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RESUMO

Esta pesquisa vincula-se a linha de pesquisa Teorias do Conhecimento e Praticas Educativas do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goiés (PPGE/IFG). O objetivo é compreender as concepgdes que orientam o
processo de alfabetizacdo de criancas no territdério goiano e a formacdo continuada de
professores alfabetizadores que atuam nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, conforme
materializado nos documentos e materiais didaticos da Secretaria de Estado da Educagdo de
Goias. Para tanto, toma-se como referéncia agdes formativas e legislacdes em uma perspectiva
historica, trazendo reflexfes sobre a implementacdo do programa AlfaMais Goias no periodo
de 2021 a 2024. Como referencial tedrico-metodoldgico, adota-se o Materialismo Histérico-
Dialético, compreendendo a realidade como um fendmeno histdrico que se constitui na e pela
préxis, por meio do movimento das media¢fes em uma teia de relacGes dialéticas. Buscam-se,
assim, elementos para sua compreensao e superacdo. Os fundamentos tedricos baseiam-se em
Marx e Engels (2007), Frigotto (2000), Vigotski (2017), Duarte (2010), Saviani e Duarte
(2010), Libaneo (2018, 2019), Silva (2018, 2021), Mortatti (2019), Goulart (2019),
Albuquerque (2021), Freitas (2012) e Shiroma (2014; 2018), entre outros. Para o estudo do
objeto, adotaram-se como procedimentos a pesquisa bibliogréfica e a analise documental. A
partir do aprofundamento no referencial teérico e da analise dos documentos, observa-se que a
politica de formacdo continuada de professores alfabetizadores da Secretaria de Estado da
Educacdo de Goias (SEDUC/GO) configura-se como um movimento de rupturas, mas também

de continuidades e permanéncias que acentuam as marcas do neoliberalismo.

Palavras-chave: Formacdo continuada de alfabetizadores; alfabetizacdo; AlfaMais Goiés.



ABSTRACT

This research is linked to the line of inquiry "Theories of Knowledge and Educational Practices"
of the Graduate Program in Education at the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Goiads (PPGE/IFG). The aim is to understand the conceptions that guide the
process of literacy for children in the Goias territory and the ongoing professional development
of teachers who teach 1st and 2nd grades of Elementary School, as reflected in the documents
and didactic materials of the Goias State Department of Education. To this end, it takes as
reference formative actions and legislation from a historical perspective, offering reflections on
the implementation of the AlfaMais Goids program from 2021 to 2024.The theoretical-
methodological framework adopts Historical-Dialectical Materialism, understanding reality as
a historical phenomenon constituted in and through praxis, through the movement of mediations
within a web of dialectical relations. The aim is to gather elements for its understanding and
overcoming. The theoretical foundations are based on Marx and Engels (2007), Frigotto (2000),
Vygotsky (2017), Duarte (2010), Saviani and Duarte (2010), Libaneo (2018, 2019), Silva
(2018, 2021), Mortatti (2019), Goulart (2019), Albuquerque (2021), Freitas (2012), and
Shiroma (2014; 2018), among others. For the study of the object, bibliographic research and
document analysis were adopted as procedures. Based on an in-depth exploration of the
theoretical framework and the analysis of documents, it is observed that the continuing
education policy for literacy teachers by the Goias State Department of Education
(SEDUC/GO) constitutes a movement of ruptures, but also of continuities and permanences
that highlight the marks of neoliberalism.

Keywords: Continuing education for literacy teachers; Literacy; AlfaMais Goias.
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1 INTRODUCAO

A formacdo do professor € um objeto de pesquisa amplamente debatido, mas
inesgotavel. Sempre se faz necessario retoma-lo, seja para produzir novos conhecimentos, seja
para revisitar aqueles que, em outros momentos histdricos, foram considerados fundamentais e
que, na contemporaneidade, passam por processos de apagamento.

Sob a égide do capitalismo e das transformacgdes impostas por esse modelo social e
econbmico, em que novas e antigas demandas recaem sobre a educacdo e o trabalho do
professor alfabetizador, torna-se urgente discutir sua formacao. Afinal, é por meio dela que se
amplia a participacdo do estudante no mundo, por intermédio da cultura escrita. Para isso, é
imprescindivel compreender como e a quem 0s processos formativos podem servir, bem como
suas finalidades, tendo em vista que nenhum campo teorico-metodoldgico € neutro. As escolhas
tedricas que fundamentam as acdes formativas indicam o professor que se deseja formar e o
estudante que se pretende atender, orientando-se para a manutengdo ou a transformacao da
ordem social e econdmica vigente.

Conforme aponta Mortatti (2019a), ainda que o nimero de pesquisas sobre a formacéo
de professores tenha se ampliado, sobretudo no que tange as politicas publicas, sdo escassos 0s
estudos que, a partir de uma abordagem histérica, tratam das especificidades da formacéo do
professor alfabetizador.

Marcos historicos e legais tém direcionado a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores no Brasil. Entre eles, destacam-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB) n° 9.394/96 e sua atualizacdo, a Lei n® 12.796/2013, que trata da garantia da
formagé&o continuada; a criacdo de programas como 0 PROFA (2001) — Programa de Formacao
de Professores Alfabetizadores, o Pré-Letramento (2005) e o PNAIC (Brasil, 2012C) — Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa; o Plano Nacional de Educagdo, com sua Meta 5,
que prevé a alfabetizacdo de todas as criancas até o 3° ano do Ensino Fundamental; a BNCC
(Brasil, 2017) — Base Nacional Comum Curricular; a BNC-Formagcéo (2019) (Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Bésica) e a BNC-Formagao
Continuada (Brasil, 2020c) (Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica); a PNA (Brasil, 2019a) (Politica Nacional de Alfabetizacéo),
estabelecida pelo Decreto n°® 9.765/2019; e o recente Decreto n°® 11.556/2023, que institui o
CNCA (Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada), entre outros.

Alinhada a conjuntura nacional, a Secretaria de Estado da Educacdo de Goias

(SEDUC/GO), conforme preveem seus documentos oficiais, tem ofertado formagéo continuada
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aos professores alfabetizadores ao longo das ultimas décadas. Contudo, estudos sobre as
concepgdes e praticas pedagogicas desses docentes indicam a necessidade urgente de
compreender melhor esse processo.

Diante desse historico de formacdo continuada em Goias, esta pesquisa se propde a
analisar os programas oficiais mais recentes voltados a alfabetizacdo, com énfase no AlfaMais
Goiés, lancado neste estado em 2021. O referido programa tem como finalidade precipua
garantir a alfabetizacdo de todas as criancas goianas, sendo abordadas as permanéncias
histéricas em relacdo as iniciativas anteriores. Entre essas iniciativas, destaca-se mais
especificamente o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), instituido em
2012, que adotou uma perspectiva fundamentada na teoria critica e no letramento,
comprometendo-se com a alfabetizacdo de todas as criangas até o0s oito anos, idade prevista
para a conclusdo do Ciclo de Alfabetizacdo. Também foram discutidas as permanéncias do
Programa Tempo de Aprender, vinculado a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA, 2019),
que se orientava em uma abordagem metodoldgica mais restrita, centrada no método fonico.

Sousa (2019) analisa aspectos positivos e negativos do PNAIC no municipio de
Goiania e conclui que, ao longo do programa, houve dificuldades na comunicacdo e na
discussdo dos percursos adotados no municipio. O estudo aponta que a maioria dos professores
alfabetizadores que participaram da pesquisa ndo compreendeu plenamente a proposta do
programa, embora a formacgéo continuada, mesmo com limitacdes, tenha possibilitado novos
aprendizados. O autor destaca, ainda, a necessidade de oferecer condicGes dignas de trabalho
aos professores, para que possam cumprir seu papel de teorizar a prépria préatica, e sugere
aprimoramentos em uma abordagem tedrico-metodoldgica que compreenda o ensino-
aprendizagem da alfabetizagdo como um fator social impulsionador do desenvolvimento
infantil.

Outro estudo, realizado por Libaneo, Freitas e Silva (2018), analisou as politicas
educacionais baseadas em resultados no contexto da reforma educacional em Goias, a partir da
perspectiva de professores e gestores. Os autores identificaram indicios de influéncias
neoliberais nas politicas educacionais, bem como a presenca de acBGes administrativas
vinculadas a governanca internacional dos sistemas de ensino, resultando em impactos na
qualidade da educacéo publica estadual.

Diante desse cenario, esta pesquisa define como objeto de estudo a formagéo
continuada dos professores alfabetizadores no estado de Goias, com enfoque nos profissionais
gue atuam no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. O estudo se concentrara na especificidade

da formacédo desses docentes, que lidam diretamente com 0s processos iniciais de ensino e
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aprendizagem da leitura e da escrita. A delimitagdo temporal (2021-2024) justifica-se pela
implementacdo do Programa AlfaMais Goias, que, por meio do regime de colaboracdo entre
estado e municipios, estabelece responsabilidades compartilhadas para garantir a alfabetizacéo
das criangas em todo o territorio goiano. O programa enfatiza a formacao de professores, a
elaboracéo de material didatico, o fortalecimento da gestdo municipal e escolar, bem como a
avaliacdo e o monitoramento das aprendizagens dos estudantes. Essa delimitacdo também se
justifica pela necessidade de analisar a adesao do programa ao Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada, em interlocucdo com os programas PNAIC e Tempo de Aprender. Ademais, essa
delimitacdo sera ampliada para 2013, ano de implementacdo do PNAIC, a fim de estabelecer
um panorama comparativo mais abrangente.

Diante do exposto, considera-se que o0 objeto de pesquisa possui ampla relevancia,
visto que a formacéo continuada dos professores alfabetizadores esta diretamente vinculada ao
processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita — habilidades que, historicamente,
representaram um grande desafio para a educacdo brasileira e que sdo fundamentais para o
desenvolvimento integral dos sujeitos.

Por meio desta pesquisa, busca-se compreender como tem se constituido, ao longo do
tempo, a formag&o continuada dos professores alfabetizadores no estado de Goias, a partir das
seguintes questoes:

Quais séo as concepgdes de formacao continuada dos professores alfabetizadores que
atuam nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, assumidas pela Secretaria de Estado da
Educacao de Goias (SEDUC/GO) no desenvolvimento do AlfaMais Goias?

Como a politica nacional de formacdo de professores se entrecruza com a
materializagdo de programas de alfabetizagdo e a¢des formativas nos documentos oficiais do
Estado de Goias e nos materiais didaticos produzidos e/ou adotados pela SEDUC/GQO?

O Programa AlfaMais Goias (2021-2024) tem se configurado como uma politica de
continuidade e/ou rupturas em relagcdo ao PNAIC e arevogada PNA, materializada no Programa
Tempo de Aprender?

Essas questfes se alinham aos objetivos desta pesquisa. A primeira coaduna-se com o
objetivo geral, que pode ser assim sistematizado: compreender as concepgdes que orientam a
alfabetizacéo e a formacéo continuada de professores alfabetizadores que atuam no 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental, materializadas nos documentos e materiais didaticos da Secretaria de
Estado da Educacdo de Goias, tomando como referéncia a¢bes formativas e legislacdes no
ambito do Programa AlfaMais Goias, no periodo de 2021 a 2024.

Os demais questionamentos desdobram-se nos objetivos especificos:
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a) Conhecer a historicidade da formacéo continuada dos professores alfabetizadores
no Brasil e em Goias, bem como as diferentes fun¢des que essa formacao assumiu ao longo do
tempo, conforme a hegemonia de métodos e teorias nas politicas e nos programas de
alfabetizacdo, a exemplo do PNAIC (2013), do Tempo de Aprender (Brasil, 2020a) e do
AlfaMais Goias (2021).

b) Analisar as politicas, os programas e as a¢des formativas ofertadas aos professores
alfabetizadores do 1° e 2° ano pela Secretaria de Estado da Educacdo de Goids, a fim de
apreender as concepcOes defendidas nos documentos oficiais do estado e nos materiais
pedagogicos utilizados nas formagoes.

c) Compreender os processos de implementagdo, consolidacdo e avaliagdo do
Programa AlfaMais Goiads pela Crianca Alfabetizada, identificando suas continuidades e
rupturas na concepcao de formacao de alfabetizadores.

Para discutir a formacéo do professor alfabetizador, é necessario compreendé-la em
sua dimensdo humana, como um processo que atravessa 0 contexto socio-histérico, em
consonancia com o0s pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético. Essa perspectiva
compreende que 0 homem se forma na interagdo com a natureza e nas relag0es sociais. Nesse
sentido, sobre a natureza humana em Marx e Engels (2007, p. 537), especificamente na terceira
das Teses sobre Feuerbach, defende-se a teoria materialista, ao afirmar que “os homens séo
produtos das circunstancias e da educacdo, de que os homens modificados sdo, portanto,
produtos de outras circunstancias e de uma educacdo modificada [...]”.

Compreende-se, assim, que as a¢fes humanas determinam e sdo determinadas por
condicionantes histéricos, culturais, sociais, econdmicos e politicos, entre outros. Logo, 0s
individuos formam-se e sdo formados em um processo de transformacdo reciproca de si, do
outro, do meio natural e histérico-social.

Para Frigotto (2000, p. 81), no processo de construcdo do conhecimento da realidade,
¢ fundamental recorrer a critica e ao conhecimento critico, com vistas a uma pratica
transformadora tanto no plano epistemoldgico quanto no plano histérico-social. O autor
compreende que, na teoria materialista histdrica, “o conhecimento se da na e pela praxis”,
entendida como a “unidade indissoltvel de duas dimensfes distintas no processo de
conhecimento: a teoria e a agi0”. E nessa perspectiva que se insere este estudo.

Para apreender as multiplas determinagdes do objeto de pesquisa, iniciou-se uma
pesquisa bibliografica, seguindo o percurso metodolégico proposto por Padua (2019), que
orienta, em primeiro lugar, o levantamento dos principais estudos ja realizados sobre o tema.

Essa etapa caracteriza-se pelo contato com o referencial bibliografico disponivel. Na sequéncia,
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procedeu-se a leitura exploratdria, a fim de obter uma visdo global da tematica e verificar a
existéncia de pesquisas com abordagem similar. No inicio desta pesquisa, no ano de 2023, ndo
havia publicacdes académicas sobre o Programa AlfaMais Goias. Somente em 2024 surgiram
o0s primeiros trabalhos que fazem referéncia ao programa, como o de Neide Filha e Pinto (2024)
— um recorte de uma dissertacdo de mestrado em Educacdo para Ciéncias e Matematica
(PPGEM-IFG), que traz as concepcdes de cinco professoras do Ensino Fundamental a respeito
do programa; e Vieira, Teixeira e Assis (2024) — que discutem os fundamentos da politica de
accountability no Programa AlfaMais para alfabetizacdo em Goias. Embora esses dois trabalhos
contemplem discussdes realizadas nesta pesquisa, seus objetos, objetivos e abordagens
metodoldgicas diferem dos adotados na presente investigag&o.

Dessa forma, realizou-se um levantamento das principais obras disponiveis, incluindo
dissertacdes e teses publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)
e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, além de artigos e livros acessados por meio
de diferentes plataformas de busca, como Google Académico, Portal de Periodicos da CAPES,
SCiELO, entre outros. Também foram consultados sites institucionais, bibliotecas e livrarias,
tanto fisicas quanto digitais, sem a pretensdo de esgotar o referencial tedrico. Esse levantamento
foi realizado de forma continua e dindmica, sendo atualizado conforme novas leituras e analises.

Outro procedimento metodolégico adotado foi a pesquisa documental, por meio da
analise de documentos que orientam a educacdo em ambito federal, estadual e institucional. A
maioria desses documentos € divulgada pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria
de Estado da Educacdo de Goias (SEDUC/GO). Foram analisadas, com especial atencao, as
normativas que norteiam a formacéo continuada dos professores alfabetizadores, incluindo:

o Lein®21.071/2021, que regulamenta o Programa AlfaMais Goias;

e Lein®21.073/2021, que institui incentivos a premiacdo da rede estadual e municipal;

« Propostas e projetos de formacdo continuada voltados aos professores alfabetizadores
da SEDUC/GO, referentes ao periodo de 2021 a 2024.

Além desses documentos oficiais, integram o corpus desta pesquisa:

o Lives realizadas como parte das formac6es do Programa AlfaMais Goias;

e Os livros do professor do material didatico Leitura, Escrita e Interpretacdo na
Alfabetizacao (LEIA) do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental;

« Documentos disponibilizados na internet, especialmente no site oficial do programa, no
site da SEDUC/GO e nas paginas das secretarias municipais de educacéo goianas.

Portanto, foram utilizados documentos publicados em diferentes suportes, de papel ou

eletrnico, oficiais e oficiosos, “que expressam ndo apenas diretrizes para educagdo, mas
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articulam interesses, projetam politicas, produzem intervencdes sociais” (Evangelista, 2012, p.
58).
Compreendem-se como documentos de politica educacional:
[...] leis, documentos oficiais e oficiosos, dados estatisticos, documentos escolares,
[...] relatérios, livros, textos e correlatos. Documento pode ser qualquer tipo de

registro histérico — fotos, diarios, arte, musica, entrevistas, depoimentos, filmes,
jornais, revistas, sites, entre outros (Evangelista, 2012, p. 57).

Evangelista (2012) ressalta que um documento ndo é superior ao outro; todos sao
importantes quando atendem a finalidade de compreender a realidade objetivamente e agir de
forma consciente sobre ele. E a partir dessa abordagem que se sdo tratados os documentos que
compdem a base desta pesquisa.

Optou-se por sistematizar os principais documentos que compdem 0 corpus
documental desta pesquisa em duas categorias. A primeira retne documentos referentes aos
programas analisados nesta investigacdo: PNAIC, Tempo de Aprender/PNA, CNCA e
AlfaMais Goias. Essa categoria inclui legislagdes, relatorios do Ministério da Educagdo (MEC),
cartilhas e cadernos do MEC, o livro do professor (LEIA), guias e projetos de cursos, conforme

apresentado no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Corpus documental concernentes aos documentos orientadores das formacGes
continuadas

Programas de

s . Documentos orientadores
formag&o continuada

- Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012).

- Formagdo do Professor Alfabetizador. Caderno de Apresentacgdo. Brasilia:
PNAIC MEC/SEF (Brasil, 2012a).

- Formacéo de professores no Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na ldade Certa.
Brasilia: MEC/SEF (Brasil, 2012b).

- Caderno da PNA — Politica Nacional de Alfabetizacao (Brasil, 2019a).
Tempo de Aprender Site oficial do MEC — documentos publicados. (https://alfabetizacao.mec.gov.br/)

- Decreto, n® 11.556 de 12 jun. 2023a.

Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada: Alfabetizagdo um Direito Humano
(Brasil, 2023b).

- Orientag@es para a Formulagdo e Implementacdo das Estratégias de Formagéo
Continuada no Ambito do Compromisso Nacional Criancas Alfabetizada (Brasil,
2023c).

- Decreto n® 12.191 — institui o Selo Nacional Crianca Alfabetizada 2024.

- 1° Relat6rio de Monitoramento do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada.
Resultados do Levantamento sobre os Sistemas Estaduais de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Brasil, 2023d).

- 2° Relatério de Monitoramento do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada.
Diagnéstico sobre Politicas e Ac¢Bes voltadas a alfabetizagdo no ambito dos entes
federados (Brasil, 2023e).

- 3° Relatério de Monitoramento do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada
— Plano de Ac0es do Territdrio Estadual (Brasil, 2023f).

- Avaliacdo Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2024).

CNCA




AlfaMais Goias

—Lein° 21.071, de 9 de agosto de 2021.

- Lein®21.073, de 9 de agosto de 2021.

- Decreto de n°. 10.270/23.

- Site oficial do AlfaMais Goias — documentos publicados.
(https://goias.gov.br/educacao/alfamais/)

- Guia AlfaMais Goias (2023).

- Projeto de curso do Programa AlfaMais Goias: Alfabetizagdo como direito das

criancas goianas (2022).

(2024).

- Projeto de curso do Programa AlfaMais Goias: Planejamento docente e de
gestdo no processo de alfabetizacdo (2024).
- Livro do professor — Leitura, Escrita e Interpretacdo na Alfabetizacdo (LEIA)
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Fonte: Elaborado pela autora de acordo com a metodologia utilizada na pesquisa.

A segunda categoria do corpus documental é composta por oito lives do Programa

AlfaMais Goias, sendo 5 webinarios que aconteceram no ano de 2021, quando ainda se fazia

necessario evitar as aglomeracfes em funcdo da covid-19, e as demais sdo gravacdes de

encontros formativos realizadas nos anos subsequentes, conforme listado a seguir, no Quadro

2.
Quadro 2 — Corpus Documental concernente as lives analisadas
Data Titulo/Tema Palestrantes Dados dos videos
Convidados

24/06/2021 1° Webinario da Série — Formagéo dos | Dr. italo Dutra Tempo: 1h22minl15s
Profissionais da Educacéo na Chefe de Educacéo Visualizag®es: 48.813
Perspectiva do Programa AlfaMais do Unicef no Brasil Canal: CEPFOR Goiés
Goiés

18/08/2021 2° Webinario da Série — Formacao dos | Prof. Dr. Caique Tempo: 1h31min55s
Profissionais da Educacéo na Cunha Bellato Visualizagdes: 28.000
Perspectiva do Programa ALFAMAIS | URJF Canal: CEPFOR Goiés
GOIAS — Avaliagio da Aprendizagem
na Alfabetizacdo

16/09/2021 32 Webinario da série: Formacéo dos Profé. Lilian Bacich Tempo: 1h50min35s
Profissionais da Educacéo na Diretora da Triade Visualizagdes: 23.000
Perspectiva do Programa ALFAMAIS | Educacional Canal: CEPFOR Goiés
GOIAS — Formag#o continuada para
professores alfabetizadores pensada na
perspectiva das metodologias ativas
com o uso das tecnologias digitais

21/10/2021 4° Webinério da série — Formacdo dos | Dr?. Silvia Colello Tempo: 1h54min20s
Profissionais da Educacdo na Universidade de Sdo | Visualizagdes: 18.000
Perspectiva do Programa ALFAMAIS | Paulo (USP) Canal: CEPFOR Goiéas
GOIAS -Alfabetizacio: o qué, por que
e como

18/11/2021 5° Webinario da série — Formagdo dos | Dr2 Monica Correia | Tempo: 2h07min35s
Profissionais da Educacdo na Baptista Visualizages: 18.000
Perspectiva do Programa ALFAMAIS | UFMG Canal: CEPFOR Goiéas
GOIAS — Alfabetizagéo: direito da
crianca e dever de todos nds.

30/05/2022 Oficina: Alfabetizacdo na Idade Certa | Prof2. Janaina Barros | Tempo: 1h47min35s
— a importancia da parceria entre Visualizages: 201
escola e familia. Canal: CEPFOR Goiés
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09/11/2022 AlfaMais — Palestra: Por que Cléaudia Costin Tempo: 2h08min32s
alfabetizar na ldade Certa? Centro de Exceléncia | VisualizacGes: 1.324
e Inovacéo em Canal: CEPFOR Goiés

Politicas Publicas da
Fundacdo Getllio

Vargas

28/04/2023 Palestra AlfaMais Goias Prof. Elias Democh Tempo: 4h30min04s
SME Goiania Visualizages: 321
Prof. Dr. Eleone Canal: CEPFOR Goiés
Ferraz Assis
UEG

Dré. Ana Claudia
Cipriano Fundagéo
Maria Cecilia Souto
Vital

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informacdes retiradas nas descri¢des dos videos postados na
plataforma Youtube.

Na perspectiva assumida, a pesquisa documental compreende que o texto ndo é ponto
de partida absoluto, uma vez que
[...] a linguagem ndo se da como evidéncia, ndo é transparente. Por esta razao, nosso
interesse ao trabalhar com documentos nédo esta no texto em si como objeto final de
explicagdo, mas como unidade de andlise que nos permite ter acesso ao discurso para

compreender a politica. Ndo tomamos o texto como ponto de partida absoluto, mas,
sim, como objeto de interpretacdo (Shiroma; Campos; Garcia, 2005, p. 439).

O que se pretende ndo é realizar uma andlise do discurso, mas, conforme exposto pelos
autores, compreender a politica educacional, tomando os textos como “produto e produtores de
orientacdo politica [...] Os sentidos ndo sdo dados nos documentos, sdo produzidos; estdo aquém
e além das palavras que os compdem” (Shiroma; Campos; Garcia, 2005, p. 427). Assim, nao se
propGe analisar os documentos isoladamente, mas sim em seu contexto de producdo,
apreendendo suas influéncias e as multiplas determinacfes que 0s constituem.

Em consondncia com esse pensamento, Evangelista (2012, p. 59) afirma que
“documento € historia”. Assim, ndo é possivel desvincula-lo do seu contexto de producdo, da
compreensédo de que:

Os anos de 1990 do século XX e os anos iniciais deste século no Brasil vém sendo
palco de um conjunto de reformas na educacdo escolar que buscam adaptar a escola
aos objetivos econdmicos e politico-ideoldgicos do projeto da burguesia mundial para

a periferia do capitalismo nesta nova etapa do capitalismo monopolista (Neves;
ANPED, 2004, p. 1 apud Evangelista, 2012, p. 59).

Dessa forma, a sistematizacdo dos dados obtidos ao longo da investigacdo sera
realizada considerando que o objeto de pesquisa se constitui historica e socialmente e €
apreendido na realidade concreta, que é transitoria e passivel de transformacdo pela agéo

humana consciente. Nesse sentido, a formacdo continuada do professor alfabetizador, assim
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como a formagdo humana, se da na e pela atividade, nas interacdes e pelo acesso aos bens
culturais produzidos pela humanidade. Para compreendé-la, é necessario identificar seus
multiplos determinantes.

Em consonancia com os pressupostos tedrico-metodologicos adotados, reconhecidos
autores contribuem para a elucidacéo do objeto de pesquisa. Destacam-se as analises de Marx
e Engels (2007), Frigotto (2000), Mortatti (2019), Vigotski (2017), Saviani e Duarte (2010),
Saviani (2012), Silva (2018) e Libaneo (2018; 2019), entre outros.

Apoiada nos principios de Marx e Engels (2007) e nas leituras de Frigotto (2000), a
pesquisa busca uma aproximacao com o método do Materialismo Histérico-Dialético, de modo
a tratar o objeto de estudo por meio de um método cientifico que o compreenda em seu
movimento histdrico, a partir de suas multiplas determinacdes. Esse enfoque possibilita uma
analise concreta da realidade, indo além de sua aparéncia.

Referéncia indispensavel no campo de estudo da alfabetizacéo, Mortatti (2019) oferece
uma analise histérica da formacéo dos professores alfabetizadores, associando-a a historia da
alfabetizacdo e de seus métodos, bem como ao desenvolvimento das principais categorias que
estruturam esse campo de estudo.

A teoria histérico-cultural, formulada por Vigotski (2017) e seus colaboradores,
contribui para esta pesquisa ao considerar a categoria mediacdo em uma perspectiva dialética,
que ndo se ancora no dualismo entre sujeito e objeto, teoria e pratica, pensamento e linguagem,
aprendizagem e desenvolvimento. Trata-se, antes, de um direcionamento que concebe a
mediacdo como o préprio processo das relacdes que interpdem esses elementos, conforme
discutido por Peixoto (2016). Assim, o processo de aprendizagem e o desenvolvimento dos
sujeitos ndo podem ser compreendidos de forma dissociada nem entre si nem de seu meio social
e cultural.

