, como voluntério (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela
pesquisadora sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis
riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo e que devo imprimir ou gerar um
arquivo PDF do TCLE para guardar uma copia. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento para participar da pesquisa.

() Aceito Participar da pesquisa

( ) N&o aceito participar da pesquisa



ANEXO A - CARTA DE ANUENCIA

PREFEITURA DA CIDADE DO RECIFE
Secretaria de Educagao
Secretaria Executiva de Gestdo Pedagégica (SEGP)

CARTA DE ANUENCIA N° 01/2022

Para os devidos fins, declaramos que aceitamos a pesquisa de mestrado de autoria de
ANDREA DUARTE DA SILVA intitulada “As narrativas sobre as praticas de alfabetizagio de

professoras alfabetizadoras na vivéncia do Proler”.

Este projeto de Pesquisa estd sob a coordenagdo da Professora Dra. Magna do Carmo Silva,
objetivando investigar os pressupostos tedricos e orientagdes contidos no Programa de Letramento
do Recife (Proler), as narrativas sobre as praticas de alfabetizagéo de professoras alfabetizadoras na
vivéncia desse programa e sua relagdo com o desenvolvimento de praticas sistemditicas
significativas para o ensino ¢ a avaliagdo da escrita ¢ da leitura em escolas da Rede Municipal do

Recife, na perspectiva da alfabetizagdo e letramento.

A pesquisa consistird em procedimentos metodolégicos: andlise documental e entrevistas
episodicas online. Usaremos para a construgdo dos dados: os documentos do Proler, publicados pela
rede municipal do Recife, e entrevistas episddicas com duas professoras alfabetizadoras que
participaram do processo formativo e desenvolveram suas préticas seguindo as orientagdes do

Proler.

Na ocasido da realizagdo da construgdo dos dados, as participantes, orientando e orientadora
assinardo um termo de esclarecimento, concordando em participar da pesquisa e na divulgagao dos

resultados

Esta autorizagio esti condicionada ao cumprimento da pesquisadora ANDREA DUARTE
DA SILVA, aos requisitos de utilizagdo da coleta de dados por entrevista que devem \ser
respondidas por meios digitais respeitando as Resolugdes do Conselho Nacional de Sauf
complementares, comprometendo-se a utilizar os dados da pesquisa exclusivamente para b
cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a nao utilizagdo das informagdes em prejuizo |d

pessoas e¢/ou das comunidades.

Secretarla de Gestio Pedagbaica .
4° Andar - Fone: 3355.9119 Ay Cain s Apale, 126, Basro do Hocife/Beusite. BF
£-mail: gestaopedagogicaadm@educ.rec.br
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PREFEITURA DA CIDADE DO RECIFE
Secretaria de Educacdo
Secretaria Executiva de Gestdo Pedagégi EGP

Recife, eiro de 2022 ) des
: b2 i
JULIARA CUEDES e Elrach- PR
SECRETARIA EXECUAT GESTAO PEDAGOGICA

Secretaria de Gestdo Pedagdgica Profeity
4° Andar - Fone: 3355.9118 o o i

925, Bairo do Hecife/Reaite PE | CF
E-mail: gestacpedagogicaadm @educ.rec.br wawe
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ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFPE - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO - CQm«im
CAMPUS RECIFE - asil

UFPE/RECIFE

Conite de dtca
SMOesusa

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: O Proler e sua relagdo com as praticas sistematicas significativas de alfabetizacéo:
pressupostos tedricos, orientacdes e narrativas sobre as praticas de ensino e de
avaliacdo da leitura e da escrita

Pesquisador: Andréa Duarte da Silva

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 57419722.7.0000.5208

Instituigcao Proponente: Universidade Federal de Pernambuco - UFPE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.682.846

Apresentagao do Projeto:
Trata-se de Emenda para correcao de titulo por exigéncia da banca examinadora e comunicagao sobre
acréscimo no n amostral ao CEP.