Com base nesse referencial tedrico, esta pesquisa adota uma concepcao de formacao
de professores alfabetizadores antagbnica as perspectivas defendidas pelas teorias tradicionais,
pelo escolanovismo, pela praxiologia da reflexdo e pelas pedagogias das competéncias —
concepcdes que serdo analisadas ao longo da dissertacdo. Nesse sentido, Duarte (2010)
contribui para o debate ao discutir a hegemonia das pedagogias do “aprender a aprender” e do
professor reflexivo, permitindo uma critica as concepc¢des de formacdo docente centradas na
epistemologia da prética, que supervalorizam os conhecimentos tacitos e desvalorizam o papel
do professor.

Em consonancia com essa perspectiva, Silva (2018) defende uma proposta de

formacéo docente baseada na epistemologia da praxis, enfatizando a capacidade reflexiva no e
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pelo trabalho, o debate politico e a critica social. Nessa abordagem, a formacgdo docente é
compreendida a partir de suas condi¢bes objetivas e como um meio de emancipagdo dos
sujeitos.

Orientando-se pelas proposicOes apresentadas, 0 texto desta pesquisa esta estruturado
em trés capitulos. O primeiro discute as contribui¢Ges da teoria historico-cultural e da pedagogia
historico-critica, fundamentando-se em principios histérico-ontologicos para compreender a
formacgé@o humana e, consequentemente, a formacéo do professor alfabetizador.

No segundo capitulo, analisam-se, sob uma perspectiva historica, os programas de
alfabetizacéo e de formacéo continuada voltados aos professores alfabetizadores do 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental, propostos em nivel nacional: PNAIC (2013-2018), Tempo de
Aprender (2019-2022) e CNCA (Brasil, 2023f). O objetivo é apreender as continuidades e
rupturas nas concepcdes presentes nos documentos oficiais e oficiosos, bem como nos materiais
pedagogicos utilizados nas formagdes, estabelecendo relagcbes com o Programa AlfaMais Goias
(2023), implementado no estado dentro do contexto dos dois Ultimos programas nacionais
mencionados.

O terceiro capitulo aprofunda a analise da politica de alfabetizacdo do Estado de Goiaés,
focalizando o Programa AlfaMais Goias e investigando as concepg¢Bes que fundamentam e
orientam a formag&o continuada dos professores alfabetizadores que atuam no 1° e 2° ano do
Ensino Fundamental. Examina-se, ainda, o0 movimento de continuidade e ruptura desse
programa em relacdo as politicas anteriores, situando-o0 no contexto da adesao e implementacao
da rede estadual de Goias ao Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2023f).

Ao longo da histéria da educacédo brasileira, a alfabetizacdo tem se constituido “um
problema sistematicamente estratégico do ‘longo século XX’ educacional brasileiro” (Saviani,
2006 apud Mortatti, 2013, p. 30) e “continua sendo um dos signos mais evidentes e complexos
da ambigua relacdo entre deveres do Estado e direitos do cidaddo” (Mortatti, 2013, p. 30). A
busca por mudancas nesse quadro é constante. No entanto, a historia da alfabetizacdo no Brasil
demonstra que essa busca tem levado a implementacao de projetos e programas que prometem
erradicar o analfabetismo. Uma das vias frequentemente propostas para essa superagdo € a
inovacgdo na pratica do professor, por meio de pacotes padronizados de formagdo continuada.
No entanto, em grande parte, essas propostas acabam por reproduzir tradi¢des inventadas, sem

necessariamente produzir transformacdes estruturais na alfabetizaco e no ensino.!

1 “Por ‘tradigdo inventada’ entende-se um conjunto de praticas, normalmente reguladas por regras tacitas ou
abertamente aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam inculcar certos valores e normas de
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Para enfrentar esse desafio, é necessario reconhecer que, apesar das boas intencoes
daqueles que defendem o cumprimento das metas globais, a “caixa-preta” da alfabetizagédo
escolar revela indicios eloguentes de um desastre que se repete e se renova, deixando inimeras
criancas a margem da aprendizagem, sem ensino estruturado, e a mercé do incerto destino do
“aprender a aprender” (Mortatti, 2013, p. 31).

Em contraposicdo a esses projetos, defende-se que, na alfabetizacdo, a escolha dos
objetos de estudo e de ensino deve produzir “sentido vivo, historico e politico” (Goulart, 2019,
p. 68-70). Isso remete a uma concepcao de formacédo continuada que possibilite ao professor
alfabetizador ndo apenas dominar os contetdos pedagogicos, mas também compreender o uso
e a funcdo social da lingua, levando-o a refletir criticamente sobre o sentido do seu trabalho e

seu papel na formacéo dos sujeitos.

comportamento através da repeticdo, o que implica, automaticamente, uma continuidade em relagdo ao passado”
(Hobsbawn, 1984, p. 9 apud Mortatti, 2013, p. 33).
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2 AS CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL NA FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR
ALFABETIZADOR

Este capitulo tem por objetivo discutir as contribui¢des e 0s entrecruzamentos entre a
Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Histdrico-Critica no campo da formacéo continuada de
professores alfabetizadores, abordando os debates das teorias pedagogicas contemporaneas e
0s impactos dessas concepcdes na formacéo docente.

Tal discussdo contribui para a analise do objeto de pesquisa, a formacao de professores
alfabetizadores, no contexto do Programa AlfaMais Goiés, uma vez que a Teoria Historico-
Cultural se apresenta como um contraponto a concepcdo restrita e restritiva de qualidade
educacional (Libaneo, 2018), imposta pelo aprofundamento das politicas neoliberais na
educacdo. Essas politicas, amplamente disseminadas em escala mundial, influenciam a
educacdo escolar e, no estado de Goias, tornam-se evidentes nos discursos dos gestores, bem
como nas legislacdes e nos programas educacionais. Entre esses programas, destaca-se 0
AlfaMais Goids, cujas acOes sdo direcionadas ao alinhamento entre curriculo, formacéo de

professores e avaliagdes.

2.1 A formacgdo humana como principio histérico-ontolégico

Para adentrar as discussdes sobre a formacao do professor alfabetizador, reafirma-se a
necessidade de compreendé-la a partir de sua dimensdo humana, situada historicamente,
compreendendo que o ser humano se constitui na interacdo com a natureza e com as relagdes
sociais.

Assim, entende-se que o desenvolvimento humano ndo é um processo natural, mas sim
historicamente construido por meio dessas relacfes. O simples contato com o0s bens culturais
produzidos pela humanidade ndo garante a apropriacdo dos conhecimentos, pois essa
apropriagéo ocorre por meio da educacao. Nesse sentido, Leontiev (2004) afirma que:

As aquisicBes do desenvolvimento histérico das aptides humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade”, a
crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de comunicagao com eles.

Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua fungdo este processo é,
portanto, um processo de educacgdo (Leontiev, 2004, p. 290).
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Nessa dire¢do, Saviani e Duarte (2010, p. 422-423) destacam que ha um consenso
sobre a definicdo da educacdo como formagdo humana. Sendo a educacdo uma atividade
essencialmente humana, o educador, responsavel por essa formacdo, deve compreender
profundamente a natureza humana e seu proprio papel na sociedade. Para elucidar essa questéo,
os autores partem do principio de que “a filosofia € a forma mais elaborada do grau mais elevado
de compreensdo do homem atingido pelo proprio homem”. Os autores citados concebem a
filosofia em seu movimento histérico, por meio da historicidade dos sujeitos reais que se
“constituem como sintese de relagdes sociais”.

Para Saviani e Duarte (2010, p. 429), a superacao das condi¢des de alienagdo requer a
transformacéo do trabalho em uma atividade autorrealizadora, permitindo que o ser humano
alcance consciéncia critica. 1sso, no entanto, ndo significa negar o trabalho, nem buscar uma
esséncia aprisionada no interior do individuo, mas sim transformar a atividade em uma relagéo
consciente com o mundo, resultante da objetivacao historica e social do género humano.

Dessa forma, os autores compreendem que a filosofia pode contribuir para que a
educacdo favoreca a construcdo de uma nova sociedade, recorrendo-se ao conceito de “classico”
como um patrimonio cultural da humanidade. Esse patrimdnio deve ser acessado pelas novas
geracOes por meio da educagdo, como um meio para a plena humanizacao.

O termo “classico”, conforme Saviani e Duarte (2010, p. 431), ndo se confunde com o
tradicional, tampouco se opde ao moderno. Os autores definem o classico como “aquilo que
resistiu ao tempo [...]. Definiu-se, pois pelas no¢des de permanéncia e referéncia [...] para as
geracOes seguintes”. Assim, o classico compBe o que se denomina patrimdnio cultural da
humanidade.

Os autores ressaltam que é necessaria cautela ao julgar as diferentes correntes
pedagdgicas, pois, ao longo do século XX, o pensamento educacional foi atravessado por
disputas hegeménicas entre diversas concepcGes pedagogicas. As praticas pedagdgicas
hegemonicas estdo associadas a teorias tradicionais, escolanovistas, a praxiologia da reflexado e
as pedagogias das competéncias. Ainda de acordo com Saviani e Duarte (2010, p. 431), no que
se refere as concepcdes de educagdo, 0 movimento da Escola Nova no Brasil fundamentou-se
em principios construtivistas, adotando slogans como “ensinamos criangas, ndo matérias”, em
contraposicédo a Escola Tradicional.

Esse slogan, contudo, foi formulado pelo proprio Saviani, mas, segundo ele, seu
proposito diferia da interpretacdo dada tanto pela Escola Nova quanto pela Escola Tradicional.
Saviani (2007) argumenta que o uso da teoria da curvatura da vara assumiu diferentes

perspectivas, dependendo de quem a utilizava. Segundo ele, a “vara” pendeu para o lado das
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matérias na Escola Tradicional, enquanto, na Escola Nova, inclinou-se para o lado da crianca.
Esse slogan acabou por se tornar uma verdade absoluta para cada uma dessas correntes,
consolidando interpretacdes dicotbmicas que obscurecem a complexidade do processo
educativo. No entanto, Saviani (2007) adverte sobre a necessidade de cautela ao avaliar
propostas pedagdgicas baseando-se apenas em slogans, pois esses, frequentemente,
simplificam e distorcem as concepcdes pedagdgicas subjacentes.
Com efeito, no uso que fiz, em nenhum momento deixei pairar no ar a suspeita de que
eu tivesse a pretensdo de enunciar alguma verdade ao me servir da “teoria da curvatura
da vara”. Ao contréario, deixei explicito com todas as letras que eu estava curvando a
vara para o outro lado; que eu estava, portanto, forcando a barra; estava invertendo o

modo corrente de pensar. E que, se a posi¢do correta ndo estava do lado da Escola
Nova, também néo estava do lado da Escola Tradicional [...] (Saviani, 2007, p. 113).

Nesse sentido, Saviani e Duarte (2010) propdem que a reflexdo sobre o processo de
formagé&o humana nédo deve se basear apenas nas novidades do campo educacional, mas sim na
adesdo a “fase classica”, ou seja, aos conhecimentos depurados que transcendem as conjunturas
historicas e que, por resistirem ao tempo, compdem o patrimoénio cultural da humanidade.

Por esse caminho a pedagogia ganha condi¢des de assumir a perspectiva ontoldgica,
apreendendo a educacdo, isto é, o processo de formac¢do humana, como o continuo
movimento de apropriagdo das objetiva¢cdes humanas produzidas ao longo da histéria.
Eis como a filosofia estard concorrendo, na educacdo, para, a partir das relagGes
alienadas, abolir os entraves que a forma social capitalista vem impondo ao

desenvolvimento plenamente livre e universal do ser humano e de sua formagéo
(Saviani; Duarte, 2010, p. 432).

Dessa forma, compreende-se que a filosofia da educacdo pode contribuir para a
construcdo de uma nova sociedade, desde que parta da realidade concreta, ou seja, daquilo que
constitui 0 homem e o diferencia dos demais seres vivos: o trabalho como atividade humana
consciente. Essa consciéncia permite ao individuo reconhecer suas condicfes de alienacdo e
perceber, nas contradi¢fes da sociedade capitalista, as possibilidades para sua superacéo.

Ao promover 0 acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade, a educacéo
possibilita que o individuo se aproprie dos conhecimentos historicamente sistematizados e
desenvolva uma consciéncia critica capaz de enxergar a realidade para além das aparéncias.
Somente por meio dessa tomada de consciéncia é que 0 homem se torna capaz de agir em prol

da transformacéo da realidade social.
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2.2 A Teoria Historico-cultural e da Pedagogia Historico-Critica: campos que se

entrecruzam

Entendendo-se a formacdo humana como um principio histérico-ontologico, este
topico discute como a hegemonia das teorias ndo criticas, em especial as teorias do “aprender a
aprender”, conforme denominadas por Duarte (2010), tem influenciado os processos de
alfabetizacdo e formacdo dos professores alfabetizadores nas Ultimas décadas da educacgédo
brasileira.

Parte-se do pressuposto de que, ao deslocar a énfase do ensino para a aprendizagem,
acentuam-se desafios estruturais relacionados a qualidade da educacdo, entre os quais se
destacam o analfabetismo persistente e a desvalorizacdo do trabalho do professor alfabetizador.
Esse deslocamento, promovido por abordagens centradas exclusivamente no aprendiz e na
construcdo individual do conhecimento, tem sido criticado por negligenciar o papel ativo do
ensino e a mediacdo docente no processo formativo.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por referéncia a
pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para
o0 sentimento; do aspecto I6gico para o psicoldgico; dos contetidos cognitivos para os
métodos ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do esforgo para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo

[... Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender (Saviani, 2012, p. 9).

Alguns pesquisadores vinculados a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-
Cultural, como Duarte (2010), Saviani (2013) e Mazzeu e Franciolli (2018), tém empreendido
esforcos para aprofundar o debate no campo da alfabetizagdo e da formacéo de professores
alfabetizadores. Seu objetivo é identificar elementos que possibilitem uma compreensdo mais
ampla da realidade desses processos, visando a superacdo dos problemas anteriormente
mencionados.

Nesse contexto, a partir da analise de estudos na &rea, busca-se compreender as
contribuicdes da Teoria Histdrico-Cultural, desenvolvida por Vigotski, e da Pedagogia
Historico-Critica na formulacgdo de propostas que tenham por vista a superacao das pedagogias
hegemonicas do “aprender a aprender” no campo da alfabetizagdo e da formacédo de professores
alfabetizadores.

Essa analise parte da premissa de que o objeto de estudo se constitui historica e
socialmente, revelando-se a partir de uma realidade transitoria e passivel de transformacéo.
Assim, tanto a formacdo humana quanto a formacgdo continuada do professor alfabetizador

ocorrem por meio da atividade, da mediacdo, das interacdes sociais e do acesso aos bens
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culturais produzidos pela humanidade. Para compreendé-las plenamente, é essencial
estabelecer multiplas conexdes com a realidade concreta.

Na perspectiva Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, possibilitar aos
sujeitos 0 acesso aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade — ou seja, aos
conhecimentos classicos, depurados pela sociedade — constitui um processo mediado, que exige
intervencdo pedagogica intencional e planejada pelo professor. Essa intervencdo € um dos
principios fundamentais da escolarizacéo, pois as relacdes pedagdgicas devem ocorrer por meio
de acOes deliberadas, sistematizadas e fundamentadas.

A mediacdo, nesse contexto, deve ser compreendida sob a dtica do materialismo
historico-dialético. De acordo com Peixoto (2016, p. 373), a mediagdo “é um processo, ndo um
produto [...] Essa abordagem exige pensar a mediacdo como relacdo, e ndo como coisa ou
objeto”. Essa definicdo enfatiza a complexidade do conceito de mediacdo, considerando as
multiplas relacdes que se estabelecem entre o sujeito, o objeto e o contexto.

Para Facci (2004), a Psicologia Historico-Cultural também possui bases marxistas. A
autora destaca que Vigotski, ao desenvolver essa teoria, buscava compreender o psiquismo
humano em sua raiz. Citando Shuare (1990), Facci (2004, p. 65) enfatiza que “os fundamentos
marxistas ressaltam que mudancas histéricas na sociedade e na vida material produzem
mudangas na consciéncia e no comportamento humano”.

Essa perspectiva compreende o psiquismo humano de forma historicamente situada,
destacando a relacdo de dependéncia entre a atividade social e o desenvolvimento psiquico. Isso
implica que as funcbes psicoldgicas superiores ndo sdo inatas, mas sim resultado das relacfes
de mediacéo entre o sujeito e 0 objeto. Embora ndo se negue a existéncia de uma base bioldgica
para tais fungdes, enfatiza-se que elas sdo, sobretudo, construidas pela interacdo social e pelo
contato com objetos culturais historicamente produzidos.

Uma das principais contribuicdes da Teoria Histdrico-Cultural para a Pedagogia
Historico-Critica esta nas proposicdes de Vigotski (2017) sobre as relagdes entre aprendizagem
e desenvolvimento na idade escolar. Seus estudos demonstraram que 0 processo de
aprendizagem ndo parte do “zero”, mas possui uma “pré-histéria”. Segundo o autor,
aprendizagem e desenvolvimento estdo interligados desde os primeiros anos de vida da crianga
e ndo apenas no periodo escolar, como alguns modelos pedagogicos tradicionais sugerem.

Para Facci (2004), as fungdes psicoldgicas superiores sdo formadas por meio da
mediacdo de signos, sendo a linguagem o principal deles. O signo linguistico se origina na
coletividade, nas interagdes sociais entre os individuos. Com base nesse conceito de “pré-

historia”, estudos de Elkonin e Leontiev indicam que os estagios do desenvolvimento infantil
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sdo caracterizados por uma atividade principal, que orienta as relagcbes da crianga com a
realidade, conforme suas necessidades especificas. Facci (2004), apresenta e caracteriza 0s
estagios propostos por Elkonin (1987): comunicacdo emocional do bebé; jogo de papéis;
atividade de estudo; comunicacgéo intima pessoal; e atividade profissional/estudo.

Na analise deste estudo, dar-se-4 énfase aos aspectos ligados a funcédo da linguagem,
pois, segundo Facci (2004, p. 68), “é a comunica¢do que possibilita a interacdo da criangca com
as outras pessoas”. A autora ressalta que, por volta do segundo ano de vida, a crian¢a comeca a
descobrir as func¢des simbdlicas da linguagem, processo caracterizado pelo desenvolvimento da
consciéncia e pela diferenciagdo do “eu” infantil, conforme os pressupostos vigotskianos.

Em relacdo ao periodo pré-escolar, Facci (2004), com base nos estudos de Leontiev
(1998), afirma que a brincadeira ou 0 jogo constitui a atividade principal nessa fase do
desenvolvimento. Através do jogo simbdlico, a crianca adentra o universo concreto dos objetos
sociais, compreendendo suas func¢bes por meio da interacdo com eles. Durante esse periodo, a
crianca tenta agir como um adulto, mas, como ainda ndo possui condigdes objetivas para tal,
projeta essas a¢fes no brincar.

Qual é a razdo para esta mudanca, em virtude da qual a brincadeira se transforma,
deixando de ser um processo secundério, subordinado, para se tornar um processo
dominante? Ela consiste no fato de o mundo objetivo do qual a crianca é consciente
estar continuamente expandindo-se. Este mundo inclui ndo apenas o0s objetos que
constituem o mundo ambiental préximo da crianga, dos objetos com os quais ela pode
operar, e de fato opera, mas também os objetos com os quais 0s adultos operam, mas

a crianca ainda ndo é capaz de operar, por estarem ainda além de suas capacidades
fisicas (Leontiev, 2017, p. 120).

Facci (2004, p. 69) reitera que, para Elkonin (1987), o contetdo central do jogo esta
relacionado ao homem, suas atividades e suas relagdes com os adultos. Assim, 0 jogo tem como
principal significado a possibilidade de a criangca modelar as relagdes sociais, influenciando
diretamente seu desenvolvimento psiquico e preparando-a para uma nova fase do
desenvolvimento. Essa transi¢do marca a passagem da brincadeira ou jogo para a atividade de
estudo, acompanhando a entrada da crianca na escolarizacao formal.

Nesse estagio, as criangcas avancam de uma situacdo de dependéncia em relagdo aos
adultos para um contexto no qual passam a desempenhar um papel social mais ativo, assumindo
responsabilidades, deveres e tarefas vinculadas ao processo escolar. Facci (2004), com base nos
estudos de Elkonin (1987), destaca que as atividades dominantes em um periodo do
desenvolvimento ndo desaparecem completamente no periodo subsequente, mas perdem sua

centralidade, dando lugar a novas demandas formativas.
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Para Vigotski (2017), a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento apresenta uma
dupla complexidade, sendo necessario analisd-la em sua inter-relagdo dindmica. Para explicar
essa relacdo, o autor recorre aos resultados de suas pesquisas, que fundamentaram o
desenvolvimento de uma nova teoria: a teoria da zona de desenvolvimento proximal (ZDP). De
acordo com essa teoria, a relacdo entre desenvolvimento e a capacidade potencial de
aprendizagem deve ser compreendida a partir de pelo menos dois niveis do desenvolvimento
infantil: (1) O nivel do desenvolvimento real, que corresponde as habilidades e conhecimentos
que a crianca ja domina de forma independente; (2) O nivel do desenvolvimento potencial, que
abrange o que a crianga ainda ndo é capaz de realizar sozinha, mas consegue alcancar com a
mediagdo de um adulto ou de um par mais experiente.

Essa concepcdo enfatiza que a aprendizagem ndo deve esperar o desenvolvimento, mas
sim promové-lo, fornecendo as criancas mediacdes adequadas que permitam a apropriacéo de
novos conhecimentos. Essa perspectiva, essencial na Teoria Histérico-Cultural, fortalece a
compreensdo de que o ensino deve estar orientado para além do que a crianga ja domina,
desafiando-a a avancar no seu desenvolvimento cognitivo e social.

Ao primeiro destes niveis chamamos de nivel de desenvolvimento efetivo da crianga.
Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fungGes psicointelectuais da
crianga que se conseguiu como resultado de um especifico processo de
desenvolvimento ja realizado. [...] O que uma crianga é capaz de fazer com auxilio
dos adultos chama-se zona de desenvolvimento potencial. Isto significa que, com
auxilio deste método, podemos medir ndo s6 o processo de desenvolvimento até o
presente momento e 0s processos de maturagdo que ja se produziram, mas também os

processos que estdo ainda ocorrendo, que SO agora estdo amadurecendo e
desenvolvendo-se (Vigotski, 2017, p. 111-112).

E preciso fazer uma ressalva no que concerne as nomenclaturas atribuidas a esses dois
niveis de desenvolvimento. O primeiro nivel é denominado real ou efetivo, enquanto o segundo,
na obra citada, € definido como zona de desenvolvimento potencial, embora em outras
traducbes seja também chamado de zona de desenvolvimento iminente, zona de
desenvolvimento proximal ou zona desenvolvimento proximo. Quando se tratar de citacéo,
manter-se-80 as nomenclaturas usadas pelos autores, e em demais situagdes, optar-se-a pela
denominacdo zona de desenvolvimento proximo?, confluindo com as defesas dos principais

autores aqui trabalhados.

2 O conceito de zona blijaichego razvitia tem sido traduzido para o portugués de maneiras diversas: zona de
desenvolvimento préximo, proximal, potencial, imediato. Zoia Prestes (2010) esclarece os equivocos contidos na
escolha dos termos proximal, potencial e imediato para traducdo do conceito. O termo blijaichego significa, em
russo, o adjetivo prdximo no grau superlativo sintético absoluto, portanto: 0 mais proximo, proximissimo. Prestes
defende que a traducdo que mais se aproxima do termo russo é zona de desenvolvimento iminente, cuja
caracteristica essencial, em suas palavras, € a das “possibilidades de desenvolvimento”. Considerando o objetivo
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Portanto, € nesse segundo nivel, a zona de desenvolvimento proximo, que o professor
deve atuar por meio do ensino, com propostas pedagdgicas sistematizadas, orientadas para fins
claramente definidos. E para isso, é fundamental que o professor seja conhecedor de como o
ensino intervem sobre o desenvolvimento da crianga, reconhecendo que “o Unico bom ensino é
0 que se adianta ao desenvolvimento” (Vigotski, 2017, p. 114).

Para o autor bielorrusso, o desenvolvimento das funcées “psicointelectuais superiores”
€ um processo Unico, que parte da formulacdo de sua lei fundamental:

Todas as fungbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais,

como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como fungdes
intrapsiquicas (Vigotski, 2017, p. 114).

Segundo Pasqualini (2010), é com base nesses postulados que Davidov (1988) destaca
a relacdo entre a zona de desenvolvimento potencial e sua lei da “genética geral” do
desenvolvimento cultural, anteriormente mencionada. Essa lei refere-se aos processos que a
crianca realiza com a mediacdo de outras pessoas, situando-se no plano interpsiquico, ou seja,
aquilo que a crianga consegue fazer apenas com auxilio. Posteriormente, esse conhecimento é
internalizado, passando para o plano intrapsiquico, quando a crianca desenvolve autonomia e
consolida seu desenvolvimento psiquico individual. A compreensdo desses conceitos
vigotskianos contribui para a superacdo de concepg¢des deterministas do desenvolvimento
infantil, permitindo uma visdo mais dinamica da relacéo entre ensino e aprendizagem.

A periodizacdo do desenvolvimento proposta por Vygotski, Leontiev e Elkonin nao
deve ser compreendida de forma rigida ou determinista, uma vez que todos esses tedricos
reconhecem que as condic¢des concretas e historicas podem influenciar e modificar os processos
de desenvolvimento. No entanto, do ponto de vista teérico e pratico, o conhecimento desses
estagios € fundamental, pois permite compreender como as criancas podem reagir a
determinadas propostas de ensino em diferentes periodos do seu desenvolvimento.

No campo da formagdo continuada de professores e da alfabetizacdo, essa
conscientizacdo possibilita escolhas mais assertivas de estratégias didaticas e pedagogicas,
tanto nos processos formativos dos professores quanto no planejamento da agéo pedagogica em

sala de aula. Dessa forma, contribui-se para o desenvolvimento profissional dos docentes e para

de divulgagdo cientifica, optou-se, na traducdo do presente material, pela adocdo do termo zona de
desenvolvimento préximo, por tratar-se de expressdo de maior familiaridade para o publico de pesquisadores,
estudantes e professores brasileiros, que, a0 mesmo tempo, ndo conduz a compreensdes equivocadas do conceito
vinculadas a um suposto imediatismo/ obrigatoriedade ou nivel potencial de desenvolvimento. [N.T.] (Chaiklin;
Pasqualini, 2011, p. 659).
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a consolidacdo do processo de alfabetizacdo dos estudantes, garantindo que as praticas
pedagogicas estejam alinhadas ao desenvolvimento cognitivo e social das criangas.

2.3 O debate das teorias pedagdgicas no campo da formacdo de professores

alfabetizadores

O debate educacional nas Gltimas décadas tem sido marcado pela hegemonia das
Pedagogias do “aprender a aprender”. Segundo Duarte (2010), a visdo negativa dessas
pedagogias em relacdo a escola remonta a0 movimento escolanovista, que surgiu no final do
século XX e se estendeu para o inicio do século XXI. O autor argumenta que a relacdo intrinseca
dessas pedagogias com os idedarios escolanovistas se alinha a ideologia contemporanea e assume
novos significados quando incorporada aos principios neoliberais.

Ao analisar os aspectos comuns das pedagogias hegemonicas atuais, Duarte (2010, p.
34) destaca, em primeiro lugar, a auséncia de uma perspectiva de superacdo da sociedade
capitalista. Para ele, essa abordagem se ancora em uma visdo idealista da relacdo entre educacéo
e sociedade, na qual os problemas sociais sdo compreendidos como erros passiveis de correcdo
por meio da transmissdo de novas ideias as novas geracdes. Como exemplo, cita a crenca de
que a violéncia poderia ser erradicada por meio de uma educacdo voltada para a paz,
desconsiderando 0s condicionantes estruturais que a perpetuam. Embora alguns autores
assumam posturas criticas em determinadas circunstancias, essas criticas sdo frequentemente
neutralizadas pela crenca de que os problemas sociais podem ser resolvidos sem questionar
radicalmente a légica do capitalismo.

Outro ponto apontado por Duarte (2010) é a negacdo da perspectiva da totalidade, ou
seja, a recusa em compreender a realidade humana como um todo interconectado, em favor de
uma visdo fragmentada dos fenémenos. Esse afastamento da totalidade abre espaco para duas
formas de relativismo: (1) Relativismo epistemolégico: Defende que o conhecimento depende
da referéncia espacial e temporal do sujeito, tornando a universalidade e a objetividade do
conhecimento inviaveis. Se o0 ato de conhecer esta condicionado ao ponto de vista individual,
torna-se impossivel estabelecer critérios comuns para a compreensao dos fendmenos naturais e
culturais; (2) Relativismo cultural: Parte do pressuposto de que cada cultura possui suas
proprias concepgOes, praticas e crencas, e que, portanto, nenhum conhecimento pode ser
considerado absoluto. Esse entendimento dificulta a delimitacdo de um curriculo comum, pois,

se ndo ha uma cultura de referéncia para todos, o que ensinar na escola?.
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Dessa forma, a fragmentacéo do conhecimento impulsiona um cenario de indefini¢do
curricular, no qual as pedagogias tradicional, tecnicista e escolanovista do ‘“aprender a
aprender” tomam como referéncia o cotidiano dos alunos. Aqui reside a critica central de Duarte
(2010) a essas abordagens: ao dar centralidade ao conhecimento tacito e ao aprendizado baseado
na experiéncia individual, o ensino desvaloriza o conhecimento cientifico e escolar, colocando-
0 em segundo plano. Esse processo ndo apenas esvazia 0s conteldos académicos, mas também
reproduz desigualdades sociais e naturaliza preconceitos.

Essa compreensdo leva Duarte (2010, p. 38) a outra critica, desta vez voltada a
formagéo docente. Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o aprendizado
pratico e utilitario, entdo o professor perde sua funcdo de mediador entre os alunos e o
patrimonio intelectual da humanidade, tornando-se apenas um organizador de atividades. Ao
citar Facci (2004), Duarte (2010) destaca que essas pedagogias descaracterizam e desvalorizam
o trabalho do professor, pois padronizam o ensino por meio de programas rigidos, limitando
sua autonomia e tornando-o refém de avaliacOes externas.

De forma esquematica, Duarte (2010, p. 39) apresenta um panorama das teorias
pedagdgicas mais difundidas nas ultimas décadas, reconhecendo os desafios de sintetizar suas
complexidades. Ele inicia sua explanacdo pelo construtivismo, tendo como referéncia a
epistemologia genética de Jean Piaget. O autor descreve que, segundo Piaget, a génese e 0
desenvolvimento do conhecimento humano ocorrem por meio de processos de adaptacdo do
organismo ao ambiente, um principio central para a compreensdo da aprendizagem na
perspectiva construtivista.

Os esquemas de acdo e de pensamento, bem como as estruturas da inteligéncia
desenvolvem-se movidos pela a¢do reciproca e complementar entre, por um lado, o
esforgo feito pelo sujeito cognoscente na direcdo da assimilacdo do objeto de
conhecimento as suas estruturas e esquemas mentais e, por outro, a resisténcia que o
objeto pode oferecer a essa assimilacdo, gerando a necessidade de reorganizacdo

espontdnea dessas estruturas e esquemas mentais para que eles se acomodem as
caracteristicas do objeto (Duarte, 2010, p. 39-40).

No contexto pedagogico, o construtivismo valoriza atividades que estimulam o
desenvolvimento do pensamento de forma espontanea, promovendo a construgdo ativa do
conhecimento e alinhando-se a0 movimento escolanovista.

A pedagogia de projetos também é considerada por Duarte (2010) compativel com a
tese de Piaget e com o método de projetos dos escolanovistas, uma vez que sua premissa central
é que o conhecimento se constroi a partir das necessidades do aluno e de sua busca ativa pelo

saber.
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Essa mesma logica se aplica a pedagogia do professor reflexivo, proposta por Donald
Schon, e direcionada a formagdo docente. Segundo Duarte (2010, p. 42), essa abordagem tem
como base os conhecimentos tacitos, considerando que o professor “se forma na agéo, no
pensamento que acompanha a agao e no pensamento sobre 0 pensamento que acompanha a
acdo”. Assim, o objetivo da formagdo docente ndo é apenas transmitir conhecimento, mas
ensinar a pensar e a tomar decisdes com base em situagdes concretas do cotidiano escolar. De
maneira sintética, os processos formativos giram em torno do “aprender a aprender” e do
“aprender fazendo™.

Alinhada a essas concepcoes, a pedagogia das competéncias, segundo Duarte (2010),
fundamenta-se na ideia do aprender fazendo, diferenciando-se, no entanto, por enfatizar a
avaliacdo de habilidades e competéncias em detrimento da aprendizagem de contetdos.
Philippe Perrenoud (2002), um dos principais expoentes dessa corrente, reforca os vinculos com
0s métodos escolanovistas, ao defender a organizacdo do trabalho pedagdgico por projetos,
sustentado por uma pedagogia ativa que parte dos conhecimentos prévios dos alunos e coloca
o professor em um papel secundario, em conformidade com os principios construtivistas.

Entre as pedagogias do aprender a aprender, Duarte (2010) também destaca o
multiculturalismo pedagdgico, embora reconhega que seus vinculos com o construtivismo
sejam menos evidentes. No entanto, argumenta que essa abordagem, em diversas
circunstancias, se aproximou do construtivismo, da educacdo popular e do multiculturalismo.
Seu impacto mais controverso se deu no campo curricular, pois introduziu na educacéo escolar
elementos do pos-modernismo, muitas vezes associados ao irracionalismo e ao
anticientificismo.

Duarte (2010) conclui que as teorias do aprender a aprender, ao ndo distinguirem a
pratica utilitaria cotidiana da pratica social em sua totalidade, revelam limitacdes intrinsecas ao
pragmatismo educacional. Para o autor, tais pedagogias ndo oferecem possibilidades reais de
transformac&o social nem rompem com a Idgica da reproducéo imposta pelo capitalismo. Para
efetivar mudancgas pedagdgicas significativas, ‘€ necessario superar a educacdo escolar em suas
formas burguesas sem negar a importancia da transmissao, pela escola, dos conhecimentos mais
desenvolvidos” (Duarte, 2010, p. 48).

As pesquisas e debates sobre alfabetizacédo e formacao de professores alfabetizadores
historicamente estiveram centrados na discussdo sobre métodos de ensino, e, mais
recentemente, passaram a enfatizar os processos de aprendizagem. Nesse aspecto, Mazzeu e
Franciolli (2010) apontam que, dentro desse cenario, ha um esforco crescente para esclarecer

as bases tedricas subjacentes a alfabetizacdo, buscando alternativas para a superacdo do
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construtivismo, que, segundo Mortatti (2016), ainda é a abordagem hegemdnica nesse campo.
Nesse contexto, muitos estudos tém se voltado para os fundamentos da Teoria Histérico-
cultural e da Pedagogia Historico-critica, que compartilham uma mesma base filoséfica: o
materialismo historico-dialético.

Para Dangié e Martins (2017), a alfabetizacdo deve ser compreendida em sua
complexidade e em conexdo com a trajetdria cultural do sujeito, uma vez que constitui uma
condicdo essencial para a participacdo social. O dominio da leitura e da escrita ndo apenas
possibilita a inclusdo social e o acesso aos bens culturais, mas também desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, ampliando as
capacidades cognitivas dos individuos.

As autoras defendem que € preciso superar a concepcao de que existe um momento
certo para a alfabetizacdo. Como alternativa, propdem um ensino desenvolvimental, no qual o
trabalho pedagdgico esteja voltado para a promogdo das capacidades fundamentais a aquisicéo
da leitura e da escrita, correlacionadas a

[...] conquista do autodominio da conduta e da voluntariedade. H& que se levar em
conta 0 “novo” em cada periodo, indo desde o desenvolvimento da linguagem nos
bebés, passando pela qualificacdo da percepcdo na atividade objetal-manipulatdria,
resvalando no desenvolvimento da imaginacdo (nos jogos de papéis), até os

primérdios do desenvolvimento do pensamento teérico a ser requerido e formado ao
longo do ensino fundamental (Dangid; Martins 2017, p. 86).

Fundamentados na Pedagogia Histdrico-critica e na Teoria Historico-cultural, Mazzeu
e Francioli (2018) enfatizam a importancia de um ensino intencionalmente planejado para
garantir a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Nesse processo, cabe ao professor
alfabetizador ndo apenas ensinar os conhecimentos da lingua portuguesa, mas também possuir
um dominio aprofundado sobre aspectos historicos, estruturais e discursivos da linguagem.
Dessa forma, ele podera, em consonancia com 0s principios teéricos e praticos dessas
abordagens, planejar situacBes didaticas que favorecam novas aprendizagens e o0
desenvolvimento integral dos alunos.

Os autores alertam, no entanto, para a necessidade de romper com 0S pressupostos
construtivistas, evitando apenas substituir as etapas da psicogénese da escrita de Emilia Ferreiro
(1995) — garatujas, escrita silabica, silabico-alfabética, etc. — pelas fases descritas nos estudos
de Luria, como etapa instrumental, uso de signos primarios, escrita pictografica e simbolica.
Caso isso ocorra, argumentam que 0 ensino permanecera ajustado ao processo de aprendizagem
da crianca, o que contraria a formulacdo de Vigotski (1991) acerca da relagdo entre

aprendizagem e desenvolvimento. Para Vigotski, aprendizagem e desenvolvimento devem
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seguir caminhos opostos e complementares, e ndo ser tratados como meras etapas sucessivas
de um processo fixo.

Outro ponto central levantado por Mazzeu e Francioli (2018) ¢é a necessidade de um
debate mais aprofundado sobre os contetudos da alfabetizacdo, na perspectiva da Pedagogia
Histdrico-critica, e fundamentado nos estudos da Teoria Historico-cultural sobre linguagem e
formacdo de conceitos. Essa abordagem se coloca como uma alternativa as propostas
pedagdgicas ecléticas, que frequentemente apresentam contradi¢des tedricas e metodoldgicas
no processo de alfabetizacéo.

Os autores ressaltam que essa preocupacdo decorre da analise de propostas
pedagogicas desenvolvidas a partir dos anos 1990, periodo marcado por intensas
transformacdes no campo da alfabetizacao, cujas influéncias ainda se fazem presentes na préatica
docente. Esse recorte temporal se justifica, pois a transicdo do regime militar para um governo
democrético impactou diretamente as politicas educacionais e curriculares, levando a uma forte
critica ao tecnicismo e a adogdo de novas abordagens tedricas na formulacdo das politicas
publicas.

Nesse contexto, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram implementados
e incorporaram explicitamente as hipéteses de escrita de Emilia Ferreiro como referéncia para
0 ensino da alfabetizacdo. De acordo com Mazzeu e Francioli (2018), nos PCNs, o foco do
processo de alfabetizacdo recai sobre leitura e producdo de textos, com o género textual
assumindo um papel central. Em contrapartida, os conceitos fundamentais para a compreensao
e uso do Sistema de Escrita Alfabética (SEA) praticamente ndo foram mencionados.

Sendo assim, do ponto de vista dos contetdos da alfabetizacdo nos PCNs, podemos
observar o seu direcionamento para a ideia de “competéncias” e “habilidades” préaticas
em detrimento da capacidade de representacdo “teérica” da linguagem como objeto,

o0 que implicaria no ensino de um sistema de conceitos cientificos sobre esse objeto.
(Mazzeu; Francioli, 2018, p. 223).

A abordagem construtivista, baseada na epistemologia de Jean Piaget, influenciou
diretamente as concepcdes sobre aprendizagem da leitura e da escrita, bem como a formacéo
de professores alfabetizadores. Segundo essa perspectiva, a aquisicdo da leitura e da escrita
resulta da acdo da crianga sobre o texto, sendo a prépria crianga o sujeito cognoscente e o texto
0 objeto do conhecimento. O professor, nessa abordagem, assume um papel secundério, atuando
apenas como facilitador do processo, responsavel pela organizacéo das atividades.

No Brasil, essa visdo se consolidou por meio de programas de formacéo de professores
alfabetizadores promovidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), tais como o Pro-Letramento
(2008) e o Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa — PNAIC (Brasil, 2012c). Esses
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programas difundiram a concepcdo de alfabetizacdo associada ao letramento, estabelecendo
diretrizes que passaram a estruturar a base curricular da alfabetizagdo. Conforme apontam
Mazzeu e Francioli (2018, p. 225), os contetudos dessas formagdes combinavam atividades
reflexivas da crianca sobre o Sistema de Escrita Alfabética (com énfase limitada nas relacdes
grafema-fonema) com o uso de diferentes textos da prética social para atividades de leitura e
escrita.

Os autores fazem uma critica contundente a essas propostas, enfatizando que, ao focar
exclusivamente nos processos formativos, tais programas acabam negligenciando aspectos
fundamentais para a efetivacéo da alfabetizacéo, tais como condi¢des de trabalho do professor
alfabetizador, organizacdo da escola e sua estrutura pedagdgica e integracdo das politicas
publicas voltadas ao atendimento da crianca e da familia. Além disso, Mazzeu e Francioli (2018,
p. 225) argumentam que esses programas priorizam a formacao de competéncias e habilidades
préticas, deixando em segundo plano o ensino sistematizado de conceitos teoricos e cientificos
sobre a lingua escrita, aspecto que, segundo os autores, deveria ser a tarefa central da escola
sob a perspectiva histérico-critica.

Assim, entende-se que é necessario superar propostas de alfabetizacdo alicercadas no
empirismo e no pragmatismo, como ocorre nas abordagens construtivistas, ainda predominantes
no campo da alfabetizag&o.

Praticar a leitura e a escrita sem considerar o seu uso social e reflex&o sobre o processo
ndo permite encontrar a sua esséncia, esse processo revela apenas a sua aparéncia. Embora seja
fundamental proporcionar contato direto com a lingua por meio de atividades orais, leituras e
producdes textuais, isso ndo é suficiente para que a crianca compreenda plenamente o Sistema
de Escrita Alfabética (SEA). Esse dominio exige “um ensino sistematico, metodico, que eleva
0 pensamento da crianca do nivel sincrético (empirico), mediado pela anéalise e por conceitos
gerais e abstratos, compreensdo das mdltiplas determinacGes dessa forma de linguagem”
(Mazzeu; Francioli, 2018, p. 226).

A aprendizagem da leitura e da escrita, na perspectiva assumida neste estudo, descarta
abordagens espontaneistas, que pressupfem que a crianga, por meio de sua propria acdo e
reflexdo sobre o Sistema de Escrita, serd capaz de apropriar-se desses complexos processos.
Defende-se, ao contrario, que esse processo deve ser mediado pelo trabalho intencional e
sistematico do professor, alicercado em conceitos cientificos e embasado na Teoria Histdrico-
cultural e na Pedagogia Historico-Critica.

Esse debate sobre a formacdo dos professores alfabetizadores e suas implicagoes

pedagdgicas seré aprofundado no proximo capitulo.
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3 FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES ALFABETIZADORES NO
ESTADO DE GOIAS: CONTINUIDADES E RUPTURAS

Neste capitulo, analisam-se os programas de alfabetizacdo e de formacéo continuada
destinados aos professores alfabetizadores do 1° e 2° anos da Secretaria de Estado da Educacgéo
de Goias que antecederam o Programa AlfaMais Goids. O objetivo é identificar as
continuidades e rupturas nas concepgdes presentes nos documentos oficiais e nos materiais
pedagdgicos utilizados nas formagdes.

A analise aqui apresentada adota um recorte temporal com énfase no que Mortatti
(2019a) denomina de quarto momento da historia da alfabetizacdo no Brasil, compreendido
entre a década de 1980 e a atualidade. Esse periodo é caracterizado, no campo da alfabetizacéo,
por um processo de “desmetodizacdo” do ensino da leitura e da escrita, resultante da adocéo
das teorias do construtivismo, cuja base epistemoldgica esta em Jean Piaget e nos estudos de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a psicogénese da escrita.

A década de 1980 no Brasil foi marcada pelo chamado “renascimento democratico”,
com o fim da ditadura militar e a consequente necessidade de renovacdo da legislacdo
educacional. A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 representou um marco
fundamental nesse processo, consolidando o direito de todos a educacao e atribuindo ao Estado
a responsabilidade de garanti-lo.

Outro marco legislativo relevante foi a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394/96, que redefiniu os principios norteadores da
educacdo brasileira e estabeleceu novas diretrizes para a alfabetizacdo e a formacédo de
professores.

O estudo de Bolina (2020, p. 100), realizado no estado de Séo Paulo, reafirma a
hegemonia dos pressupostos tedricos do construtivismo nas politicas de alfabetizacdo e
formacdo docente a partir da década de 1980. A autora aponta que foi com base nesses
pressupostos que foram desenvolvidos programas de alfabetizacdo e formacao continuada, tais
como:

“Projeto 1pé” (1984); “Por uma alfabetizacdo sem fracasso” (1988); Série: “Por trés
das letras” (1992); “Programa de Alfabetizacdo: Teoria e Pratica” (1993); “Programa
PCN’s em Acdo” (1999); PROFA — “Programa de Formacdo de Professores

Alfabetizadores” (2001); “Programa Letra e Vida” (2003); “Programa Ler e Escrever”
(2005) e; PIC — “Projeto Intensivo no Ciclo” (2009).

De forma concomitante a esses programas, também de acordo com Bolina (2020),

surgiram outras iniciativas que partiram das contribui¢des da psicogénese, especialmente no
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que se refere ao diagndstico da escrita e & compreensdo das hipdteses formuladas pelas criangas
sobre o sistema de escrita. No entanto, tais programas também passaram a incorporar os objetos
de conhecimento constitutivos da alfabetizacdo, articulando alfabetizacdo e letramento. Além
disso, reconheceu-se a necessidade de desenvolver um trabalho voltado para os aspectos
linguisticos do Sistema de Escrita Alfabética, bem como para o fortalecimento da consciéncia
fonoldgica. Essa perspectiva, é apresentada nos programas

[...] GESTAR - “Programa de Gestdo da Aprendizagem Escolar” (2000); PRALER —

“Programa de Apoio a Leitura e Escrita” (2003); Pro-Letramento (2005); PAIC —

“Programa pela Alfabetizacdo na Idade Certa” (2007); PNAIC — “Pacto Nacional Pela

Alfabetizacdo na ldade Certa” (2012) e; PMALFA — “Programa Mais Alfabetiza¢do”
(2018) (Bolina, 2020, p. 100).

Nesses programas, a crianga continua sendo considerada um sujeito ativo na
construcdo do conhecimento, assim como no construtivismo. Contudo, enfatiza-se agora a
interdependéncia desse processo com o trabalho desenvolvido a partir de portadores textuais
reais, o que amplia o foco da alfabetizacdo para além da simples reflexdo sobre a escrita,

integrando-a a praticas sociais de leitura e producéo textual.

Os estudos de Magda Soares constituiram-se como fundamentos teéricos essenciais
para a compreensdo da aquisicao da leitura e da escrita, pautando-se na indissociabilidade entre
alfabetizacdo e letramento. Cada um desses processos possui especificidades préprias e, juntos,
fundamentaram a base epistemoldgica de programas como 0 PNAIC e o Pré-Letramento. Para
Soares (2022, p. 27), alfabetizacdo é “processo de apropriacdo da “tecnologia da escrita” (grifos
da autora), isto é, do conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades, necessarias para a
pratica da leitura e da escrita”; j& o termo letramento significa “capacidade do uso da escrita
para inserir-se nas praticas sociais e pessoais que envolvem a lingua escrita”.

Soares (2022) aponta também as relacdes entre esses dois processos

Alfabetizacdo e letramento sdo processos cognitivos e linguisticos distintos, portanto,
a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza essencialmente diferente;
entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses processos e a pedagogia por elas
sugeridas evidenciam que sdo processos simultdneos e interdependentes. A
alfabetizagdo — a aquisicao da tecnologia da escrita — ndo precede nem é pré-requisito
para o letramento, ao contrério, a crianga aprende a ler e escrever envolvendo-se em

atividades de letramento, isto é, de leitura e producdo de textos reais, de praticas
sociais de leitura e de escrita (Soares, 2022, p. 27).

Para essa autora é indiscutivel que o texto deve ser o eixo central tanto no processo de
alfabetizac@o quanto no de letramento, justificando que a lingua, ao possibilitar a interacéo entre
as pessoas em um contexto social, desempenha uma funcdo essencialmente sociointerativa,

concretizando-se por meio de textos orais e escritos.
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O Estado de Goias, no quarto momento histérico destacado por Mortatti (2019),
acompanhou, em grande medida, as tendéncias nacionais no que se refere aos sentidos
assumidos pela alfabetizacdo e pela formacéo de alfabetizadores. Considerando o periodo de
2001 a 2024, destacam-se os principais programas implementados nesse intervalo. No ambito
nacional, seis programas voltados para a alfabetizagdo, com foco na formagéo de professores,
merecem especial atengéo.

Um quadro sistematizado por Schermack et al. (2023) apresenta cinco dessas politicas,
implementadas entre 2001 e 2019:

1. PROFA — Programa de Formacao de Professores (2001);

2. PRALER - Programa de Apoio a Leitura e Escrita (2003);

3. Pro-Letramento (2005);

4. PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (2012);
5. Politica Nacional de Alfabetizagdo (2019).

De acordo com os autores, os dois primeiros programas fundamentaram-se no
construtivismo, enquanto os dois subsequentes adotaram uma abordagem conceitual mista. A
Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019), por sua vez, destoou das anteriores, assumindo uma
abordagem fonica.

Schermack et al. (2023, p. 3) explicam que o PROFA, implementado em 2001,
alinhava-se aos PCNs e baseava-se nas pesquisas de Emilia Ferreiro. O objetivo era combater
o fracasso escolar e minimizar as lacunas na formacao inicial de professores alfabetizadores.
Embora o programa tenha promovido mudancas significativas na forma de pensar dos docentes,
ndo houve um impacto direto na préatica pedagdgica, resultando na continuidade de métodos
tradicionais de ensino.

No que se refere ao PRALER, os estudos de Pereira (2012) e Sousa (2015), citados
por Schermack et al. (2023, p. 3), indicam que o programa proporcionou conhecimentos
importantes sobre o processo de aquisicdo da leitura e da escrita, com énfase no trabalho com
a consciéncia fonoldgica e nos géneros textuais. No entanto, assim como os demais programas,
ndo conseguiu romper com as praticas tradicionais e ndo abordou questdes relativas a
desvalorizacédo do trabalho docente.

O Pro-Letramento, terceira politica analisada, foi uma iniciativa de formacéo
continuada com o proposito de melhorar os indices das avaliagbes nacionais. Para sua
implementacdo, estabeleceu-se uma parceria com universidades para a producdo de cursos e
materiais didaticos. Entretanto, conforme avaliacdo realizada por Alferes e Mainardes (2012),

as concepcOes tedricas e metodologicas do programa ndo foram bem assimiladas pelos
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professores, comprometendo sua eficacia. Além disso, o programa ndo contemplou melhorias
nas condicdes de trabalho dos docentes.

A quarta politica, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
implementado em 2012, também foi concebido como resposta aos baixos indices de
alfabetizacdo. Segundo Schermack et al. (2023, p. 4), o programa estabeleceu um compromisso
nacional de alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade, correspondente ao 3° ano do
Ensino Fundamental. Sua proposta pedagogica fundamentava-se na perspectiva da pratica
reflexiva, com base no ciclo agéo-teoria-acdo, de modo a garantir que a apropriacdo do sistema
de escrita ocorresse por meio da reflex&o sobre leitura e escrita.

Tendo em vista a relevancia dos programas mais recentes para a compreensdo do
objeto desta pesquisa, a proxima secdo apresentara as continuidades e rupturas entre 0 PNAIC
— sob a Otica da Teoria Historico-Critica -, 0 Tempo de Aprender — considerado um retrocesso
em relacdo as pesquisas histdricas sobre alfabetizacdo -, e 0 Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada, programa atualmente em implementacéo, que conta com a adesdo do AlfaMais

Goias.

3.1 Programas de alfabetizagéo

Para compreender a constituicdo dos programas de formagdo continuada dos
professores alfabetizadores, esta pesquisa analisou as concepcdes que orientam os documentos
oficiais, problematizando a realidade a partir da relacdo entre discurso e pratica. Dessa forma,
partiu-se da aparéncia para a esséncia, ou seja, do que estd explicitamente anunciado nos
documentos e nos discursos institucionais para a analise do movimento do real, revelado ao
longo da historia.

A investigacdo foi conduzida por meio de pesquisa documental. No primeiro
momento, realizou-se um levantamento dos documentos orientadores dos programas
analisados, disponiveis no portal do MEC. Entre os materiais examinados, destacam-se cartilhas
de apresentacdo dos programas, guias de orientacdo para professores e relatorios de avaliacdo
dos programas.

A escolha desses materiais se justifica pelo fato de que trazem elementos essenciais
sobre as concepcdes de alfabetizagéo, letramento e formacéo continuada de professores, além
de fornecerem informac@es sobre os fundamentos teoricos, objetivos e metodologias utilizadas

nas formacoes.
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3.1.1 Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) foi instituido pela
Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, durante o governo de Dilma Rousseff, sendo
implementado entre 2013 e 2018. De acordo com o Caderno de Apresentacgéo (Brasil, 2012a),
trata-se de uma iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC), articulada entre o Governo
Federal, os governos estaduais e municipais, com o compromisso de alfabetizar todas as
criancas até, no maximo, os oito anos de idade, ou seja, até o final do Ciclo de Alfabetizacéo.
Esse compromisso estd alinhado ao Decreto n° 6.094/2007, que institui o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao, conforme previsto no inciso 1l do artigo 2°.

Em 2013, primeiro ano de implementacdo, o PNAIC teve como foco principal a
formacdo em Lingua Portuguesa. No ano seguinte, 2014, a prioridade foi a Matematica, e em
2015, a formacéo foi ampliada para as demais areas do conhecimento. Segundo o Caderno de
Apresentacao (Brasil, 2015, p. 8), a “tonica da interdisciplinaridade” esteve presente em todos
0s materiais da formacéo, sem perder de vista as especificidades de cada area do conhecimento.