E o projeto de dissertaggo do Programa de pds-graduagdo em Educagdo da UFPE, interessado

em realizar um estudo de caso, por meio de uma pesquisa documental e de uma entrevista virtual individual,
com 03 professoras da rede municipal do Recife, atuantes no ciclo de alfabetizagdo, participantes do projeto
Proler entre os anos de 2017 e 2019. A entrevista se relaciona aos desdobramentos do projeto na pratica
docente das professoras como alfabetizadoras. Os dados obtidos serdo analisados por meio da analise de

conteudo segundo Bardin.

Objetivo da Pesquisa:

1) Analisar as orientacdes didaticas e pedagdgicas voltadas ao ensino e a avaliacdo da escrita e da leitura
nos anos iniciais do Ensino Fundamental presentes no decreto do Proler e nos cadernos pedagdgicos, na
perspectiva da alfabetizacdo e letramento; 2) Analisar as narrativas das professoras alfabetizadoras na
vivéncia do Proler no que se refere ao ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizacao e

Endereco: Av. das Engenhasria, s/n, 1° andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Sautde

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2126-8588 Fax: (81)2126-3163 E-mail: cephumanos.ufpe@ufpe.br
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letramento; 3) Avaliar as contribuigcdes e limitages

UFPE - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO -
CAMPUS RECIFE -
UFPE/RECIFE

Qe

ma

do Proler para praticas sistematicas significativas voltadas ao ensino e a avaliagdo da escrita e da leitura

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva da alfabetizagdo e letramento.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Foram bem descritos e avaliados.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Sem comentarios.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Todos foram apresentados e estdo adequados.

Recomendacoes:
Sem recomendagdes.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Emenda Aprovada.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

A Emenda foi analisada e esta aprovada.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_202794] 04/10/2022 Aceito
do Projeto 3 E1.pdf 12:49:57
Outros AtaMestradoAndreaDuarte.pdf 04/10/2022 |Andréa Duarte da Aceito
12:44:41 | Silva

Outros JustificativaDeEmenda.pdf 04/10/2022 |Andréa Duarte da Aceito
12:42:33 | Silva

Projeto Detalhado / |ProjetoAndreaDuarte_Emenda.pdf 04/10/2022 |Andréa Duarte da Aceito

Brochura 12:41:42 |Silva

Investigador

Folha de Rosto FolhadeRostoEmenda_assinado.pdf 04/10/2022 |Andréa Duarte da Aceito
12:39:34 | Silva

Outros CartadeRespostaAsPendencias.pdf 31/05/2022 |Andréa Duarte da Aceito
01:14:11 | Silva

Endereco: Av. das Engenhasria, s/n, 1° andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Satde

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
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Outros TermoConfidencialidade_Corrigido.pdf 31/05/2022 | Andréa Duarte da Aceito
01:10:18 | Silva

TCLE / Termos de | TCLEColetaVirtual_Corrigido.pdf 31/05/2022 | Andréa Duarte da Aceito

Assentimento / 01:08:45 |Silva

Justificativa de

Auséncia

Outros CurriculoLattesMagnaSilva.pdf 30/03/2022 | Andréa Duarte da Aceito
15:38:37 | Silva

Outros CurriculoLattesAndrea.pdf 30/03/2022 | Andréa Duarte da Aceito
15:11:37 | Silva

Outros DeclaracaoVinculo.pdf 30/03/2022 |Andréa Duarte da Aceito
14:36:46 | Silva

Outros CartaDeAnuencia.pdf 30/03/2022 | Andréa Duarte da Aceito
13:52:57 | Silva

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

RECIFE, 04 de Outubro de 2022

Assinado por:
LUCIANO TAVARES MONTENEGRO
(Coordenador(a))

Endereco: Av. das Engenhasria, s/n, 1° andar, sala 4 - Prédio do Centro de Ciéncias da Satude

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
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