A justificativa para a criacdo do PNAIC fundamentava-se na dificuldade historica de
alfabetizar as criancgas brasileiras. Um dos desafios mencionados foi a incluséo das criangas de
seis anos no Ensino Fundamental, o que demandou dos educadores uma definicdo mais clara
dos objetivos e das aprendizagens esperadas para 0s anos iniciais. Além disso, ressaltou-se que
a publicizacdo dos resultados da Prova Brasil impulsionou gestores a desenvolverem estratégias
para a melhoria da qualidade do ensino.

No contexto avaliativo brasileiro, o principal instrumento de avaliacdo educacional é
a Prova do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) (Brasil, 2016). Até 2018, 0 SAEB
era composto por trés instrumentos distintos: Prova Brasil; Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (SAEB); e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA).

A partir de 2018, esses instrumentos foram unificados pelo Ministério da Educacéo
(MEC), consolidando-se como a principal avaliacdo da alfabetizacao e do desempenho escolar
no pais.

Dessa forma, instituicdes de Ensino Superior e da Educacdo Bésica assumiram o
compromisso de colaborar na implementagdo do PNAIC, que se apresentou como uma
iniciativa voltada a garantia do direito a alfabetizacdo na idade certa. Esse pacto estruturou-se

em quatro eixos fundamentais:
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1.formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2.materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais;

3. avaliagdes sistematicas;

4. gestdo, controle social e mobilizacdo (Brasil, 20123, p. 5).

A formacéo continuada dos professores alfabetizadores e seus orientadores, conforme
explicitado no Caderno Formacéo de Professores (Brasil, 2012a), discute 0s principios gerais
da formacdo continuada partindo da ideia de Ferreira e Leal (2010), autoras que defendem a
ideia de que na modalidade formagé&o inicial “tem-se enfatizado mais a teoria, e na continuada,
a pratica”. Em contraposicdo a essa perspectiva, apresentam a defesa de Imbernoén (2010, p. 40
apud Brasil, 2012b, p. 11), de que é preciso se buscar sempre “[...] um equilibrio entre a teoria
e a pratica, seja na formacao inicial ou continuada”, uma vez que, também para 0 mesmo autor,
“a solucdo estd em potencializar uma nova cultura formadora, que gere novos processos na
teoria e na préatica de formacéo, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias”.

Ferreira e Leal (2010) destacam outro fator relevante para a formacdo continuada do
professor: em algumas situacdes, essa acdo pode ser motivada pelo interesse individual do
docente, enquanto em outras pode configurar-se como uma obrigacdo institucional. Dessa
forma, o professor pode aderir ou ndo ao processo formativo. No entanto, o Caderno de
Formacdo ressalta que é o ‘“engajamento ativo que promove a transformacdo do fazer
pedagdgico” (Brasil, 2012b, p. 12).

Considerando que a formacdo continuada envolve tanto aspectos pessoais gquanto
profissionais, o documento enfatiza a necessidade de administrar os diferentes saberes dos
professores, levando em conta seus percursos individuais, sociais e a realidade da pratica
docente.

No Caderno de Formacao (Brasil, 2012b), a formacao em servi¢o fundamenta-se na
ideia de reflexibilidade (Houpert, 2005). Para este autor, a reflexibilidade deve integrar o
cotidiano do professor, auxiliando-o na tomada de decisfes e na antecipacdo dos processos
cognitivos dos alunos, além de estar ancorada em categorias cientificas.

A atividade de anélise de préticas de sala de aula constitui-se um bom dispositivo para
trabalhar a reflexividade durante a formacéo. Ela se justifica principalmente pelo fato
de se estabelecer por meio de andlises contextualizadas e proximas do vivenciado

cotidianamente, permitindo ao professor deparar-se com diferentes situagdes,
conhecidas ou ndo, e coloca-las em xeque (Brasil, 2012b, p. 13).

Outro aspecto enfatizado no documento é a “mobilizacdo dos saberes docentes”,
considerada essencial para a formagéo continuada. Nessa perspectiva, os diferentes tipos de

conhecimento que compdem a pratica docente — cientificos, didatico-metodoldgicos,
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transversais, entre outros — podem ser reafirmados ou ressignificados ao longo da formacao.
Fundamentando-se em Novoa (1995), o documento defende a importancia de “dar voz aos
professores”, possibilitando a analise critica e a apropriacéo de diferentes saberes.

A identidade profissional é outro ponto central no documento analisado, sendo
compreendida como um processo em constante construcao, resultante das experiéncias pessoais
e profissionais dos docentes.

No entanto, tais experiéncias nem sempre tém sido respeitadas e suas vivéncias, ao
longo da histéria do Brasil, vém sendo difundidas como sendo mal-sucedidas. Sao
frequentes e recorrentes as interpretacdes segundo as quais o fracasso escolar

brasileiro é provocado pela baixa qualidade do trabalho do professor (Brasil, 2012b,
p. 15).

Nesse sentido, o Caderno de Formacéo ressalta que aprender a ser professor implica
desconstruir a imagem negativa da profissdo, reforcando a necessidade de investir na
construcdo de uma identidade coletiva positiva. Para isso, € fundamental oportunizar ao
professor a revisitacdo de suas experiéncias de formacdo e de pratica docente, permitindo a
analise critica do seu trabalho e a valorizacdo de memorias coletivas da profisséo.

Além desses fatores, o documento destaca trés elementos fundamentais para a
formacéo continuada:

1. Socializacdo — Considerada essencial, uma vez que o professor ndo trabalha de forma
isolada. O estimulo a comunicacdo entre pares favorece tanto o desenvolvimento
profissional quanto o pessoal.

2. Engajamento — Relacionado ao interesse continuo pela aprendizagem, sendo
imprescindivel que o professor seja motivado e tenha seus conhecimentos valorizados.

3. Colaboragdo — Visa romper com o individualismo, promovendo um aprendizado
coletivo e compartilhado entre os docentes.

A partir da escuta dos sujeitos envolvidos no inicio, no meio e no final de cada etapa
de formac&o, pode-se planejar e replanejar os prdximos encontros e 0s programas de

formacéo, tendo como perspectiva as necessidades e desejos dos professores (Brasil,
2012b, p. 19).

Pereira e Silva (2021), com base nas contribuicdes de Ferreira (2010), Oliveira (2012)
e Santos (2014), analisaram as concepgdes que orientam a formagéo continuada no &mbito do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. As autoras identificam cinco principios que
fundamentam essa formacdo docente, ja& mencionados anteriormente. De forma sintética, séo
eles: (i) a pratica da reflexividade, pautada na dindmica acdo-préatica/teoria/pratica, cuja

proposta é analisar as praticas pedagogicas em sala de aula, refletir sobre elas a luz das teorias
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e reelabora-las; (ii) a socializacdo, promovida por a¢@es voltadas a criacéo e ao fortalecimento
de grupos de estudo, extrapolando as interagc0es presenciais; (iii) 0 engajamento, que valoriza o
desejo continuo de aprender como uma meta essencial da formagdo continuada, visando a
melhoria da atuacéo profissional; (iv) a colaboracao, compreendida além da socializa¢do, como
um elemento estruturante no processo de formagdo em rede, estimulando o aprendizado
coletivo por meio da participacéo, do respeito, da apropriacdo e do senso de pertencimento; e
(v) a constituicdo da identidade profissional, desenvolvida a partir da reflexdo sobre as
memorias do professor como sujeito inserido em um processo mais amplo, ressaltando que a
formacdo é um percurso continuo (Pereira; Silva, 2021, p. 6).

De acordo com as autoras, o PNAIC constitui-se em politica fundamentada na
epistemologia da pratica, perspectiva que, a partir da década de 1990, passou a orientar a
formacéo inicial e continuada dos professores, buscando combater a ideia da aplicabilidade da
teoria a pratica, caracterizada pela racionalidade técnica, mostrando-se um modelo que

[...] permeia todo o contexto da vida profissional e estd presente nas relacGes entre
pesquisa e préatica, pois espera-se que o pesquisador forneca a ciéncia basica e as
técnicas dela derivadas para diagnosticar e resolver problemas da pratica que serdo
aplicados pelos profissionais. O papel do pesquisador €, desse modo, diferente,
superior, pois ele lida com a teorizacdo; e o profissional, no caso o docente, engajado
com a préatica, é considerado de menor valor, pois ele trata dos conhecimentos
empiricos, que sdo, conforme a visdo da racionalidade técnica, conhecimentos de

segunda classe, em comparagdo com o conhecimento tedrico que da base a pratica
(Silva, 2011, p. 21).

Pereira e Silva (2021, p. 7), adotando o materialismo histérico-dialético como
abordagem metodoldgica, realizaram uma andalise documental considerando as categorias
trabalho, contradicdo, totalidade, historicidade e mediacdo. As autoras apontam que, no ambito
do PNAIC, a reflexdo docente ndo alcanca a concepcao da indissociabilidade entre teoria e
pratica, ou seja, a praxis. Para apreender as concep¢des de formacdo continuada de professores
alfabetizadores presentes nos documentos desse programa, sistematizaram nove categorias
emergentes do objeto de pesquisa: mudanca de identidade profissional, relacdo entre teoria e
pratica, professor reflexivo, multiprofissionalidade, responsabilizagdo do professor e da
qualidade da educacédo, formacdo na perspectiva do multiplicador, formacéo e valorizacédo
docente, perfil alfabetizador e alfabetizagéo cultural.

Segundo as autoras, essas categorias de analise revelam que os sistemas de formagao
viabilizam experiéncias organizadas em programas de formac&o continuada, concebidos como
estruturadores de conteudos, competéncias necessarias a pratica docente e qualidade dos

instrumentos de trabalho.
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As autoras também indicam que, no PNAIC, a formacdo continuada est4 associada a
reflexdo sobre a prética, vinculando-se a trocas de experiéncias e a garantia de mudancas na
pratica pedagdgica dos professores alfabetizadores. Como consequéncia, esse processo €
apresentado como solucéo para os desafios da alfabetizacdo. Nessa perspectiva, espera-se que
o professor repense sua pratica a fim de atender as novas demandas pedagdgicas, aprimorando
sua atuacéo e profissionalizacao.

De acordo com Pereira e Silva (2021, p. 3), essa politica se estrutura em quatro €ixos
principais: formacdo continuada de professores alfabetizadores, materiais didaticos e literatura,
avaliagdo e gestdo, controle e mobilizagdo social. Para compreender melhor os elementos
constitutivos dessa politica, busca-se uma fundamentagdo histérico-social, analisando as
relaces entre esferas sociais e politicas que, entrelacadas a educacdo e a totalidade social,
influenciam e consolidam a formac&o docente.

Nessa perspectiva historico-social, a autora examina a formacédo continuada a partir da
andlise do periodo de 1993 a 2003, quando foi implementado o Plano Decenal de Educacgdo
para Todos, elaborado a partir da Conferéncia de Jomtien. Esse evento marcou 0 compromisso
do governo em garantir a criangas, jovens e adultos o atendimento as necessidades basicas de
educacdo, aquelas consideradas essenciais para a vida contemporanea. Nesse contexto, a
formacdo continuada, em servico, de carater compensatério de lacunas da formacao inicial, se
torna um instrumento para as reformas curriculares e d& subsidios aos professores para
atenderem as novas demandas. Dessa forma, ela assume

[...] novos conceitos, ideias e valores, incluindo a responsabilizacdo individual pela
propria formacdo, a autoavaliagdo, a polivaléncia, a flexibilidade e a reflexdo sobre

suas préaticas escolares, tudo como um conjunto de habilidades e competéncias
necessarias ao trabalho docente (Pereira; Silva, 2021, p. 4).

A alfabetizacédo, nesse sentido, ndo se limita ao dominio das habilidades técnicas de
apropriacdo do sistema de escrita, mas é concebida como um direito fundamental, permitindo
que a crianca compreenda melhor seu contexto social. Assim, o professor alfabetizador é
descrito como um “multiprofissional”, possuidor de um perfil alfabetizador, além de ser um
profissional que deve refletir constantemente sobre sua pratica pedagogica (Pereira; Silva,
2021, p. 8).

Entretanto, compreender o papel do professor como “multiprofissional” pode
contribuir para a precarizacao do trabalho docente, pois, a medida que a reflexao se torna apenas
um exercicio de competéncia pratica no cotidiano escolar — um processo de autorreflex@o

desvinculado da praxis —, esvazia-se seu potencial transformador. Em consonancia com Pereira



50

e Silva (2021), defende-se aqui uma concepcao de formacao continuada critica e emancipadora,
na qual a pesquisa é um elemento central para ressignificar a acdo pedagdgica, promovendo a
producdo de conhecimentos sobre o préprio trabalho docente.

Dessa forma, as autoras supracitadas concebem a formacdo continuada como um
processo de “preparacdo intelectual, técnica e politica”, que responde aos desafios impostos
pela realidade social. Esse tipo de formagéo exige uma abordagem intencional e integral, capaz
de compreender o processo de ensino-aprendizagem em contextos escolares marcados por
contradi¢Ges. Assim, a formacéo continuada é

[...] um processo permanente, continuo, que ocorre durante toda a carreira
profissional, desde a formacdo inicial até a formacdo continuada (desenvolvimento

profissional) [...] € um processo histdrico e inacabado vinculado & profissdo docente
e da educacdo como pratica social (Pereira; Silva, 2021, p. 9).

Analisando os documentos oficiais e materiais didaticos produzidos para o PNAIC,

Pereira e Silva (2021) investigaram as concepcdes de formacdo do professor alfabetizador, o

perfil de professor “em um determinado modo de producdo da existéncia humana”, em um
movimento dialético e contraditorio.

O professor alfabetizador é inserido numa politica publica de formagdo continuada,

tendo em vista a necessidade de todas as criancas estarem alfabetizadas até os oito

anos de idade [...] Também, que a reflexdo sobre sua pratica, aliada a troca de

experiéncias, podera ser a solugdo para seus problemas em sala de aula [...] formacéo

que compreenda a alfabetizacdo, ndo com um fim em si mesma — visando apenas ao

dominio de habilidades técnicas, codificacdo/decodificacdo dos signos alfabéticos —

mas sobretudo, como direito e possibilidade de cidaddos alimentarem suas vivéncias,

com o dominio da leitura e melhor compreensdo do mundo em que vivem. Assim, o

professor alfabetizador é um “multiprofissional”, detentor de um perfil alfabetizador,

além de ser um profissional que deve refletir constantemente sobre sua prética
pedagdgica (Pereira; Silva, 2021, p. 10).

Em uma perspectiva critico-emancipadora, as autoras defendem a formacdo e o
trabalho do professor alfabetizador como uma unidade indissociavel, ou seja, um processo
unico de desenvolvimento pessoal, profissional, técnico e politico, sustentado na e pela praxis.
Essa abordagem considera as suas dimensdes interdependentes: o conhecer como atividade
tedrica e o transformar como atividade pratica.

Dessa forma, reafirmam que a formacdo continuada se constitui em uma acgéo
emancipatdria e transformadora, pois, por meio da praxis, permite o retorno a teoria a partir da
pratica, promovendo conhecimento, sintese e critica. Esse movimento culmina na construcao
de uma epistemologia que problematiza as politicas publicas vigentes, revelando as limitacdes

do pragmatismo, do tecnicismo e da exploracdo do trabalho docente.
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Além disso, as autoras sugerem diversos aspectos a serem aprofundados na andlise
dessa politica, tais como: analise dos niveis macro, meso e micro; analise das
consequéncias/efeitos no trabalho docente na sala de aula e na sua identidade de professor
alfabetizador; aprofundamento nos conceitos de “pacto”, “idade certa”, “direitos de
aprendizagem”; relagéo entre desempenho e a politica de resultados.

De acordo com Farias e Alves (2020, p. 269), alinhada a conjuntura nacional, a
Secretaria de Estado da Educacédo de Goias (SEDUC/GO) implementou o PNAIC em parceria
com 0s municipios a partir de 2013, em um contexto de precariedade na formacao dos
professores da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, somado aos baixos
indices de alfabetizacdo no estado. Segundo as autoras, o percentual de criangcas nao
alfabetizadas em Goiés era 10,8% no ano 2000, reduzindo-se para 7,3% na década seguinte. A
implementacdo do programa visava qualificar os professores alfabetizadores em consonéancia
com a meta 5 do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a meta 20, que preveem,
respectivamente, a garantia da alfabetizagéo e a valorizacdo e capacitacdo dos profissionais da
educacéo.

A formacdo foi implementada em 224 municipios e contou com a participacdo de
equipes do MEC, gestores estaduais e municipais, além de aproximadamente 14.000
professores alfabetizadores, coordenadores pedagdgicos e formadores. A Universidade Federal
de Goias (UFG) desempenhou um papel central na formac&o dos docentes, atuando em parceria
com outras institui¢des de ensino superior, como a Universidade Estadual de Goias (UEG) e a
Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC Goias), no periodo de 2013 a 2018.

As autoras ressaltam que os materiais de formagdo apresentavam uma abordagem
interdisciplinar, com contetdo integrado a pratica docente e objetivos alinhados a garantia dos
direitos de aprendizagem dos estudantes, associando alfabetizacdo e letramento. Segundo Farias
e Alves (2020, p. 274), a formacdo dos professores alfabetizadores se dava pela pratica da
reflexividade, ancorada na experiéncia cotidiana da sala de aula e na necessidade de retomar
aspectos tedricos e fundamentos do processo de alfabetizacdo. Assim, as autoras destacam que
0 PNAIC valorizava a reflexdo sobre o fazer docente, considerando que o professor deveria
atuar como interlocutor e mediador de praticas escolares ativas.

A pesquisa realizada por Sousa (2019) com professores da rede municipal de Goiania
evidencia aspectos positivos e negativos do PNAIC. Entre os entraves do programa, Sousa
destaca problemas de comunicacdo sobre as diretrizes do programa e dificuldades na
compreensdo de sua proposta por parte dos professores participantes. No entanto, a pesquisa

também aponta que, apesar dessas limitacGes, o PNAIC contribuiu significativamente para o
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aprimoramento do conhecimento dos professores alfabetizadores. Sousa enfatiza, por fim, a
importancia de garantir condi¢des de trabalho dignas, de modo que os professores possam
desempenhar adequadamente suas funcdes.

Tavares (2020) ressalta que a UFG foi a instituicdo de ensino superior responsavel
pelo recebimento e distribuicdo dos materiais didaticos e pedagogicos utilizados nas formacGes
do PNAIC. Além disso, cabia & universidade ministrar os cursos de formacao em nivel estadual,
enguanto os orientadores de estudo se distribuiam pelos municipios para conduzir as formacdes
locais.

Durante os seis anos de implementacdo do PNAIC em Goias, diversos fatores
influenciaram mudancas no programa. Segundo Tavares (2020, p. 93), as principais
dificuldades enfrentadas foram mudancas na gestdo do MEC, escassez de recursos financeiros
e falta de apoio dos 6rgdos responsaveis.

A partir de 2016, em resposta aos indicadores da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacéo
(ANA), observou-se um fortalecimento das diretrizes organizacionais do PNAIC, com

mudancas estruturais na formacao dos professores alfabetizadores (Figura 1).

Figura 1 — Organograma da Formacéo PINAIC
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Fonte: Documento Orientador, PNAIC (2017, p. 17).

Esse processo incluiu a ampliacdo da equipe de gestao, que passou a contar com quatro

coordenadores responsadveis por aprimorar 0 monitoramento e a supervisdo das agdes do



53

programa. E, em 2017, houve uma nova mudanca ao acrescer a Educacéo Infantil e o programa
Mais Educacdo, ficando assim estruturado.

Na pesquisa realizada em Goiania, com base na analise dos relatos do coordenador-
geral da IES, dos formadores estaduais e dos professores alfabetizadores, a autora avalia que o
PNAIC, por ser uma politica pablica de alcance nacional, abarcando diferentes realidades e
culturas, apresentou contrastes entre sua proposicdo e sua materializacdo (Tavares, 2020, p.
116).

De acordo com um dos entrevistados, coordenador da Instituicdo de Ensino Superior
(IES), a saida da Faculdade de Letras da UFG e a demora da Universidade Estadual de Goias
(UEG) para assumir o processo de formagédo geraram dificuldades, como atrasos na producéo
de pautas e resisténcia por parte dos formadores locais em aceitar a nova perspectiva formativa
adotada. O coordenador relata que a nova abordagem partiu de um diagnostico das concepcdes
de alfabetizacdo e letramento entre os formadores e que, apesar de ter recebido criticas, buscava
preservar os principios basicos do PNAIC sem, contudo, se limitar aos cadernos do programa.
Embora tenha tomado Magda Soares como referéncia, a proposta também dialogava com
perspectivas da Linguistica Aplicada, permitindo maior flexibilidade nos materiais utilizados.

A autora constatou que, no contexto especifico de Goiania, houve um trabalho
colaborativo entre a SEDUC, as IES e a SME, o que contribuiu para a formagao dos professores
alfabetizadores. Os participantes da pesquisa destacaram aspectos positivos da formagao, como
a qualidade do trabalho dos formadores, a relevancia dos conteddos das formacGes, as
contribuicdes dos materiais para diversificar a pratica dos professores, mas também fizeram
ressalvas em relagdo aos Ultimos anos do programa, principalmente quanto ao corte das bolsas
para os professores e a reducdo do tempo de formacao.

Entretanto, também foram feitas ressalvas quanto ao programa nos ultimos anos,
especialmente no que diz respeito ao corte de bolsas para os professores e a reducdo do tempo
de formagéo.

Além disso, Tavares (2020) analisou os resultados da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) no municipio de Goidnia e constatou que ndo houve alteracoes
significativas nos indices de alfabetizacdo entre a primeira e a Gltima edicdo da avaliagdo, ou
seja, ndo foi possivel evidenciar, em termos numéricos, um impacto direto do programa na
aprendizagem dos estudantes.

A autora enfatiza que, embora 0 PNAIC tenha possibilitado uma ampliacdo do debate
sobre alfabetizacdo ao longo dos seis anos de implementagéo, as modificagdes que sofreu

reduziram seu potencial, impedindo sua consolidagdo como uma politica de Estado,
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restringindo-o a uma politica de governo. O cenario politico p6s-2017, com o impeachment da
presidente Dilma Rousseff e os cortes no orcamento da educacdo, impactou diretamente na
descontinuidade do programa.

Ap0s a publicizacdo dos resultados da ANA em 2016, ja no governo Temer, foram
promovidas alteracdes estruturais no PNAIC, tais como: incluséo da pré-escola (4 e 5 anos) no
programa; reformulacdo das formagdes e suas nomenclaturas; reducdo do financiamento e
cortes de bolsas; problemas na distribuicdo dos materiais de formacao.

Tavares (2020) destaca que, com essas mudancas, a avaliagdo ganhou centralidade no
programa, reforcando uma légica que eximia o Estado de responsabilidade e culpabilizava os
professores pelos baixos resultados. Esse modelo de avaliacdo de larga escala, amplamente
adotado em politicas educacionais neoliberais, € criticado por Freitas (2019), que alerta para a
inversdo de sua logica fundamental: em vez de avaliar as politicas educacionais dos governos,
essas avaliagOes passam a fiscalizar as escolas (grifos do autor). Esse modelo cria um ambiente
de culpabilizagcdo dos docentes, promovendo a ideia de que a qualidade educacional seria
resultado da concorréncia entre escolas, uma légica alinhada ao principio de mercado. Dessa
forma, o verdadeiro objetivo dessa politica ndo seria a melhoria da educacao publica, mas sim
0 seu enfraquecimento, criando justificativas para a privatizacdo do ensino.

Diante dessa caracterizagdo do PNAIC em nivel nacional e no estado de Goiés, a
analise dos autores referenciados reforca as criticas de Duarte (2010) e Silva (2021) a concepgéo
de formacdo de professores ancorada na epistemologia da pratica. Essa abordagem prioriza
conhecimentos tacitos, promovendo a reflexdo-acdo-reflexdo baseada exclusivamente na
experiéncia do professor em sala de aula, em detrimento de um embasamento tedrico
consistente.

A partir da andlise das categorias identificadas em sua pesquisa, Silva (2021, p. 10)
conclui que a epistemologia da pratica fundamenta a formacéo continuada no PNAIC sob uma
perspectiva neotecnicista, baseada nos principios de eficiéncia e eficacia. Segundo a autora, 0
programa defende uma concepcao de professor reflexivo, entendido como aquele que reconstroi
sua pratica a partir de trocas de experiéncias, com o objetivo de melhorar os resultados de
aprendizagem dos alunos. Essa abordagem, contudo, reforca o pragmatismo pedagdgico,
promovendo praticas individuais e utilitaristas.

As categorias levantadas por Silva (2021) convergem com as ideias de Duarte (2010)
sobre as “Pedagogias do Aprender a Aprender”, grupo que inclui construtivismo, pedagogia do
professor reflexivo, pedagogia das competéncias, pedagogia dos projetos e pedagogia

multiculturalista.
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Essas pedagogias compartilham um discurso contrario a educagdo tradicional,
atribuindo a ela uma visdo negativa dos metodos e praticas classicas da escola. De acordo com
Duarte (2010), essas abordagens estdo alinhadas ao pensamento ideolégico contemporaneo,
assumindo novos significados dentro do contexto neoliberal.

Pereira e Silva (2021) também fazem criticas a essas concep¢des de formagdo e, como
alternativa, propdem a perspectiva critico-emancipadora. Esse modelo formativo permite
articular teoria e préatica, promovendo um processo de desenvolvimento pessoal e profissional
baseado na praxis. Essa abordagem rompe com préaticas prescritivas, normativas e acriticas,
permitindo uma formacdo docente mais reflexiva e transformadora. Nesse sentido, a formacéo
continuada é

[...] parte constituinte do exercicio profissional do professor, porque emerge como
uma necessidade do trabalho docente. Por isso, ela é concebida como processo
permanente, continuo, que ocorre durante toda a carreira profissional, desde a

formacdo inicial até a formacéo continuada (desenvolvimento profissional). Enfim, a
formacdo continuada € um processo historico e inacabado, vinculado as questfes da

profissdo docente e da educacdo como pratica social (Pereira; Silva, 2021, p. 9).

Portanto, orientando-se a partir da conjuntura nacional, o Estado de Goias encerrou o
PNAIC em 2018, e logo no ano subsequente foi instituida uma nova Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA, 2019), em meio a um cenario de intensas mudancas nas politicas
educacionais. A PNA (Brasil, 2019a) apresentou uma nova proposta para a formacdo de
professores alfabetizadores, rompendo com as diretrizes e producGes consolidadas no campo
da alfabetizacdo ao longo das Gltimas décadas no Brasil.

Como parte dessa nova politica, foi implementado o Programa Tempo de Aprender
(Brasil, 2020a), que se configura como objeto de estudo na sequéncia desta pesquisa.

Historicamente, o Estado de Goias tem aderido as politicas nacionais hegemdnicas no
campo da alfabetizacdo e da formacdo de professores alfabetizadores, acompanhando as
diretrizes predominantes em cada periodo histérico.

3.1.2 Tempo de Aprender

Em oposicdo as pesquisas e programas na area de alfabetizagdo que valorizavam o
contexto do alfabetizando e o uso social da leitura e da escrita a partir do conceito de letramento,
0 Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a) foi uma iniciativa decorrente da Politica
Nacional de Alfabetizagdo (PNA, 2019). Esta politica foi instituida por meio do Decreto n°
9.765, de 11 de abril de 2019 (Brasil, 2019a), impondo uma concep¢do hegemonica de



56

formacdo docente que rompeu com o0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural, da Pedagogia
Historico-Critica e da concepgéo de formacgdo humana como principio histérico-ontoldgico.

Considerando as analises de reconhecidos estudiosos do campo da alfabetiza¢do, como
Mortatti (2019b), Morais (2019), Rocha, Oliveira e Santos (2019), Albuquerque e Costa (2019),
Albuquerque e Boto (2021), entre outros, e com base na leitura critica do Caderno da Politica
Nacional de Alfabetizacdo (2020), observa-se a necessidade de compreender a PNA em seu
contexto historico, a fim de apreender suas concepcdes e finalidades no que se refere a formacéo
continuada de professores alfabetizadores.

Dessa forma, busca-se identificar as continuidades e rupturas tanto nas proposic¢oes
anunciadas nos documentos quanto nas que efetivamente se materializaram na prética, além de
estabelecer aproximacoes e distanciamentos entre o Programa Tempo de Aprender e o AlfaMais
Goiés.

Os estudos de Mortatti (2019b, 2019c), Albuquerque e Boto (2020) e Albuquerque e
Costa (2021) contribuem para o debate sobre a Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019) a
partir de uma perspectiva historica da alfabetizacdo no Brasil, embasada na analise de fontes
documentais. Nesse sentido, Mortatti (2019b, p. 18), a0 examinar os documentos que
estruturam a PNA, propde compreender sua “politicidade intrinseca”, evidenciando as tensdes
presentes na chamada “querela dos métodos™, nas disputas discursivas denominadas ““guerra
dos métodos/cruzada ideoldgica” e na nocao de sciencefare, relacionando esses elementos a
disputa pela hegemonia de um projeto neoliberal conservador no campo educacional.

Uma concepgdo dialética da histéria, trata-se de considerar, como constitutivas da
prética social e do conhecimento cientifico, as contradi¢des e tensbes relacionadas

com a luta por hegemonia, utilizando esse conceito no sentido gramsciano de direcéo
e dominio (Morttati, 2019b, p. 18).

A autora esclarece que este conceito gramsciano significa que uma classe exerce sua
dominacdo de duas formas: como dirigente e como dominante. No primeiro caso, dirige as
classes que lhe sdo aliadas; no segundo, domina suas adversarias. Mortatti (2019b) utilizou
como fonte de analise os seguintes documentos normativos: Decreto n° 9.765, de 11 de abril de
2019, que institui a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA, 2019); Caderno da PNA (2019a),
também denominado Guia Explicativo da PNA (2019b); e Portaria n® 1.460, de 15 de agosto de
2019, que institui a Conferéncia Nacional de Alfabetizacdo Baseada em Evidéncias (Conabe)
(Brasil, 2019c¢, 2019d).

De forma sintética, de acordo com Mortatti (2019b), a PNA (Brasil, 2019a) tem como

finalidade combater o analfabetismo absoluto e funcional, por meio da adeséo voluntéria de
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estados e municipios a um sistema de colaboracdo, no qual a Unido presta assisténcia técnica e
financeira aos entes federativos. A autora destaca, entre outros, 0S seguintes conceitos
identificados na PNA (Brasil, 2019a):
| — alfabetizacdo — ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema
alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever palavras e
textos com autonomia e compreens&o; [...]
IV — consciéncia fonémica — conhecimento consciente das menores unidades
fonolégicas da fala e a habilidade de manipula-las intencionalmente;
V — instrucdo fonica sistematica — ensino explicito e organizado das relacdes entre os
grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;
VI — fluéncia em leitura oral — capacidade de ler com precisdo, velocidade e prosodia;

VI — literacia — conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com
a leitura e a escrita e sua pratica produtiva.

Esses conceitos foram tomados como referéncia no programa de formacdo de
professores Tempo de Aprender (Brasil, 2020a). Segundo Albuquerque e Costa (2020, p. 492),
o referido programa é um desdobramento da PNA (Brasil, 2019a), que contraria a perspectiva
do letramento, da leitura como pratica social e das pesquisas cientificas brasileiras
desenvolvidas desde a década de 1960, além de divergir dos estudos recentes da Associacdo
Brasileira de Alfabetizacdo (ABALF). Para as autoras, o programa adota uma concepcéao
reducionista de alfabetizacdo, o que se evidencia nos instrumentos avaliativos utilizados para
medir o nivel de leitura, que se limitam a fluéncia em voz alta, medida pela velocidade e
precisdo na decodificacdo. Assim, restringe-se a leitura as funcbGes de codificacdo e
decodificacdo, desconsiderando seus aspectos discursivos e socioculturais.

Ao conceber a leitura sob essa 6tica, a PNA (Brasil, 2019a) e seus desdobramentos
revelam, nos documentos oficiais e nos discursos dos gestores, uma postura que representa uma
“guinada (ideo)metodoldgica para tras e pela direita”, na formulacdo de Mortatti (2019c). A
proposta de alfabetizacao apresentada pelo entdo secretario de alfabetizacdo do MEC em 2019,
anunciada como inovadora e pautada por “evidéncias cientificas”, estd alinhada a Portaria n°
1.460, de 15 de agosto de 2019, que institui a Conferéncia Nacional de Alfabetizacdo Baseada
em Evidéncias (Conabe) (Brasil, 2019d). No entanto, como observa Mortatti (2019a), tal
proposta remonta ao primeiro momento historico da alfabetizacdo no Brasil, no século XIX, ao
resgatar as caracteristicas constitutivas do Método Fonico como diretriz hegeménica.

De acordo com Mortatti (2019c, p. 26-27), os “argumentos falaciosos presentes nos
documentos oficiais e discursos de autoridades” atribuem os problemas da alfabetizagdo no
Brasil ao construtivismo, ao letramento e ao método de Paulo Freire. Como solucdo, esses

documentos prop6em a ado¢do do metodo fonico/instrugdo fonica e das ciéncias cognitivas,
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apresentando-os como as unicas evidéncias cientificas legitimas e reduzindo o conceito de
alfabetizacdo ao ensino de habilidades de leitura e escrita em um sistema alfabético.
Nessa perspectiva, Rocha, Oliveira e Santos (2019, p. 117) alertam que a analise da
PNA (Brasil, 2019a) deve ser “sincrénica aos acontecimentos politicos recentes no Brasil”,
especialmente no que diz respeito a ascensdo de discursos que demarcam um projeto
antidemocrético de sociedade, pautado na revisdo das bases da educacéo nacional e justificado
pelo apelo a supostas “evidéncias cientificas” (grifo dos autores).
Sobre a questdo do carater antidemocratico da PNA, Mortatti (2019c) completa com
mais um adjetivo, o autoritario, e elenca quatro pontos cruciais que a caracteriza assim:
- a PNA infringe principios estabelecidos pela Constituicdo Federal do Brasil (1988),
em particular, no Art. 206: “Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
0 pensamento, a arte e o saber”; e “lll — pluralismo de ideias e de concepg¢des
pedagogicas”;
- foi instituida por decreto presidencial, sem ampla discussdo com representantes da
comunidade académica e cientifica e com alfabetizadores; o “grupo de trabalho” e as
“audiéncias” mencionadas no documento do MEC/Sealf (Brasil, 2019b) se
restringiram a representacdo de instancias internas ao MEC, do CNE, do CONSED,
da UNDIME e de “pesquisadores da area da alfabetizag0”, cujos nomes e instituicdes
académicas ou empresariais ndo foram identificados;
- € apresentada por seus autores “[...] como se fosse a verdade cientifica revelada e o

fazem por meio de um discurso caracteristico da ‘retorica de pulpito’, como tal,
ideoldgico, autoritario e pseudocientifico”. [...] (Mortatti, 2019c, p. 27).

Rocha, Oliveira e Santos (2019, p. 117) alertam também para os discursos que buscam
apagar a luta historica pela educacdo popular e plural, substituindo-a por um modelo baseado
exclusivamente em “evidéncias” que sustentam apenas uma Unica teoria de aprendizagem e um
método apresentado como a grande solucdo para a erradicacdo do analfabetismo. Essas
imposicdes revelam o carater antidialégico da proposta de alfabetizacdo defendida na PNA
(Brasil, 2019a).

O governo de Jair Bolsonaro (2019-2023), ao criar a Secretaria de Alfabetizacdo como
parte da estrutura do MEC, deslocou o debate sobre o analfabetismo do campo sociopolitico e
dialégico para uma perspectiva tecnicista, ancorada exclusivamente na matriz fdnica
(Albuquerque; Boto, 2021). Esse direcionamento rompe com 0S avangos historicos das
pesquisas cientificas sobre alfabetizagdo no Brasil, marginalizando ndo apenas os estudos
acumulados ao longo das ultimas décadas, mas também os proprios sujeitos envolvidos nesse
processo, especialmente os professores da rede publica, que atuam no “chéo da sala de aula™.

Segundo Morais (2019, p. 66), além de seu carater autoritario, a PNA (Brasil, 2019a)
possui uma segunda face: a mercantilizacdo. O autor destaca que, desde 2003, um grupo de

empresarios busca impor o método fénico como a Unica forma de alfabetizacédo (Brasil, 2003).
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Essa imposi¢do contraria principios fundamentais da Constituicdo Federal de 1988, conforme
ja destacado por Mortatti (2019c), ao ferir o direito dos professores a autonomia na escolha de
metodologias e materiais pedagdgicos. Em vez de promover um debate plural e dialdgico sobre
alfabetizacdo, garantindo os direitos dos trabalhadores da educacéo, a PNA (Brasil, 2019a) tenta
impor um Unico método de ensino.

Assim, evidencia-se uma ruptura entre a PNA (Brasil, 2019a) e o PNAIC (2012-2018).
Enquanto o PNAIC se fundamentava em uma concepcao dialégica, promovendo o engajamento
e valorizacdo dos saberes docentes, bem como o protagonismo das universidades e dos espacos
de formacdo de professores, a PNA (Brasil, 2019a) substitui essa abordagem por praticas
prescritivas, normativas, acriticas e reprodutivistas. O trabalho colaborativo e a construcao
coletiva do conhecimento cedem lugar a uma estrutura centralizadora e impositiva.

Além disso, a adesdo ao programa se tornou critério para o repasse de verbas, 0 que
reforca o carater antidemocratico do governo e da politica educacional implementada. Na
analise de Morais (2019, p. 66), a PNA (Brasil, 2019a) se configura como um documento
essencialmente prescritivo, cuja concepc¢ao de alfabetizacdo € “extremamente pobre”, enquanto
sua didatica é “homogeneizante”, sem considerar a diversidade dos estudantes e dos docentes.

Quanto a concepcao de alfabetizacdo, o Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, que
institui a PNA (Brasil, 2019a), define os seguintes conceitos:

art. 2°. Para fins do disposto neste Decreto, considera-se:

| — alfabetizacdo — ensino das habilidades de leitura e de 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;

I — analfabetismo absoluto — condicdo daquele que ndo sabe ler nem escrever;

I11 — 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 manipulé-Ilas intencionalmente;

V — instrucdo fonica sistematica — ensino explicito e organizado das relagdes entre os
grafemas da linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada;

VI — fluéncia em leitura oral — capacidade de ler com precisdo, velocidade e prosodia;

VII — literacia — conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com
a leitura e a escrita e sua préatica produtiva;

VIl — literacia familiar — conjunto de préaticas e experiéncias relacionadas com a
linguagem, a leitura e a escrita, as quais a crianca vivencia com seus pais ou
cuidadores;

IX — literacia emergente — conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionadas com a leitura e a escrita, desenvolvidos antes da alfabetizacéo;

X — numeracia — conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com
a matematica; e

X1 — educacéo ndo formal — designacgéo dos processos de ensino e aprendizagem que
ocorrem fora dos sistemas regulares de ensino (Art. 2°.) (Brasil, 2019a).

A Politica Nacional de Alfabetizacdo (Brasil, 2019a), ao adotar tais concepcoes,

desconsidera a trajetoria historica das pesquisas sobre alfabetizacdo no Brasil. Trata-se de uma
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tentativa de apagamento da historia da alfabetizacdo brasileira, promovida por meio da
importacdo de supostas “evidéncias cientificas”, como se as pesquisas desenvolvidas no pais
ndo tivessem validade cientifica.

Esse projeto se torna ainda mais evidente pelo uso do termo “literacia”, de origem
portuguesa, em substitui¢do a “letramento”, conceito consolidado no Brasil desde a década de
1980, a partir dos estudos tanto de Magda Soares como de outros pesquisadores e pesquisadoras
desse campo. A escolha das nomenclaturas ndo é ingénua nem irrelevante. Na educacéo, as
palavras demarcam intencionalidades e concepgdes, sendo, portanto, um elemento central no
embate de ideias sobre politicas publicas.

Na concep¢do adotada pela PNA, a alfabetizacdo se reduz a aprendizagem de um
codigo linguistico, no qual a leitura e a escrita sdo sintetizadas em dois processos: decodificacdo
e codificacdo. Essa visdo fica evidente nos documentos oficiais do programa, que enfatizam o
que dizem os especialistas sob uma perspectiva estritamente operacional:

Alfabetizar é: no primeiro ano do ensino fundamental, ensinar explicitamente o
principio alfabético e as regras de decodificacdo e de codificacdo que concretizam o
principio alfabético na variante escrita da lingua para habilitar criancas a leitura e

soletracdo de palavras escritas a razdo de 60 a 80 palavras por minuto com tolerancia
de no méaximo 5% de erro na leitura (Brasil, 2019a, p. 18).

Essa concepcdo reducionista de alfabetizacdo limita-se a apropriacdo de um cédigo
linguistico e desconsidera 0 movimento histérico da construcdo do conceito de letramento.
Soares (2004), defende que alfabetizacdo e letramento sdo dois processos distintos, cada qual
com suas especificidades, porém indissociaveis e interdependentes.

Alfabetizacdo — Processo de apropriagcdo da “tecnologia da escrita”, isto é, do
conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a pratica da
leitura e da escrita [...] Letramento — Capacidade de uso da escrita para inserir-se nas
préaticas sociais e pessoais que envolve a lingua escrita [...] Alfabetizacdo e
letramento — sdo processos cognitivos, linguisticos distintos, portanto, a

aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza essencialmente diferente [...]
s80 processos simultaneos e interdependentes [...] (Soares, 2022, p. 27).

Essa concepcdo de alfabetizacdo e letramento, desenvolvida por Magda Soares, tem
sido empregada por outros pesquisadores ha mais de quatro décadas. Ao negar a cientificidade
dos estudos brasileiros no campo da alfabetizacdo, a PNA tenta apagar parte da historia da
alfabetizacdo no Brasil.

De acordo com Albuquerque e Costa (2021, p. 492), a PNA, amparada no conceito de
“evidéncia cientifica”, assumiu uma abordagem biologica e psicologizante do processo de
alfabetizac&o. As evidéncias mencionadas nesse documento baseiam-se em estudos como os de

Dehaene (2011) e Sargiani e Maluf (2018), entre outros, principalmente de origem
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estadunidense, que se concentram nas ciéncias cognitivas da leitura, enfatizando os processos
linguisticos, cognitivos e cerebrais envolvidos na leitura e na escrita. Essa abordagem, no
entanto, apresenta uma visao reducionista do amplo e complexo processo de alfabetizacéo, pois
ignora outras dimensdes fundamentais desse processo.

Ainda sobre as chamadas “evidéncias cientificas”, Magda Soares, em entrevista
concedida a Leonardo Pujol, do Portal Desafios da Educacéo, expressou sua indigna¢do com
0 MEC em relacgéo as concepgdes defendidas na PNA. Quando questionada sobre o motivo de
sempre colocar o termo “evidéncias cientificas” entre aspas, argumentou que os defensores do
método fonico, ao afirmarem que ele seria 0 Unico embasado cientificamente, além de
pretensiosos, estavam faltando com a verdade. A autora complementa afirmando que hd muitas
outras evidéncias cientificas resultantes de diversas areas do conhecimento, as quais
fundamentam outros aspectos essenciais da alfabetizacdo (Soares, 2019, n.p.).

Ao analisar a apresentacdo da PNA (Brasil, 2019a), Rocha, Oliveira e Santos (2019)
destacam que o entdo Secretdrio de Alfabetizacdo era um defensor do método fonico e
declaradamente contrario aos estudos de Magda Soares e Paulo Freire. Como referencial, esse
secretario adotou um grupo especifico de especialistas, cujos nomes constam na ficha
catalogréfica do documento. Essa contextualizacdo é essencial para compreender as escolhas
que embasaram 0 processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, bem como a
formacgéo continuada dos professores alfabetizadores.

Segundo Albuquerque e Boto (2021, p. 5), algumas das supostas inovacbes
apresentadas na proposta de alfabetizacdo defendida pelo Guia de Nadalim (2015) ja
circulavam no Brasil desde o periodo imperial, quando se difundiu o método de Castilho,
trazido ao pais em 1855. Para essas autoras, a concepcao de alfabetizacdo sintetizada nesse guia
influenciou o decreto da PNA (Brasil, 2019a)e o Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a),
reduzindo o debate sobre alfabetizacdo a uma mera dicotomia entre método sintético e método
analitico, sem considerar a complexidade do processo e suas multiplas dimensoes.

Conforme publicado no site do MEC, na se¢do Perguntas Frequentes, o Programa
Tempo de Aprender (Brasil, 2020a) foi estruturado em quatro eixos:

1. Formagcéo continuada de profissionais da alfabetizacéo;

2. Apoio pedagogico para a alfabetizacéo;

3. Aprimoramento das avaliacdes da alfabetizacéo;

4. Valorizagdo dos profissionais da alfabetizacdo, incluindo premiacGes para professores

alfabetizadores.
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Cada eixo prevé acOes especificas. No Eixo 1, incluem-se: formacao continuada para
professores alfabetizadores e da educagdo infantil, cursos sobre préticas de alfabetizacéo e
producdo de texto, formacdo para gestores escolares, um programa de intercambio para
professores alfabetizadores e o Curso ABC (Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia).

Conforme informado na pégina do curso (Brasil, 2019b) ele é “fruto de uma parceria
internacional com renomadas instituicbes portuguesas. No Brasil, participam o MEC, a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e a Universidade
Federal de Goias (UFG)”. O curso, tem uma perspectiva de autoinstrucdo, possui 180 horas,
com conteudos com validacdo empirica, de acordo com o MEC, com sélida eficacia no ensino
da leitura e da escrita. O componente tedrico foi elaborado pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.

O Eixo 2, de apoio pedagogico, inclui o Sistema Online de Recursos para
Alfabetizagdo (SORA)3, langado em 2021. Desenvolvido pelo Laboratério de Tecnologia da
Informacdo e Midias Educacionais (Labtime), da UFG, esse sistema complementa o Curso de
Praticas de Alfabetizacdo e funciona como um repositorio de recursos pedagogicos. Seu
conteddo se organiza em seis componentes:

1. Conhecimento alfabético
2. Aprendendo a ouvir
3. Vocabulério
4. Fluéncia oral
5. Compreensdo de texto
6. Producéo de escrita

Sobre essa abordagem, Morais (2019) destaca que, ha mais de trés décadas, defende a
importancia da consciéncia fonoldgica e do ensino sistematico das relacdes entre sons e letras.
No entanto, ele enfatiza que isso ndo implica adesdo a visdo reducionista e supostamente
inovadora dos “seis pilares” da PNA (Brasil, 2019a) (Morais, 2019, p. 68).

O autor apresenta duas criticas centrais:

1. A PNA apresenta uma visdo simplista de consciéncia fonémica. Segundo Morais
(2019), ha evidéncias de que muitas das habilidades treinadas no método fonico séo
desnecessérias para que o alfabetizando compreenda o sistema alfabético. Ele

exemplifica que, em tarefas de segmentacdo de palavras em fonemas, o aprendiz, na

3 O SORA - Sistema Online de Recursos para Alfabetizacdo — disponibiliza 0 acesso a estratégias de ensino,
atividades pedagdgicas, planos, avaliagdes, entre outros recursos pedagdgicos (Brasil, 2022a). Mais informacdes
sobre esse sistema estéo disponiveis no informativo de perguntas e respostas do MEC (Brasil, 2022c).
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pratica, sequéncia letras, e ndo fonemas, pois ja desenvolveu a consciéncia gréfica e ndo
esta apenas manipulando fonemas.

2. A instrucdo fonica sistematica pode ser contraproducente. Morais (2019, p. 68)
argumenta que as criancas “podem ser ajudadas a compreender o principio alfabético
sem serem massacradas com aulinhas sistematicas sobre relagcdes entre grafemas e
fonemas, de modo repetitivo e controlado”. O autor critica a afirmacgéo dos especialistas
da PNA de que essa abordagem seria baseada em uma sequéncia légica, contestando
essa suposta ldgica, que vé a crianga como uma receptora passiva e ndo como um sujeito
que pensa sobre letras, silabas, palavras e textos.

Morais (2019, p. 68) também questiona a concep¢do de vocabulario e compreenséo
textual adotada na PNA, destacando que, nesse modelo, a compreensao textual sé se torna
prioridade apds o dominio da decodificacdo e da leitura fluente. Segundo ele, essa perspectiva
desconsidera pesquisas na psicolinguistica e nos estudos sobre letramento, que demonstram a
importancia da escuta de textos lidos pelo professor desde a Educacdo Infantil para o
desenvolvimento da compreenséo leitora.

Por fim, Morais (2019, p. 69) alerta para a forma reducionista como a PNA trata os
textos escritos, considerando-o0s meros somatorios de palavras e frases, como se a escrita fosse
apenas uma transcricdo da modalidade oral. Esse entendimento, segundo ele, ndo dialoga com
0 conhecimento produzido no campo da alfabetizacdo, que reconhece que 0s textos sdo géneros
textuais apropriados por meio de oportunidades socioculturais. Assim, reduzir o ensino da
leitura a fluéncia oral, ao vocabulario e ao conhecimento de mundo limita profundamente a
formacgéo dos alfabetizandos.

De acordo com esse autor, a mesma concepcao é adotada pelos especialistas da PNA
guando se referem a producdo escrita, ignorando 0s géneros textuais como produgdes culturais,
ndo assumindo que

[...] os conhecimentos necessarios para um aluno avancar como “bom escritor”
dependem ndo apenas do automatismo na escrita de palavras isoladas, mas, sim, da
familiarizagdo com cada género escrito, e que isso pode e deve comecar desde a
Educacdo Infantil e, portanto, bem antes de aquele aprendiz poder notar “sequéncias

de palavras” com autonomia. [...] para os autores da PNA, textos parecem ser meros
“somatorios de palavras” (Morais, 2019, p. 69).

Além do SORA, outro recurso utilizado com o mesmo fim foi o aplicativo

GraphoGame* que ¢é baseado em jogos com respaldo de “evidéncias cientificas” resultantes de

4 Graphogame: De acordo com o Manual do Professor e do Usuério (Brasil, 2020b, p. 9) “o GraphoGame é um
jogo educacional com um ambiente virtual para a aprendizagem de habilidades fonoldgicas. Essas habilidades sdo
relacionadas com os sons da linguagem e ajudam a aprender a ler”.
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pesquisas realizadas na Finlandia, e que teve o seu contedo adaptado em portugués pelo
Instituto do Cérebro, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul.

O Eixo 3, Aprimoramento das Avaliacbes da Alfabetizacdo, prevé a aplicacdo de
diagnostico formativo de fluéncia em leitura, Estudo Nacional de Fluéncia e Leitura,
Inteligéncia Artificial para Fluéncia em Leitura, além do aperfeicoamento do Saeb voltado para
a alfabetizacdo, avaliagdo do impacto do programa e monitoramento de processos e resultados,
e avaliacdo formativa para atengéo individualizada com Manual de Boas Praticas.

O Eixo 4, Valorizacdo dos Profissionais da Alfabetizacdo, refere-se as acOes de
reconhecimento educacional, além da promocdo do bem-estar, motivacdo e engajamento
profissional. Segundo o Relatério de Programas e Ac¢des (2019-2022) da Secretaria de
Alfabetizacdo (Brasil, 2022b), o Programa Tempo de Aprender foi submetido a uma avaliacéo
de impacto realizada pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). Essa avaliacdo externa envolveu leitura,
escrita e lingua portuguesa para 0 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, além de fluéncia em
leitura para estudantes do 2° ano.

A pesquisa foi estruturada com escolas que aderiram ao programa como “grupos de
tratamento” e as que ndo aderiram como “grupos de controle”. Foram realizadas duas
avaliacdes: Avaliacdo de entrada: 28 de marco de 2022; e Avaliacdo de saida: outubro de 2022.

A pesquisa abrangeu 806 escolas, com maior adesdo na avaliacdo de saida. Os
resultados foram integralizados pelo CAEd/UFJF, em combinacdo com o Estudo Nacional de
Fluéncia, realizado paralelamente a avaliacdo de impacto em 2022.

Os resultados foram sistematizados em um quadro, observado na Figura 2, a seguir:



Figura 2 — Sintese de resultados da avaliacdo de impacto Programa Tempo de Aprender

Sintese de resultados da avaliagao de impacto
Programa Tempo de Aprender

2° ano - Fluéncia em leitura
Escolas vulneraveis

Uma crianga de escola vulneravel que passou pela
intervengdo do Tempo de Aprender tem 22% a mais de
chances de ser leitor iniciante ou fluente se comparado
ao grupo Controle.

1% ano - Leitura
Escolas vulneraveis

2° ano - Fluéncia em leitura
Escolas ndo-vulneraveis

Uma crianga de escola ndo-vulneravel que passou pela
intervengdo do Tempo de Aprender tem 27% a mais de
chances de ser leitor iniciante ou fluente se comparado

ao grupo Controle.

2° ano - Leitura
Escolas vulneraveis

Criangas no Tempo de Aprender desempenharam 43 Criangas no Tempo de Aprender desempenharam 40
pontos melhor do que grupo Controle pontos melhor do que grupo Controle

1% ano - Leitura 2° ano - Leitura
Escolas nao-vulneraveis Escolas nao-vulneraveis

Criangas no Tempo de Aprender desempenharam 47
pontos melhor do que grupo Controle

Criangas no Tempo de Aprender desempenharam 20
pontos melhor do que grupo Controle

2° ano - Escrita
Escolas vulneraveis

1% ano - Escrita
Escolas vulneraveis

Criangas no Tempo de Aprender desempenharam 48
pontos melhor do que grupo Controle

Mao foi constatado impacto nesta faixa especifica em
relagio ao grupo Controle

2° ano - Escrita
Escolas nao-vulneraveis

1% ano - Escrita

Escolas nao-vulneraveis

Mao foi constatado impacto nesta faixa especifica em
relagio ao grupo Controle

Criangas no Tempo de Aprender desempenharam 65
pontos melhor do que grupo Controle
Fonte: Relatorio de Programas e A¢des 2019 — 2022. Secretaria de Alfabetizacdo (Brasil, 2022b, p.
124).

Essa sistematizacdo, como consta no referido relatrio, comparou o ganho de
proficiéncia em leitura, escrita e fluéncia em leitura em 5 meses nas escolas participantes e ndo
participantes, e considera que o0s impactos foram positivos, expressos por estatisticas
mensuraveis, por meio de “evidéncias cientificas”. Tais impactos positivos sdo resultado dos
programas e acOes para alfabetizacdo que se corporificaram no Programa Tempo de Aprender
e no Programa Conta pra Mim® (que tinha como objetivo a difusdo da literacia familiar) e no
Programa Brasil Alfabetizado® que visa combater o analfabetismo de jovens e adultos.

A guisa de conclusio do Relatorio de Programas e Acdes, afirma-se que essa politica
comegou a

[...] reverter essa situagdo na educacao publica, dando os primeiros passos necessarios
para colocar o Brasil entre as melhores educag¢fes do mundo. E por isso que o projeto
da Secretaria de Alfabetizacdo € eminentemente patriotico: desejamos que todas as
criangas do Brasil tenham um inicio brilhante para suas vidas académicas. E o que

elas merecem, mas que tem sido negado por politicas publicas que ndo atendem o
interesse publico da qualidade educacional (Brasil, 2022b, p. 205).

5 https://alfabetizacao.mec.gov.br/contapramim
® https://alfabetizacao.mec.gov.br/pba


https://alfabetizacao.mec.gov.br/contapramim
https://alfabetizacao.mec.gov.br/pba
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No entanto, de acordo com analises feitas por pesquisadores brasileiros da area de
alfabetizacdo e formacdo de professores alfabetizadores, incluindo aquelas ja apresentadas
neste trabalho, ha discordancia quanto ao fato de essa politica representar avanc¢os na qualidade
da educagdo. O que se evidencia sdo 0s elementos constitutivos dessa qualidade, que nédo
correspondem aos que vém sendo historicamente construidos por professores e pesquisadores
brasileiros desse campo.

Em defesa de uma qualidade educacional que priorize a formacdo humana como
principio historico-ontoldgico, a Associacdo Brasileira de Alfabetizacdo (ABAIf), com o apoio
de professores e pesquisadores do campo da alfabetiza¢éo no Brasil, elaborou uma Mocéo pela
Revogacéo da Politica Nacional de Alfabetizagdo, incluindo o Programa Tempo de Aprender.

Esse documento aponta diversos equivocos da PNA, caracterizando-a como uma
politica unilateral que nega a cientificidade dos construtos teoricos e praticos da alfabetizacao
brasileira, supervalorizando producdes cientificas estrangeiras (particularmente de Portugal)
em detrimento das nacionais. Além disso, a PNA distorce o Programa Nacional do Livro
Didatico (2022) — Educacéo Infantil, promove o uso do Jogo GraphoGame, que se limita a
emissdo de fonemas isolados em uma estrutura de jogo digital aparentemente contextualizada,
e desconsidera a realidade das escolas e professores, ao propor, por exemplo, que 0 curso
“Alfabetizacdo Baseada em Ciéncia” (ABC) seja oferecido exclusivamente no formato online.

Diante dessas proposicfes, a ABAIf (2023) elegeu pautas prioritarias, algumas
diretamente relacionadas ao Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a), tais como:

o Revogacdo do decreto da PNA (n°9.745, de 11 de abril de 2019) e seus desdobramentos,
além da formulacdo de uma nova politica nacional de alfabetizacdo fundamentada nas
pesquisas cientificas brasileiras sobre o tema;

« Profissionalizacdo docente, garantindo formacéo continuada e permanente a partir de
uma politica de Estado e ndo de governo, evitando interrupcdes e retrocessos. Para isso,
propde-se a criacdo de grupos de trabalho encarregados de discutir e estabelecer
principios e metas para a formacéao continuada de professores alfabetizadores no Brasil;

« Politicas voltadas ao livro didatico e a materiais pedagogicos para alfabetizagdo,
combatendo o reducionismo que restringe seu papel a atividades de consciéncia
fonémica e fonologica como pré-requisito para a aprendizagem da lingua escrita;

o Formacéo de professores que reconheca as especificidades da Educacéo Infantil e do
primeiro ciclo de alfabetizacdo, defendendo uma concepgéo de professor reflexivo,
capaz de romper com a racionalidade técnica acentuada na PNA;

« Valorizacdo de todos os profissionais da educagédo, em todas as etapas e modalidades,
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garantindo condicdes concretas de trabalho.

A tentativa de padronizacdo metodolégica promovida pela Secretaria de
Alfabetizacéo, publicizada como inovadora, remete a um método ja utilizado no Brasil durante
0 periodo imperial, sendo apresentada como uma solugdo simplista para o problema do
analfabetismo.

O conceito de alfabetizacdo ndo pode ser reduzido a apropriacdo do Sistema de Escrita
Alfabética, tampouco se trata de negar a importancia de sua compreensao pelos estudantes. No
entanto, reduzir e simplificar um processo tdo complexo a uma meétrica de leitura de 60 a 80
palavras por minuto, dissociando a leitura da compreensdo, representa uma tentativa de
silenciamento e um negacionismo da ciéncia brasileira e dos construtos histéricos desse campo.

Assim, o Programa Tempo de Aprender evidencia que, em cada momento historico,
os programas de formacao continuada de professores alfabetizadores sdo elaborados a partir de
diferentes concepgOes de alfabetizacdo, influenciadas por fatores sociais, econdmicos,
ideoldgicos, politicos e, em muitos casos, politico-partidarios.

Essa compreensédo dialoga com a concepgdo critica que entende que

[...] 0 analfabetismo nem € uma “chaga”, nem uma “erva daninha” a ser erradicada,
nem tampouco uma enfermidade, mas uma das expressdes concretas de uma realidade
social injusta. Ndo é um problema estritamente linguistico nem exclusivamente
pedagdgico, metodoldgico, mas politico, como a alfabetizacdo por meio da qual se

pretende supera-lo. Proclamar a sua neutralidade, ingénua ou astutamente, ndo afeta
em nada a sua politicidade intrinseca (Freire, 2001, p. 18).

Portanto, as solugdes para os desafios da alfabetizacdo e da formacao de professores
ndo residem em propostas rapidas e simplificadoras, que prometem inovacdo com base em
supostas “evidéncias cientificas”, como o GraphoGame e o curso de formacdo ABC. E
necessario compreender esse campo em sua historicidade, considerando como foi constituido,
suas transformacdes ao longo do tempo e o0s projetos politicos que marcaram suas rupturas e
continuidades.

Quando se afirma que Goias, em 2019, rompeu com as normatizacdes da PNA, isso
ndo significa que tenha se desvinculado das politicas hegeménicas, pois, nagquele contexto, a
PNA sequer havia alcangado o status de politica consolidada. Embora a maioria dos estados —
mais especificamente 22 Unidades Federativas (UFs) e 24 capitais, incluindo o estado de Goias
e sua capital, Goiania — tenham aderido a PNA, conforme dados do MEC (2020), essa adeséo
se deu principalmente pelo acesso aos recursos financeiros, e ndo necessariamente pela adogéo
das diretrizes metodoldgicas da alfabetizacdo e da formacdo continuada de professores

alfabetizadores preconizadas por essa politica.
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Assim como os demais estados brasileiros, Goids manteve a hegemonia instituida pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC-2018). Esse alinhamento representa a continuidade
do direcionamento nacional para a Educacdo Basica, reforcado posteriormente pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da Educacgéo Bésica (2020)
e pela Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacgdo Bésica
(BNC-Formagéo Continuada, Brasil, 2020c). De acordo com o Manifesto Contra a
Desqualificacdo da Educacdo Béasica (Anfope, 2020), essas normativas foram impostas sem
consulta publica, atendendo a interesses privatistas.

Ximenes e Melo (2022, p. 178) destacam que ha um processo de dicotomizacao entre
ensino e aprendizagem e entre contetido e forma, que se reflete tanto na BNCC (Brasil, 2017)
guanto na BNC-Formacdo Continuada (Brasil, 2020c). Segundo o0s autores, essa abordagem
“provoca a cisdo entre epistemologia e ontologia, acentuando a reducdo da atividade do
professor somente a dimenséo do fazer (alienado)”.

Desde o inicio dos anos 2000, observa-se um movimento de remetodizacdo da
alfabetizacdo (Mortatti, 2019a), com a tentativa de reintroducdo do método fonico. Esse
movimento ressurge com a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA, 2019), que, fundamentada
na ciéncia cognitiva da leitura, busca impor a instru¢do fonica como abordagem hegemonica,
sob a justificativa das chamadas “evidéncias cientificas”. Essa tentativa de padronizagdo ocorre
simultaneamente a vigéncia de politicas publicas como a BNCC e o PNAIC — este tltimo, ainda
gue ndo oficialmente vigente, continuava a influenciar a formacdo de professores
alfabetizadores por meio do amplo debate entre pesquisadores e educadores.

A BNCC e o PNAIC foram criticados por serem fundamentados ndo em “verdades
cientificas”, mas em crencas e ideologias — entre elas, o construtivismo, o letramento e, de
forma ainda mais equivocada, a suposta “ideologia comunista” de Paulo Freire (Mortatti,
2019b, p. 39). No entanto, como argumenta a autora, ndo se rompe com a historia por meio de
um decreto; assim, todas essas politicas coexistem, alternando-se entre continuidades e
rupturas.

Nesse cendrio, em meio ao contexto pandémico e pds-pandémico, novos marcos legais
passaram a direcionar os processos de alfabetizacdo e formacdo continuada de professores
alfabetizadores no Brasil. Alinhada a conjuntura nacional, a Secretaria de Estado da Educagéo
de Goias tem desenvolvido politicas educacionais que, conforme seus documentos oficiais,
visam garantir que todos os estudantes da rede publica do estado estejam alfabetizados até o
final do 2° ano do Ensino Fundamental.

Esse € o contexto de criacdo do Programa AlfaMais Goids, desenvolvido
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paralelamente ao Programa Tempo de Aprender e, posteriormente, alinhado ao Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada, apds a revogacdo da PNA. A criacdo do AlfaMais Goias
representa, portanto, uma ruptura com a trajetdria nacional projetada para a Educacdo Bésica
por meio das DCNs para a Formacédo Continuada de Professores da Educacdo Basica (Brasil,
2015), um afastamento do Programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a) e um alinhamento
com a BNCC (Brasil, 2017) e a BNC-Formacédo Continuada (Brasil, 2020c).

3.1.3 Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada

Para compreender as politicas educacionais, é necessario situa-las em seu contexto
historico. Nesse sentido, a Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019), instituida nos primeiros
dias do governo de Jair Bolsonaro, sofreu uma ruptura durante a gestao de Luiz Inacio Lula da
Silva. Por meio do Decreto n° 11.556, de 12 de junho de 2023, a Secretaria de Alfabetizacdo
(SEALF) foi desativada e reativou-se a Secretaria de Educa¢do Continuada, Alfabetizagédo de
Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo (SECADI). Essa mudanca impactou
significativamente o desenho da politica de alfabetizacdo, embora os efeitos de uma politica
pablica ndo se encerrem apenas com sua revogagdo formal.

As eleigdes de 2022, conforme apontam Souza, Ferreira e Morais (2024, p. 17),
trouxeram a expectativa de uma nova politica de alfabetizacdo que se contrapusesse a PNA
(Brasil, 2019a), proporcionando uma participacdo mais ampla e efetiva dos profissionais da
educacdo que “pensam e praticam educacao”.

Nasceu uma esperanca, Nno entanto, essa perspectiva, ndo se baseia em uma
transformacdo automatica, mas exige um processo continuo de luta e embate politico. Sob a
Otica de Paulo Freire (1992, p. 5), a esperanca ndo tem o poder de, sozinha, transformar a
realidade, sem que se parta para o embate; ela precisa estar ancorada em uma leitura critica do
contexto social, sendo preciso considerar os “dados concretos, materiais [...]”. A esperanca “é
necessaria mas ndo é suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia.
Precisamos da heranga critica, como o peixe necessita da &gua despoluida” (Freire, 1992, p. 5).

Diante desse cenario, apos forte mobilizacdo de movimentos sociais e pressdo politica,
a PNA (Brasil, 2019a) foi oficialmente revogada. Esse processo de transicdo caracterizou-se
pelo abandono de uma abordagem impositiva e antidialdgica e pelo retorno do dialogo com
pesquisadores brasileiros, professores alfabetizadores e equipes gestoras da Educacédo Infantil
e do Ensino Fundamental. Esse novo ambiente de debate e formulagdo culminou na construgéo

do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA). Nesse contexto, é anunciada a escuta
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democrética pautada

[...] numa visdo de politica educacional que reconhece, respeita e considera
fundamentais o engajamento, os conhecimentos, os desafios e a capacidade de acdo
efetiva dos diferentes sujeitos que atuam no processo de materializacdo cotidiana das
politicas publicas (Brasil, 2023f, p. 4).

Esse posicionamento representa uma ruptura, pelo menos em parte, com as propostas
e programas que vinham sendo implementados em nome das denominadas ‘“evidéncias
cientificas” que fundamentam a PNA (Brasil, 2019a) e, significa uma abertura para o retorno
e/ou continuidade do que vinha se constituido hegeménico no campo da educacdo e da
alfabetizacéo brasileira, a BNCC e os seus desdobramentos.

E importante ressaltar que para muitos pesquisadores do campo da alfabetizacio
(Jacomini; Santos; Barros, 2019; Mortatti, 2015; Morais, 2020), entre tantos outros, e entidades
cientificas educacionais (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacgdo
(ANPED), a Associagdo Brasileira de Curriculo (ABDC) e a Associa¢do Nacional de Politica
e Administracdo da Educacdo (ANPAE), consideram que a BNCC representa retrocessos na
educacdo brasileira, quanto a base tedrica epistemoldgica. Outra questdo que se desponta em
relacdo a BNCC é a abertura e o poder atribuido aos sujeitos e entidades privadas desde o seu
processo de elaboracgdo. As logos da Undime, associagéo civil sem fins lucrativos, e Consed,
pessoa juridica de direito privado, foram estampadas na capa da BNCC (2016). Portanto, é
preciso questionar “A gque(m) interessa uma Base como essa?”” (Mortatti, 2015, p. 195).

Ainda que tal retorno as politicas hegeménicas na educacdo brasileira, anteriores ao
governo de Jair Bolsonaro merecam criticas, naquele contexto ndo houve tentativas de
silenciamento das pesquisas nacionais, tal como ocorreu com o advento da PNA. Nesse sentido,
0 retorno ndo é sindnimo de retrocesso, mas de continuidade de uma luta que vinha sendo
travada por meio de debates e embates com aqueles que fazem e pensam a educacdo em busca
de encontrar possibilidades de superacdo das mazelas que entravam um projeto de educagéo
integral e emancipatéria.

No campo da alfabetizacdo, € momento de compreender os elementos constitutivos
dessa nova politica, Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, fazer a critica as
permanéncias e rupturas advindas da PNA e o que foi instituido pela BNCC que nédo atendem
ao projeto de alfabetizacdo e formacdo de professores alfabetizadores numa perspectiva
historico-critica.

Fazendo uma analise critica, Mortatti (2015, p. 198-199) elenca as principais

caracteristicas da BNCC, entre elas, de forma sintética, enumera: documento vago, com
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imprecisao conceitual; auséncia dos nomes dos especialistas (autores do documento); auséncia
de explicitacdo de concepcdes; falta de critérios de escolhas para temas integradores; auséncia
de referéncias bibliograficas dos autores citados e de explicitacdo de fundamentacao tedrico-
conceitual; auséncia de avancos das discussdes realizadas por entidades e foruns de
pesquisadores e educadores quanto resultados de pesquisas e documentos semelhantes a esse.
Por fim, em relacdo a especificidade do componente de lingua portuguesa e a parte destinada a
alfabetizacdo, destaca o ecletismo tedrico-conceitual e suas incoeréncias.
[...] ponto de vista politico-ideoldgico centrado na perspectiva construtivista, que se
tornou hegeménica nas Ultimas décadas, por meio de sua “naturalizacdo” e
disseminacdo massiva, em programas governamentais e politicas publicas, como
verdade cientifica e autoexplicativa, “misturada” com utilizacdo de terminologia

(apenas) caracteristica de outro campo tedrico-conceitual e de outra opg¢éo politica: o
interacionismo linguistico [...] (Mortatti, 2015, p. 199).

Nesse sentido, a referida autora afirma que, como consequéncia dessa escolha — que é
tanto tedrica quanto politica, ainda que ndo explicitada -, a BNCC reafirma a hegemonia do
construtivismo na alfabetizacdo. Sua manifestacdo mais visivel ocorre nas etapas da aquisi¢cdo
da lingua escrita, formuladas por Emilia Ferreiro, discipula de Jean Piaget. Segundo Mortatti
(2015), essa teoria ndo se configura como uma teoria da aprendizagem ou do ensino, mas sim
como uma teoria psicogenética, que, por sua natureza, ndo abarca uma didatica de alfabetizac&o.

Dito isso, passa-se a apresentacdo do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada
(CNCA), analisando suas relacdes com a BNCC, bem como as permanéncias e rupturas em
relacdo a PNA (Brasil, 2019a). O Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA) foi
instituido em 12 de junho de 2023, por meio do Decreto n® 11.556, com a finalidade de garantir
o direito a alfabetizacdo das criancas brasileiras, reconhecendo-a como premissa essencial para
a construcao de trajetorias escolares bem-sucedidas.

O referido decreto estabelece principios, diretrizes, objetivos e critérios de adesdo dos
entes subnacionais, além de definir as estratégias de implementacdo, os eixos estruturantes e
outras disposi¢des que subsidiam as politicas de alfabetizacdo nos estados, municipios e no
Distrito Federal (Brasil, 2023).

No documento disponivel no site do MEC, intitulado Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada — Alfabetizacdo: um Direito Humano (Brasil, 2023b), sdo destacados trés grandes
desafios a serem enfrentados pelo CNCA. O primeiro refere-se aos desafios técnicos e
orcamentarios, pois, em grande parte dos municipios — entes responsaveis pela alfabetizacdo —
ha falta de apoio dos governos estaduais na garantia desse direito. O segundo desafio reconhece

que o MEC tem falhado na inducgéo, coordenacgéo e assisténcia técnica e financeira junto a
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estados e municipios.

Para enfrentar esses desafios, o documento menciona que o MEC implementara um
Regime de Colaboracéo entre estados e municipios, com apoio do Comité Estratégico Nacional
(composto pelo Ministro da Educacdo, CONSED e UNDIME) e dos Comités Estratégicos
Estaduais (formados por secretarios estaduais e representantes da UNDIME). Esse apoio se
dara por meio de politicas, programas e a¢fes integradas e estruturadas nos eixos definidos no
artigo 12 do Compromisso, a saber:

o Eixo de Gestdo e Governanca

« Eixo Formacéo

« Eixo Infraestrutura Fisica e Pedagdgica
o Eixo Reconhecimento de Boas Praticas
o Eixo Sistemas de Avaliacédo

Na apresentacdo do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2023b),
foram divulgados dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP,
2021), que revelam que, das 2,8 milhdes de criancas que concluiram o 2° ano do ensino
fundamental, 56,4% ndo foram consideradas alfabetizadas. Além disso, dados do Estudo
Internacional de Progresso em Leitura (PIRLS, 2023) indicam que o Brasil, em uma avaliacao
realizada em 65 paises, ficou a frente apenas de cinco na¢des no quesito alfabetizacéo.

Com o proposito de garantir que 100% das criancgas estejam alfabetizadas até o final
do 2° ano e de recompor as aprendizagens dos estudantes do 3°, 4° e 5° anos, que foram
impactadas pela pandemia, o Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada é lancado com as
seguintes premissas:

VISAO COMPARTILHADA DE FUTURO: metas objetivas, razoaveis e a altura do
desafio que nos comprometemos a enfrentar.

REGIME DE COLABORACAO ROBUSTO (entre esferas e interesferas): confianca
pUblica, transparéncia, dialogo e cooperagéo. )

PROTAGONISMO DOS ESTADOS E MUNICIPIOS: fomento & construcdo de
politicas territoriais, com inducdo, coordenacao e assisténcia técnica e financeira da
Unido.

MOBILIZACAO E ENGAJAMENTO DA SOCIEDADE: comunicagao,
acompanhamento e controle social.

ENFRENTAMENTO DAS DESIGUALDADES EDUCACIONAIS regionais,
socioecondmicas, raciais e de género.

FOCO NAS NECESSIDADES DA SALA DE AULA, DO PROFESSOR E DO
ESTUDANTE, com politicas sistémicas, nitidez das demandas e corresponsabilizacao
de agentes-chave da gestdo.

CONTEXTUALIZACAO E EQUIDADE TERRITORIAL: apoiar estados e regides
em diferentes contextos, de acordo com suas necessidades (Brasil, 2023b).

O Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (2023) propde trés niveis de acGes

que abrangem a Educacéo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As a¢des voltadas
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as criangas de 0 a 5 anos tém como objetivo fomentar a oralidade, a leitura e a escrita. Para os
estudantes de 6 e 7 anos, matriculados no 1° e 2° ano, que sdo o foco central desta politica, as
acOes estdo direcionadas a consolidacdo da alfabetizacdo na idade prevista na BNCC. Por fim,
h& uma acdo complementar, voltada a alfabetizacao dos estudantes de 8 a 10 anos (3° ao 5° ano
do Ensino Fundamental) que ainda n&o foram alfabetizados.

Conforme descrito na apresentacdo do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada
— Alfabetizacdo: um Direito Humano (Brasil, 2023b), 0s cinco eixos estruturantes do programa
sdo tratados de forma horizontal, articulados pelo regime de colaboracéo interfederativo. Cada
eixo possui elementos técnicos especificos para alcancar suas finalidades. A seguir,
apresentam-se 0s principais aspectos de cada um deles.

O Eixo Gestdo e Governanca deve garantir que todos municipios e estados elaborem
e publiqguem sua politica municipal, territorial ou distrital em até 90 dias ap0s a adesdo ao
Compromisso, que é voluntaria. De acordo com os dados da 1* Avaliagdo Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2024), considera-se que o grau de adesdo foi alto,
obtendo 99,5% dos entes federados até o final de 2023, 100% dos estados/Distrito Federal e
99,5% dos municipios. Para garantir a finalidade da politica, 0o MEC se prop@e a ofertar bolsas
aos articuladores estaduais, regionais e municipais, com um total de 7.223 bolsas para
articuladores, distribuidos entre 27 secretarias estaduais, 26 para a Undime, 1.600 regionais e
5.550 para os municipios (Brasil, 2023b), além de apoio para a elaboracdo de politicas
territoriais, elaboracdo de diretrizes e guia das politicas. Também se propde a reunir com 0s
articuladores e acompanhar a implementacao das politicas de alfabetizacdo, instituir o Comité
Estratégico Nacional do Compromisso (CENAC) e a Rede Nacional de Articulacdo de Gestao
e Formagéo (RENALFA).

Desta forma, cada um dos estados e municipios deve se responsabilizar por acdes
especificas. Os estados precisam elaborar a Politica de Alfabetizacdo Territorial articulada com
0s municipios e apoia-los na elaboracdo de sua politica municipal, assim como instituir o
Comité Estratégico Estadual (CEEC), indicar os articuladores estaduais e regionais e
acompanhar a implementacgéo da Politica de Alfabetizacdo do Territdrio Estadual. Compete aos
municipios participar da construcdo da Politica de Alfabetizacdo Territorial e elaborar a prépria
politica alinhada a do estado e com o Compromisso Nacional, além de indicar articuladores
municipais e acompanhar a implementacao da prépria Politica Municipal de Alfabetizacdo.

Considerando o recente contexto de publicagdo dessas orientagdes pelo MEC, observa-
se, em uma primeira analise, que os objetivos do AlfaMais Goias estdo em consonancia com a

missdo do CNCA de “implementar politicas, programas e a¢0es para que as criangas brasileiras
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estejam alfabetizadas ao final do segundo ano do ensino fundamental” além de “promover
medidas para a recomposicdo das aprendizagens, com foco na alfabetizagéo e na ampliacéo e
aprofundamento das competéncias em leitura e escrita das crian¢as matriculadas na rede de
ensino até o final dos anos iniciais do ensino fundamental” (Brasil, 2023).

A Portaria n® 4295 SEDUC/GO, de 11 de agosto de 2023, instituiu o Comité
Estratégico Estadual do Compromisso (CEEC) no ambito de Goias, e a Portaria n® 62, de 15 de
dezembro de 2023, designou 233 articuladores municipais, 118 regionais e 2 estaduais para
compor a Rede Nacional de Articulacio de Gestdo, Formagcéo e Mobilizacdo (RENALFA)’ em
Goias. Uma analise sobre o atual CNCA e os documentos oficiais que vém sendo elaborados
coletivamente e divulgados ao longo desses primeiros meses de implantagcdo pelo governo
federal, possibilita destacar o papel fundamental desse Comité Estratégico e da rede de
articulacdo para a gestdo, formacdo e mobilizacdo como agentes de escuta democrética e atenta
dos profissionais que atuam nas escolas.

No Brasil, as politicas publicas educacionais foram impulsionadas pela reforma do
Estado na década de 1990. Sob o discurso de modernizacdo e eficiéncia administrativa, novas
formas de governanca foram inseridas na educacdo, promovendo diferentes mecanismos de
controle — muitos deles de forma velada.

De acordo com Evangelista e Shiroma (2015), as mudancgas na governanga educacional
foram influenciadas por processos de integragdo econdmica externa e por uma agenda interna
voltada para descentralizacdo, flexibilizacdo e fortalecimento de organizacGes da sociedade
civil. No entanto, essas mudancas ndo eximiram o Estado da responsabilidade sobre a oferta
dos servicos publicos, mas alteraram sua forma de atuacéo, conferindo maior protagonismo a
atores privados no desenho e implementacdo das politicas educacionais.

O Estado ndo ficou minimo e o governo ndo foi substituido, entretanto, constitui um
importante n6 nas redes. As organizacBes estatais ndo agem nem definem

isoladamente as politicas e as redes ndo se limitam as fronteiras nacionais
(Evangelista; Shiroma, 2015, p. 24).

A governanca®, esse modelo de gestéo publica, conforme Evangelista e Shiroma (2015,
p. 24), tem como uma de suas estratégias aumentar a eficiéncia da agdo governamental

promovendo a descentralizacdo de a¢Ges para as esferas locais, por meio da indugéo de parcerias

7 Quantitativo apresentado na Avaliagdo de Implantagdo do CNCA (Brasil, 2023f).

8 Nos estudos de ciéncias politicas, governanca associa-se ao “conceito de poder social que media as relagées entre
Estado e Sociedade Civil, como espaco de construcdo de aliangas e cooperagdo, mas também permeado por
conflitos que decorrem do impacto das assimetrias sociais e seus reflexos no meio ambiente e das formas de
resisténcia, organizacdo e participacdo dos diversos atores envolvidos” (Jacobi et al., 2012 apud Evangelista;
Shiroma, 2015, p. 25).



75

e a énfase em ideias “empoderamento” e de “protagonismo” (grifos das autoras). Ha, portanto,
uma “suposta” partilha de responsabilidades com organizacGes da sociedade civil em relagédo
ao provimento de politicas sociais. Sob essa Otica, 0 Estado gerencia 0S processos e as
organizacOes sociais. Estas, representadas por fundacfes e institutos privados, executam as
politicas com recursos publicos. Constata-se que nas atuais politicas da educacao brasileira ha
presenca contundente do setor privado na definicdo e execucdo de politicas publicas, assim
como, a participacdo de empresarios na composicao de conselhos sociais do governo federal.
Conclui-se que o Estado ndo se afastou para dar espaco ao setor privado; ao contrario
mantém-se presente, mas ndo como provedor exclusivo dos servigos publicos —
entendidos como atendimento ao publico —, e sim como regulador. Modificou-se a
configuracdo do Estado, a participacdo de organizacdes da Sociedade Civil, em
especial de empresarios, na formulacgéo de politicas publicas, com repercussdes sobre

a reposicdo da hegemonia burguesa, problema central para governar (Evangelista;
Shiroma, 2015, p. 24).

Esse modelo repercute no escopo do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada; a
presenca dessas organizagOes da sociedade civil pode ser visualmente constatada por meio das
logos estampadas nos materiais publicados®, tais como a Plataforma PARC (Parceria de
Alfabetizacdo em Regime de Colaboracéo), CAED (Centro de Politicas Publicas e Avaliacéo
da Educacéo), Bem Comum, Fundagdo Lemann, Instituto Natura, entre outras.

Atualmente, verifica-se a intensificacdo de parcerias publico-privadas com um
discurso progressista sobre a qualidade da educacdo para todos, mas com agdes que, em suma,
favorecem a manutencdo da estrutura da sociedade capitalista. Para Evangelista e Shiroma
(2015, p. 34), o0 que estd em jogo é compreender e se posicionar frente as novas formas de
organizacéo do capital, que tendem a atualizar o sentido da escola e da educacéo de acordo com
seus interesses e, por meio de consensos e velamentos, construir sua hegemonia. Por fim, as
autoras apresentam nas contradicdes as possibilidades, pois “pensar a educacao e a escola como
espacos de velamento e desvelamento dessas formas de governo sob os designios dominantes
é uma possibilidade objetiva”.

O Eixo Infraestrutura Fisica e Pedagogica, contido nos artigos 27, 28 e 29 do Decreto
n° 11.556 de 2023, objetiva que todos os municipios e estados disponibilizem material didatico
complementar para alfabetizacdo, material pedagogico de apoio aos professores da Educagéo
Infantil e espacos de incentivo a pratica da leitura, adequados aos estudantes, com recursos para
investimento na infraestrutura escolar. Assim, 0 MEC deve elaborar diretrizes e avaliar 0s

materiais, prestar assisténcia técnica e financeira as redes para aquisicdo dos materiais e

® Trata-se de materiais publicados na internet, postagens, fotos, lives, ceriménias de lancamento do Compromisso,
em que as logos sdo publicizadas.
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instalagOes de espacos de incentivo a leitura. Articular com os municipios a escolha de materiais
e garantir sua distribuicéo sdo funcdes dos estados, cabendo aos municipios aderir as indicacdes
feitas no ambito territorial, realizar a indicacao de materiais para sua propria rede e garantir sua
distribuicéo.

Na 12 Avaliacéo do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil, 2024), que
trata da implementacé@o do programa em 2023, considera-se que o grau de adesdo foi alto. A
adesdo para fornecimento de materiais destinados ao 1° e 2° anos e ao 3° ao 5° anos do Ensino
Fundamental foi de 100% dos estados e do Distrito Federal, enquanto 96,5% das redes
municipais aderiram. No que diz respeito a disponibilizacdo de recursos pedagogicos,
equipamentos, materiais e outros insumos, ndo houve assisténcia no ambito do PAR, pois as
compras foram realizadas via FNDE, de modo que as a¢fes foram apenas iniciadas. Em relacéo
a instalacdo de espacos de incentivo a préatica da leitura, como os chamados Cantinhos de
Leitura, a implementagdo ocorreu via PDDE Interativo para as escolas elegiveis, com adeséo
muito alta: 97,5% das escolas elegiveis foram selecionadas, e 96,5% delas finalizaram seus
planos no sistema.

O Eixo Reconhecimento de Boas Praticas prevé premiagdes para gestores publicos que
demonstrarem avancos na alfabetizagdo e na diminuicdo das desigualdades educacionais. O
MEC elabora diretrizes para identificar, reconhecer, premiar e disseminar praticas pedagogicas
e de gestdo exitosas no campo do direito a alfabetizacdo, assim como reconhecer, premiar e
disseminar tais praticas entre os entes federativos. Os estados tém como atribuicGes o
reconhecimento, a premiacdo e a disseminacdo dessas praticas no ambito das secretarias
municipais de educacado e escolas; 0s municipios, por sua vez, devem realiza-lo no ambito de
suas escolas e professores.

Discutir sobre as chamadas “boas praticas” requer questionamentos: uma “boa pratica”
para um contexto também o serd para outro? As condicdes objetivas dos sujeitos envolvidos
s&o consideradas nessa categoriza¢do? E importante partir do entendimento de que a pratica,
guando esvaziada de compreensédo e sem uma fundamentacéo teorica consistente, torna-se mero
ativismo. A reproducdo de praticas pedagdgicas que ndo conferem sentido aos sujeitos
envolvidos, por ndo terem sido pensadas e produzidas por eles, pode ndo ser considerada uma
“boa préatica”. A conduc¢éo do trabalho pedagogico baseada na simples aplicacdo de praticas
que foram se naturalizando como “boas” ao longo dos anos ou na adogéo acritica de modismos
metodoldgicos alinha-se a epistemologia da pratica, sem necessariamente promover reflexoes
aprofundadas sobre seus impactos no processo de ensino e aprendizagem. Entende-se, entdo

que
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[...] nenhuma pratica pode prescindir da teoria, sob o risco de tornar-se alienada, em
ativismo desenfreado e constituida por agdes mecanicas, do mesmo modo que uma
teoria sem referéncia a pratica social concreta é uma teoria alienada e alienante (Silva,
2008, p. 21).

Acende-se um alerta em relacdo a ideia de compartilhamento e reconhecimento das
chamadas “boas praticas”. Boa para quem e/ou para qué? N&o se nega a construcao historica da
producdo de conhecimentos referentes as teorias e préaticas de ensino; pelo contrario, considera-
se que essa construcao permite alcancar a praxis. 1sso significa que o professor deve assumir o
trabalho pedagodgico de forma consciente, com clareza de suas finalidades, com fundamentacao
solida quanto as concepg¢des de educacdo, escola, sujeito, processo de ensino e aprendizagem
e, assim, fazer escolhas intencionais e refletidas sobre os conteudos e metodologias a serem
utilizados na prética pedagdgica. Essa escolha deve ser orientada pela funcao social da escola,
considerando a realidade objetiva e os elementos necessarios para sua superagdo. Portanto, as
“boas praticas” sdo aquelas que promovem a tomada de consciéncia tanto dos professores
quanto dos estudantes e que favorecem a transformacao social da realidade concreta.

As acgdes que compdem esse eixo estdo descritas no artigo 34 do Decreto n® 11.556, de
2023. Segundo informado na 12 Avaliacdo do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada —
Avaliacdo de Implementacdo (Brasil, 2024), até a data de sua publicacdo, o MEC ndo havia
divulgado estratégias de reconhecimento e compartilnamento de boas préaticas. A primeira acdo
publicada pelo MEC nesse sentido foi a do Selo Nacional Crianca Alfabetizada 2024, instituido
pelo Decreto n° 12.191. Na pagina oficial do MEC? é possivel acessar os resultados do Distrito
Federal e dos estados e municipios que aderiram ao Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada, sendo que somente estes receberam Selos.

De acordo com o Decreto n° 12.191, séo objetivos do Selo da Alfabetizacéo:

I —incentivar a adocéo de politicas, programas, estratégias e praticas de gestdo publica
da educacdo comprometidos com o atingimento das metas de alfabetizacdo e de
reducdo de desigualdades estabelecidas no Plano Nacional de Educagdo e no
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada;

Il — reconhecer os esforgos de gestdo realizados pelas secretarias de educagdo na
implementacdo das estratégias estabelecidas no &mbito do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada; e

111 — sistematizar e disseminar praticas exitosas de gestao das secretarias de educacao,

com vistas a estimular o compartilhamento de conhecimentos e de inovagbes nas
politicas de alfabetizacdo (Brasil, 20244, p. 1).

10 Os resultados estaduais e municipais do Selo Nacional Crianga Alfabetizada estdo disponiveis em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/crianca-alfabetizada/selo-nacional-compromisso-com-alfabetizacao. Acesso em:
29 dez. 2024.
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O Selo de Alfabetiza¢do fundamenta-se em quatro principios:

I — a valorizacdo do compromisso de gestores publicos de educacdo com a
alfabetizacdo de todas as criancas, com vistas a assegurar igualdade de acesso e
oportunidades educacionais;

Il — o compromisso com o enfrentamento das desigualdades que comprometam a
equidade educacional, com vistas a garantia do direito humano a alfabetizagao;

Il — a promogdo de formas permanentes de registro, sistematizacdo e analise dos
esforcos da gestdo publica de educacdo e da reflexdo continua sobre os resultados
educacionais alcangados; e

IV — o fortalecimento das acdes em regime de colaboracdo para as politicas de
alfabetizacdo (Brasil, 20244, p. 1).

Ainda conforme o referido decreto, o Selo de Alfabetizacdo ser& organizado a partir
da constatacdo de acGes promovidas pelas secretarias no campo da alfabetizacdo, evidenciando
a implementacédo de suas politicas de alfabetizacdo, formacao de professores e gestores, além
da distribuicdo de materiais complementares, em consonancia com o Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada.

O MEC, conforme o Decreto n°® 12.191, é responsavel por elaborar os editais de cada
edicdo do Selo, constituir comissbes técnicas para analise das acdes e classificacdo das
secretarias que receberdo os Selos, disseminar as préaticas exitosas, realizar as ceriménias de
entrega e avaliar periodicamente os resultados alcangados com sua implementacgéo, entre outras
atividades.

Para orientar as acdes referentes ao Selo, 0 MEC produziu o documento Guia do
Participante — Concessdo do Selo Nacional Compromisso com a Alfabetizacdo 2024, que
“detalha as definicdes, objetivos, publico-alvo, processo de inscricdo, critérios de avaliacéo,
categorias do selo, cerimonia de entrega, validade, cronograma e condicGes gerais do edital”
(Brasil, 2024b, n.p.).

De acordo com esse Guia, todas as secretarias que preenchem 0s requisitos sdo
avaliadas e podem atingir até 100 pontos. Essa pontuagdo foi categorizada em trés niveis:
Bronze (45 a 64 pontos), Prata (65 a 84 pontos) e Ouro (85 a 100 pontos). Os documentos
comprobatdrios exigidos estdo especificados no Edital n° 10, de 26 de setembro de 2024 (Brasil,
2024b). As inscri¢cbes foram avaliadas por uma Comissdo Técnica de Avaliagdo, composta
pelos articuladores regionais da RENALFA. Ainda conforme o mesmo documento, foi formada
a Comissdo Gestora do Selo Nacional Compromisso com a Alfabetizacdo, cujos membros
foram estabelecidos pela Secretaria de Educacdo Bésica do MEC, com representantes do
CONSED, UNDIME, CONSEC, ABALF, ANPED, FNE e UNICEF. Essa comissdo foi
responsavel por analisar e deliberar sobre os pedidos de reconsideracdo ap6s a divulgacao dos

resultados das Secretarias Estaduais, Distrital e Municipais, bem como sobre casos omissos ou
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nao previstos.

Na primeira edicdo do Selo Nacional Compromisso com a Alfabetizagéo, participaram
26 estados e o Distrito Federal. Desses, 14 receberam medalha de ouro, 9 de prata e 3 de bronze.
Apenas 0 estado de Roraima néo recebeu o selo, sem que tenham sido divulgados os motivos
que levaram a essa néo classificagéo.

O estado de Goias ficou entre os 14 que receberam o Selo Ouro. Esse reconhecimento
tem validade de um ano e pode ser critério para outras iniciativas de premiacdo e
reconhecimento por parte do MEC. Assim, esse simbolo demonstra que as politicas
educacionais no territorio goiano, especialmente no campo da alfabetizacdo, estdo alinhadas as
diretrizes do governo federal.

O eixo Sistemas de Avaliacdo prevé a aplicacdo do Saeb Alfabetizacdo a partir da
producdo de parametros técnicos para comparar avaliacdes estaduais e nacionais, além de
assisténcia técnica para aplicacao e correcdo de avaliacBes disponibilizadas para professores e
redes de ensino. O objetivo é promover a articulagdo entre os sistemas de avaliacdo educacional
da educacdo bésica, visando a tomada de decisbes de gestdo e a disponibilizacdo de
instrumentos avaliativos. Dessa forma, o0 MEC deve elaborar parametros métricos, escalas de
avaliacdo, realizar o Saeb Alfabetizagéo e, junto com os estados, parametrizar as matrizes de
avaliacdo nacional e estadual, fornecendo avaliagdes de apoio aos professores e redes de ensino.

Os estados, por sua vez, devem alinhar suas matrizes de avaliacdo estadual com os
parametros do INEP, promover avaliagdes anuais de alfabetizacdo envolvendo as redes
municipais e estabelecer uma politica de avaliacdo formativa abrangente. Ja os municipios
podem aderir ao sistema estadual de avaliacdo da alfabetizacdo ou elaborar sua propria politica
de avaliacdo formativa.

Dessa maneira, 0 Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada declara que sua
finalidade principal é a formulacdo e implementacdo das acdes e estratégias mencionadas,
visando garantir o direito a alfabetizacdo a todas as criangas.

As concepgdes que historicamente fundamentam as politicas de alfabetizagéo
contemplam abordagens hegeménicas para o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.
Destacam-se trés principais abordagens: a tradicional, centrada na disputa entre métodos de
alfabetizacdo; a construtivista, que rompe com 0s métodos convencionais e se apoia na
psicogénese da lingua escrita; e a do letramento, que enfatiza os géneros textuais que circulam
no meio social.

Quando a abordagem segue a perspectiva tradicional, seja por meio de uma matriz

sintética, como o método fonico, que recentemente orientou as propostas do MEC (2019-2022),
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seja pela abordagem analitica, em que o trabalho com os textos serve apenas como pretexto
para alfabetizar, ambas se afastam dos textos reais que circulam socialmente. Nesses casos, 0S
materiais utilizados no ensino da leitura e da escrita sdo concebidos exclusivamente para o
ensino da codificacdo e decodificagdo, bem como para o desenvolvimento da fluéncia leitora.
Conforme Francioli, Marsiglia e Duarte (2010), a partir da década de 1980, com a
intensificacdo das politicas publicas de combate ao analfabetismo no Brasil, os problemas
relativos a alfabetizacdo passaram a ser atribuidos a questdo dos métodos, com argumentos de
que houve a criacdo de um ensino dicotémico. Isso ficou evidente porque, de acordo com
Ferreiro (2001, p. 14-15), o ensino da escrita era tratado ora “‘como um cédigo de transcricao
que converte as unidades sonoras em unidades graficas”, ora como “compreensdo do modo de
construcdo de um sistema de representacdo”. De fato, tal dicotomia trouxe consequéncias para
0 ensino da escrita: quando tratada como codigo, sua aprendizagem se reduz a uma técnica;
quando considerada como representacdo, converte-se em conceito. Nesse contexto, ha o
deslocamento do
[...] eixo das discussdes dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem da
crianca (sujeito cognoscente), o construtivismo se apresenta [..] como uma
“revolucdo conceitual”, demandando, dentre outros aspectos, abandonarem-se as

teorias e praticas tradicionais, desmetodizar-se o processo de alfabetizacdo e se
questionar a necessidade das cartilhas (Mortatti, 2019, p. 10).

Portanto, esse deslocamento do processo de ensino para o de aprendizagem do sujeito
cognoscente e ativo gerou, no campo da alfabetizacdo, defesas e muitos consensos de que a
aprendizagem independe do ensino. Tal posicionamento modifica a funcdo da escola e
desvaloriza o papel do professor.

Paralelamente ao construtivismo, o conceito de letramento, fundamentado nos estudos
de Magda Soares (1998; 2002; 2017; 2020), foi sendo incorporado ao campo da alfabetizacéo.
De acordo com essa abordagem, a leitura e a escrita devem ser trabalhadas por meio de textos
que circulam socialmente, envolvendo os estudantes em préaticas de leitura e escrita de
diferentes géneros textuais. Essas praticas possibilitam a compreensdo e a producgdo de textos
com finalidades sociais, promovendo o uso significativo da lingua escrita.

Destacam-se essas abordagens para associa-las a énfase dada a leitura e ao sistema
notacional nas avaliagcOes externas, que priorizam a decodificacdo de palavras e frases, as
finalidades dos géneros textuais e a fluéncia leitora. Esse enfoque inclui, inclusive, o uso de
aplicativos para medir a velocidade da leitura.

As avaliacbes externas mesclam as abordagens hegemonicas na alfabetizacdo

brasileira, apropriando-se, principalmente, dos conceitos desenvolvidos por Emilia Ferreiro e
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Ana Teberosky sobre a psicogénese da escrita. Esses conceitos!! sdo frequentemente utilizados
na avaliacdo de lingua portuguesa, estando presentes nas escalas de proficiéncia do Saeb, onde
sdo empregados para mensurar o nivel de leitura dos estudantes. Quanto ao letramento, ha uma
recorrente énfase na mera identificacdo do género textual. Nessas avaliaces, 0s textos
funcionam como pretextos, tal como ocorre em abordagens tradicionais. Atualmente, eles séo
elaborados com quantidades especificas de frases, palavras, pseudopalavras e estruturas
silabicas que favorecem a afericdo do nivel de leitura dos estudantes.

A Plataforma Crianca Alfabetizada — Compromisso Nacional — CAED/UFJF*?
disponibiliza testes e materiais instrucionais para aplicacéo e lancamento de avaliagdes, bem
como matrizes de referéncia, cursos, atividades e orientacdes sobre 0 uso dos resultados. Além
disso, conta com um banco de praticas educacionais de diferentes redes do Brasil. Uma analise
preliminar desses materiais indica que as matrizes de referéncia para o 2° ano do ensino
fundamental contemplam habilidades de escrita, leitura e fluéncia.

Uma avaliagdo disponivel na plataforma, intitulada Avaliacdo Continua da
Aprendizagem — Ciclo 1/2024, estruturada para o 2° ano do ensino fundamental no componente
de lingua portuguesa, apresenta trés questfes de escrita. Nelas, o estudante deve escrever duas
palavras a partir de imagens e uma terceira palavra ditada. As palavras escolhidas apresentam
diferentes estruturas silabicas.

Os testes de fluéncia seguem a mesma estrutura dos aplicados nas redes estaduais e
municipais de ensino e que ganharam notoriedade a partir da PNA (Brasil, 2019a). Eles incluem
um quadro com palavras de diferentes estruturas silabicas, outro com palavras “possivelmente
desconhecidas” — que, em versdes anteriores, eram denominadas “pseudopalavras” — e, por fim,
um texto do género narrativo. Esses testes séo acompanhados de uma ficha individual na qual
os professores registram o desempenho dos estudantes, assinalando as opg¢des “ndo leu”,
“acertou” ou “errou”, além de quantificar as palavras lidas no texto e fazer outras anotagdes
sobre o desempenho do aluno.

Diferentemente das avaliacGes aplicadas em algumas redes de ensino, a plataforma
ndo disponibiliza um aplicativo de leitura, no qual os estudantes tém 60 segundos para ler o
maior numero possivel de palavras. Esse tipo de ferramenta, utilizado em algumas redes,
classifica os leitores de acordo com a quantidade de palavras lidas, categorizando-os como pré-

leitor (niveis 1 a 4), leitor iniciante ou leitor fluente.

110 Glossario dos conceitos utilizados no ambito da Avaliagdo de Lingua Portuguesa estdo no documento Escalas
de Proficiéncia do Saeb: 2°, 5° e 9 ano do Ensino Fundamental/2024 (Brasil, 2023).
12 Disponivel em: https://criancaalfabetizada.caeddigital.net/. Acesso em: 03 jan. 2024.
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Portanto, as concepgdes e praticas pedagdgicas que compdem as avaliagbes externas
repercutem diretamente no contexto das salas de aula, influenciando a organizagéo do trabalho
pedagdgico, bem como o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita. As metodologias
destacadas anteriormente ampliam o risco de uma reducdo curricular, com a priorizacdo dos
componentes de lingua portuguesa e matematica e a énfase nas habilidades que compdem as
matrizes de referéncia das avaliagdes externas.

Por fim, destaca-se o eixo Formacéao, que conta com recursos para formacoes locais
e/ou em plataforma virtual interativa, visando garantir que estados e municipios implementem
suas politicas de formacdo de gestores escolares e professores alfabetizadores. Dessa forma,
compete ao MEC elaborar diretrizes para os programas de formagéo, disponibilizar uma
plataforma virtual, avaliar e credenciar programas de formacédo, além de prestar assisténcia
técnica e financeira aos estados e municipios. Aos estados cabe elaborar uma politica territorial
de formacao, pactuar a formacéo dos profissionais municipais e promover agdes formativas em
nivel regional. J& os municipios devem aderir & politica de formagdo territorial ou elaborar sua
prépria politica e promover a formagéo em sua rede de ensino.

O eixo Formacdo assume um papel central na politica de alfabetizacdo e, por sua
relevancia, o MEC elaborou o documento Orientagdes para a Formulacdo e Implementacao
das Estratégias de Formagdo Continuada no Ambito do Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada (Brasil, 2023c).

Conforme declarado nesse documento, as orientacdes estdo fundamentadas na
concepcao de formacdo sistematizada na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da
Educacdo Basica, instituida pelo Decreto n° 8.752/2016. Essas diretrizes estdo estruturadas em
seis segoes:

A formacdo de profissionais da educacdo em regime de colaboragdo: um principio
organizador do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada;

+ O sentido e a importancia das estratégias de formacéo continuada de profissionais
da educacdo no &mbito do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada;

» As premissas dos processos de formacdo continuada de profissionais da educacdo
no &mbito do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada;

« As premissas epistemologicas do processo de alfabetizacdo que devem ser
consideradas no processo de formagdo de profissionais da educacdo no ambito do
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada;

« A arquitetura institucional e 0s requisitos operacionais para a realizagcdo das
estratégias de formacdo de profissionais da educacdo no ambito do Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada;

« Os requisitos operacionais para as a¢fes de formac&o de profissionais da educacdo
no &mbito do Compromisso Nacional Crianca (Brasil, 2023c).

O principio do Regime de Colaboracgdo entre os entes federativos, amparado pela
Constituicdo Federal de 1988 e pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014), em sua meta
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15, estabelece que a formacédo deve estar enraizada nos territorios onde as praticas de gest&o,
coordenacdo e docéncia sdo materializadas. Esse principio prevé um didlogo continuo com as
especificidades de cada contexto, considerando os desafios e as possibilidades que emergem
das redes de ensino. Dessa forma, estados e municipios devem, conjuntamente, encontrar
caminhos para a implementacédo de politicas eficazes de desenvolvimento profissional.

De acordo com as referidas orientaces, essas redes devem realizar um diagndstico das
demandas de formacao, identificando as potencialidades e fragilidades das Secretarias Estadual
e Municipais de Educacao no que se refere a existéncia de equipes formativas nos campos da
oralidade, leitura, escrita, alfabetizacdo e letramento. Além disso, devem construir um plano de
formacdo especifico para os coordenadores pedagdgicos, preparando-0s para acompanhar 0s
profissionais em sala de aula e liderar a formacdo continuada dentro das escolas.

Também ¢é recomendado que a implementacdo do plano de formacdo seja
acompanhada de um processo continuo de monitoramento e avaliacdo dos avangos nas praticas
pedagogicas e de gestdo. Esse acompanhamento deve considerar tanto os impactos dos
processos formativos quanto os resultados das aprendizagens dos estudantes.

O sentido e a importancia das estratégias de formacéo sdo fundamentados em ideias
de que o compromisso ético dos docentes incide

[...] de maneira direta nas possibilidades de as pessoas exercerem seu direito de
aprender na potencialidade dos Estados para implementar politicas educacionais

eficazes e coerentes com as aspiracfes de desenvolvimento de seus Paises
(Unesco/Orealc, 2008 apud Brasil, 2023c, p. 9).

A Formacdo Continuada é assumida como um dos principais componentes para 0
desenvolvimento profissional dos educadores. Esse conceito de desenvolvimento profissional,
segundo o que esta disposto nas orientacdes oficiais (Brasil, 2023c), engloba um processo que
é multidimensional e permanente e envolve a consciéncia sobre o prdprio oficio docente. Essa

compreensdo sobre o desenvolvimento profissional

[...] inclui todas as experiéncias de aprendizagem espontdnea e aquelas que,
planificadas e conscientes, pretendem, direta ou indiretamente, beneficiar os
individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da qualidade da
educacdo nas salas de aula. E o processo mediante o qual os Profissionais da
Educacdo, a s6s ou acompanhados, reveem, renovam e desenvolvem seu
compromisso como agentes de mudanga, com os propositos éticos do ensino,
apropriam-se e desenvolvem conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional,
essenciais ao pensamento profissional, ao planejamento e a pratica pedagogica com
as criangas, com 0s jovens e com seus colegas, ao longo de cada etapa das suas vidas
como docentes (Day, 1999 apud Brasil, 2023c, p. 10).

A partir dessa perspectiva, o documento orientador destaca que as politicas de

formagéo continuada dos profissionais da educacdo sdo uma responsabilidade dos governos,
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que devem viabilizar as formagdes, e um direito dos profissionais, permitindo-lhes atuar de
forma mais assertiva e, assim, garantir o direito a educacdo dos estudantes.

Para assegurar o direito ao desenvolvimento profissional, as orientacdes apresentam
nove premissas alinhadas aos estudos sobre Formacdo Continuada de Professores:
Contribuigdes da Literatura Baseada em Evidéncias (Moriconi et al., 2017), elaborados pela
Fundacéo Carlos Chagas e pelo movimento Todos pela Educacdo. Esses estudos indicam que
os programas de formacéo de professores considerados mais efetivos séo aqueles que:

« focam no conhecimento pedagdgico do conteldo;

« mobilizam metodologias ativas na construcdo de saberes;

« privilegiam o trabalho coletivo e colaborativo;

e buscam coeréncia sistémica e alinhamento entre formacdo inicial, carreira e

qualidade;

e promovem a adesdo aos materiais didaticos e as avaliacdes em larga escala;

« consideram os conhecimentos e as experiéncias prévias dos participantes;

« dialogam com pesquisas educacionais, associac¢des e sindicatos.

Paralelamente a essas premissas, orienta-se que a formacdo dos profissionais deve
considerar a alfabetizacdo como um processo discursivo e multidimensional. Além disso,
reconhece-se que o dominio das habilidades de leitura e escrita esta relacionado ao uso dessas
competéncias para a apropriacdo de outros conhecimentos. O documento também enfatiza a
importancia de garantir as criancas da Educacdo Infantil experiéncias ludicas e significativas
em praticas sociais de oralidade, leitura e escrita de forma intencional. Outro aspecto destacado
é a necessidade de assegurar os direitos linguisticos das crian¢as que ndo tém o portugués falado
no Brasil como lingua materna, bem como a relevancia do investimento na formacéo para que
os profissionais da educacdo ampliem seus repertorios de leitura e escrita.

Segundo Goulart e Gongalves (2021), na alfabetizacdo sob uma perspectiva discursiva,
0s aportes tedricos estdo fundamentados nas teorias de Bakhtin e Vigotski, que concebem as
criangas como sujeitos socio-histéricos constituidos na e pela linguagem. Dessa forma, as
praticas pedagdgicas devem ter a fala e o texto como pontos de partida para o processo de
alfabetizacdo. Defende-se que as praticas escolares de leitura sdo mais produtivas para as

criancas quando séo socialmente referenciadas e significativas.

Por que relacionamos o trabalho pedagogico que estamos aqui pontuando aos estudos
do discurso? Nossa fala, nosso discurso, apresenta 0 modo como somos, pensamos e
agimos (BAKHTIN, 1988). Ela se faz com as nossas experiéncias de vida e na vida.
Por isso temos como pressuposto que a escola parta das vivéncias das criangas. E
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como? Ouvindo-as, provocando-as a organizar conosco o cotidiano pedagdgico,
compartilhando ideias, propostas, agdes. O ponto de partida, entéo, sdo as historias de
vida dos alunos e alunas, construidas na interagdo dialégica com os outros
personagens da realidade soécio-histdrica (Goulart; Gongalves, 2021, p. 58).

Em sintese, as autoras citadas reiteram que o texto adentra a sala de aula por meio das
vozes dos sujeitos, de seus conhecimentos, sentimentos, valores e origens, e, a partir desses
elementos, surgem novos textos. Nesse movimento, torna-se imprescindivel um
posicionamento critico quanto aos critérios de escolha dos textos que compordo o trabalho
pedagdgico na alfabetizacao.

Na perspectiva da alfabetizacdo discursiva, o texto é a unidade fundamental do
trabalho pedagdgico, pois materializa o discurso (Goulart; Gongalves, 2021). As autoras,
baseando-se em Geraldi (1991; 2017), defendem que o ensino da leitura e da escrita deve se
apoiar em quatro dimens@es de préaticas: “1) praticas de producdo de textos orais (rodinhas,
conversas, debates, entrevistas etc.); 2) préaticas de leitura (de varios tipos de textos, em diversos
suportes e de diferentes autores); 3) praticas de producdo de textos escritos; e 4) préaticas de
analise linguistica” (Goulart; Gongalves, 2021, p. 59).

Como ja mencionado, 0 CNCA orienta que a formacédo dos profissionais da educacao
deve considerar a alfabetizacdo como um processo discursivo e multidimensional. No entanto,
cabe questionar se o aprofundamento do controle do desempenho dos estudantes e,
consequentemente, dos professores, por meio da avaliacdo de fluéncia leitora utilizando
aplicativos, testes em larga escala, plataformizacdo dos processos educacionais e énfase no uso
de materiais estruturados, esta em consonancia com essa perspectiva.

A anélise dos documentos orientadores do CNCA revela que hd um alinhamento entre
as propostas para a formagdo de professores alfabetizadores e as agbes previstas para a
alfabetizacdo. Contudo, as estratégias de monitoramento e avaliagcdo desse processo reverberam
na sala de aula por meio de praticas pedagdgicas que ndo condizem com a perspectiva
enunciativa da alfabetizacdo declarada nos documentos oficiais.

Nesse contexto, os professores alfabetizadores sdo submetidos, como destaca Goulart
(2014, p. 332), a “ambiguidades em textos que postulam determinados preceitos em relagéo a
praticas de alfabetizacdo e de formagao de professores, mas encaminham posturas didaticas que
0s contradizem”. A autora ressalta ainda outro aspecto fundamental: historicamente, os
professores tém sido desrespeitados e desqualificados quando Ihes sdo impostos “normas,
propostas e métodos de trabalho”, determinando-lhes o que e como devem ensinar.

No atual cenario educacional brasileiro, essa questao se torna ainda mais evidente com

0s vultosos investimentos em materiais estruturados alinhados as avaliagBes externas, que



86

chegam as salas de aula subsumindo o curriculo, as formag6es continuadas e as praticas de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita no campo da alfabetizacao.

A revogacdo da PNA (Brasil, 2019a) ndo rompe com estratégias politicas na educacao
que ja estavam em curso e que se fortaleceram durante aquele governo. Souza, Ferreira e Morais
(2024, p. 17), ao discutirem as permanéncias e rupturas da PNA, alertam que essas estratégias
perdurardo por algum tempo. Os autores mencionam, por exemplo, a continuidade da
distribuicdo de livros didaticos que trazem propostas didaticas centradas em atividades com
letras soltas de A a Z, treino de prondncia de fonemas isolados, exercicios de motricidade fina
e preparacao para o Ensino Fundamental. Destacam, ainda, que o CNCA mantém a avaliagéo
de “fluéncia de leitura”, cuja concepcéo de leitura é reducionista. No entanto, contrapdem que
0 novo governo, de Luiz Inacio Lula da Silva, convocou a Conferéncia Nacional de Educacgéo
(CONAE) - edicdo 2024, com o tema Plano Nacional de Educacéo (2024-2034), atendendo as
reivindicacdes dos profissionais que fazem e pensam a educagéo.

Como ja discutido em secBes anteriores, 0 campo da alfabetizacdo e da formacéo de
professores € um espaco de disputas que ndo comporta a neutralidade. Situado no contexto da
sociedade capitalista, esse campo € fortemente marcado por dois projetos societarios
antagonicos: um que acentua as marcas do neoliberalismo e busca a manutengdo das classes
sociais e outro que, nas contradi¢fes do proprio sistema, encontra possibilidades para fortalecer
a luta contra suas mazelas.

Nesse sentido, Silva (2018, p. 332) destaca que “existem as realidades e ndo ha
bipolaridade, pois, dependendo do interesse, principalmente o interesse de classe, ha iniciativas
diversas que podem conter aspectos diversos e antagdnicos”, uma vez que nenhuma proposta
apresenta exclusivamente aspectos positivos ou negativos.

Observa-se que o neoliberalismo se fortalece na maioria dos estados € municipios
brasileiros por meio de politicas educacionais que permitem a empresarios e fundacdes nao
governamentais direcionar politicas publicas, influenciando curriculos prescritos, materiais
didaticos e avaliacdes em larga escala. Em contrapartida, a educacdo emancipatoria, assumindo
uma posi¢do contra-hegemonica, apresenta-se como uma possibilidade real de resisténcia e

transformacéo.
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4 ALFAMAIS GOIAS: CONTINUIDADES E RUPTURAS NA CONCEPCAO
DOCENTE NO PROCESSO FORMATIVO DOS PROFESSORES
ALFABETIZADORES NO ESTADO DE GOIAS - O QUE DIZEM OS
DOCUMENTQOS?

Em uma perspectiva historica, analisaram-se, até ent&o, as politicas de alfabetizagéo e
formacéo de professores que vigoraram na ultima década, a saber: o0 PNAIC, a PNA com o
Tempo de Aprender e o atual CNCA, buscando compreender o movimento de continuidades e
rupturas desses programas.

Nesta secdo, objetiva-se compreender a atual politica de alfabetizacdo do estado de
Goiés, investigando as concepgdes que a fundamentam e suas influéncias tanto na proposta de
alfabetizacdo quanto na formacéo continuada dos professores alfabetizadores que atuam no 1°
e 2° anos do Ensino Fundamental. Para isso, toma-se como referéncia o programa AlfaMais
Goias pela Crianga Alfabetizada, regulamentado pela Lei n°® 21.071/2021, bem como as a¢Ges
formativas destinadas aos professores alfabetizadores, promovidas pela Secretaria Estadual de
Educacao no periodo de 2021 a 2024. Além disso, busca-se situar essa politica no contexto de
adesdo e implementacao da rede estadual de Goids ao CNCA (Brasil, 2023f), conforme exposto
na 12 Avaliacdo do Compromisso Nacional Criangca Alfabetizada (Brasil, 2024) e nos trés
primeiros relatorios ja divulgados (Brasil, 2023d; 2023e; 2023f).

Dessa maneira, 0 objeto de estudo é analisado a luz dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos do materialismo historico-dialético, que compreende a realidade em seu
movimento histérico, a partir de suas multiplas relacdes, indo além de sua aparéncia imediata.
Essa abordagem implica concepgdes especificas sobre conhecimento, sociedade e formacéo
humana. O conhecimento, nesse contexto, € entendido como resultado de uma realidade
transitdria e passivel de mudancas, e a formacdo humana se da na e pela atividade, nas

interacOes sociais e pelo acesso aos bens culturais.

4.1 O Programa AlfaMais Goias: Politica de alfabetizacéo e de formagéo continuada dos

professores alfabetizadores no territério goiano

O Programa de Alfabetizacdo AlfaMais Goiéas pela Crianca Alfabetizada foi instituido
pela Lei n®21.071, de 9 de agosto de 2021, estando estruturado em 13 artigos. Esse documento
legal inicia-se pela definicdo das funcGes do Estado em regime de colaboracdo com os

municipios (art. 1°), destaca o publico-alvo (art. 2°), estabelece os objetivos (art. 3°) e define a
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organizacdo do programa em dois grandes eixos (arts. 4°, 5° e 6°). Além disso, trata das
avaliagdes externas (art. 7°), esclarece sobre a adesdo e os beneficios concedidos aos municipios
(arts. 8° e 9°), dispbe sobre a oferta de material didatico e o pagamento de bolsas a profissionais

da educacéo (arts. 10° e 11°) e estipula diretrizes sobre a aplicacao da Lei (arts. 12° e 13°).

4.1.1 Pablico-alvo, fins e gestdo da educacéo publica

De acordo com os artigos 1° e 2° da Lei que institui o Programa de Alfabetizacdo
AlfaMais Goiés pela Crianca Alfabetizada, o Estado, em regime de colaboracéo, deve oferecer
cooperacao técnica e financeira aos municipios goianos, visando a resultados mais positivos na
alfabetizacdo, tendo como publico-alvo a Educacdo Infantil e os estudantes do 1°, 2° e 5° anos
do Ensino Fundamental.

Na pégina oficial do AlfaMais Goias (Goias, 2023), foram divulgados dados sobre o
alcance do programa: 246 municipios aderiram & iniciativa, contemplando 1.633 escolas,
28.022 professores e 206.000 estudantes. No mesmo canal de comunicagdo, sdo apresentadas
as diretrizes fundamentais do programa, descritas como sua “esséncia” e “missdo”. A esséncia
do programa consiste na garantia e no fortalecimento da colaboracéo entre Estado e municipios
goianos, assegurando “o desenvolvimento de competéncias e habilidades que garantam a
aprendizagem significativa” e melhores indices de alfabetizacdo. Sua missdo, por sua vez,
caracteriza-se pelo compromisso de “alfabetizar, na idade certa, todas as criancas do territorio
goiano”, destacando novamente o regime de colaboracdo e a conducdo de “acGes eficazes
voltadas para uma préatica pedagdgica real e contextualizada, bem como para a capacitacdo e o
engajamento das equipes gestoras e escolares” (Goias, 2023).

Destaca-se, ainda, na apresentacdo do programa, que o regime de colaboracdo teve
inicio em 2018, durante o processo de constru¢do do Documento Curricular para Goias (Goias,
2020), e que, na atual conjuntura, propde a “construcdo de estratégias conjuntas para a
superacdo do desafio de alfabetizar todas as criancas no 1° e 2° anos do Ensino Fundamental”
(Goias, 2023).

Com base nos dados divulgados pelo INEP (Brasil, 2017) sobre a Avaliacdo Nacional
da Alfabetizagdo (ANA) de 2016, verificou-se que quase 90% dos estudantes avaliados no
Brasil ja possuiam oito ou mais anos de idade. No estado de Goias, quase 50% dos estudantes
do 2° ano apresentaram nivel elementar ou basico em relagdo aos conhecimentos de Lingua
Portuguesa e Matematica previstos para a fase de consolidacdo da alfabetizacdo, conforme as

normativas vigentes.
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Esses dados ndo divergem dos resultados historicamente evidenciados por avaliagdes
internas e externas no pais ou por pesquisas na area da alfabetizacéo. Esse cenario foi agravado
pelo contexto pandémico, no qual filhos de trabalhadores tiveram dificuldades para se apropriar
dos conhecimentos essenciais a consolidacdo da alfabetizacdo, devido a falta de acesso ou a
limitacdo no uso de recursos digitais, que se tornaram indispensaveis para 0 acompanhamento
das aulas.

Foi no periodo de finalizacdo do contexto pandémico que surgiu o Programa AlfaMais

Goias, cujos objetivos, conforme o artigo 3° da referida Lei, séo:

Art. 3° As agdes do programa objetivam:

| — garantir que todos os estudantes do sistema publico de ensino do estado de Goias
estejam alfabetizados, na idade certa, até o final do 2° ano do Ensino Fundamental;

I — reduzir os indices de alfabetizacdo incompleta e letramento insuficiente em séries
avancadas; e

[11 — melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio de Goias (IDEGO) e o
indice de Desenvolvimento da Educaco Basica (IDEB) (Goias, 2021).

Para alcancar tais objetivos, os artigos subsequentes (arts. 4°, 5° e 6°) estabelecem as
estratégias a serem adotadas. Nesse contexto, o programa estrutura-se em dois eixos: Gestdo
Estratégica da Educacdo Puablica Territorial e Gestdo PedagOgica da Educacdo Publica
Territorial.

O primeiro eixo, conforme disposto na legislagéo, caracteriza-se por:

Art. 5°[...]

| — avaliagdo e monitoramento da politica educacional;

Il — acompanhamento dos indicadores de aprendizagem;

111 — avaliacdo externa de aprendizagem para os estudantes do 2° e 5° anos do Ensino
Fundamental;

IV — fortalecimento da gestdo escolar;

V — incentivos as escolas mediante os resultados da avaliacdo externa de
aprendizagem;

VI — formac&o para professores; e

VII — formacdo para gestores municipais (Goiés, 2021).

J& o segundo eixo, correspondente a Gestdo PedagOgica da Educacdo Publica

Territorial, € composto pelas seguintes diretrizes:

Art. 6°[...]

I —acompanhamento pedagdgico das a¢des voltadas a garantia da aprendizagem;

Il — avaliagdes periddicas, aplicadas pelas prdprias redes de ensino, a partir de
instrumentos padronizados fornecidos pela Secretaria de Estado da Educacéo;

111 — elaboracao e disponibilizagdo de material didatico complementar para estudantes
e professores do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental; e

IV — elaboracdo e disponibilizacdo de guias de orientagbes pedagodgicas para
professores da Educagdo Infantil (Goias, 2021).
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Para analisar a relacdo entre avaliacdo e qualidade da educagdo no cenario atual, torna-
se fundamental compreender os sentidos e significados atribuidos a avaliagdo em um contexto
de educacdo democratica, bem como examinar qual concepcao tem predominado no cenario

contemporaneo.

4.1.2 As avaliagdes

No atual contexto educacional brasileiro, o principal instrumento avaliativo é a prova
do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica (SAEB) (Brasil, 2016), que, até o ano de 2018,
era composto por trés componentes: Prova Brasil, SAEB e Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA). A partir daquele ano, tais instrumentos foram unificados pelo Ministério
da Educacao (MEC).

Além do SAEB, estados e municipios também adotaram estratégias semelhantes. Para
efeito de exemplificacdo, a Secretaria Municipal de Educagdo de Goiédnia, em 2023,
implementou diversos instrumentos avaliativos, tais como: Exame Bimestral do Ensino
Fundamental (EBEF) para as turmas do 3° ao 9° ano; Avaliacdo Diagndstica e Avaliacdo
Semestral para 0 1° e 2° ano; avaliacdo de projetos especificos, como o Aprova Brasil (3° e 5°
ano); Maratona do Conhecimento (5° e 9° ano); Simulado do Nucleo Diversificado bimestral
(1° a0 9° ano); Avaliagdo de Fluéncia Leitora (2°, 3° e 4° ano), alem das provas do Sistema de
Avaliacdo do Estado de Goids (SAEGO e SAEGO ALFA), este tltimo tendo como publico
alvo os estudantes de 2° e 5° ano do Ensino Fundamental.

Esse modelo de avaliacdo difere da concepcdo de Luckesi (2011) sobre o ato
avaliativo. Segundo o autor, a avaliacdo deve ser compreendida como um processo de
acompanhamento da aprendizagem, implicando dois elementos fundamentais e indissociaveis:
“diagnosticar e, se necessario, intervir em vista a melhoria dos resultados” (Luckesi, 2011, p.
277).

Nessa perspectiva, diagnosticar significa “qualificar a realidade”, descrevendo-a com
base em dados relevantes e comparando-a com critérios estabelecidos para definir a qualidade
desejada. A qualificacdo da realidade constitui o cerne do processo avaliativo, uma vez que
expressa a interpretacdo do avaliador sobre seu objeto de estudo. Contudo, a avaliagdo ndo pode
se encerrar nesse aspecto; deve estar fundamentada em critérios claros, sob a Otica de
referenciais pedagogicos coerentes. Assim, somente por meio dessa fundamentacdo teorica é
possivel qualificar a avaliagho como um instrumento legitimo de acompanhamento

educacional. Além disso, o ato avaliativo deve prever intervencdes que promovam melhorias
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(Luckesi, 2011).

Ainda segundo Luckesi (2011), o segundo elemento essencial da avaliacdo é a tomada
de decisdo a partir do diagnostico realizado. O gestor educacional, ao qualificar a realidade,
deve decidir se havera ou ndo uma intervencao, seja ela positiva ou negativa, pois, sem essa
etapa, o processo avaliativo se torna incompleto. Essa tomada de decisao ndo ocorre de maneira
isolada, mas deve estar alinhada aos objetivos educacionais e a0 modelo de formacao social que
se pretende construir.

O modelo de avaliacdo adotado pelo Programa AlfaMais Goias, conforme a Lei n°
21.071/21, apresenta uma abordagem distinta, dialogando com as categorias de
responsabilizacdo e meritocracia, conforme discutidas por Freitas (2012). Isso se evidencia no
artigo 7° da referida lei, que estabelece que as avaliacGes consistem em testes padronizados para
diagnosticar os niveis de aprendizagem e monitorar a evolugdo do desempenho dos estudantes.
Além disso, a legislagdo prevé a concesséo de incentivos financeiros as escolas, de acordo com
os resultados obtidos em avaliagfes externas, conforme estipulado na Lei n°® 21.073, de 9 de
agosto de 2021, que:

Cria o incentivo a alfabetizacdo, destinado a premiar as escolas publicas da rede
estadual e municipal de ensino, de acordo com os resultados no Indice de

Desenvolvimento da Educacao do Estado de Goias na Alfabetizacdo — IDEGO-Alfa
e no Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Goids — SAEGO (Goiés, 2021b).

O artigo 2° da mesma lei estabelece a subdivisdo dos incentivos em duas categorias:

prémio e fomento, da seguinte forma:

Art. 2°[...]:

| — prémio de até R$ 80.000,00 (oitenta mil reais) as 150 (cento e cinquenta) escolas
da rede publica de Goias que obtiverem os melhores resultados no SAEGO ALFA; e
Il — fomento de até R$ 40.000,00 (quarenta mil reais) as 150 (cento e cinquenta)
escolas da rede publica de Goias que obtiverem os resultados menos promissores no
SAEGO ALFA (Goiés, 2021).

O Decreto n° 10.270/23 regulamenta, para o exercicio de 2023, a aplicacdo da Lei n°
21.073/21 e estabelece, em seu artigo 2°, os objetivos do Prémio LEIA:

Art. 2°[..]:

I — contribuir para o processo de alfabetiza¢do na idade certa de todas as criangas do
territdrio goiano, com o desenvolvimento de competéncias e habilidades que garantam
o direito a aprendizagem significativa;

Il — promover uma politica de fomento as unidades escolares de ensino fundamental,
a fim de melhorar seus resultados de aprendizagem;

Il —premiar e fomentar as unidades escolares das redes estadual e municipal de Goiés,
de acordo com o Indice de Desempenho Escolar — Alfabetizacio (IDE-Alfa),
considerando o Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Goias na
Alfabetizacdo (SAEGO ALFA); e

IV — promover incentivo, apoio pedagdgico e aporte financeiro as unidades escolares



92

das redes estadual e municipal de Goias que apresentarem os menores resultados de
aprendizagem, conforme os critérios do IDE-Alfa e do SAEGO ALFA (Goiés, 2023).

A analise de Freitas (2012), baseada nos estudos de Kane e Ataiger (2002), ressalta
que a publicizacdo dos resultados escolares gera recompensas, sancoes e responsabilizacdo dos
profissionais da educacdo pelo sucesso ou fracasso dos alunos, conforme os indices obtidos.
Esse modelo fundamenta-se no pressuposto liberal de que, “dadas as oportunidades, o que faz
a diferenca entre as pessoas € 0 esforco pessoal, o mérito de cada um”, ignorando as
desigualdades estruturais que impactam diretamente o desempenho escolar. Dessa forma, a
énfase na meritocracia desloca o foco das politicas publicas das causas subjacentes as
desigualdades para o desempenho individualizado dos estudantes e professores.

Essa l0gica meritocréatica traz consequéncias significativas para a educacdo, conforme
apontado por Freitas (2012, p. 385), incluindo:

« Estreitamento curricular, com prioriza¢do de competéncias em Lingua Portuguesa

e Matematica, em detrimento de outras areas do conhecimento;

o Competicdo entre os profissionais das escolas, reduzindo a colaboracao

pedagdgica;

e Presséo para obtencéo de bons resultados, resultando em ensino voltado para testes

e aumento da carga de estresse sobre estudantes e familias;

o Segregacdo socioecondmica dentro das redes de ensino, com algumas escolas

dificultando a entrada de determinados alunos ou segregando-os por desempenho;

e Precarizacdo da formacgédo docente, tornando o professor dependente de materiais

estruturados e padronizados;

o Desmoralizacdo dos profissionais da educacdo, que passam a Ser expostos

publicamente por meio dos resultados das avaliacdes externas;

« Fortalecimento da privatizacdo da educacdo publica, alinhada aos interesses do

mercado.

Em 2012, Luiz Carlos Freitas j& alertava para os riscos da adocdo desse modelo no
Brasil, enfatizando que ainda havia tempo para evitar que a década seguinte fosse marcada por
politicas educacionais pautadas na responsabilizacdo e na meritocracia. No entanto, a
conjuntura atual evidencia a consolidagédo dessas politicas, que ultrapassam o contexto goiano
e integram um movimento global de reformulacdo da educacdo alinhado as demandas do

mercado e aos interesses de organismos multilaterais.
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4.1.3 Regime de colaborag&o e investimentos

A Unido, os estados e 0s municipios brasileiros estdo inseridos em politicas
educacionais que se concretizam por meio do chamado Regime de Colaboracdo, conforme
estabelecido no artigo 211 da Constituicdo Federal de 1988: “A Unido, os Estados e Municipios
organizardo em regime de colaboracdo seus Sistemas de Ensino”, principio reforcado pela
Emenda Constitucional n°® 59/2009 e pelo Plano Nacional de Educacéo (Brasil, 2014). No
estado de Goias, essas politicas educacionais vém sendo caracterizadas como “eficazes, efetivas
e eficientes”, inspiradas em experiéncias de outros estados brasileiros.

Como ja mencionado, a Lei n° 21.071/2021 institui a politica de alfabetizagédo
AlfaMais Goias e, em seus artigos 8° e 9°, define que a participacdo dos municipios ocorre
mediante a assinatura de um termo de adesdo. Os beneficios ofertados pelo estado para a
execucdo das acOes previstas nos eixos do programa devem estar em conformidade com esse
termo e com o plano de desenvolvimento de aprendizagem.

A acdo prioritaria do estado de Goias tem sido o investimento em uma politica de
premiacao atrelada aos resultados das avaliacGes dos estudantes, o que, por sua vez, se alinha a
adoc¢do de materiais didaticos estruturados e direcionados a formacao de professores.

No artigo 10° do Decreto n° 10.270/23, que regulamentou a premiacdo das escolas no
ano de 2023, define-se que os recursos recebidos nas gradacdes prémio e fomento deverdo ser
aplicados exclusivamente na:

[...] melhoria das condigdes das unidades escolares e dos resultados de aprendizagem
de seus estudantes, como o aperfeicoamento de suas instalacdes fisicas e
equipamentos, o incentivo ao bom desempenho dos profissionais da escola, o apoio
logistico em capacitagdes e treinamentos, a bonificacdo obrigatoria aos docentes, a

promocao da formagdo continuada e o enriquecimento de seus acervos didaticos-
pedagogicos.

A ldgica de distribuicdo de prémios e fomentos as unidades escolares com melhor
rendimento em testes padronizados contrasta com a abordagem adotada pelo Compromisso
Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA), que prioriza a destinacdo de recursos para territorios

com menores niveis de alfabetizacdo (Brasil, 2023e, p. 28).

4.1.4 Material didatico e a formacao de professores alfabetizadores

Nesta secdo, sdo apresentadas questdes relativas ao AlfaMais Goias, especialmente no

que tange a formacao de professores, a padronizacdo de testes e a premiacao de escolas. Esses



94

aspectos apresentam dissonancias com a abordagem dialdgica que vem sendo consolidada no
ambito do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (CNCA). Para uma analise critica das
convergéncias e divergéncias entre esses programas, € essencial considerar a realidade concreta
das escolas, as praticas escolares, os atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e
as relacOes estabelecidas nesse espago, atentando-se as mediacGes necessarias no ambito da
gestdo educacional.

Os artigos 10° e 11° da Lei n° 21.071/2021 referem-se a oferta de material didatico
complementar e ao pagamento de bolsas aos responsaveis pela formacdo e pelo
acompanhamento pedagdgico das unidades escolares. A lei subdivide essas bolsas em trés
categorias — nivel estadual, regional e municipal —, especificando as respectivas quantidades e
valores. Nos artigos 12° e 13°, determina-se que as despesas decorrentes da aplicacdo da lei
correrdo “a conta das dotacBes orcamentarias préprias consignadas no orcamento vigente”, e
estabelece-se que a legislacdo entrou em vigor na data de sua publicacdo, em 9 de agosto de
2021.

Cabe destacar a escolha dos termos “capacitacdes” e “treinamentos” na referida lei
para se referir a formacdo continuada de professores e formadores. Essa escolha ndo € uma
questdo meramente semantica, mas uma decisdo politica que se alinha as tendéncias
neotecnicistas da educacgdo. Nessa perspectiva, o controle do processo formativo se da por meio
de preenchimento de formularios e procedimentos burocraticos que submetem o magistério a
um “pesado e sufocante ritual, com resultados visivelmente negativos” (Saviani, 2012, p. 14).

Essas tendéncias também se aproximam da critica de Duarte (2010) as chamadas
Pedagogias do Aprender a Aprender, que priorizam os conhecimentos tacitos e utilitarios, em
detrimento dos conhecimentos escolares e cientificos. Segundo o autor, esse tipo de abordagem
contribui para a perpetuacdo das desigualdades sociais e dos preconceitos que as naturalizam.

A necessidade de formacdo continuada tem sido uma demanda histérica no campo da
alfabetizac@o e da formacéo de professores alfabetizadores. Mortatti (2019a, p. 103) observa
que, historicamente, a determinacdo dos conhecimentos a serem adquiridos pelos professores
alfabetizadores se da de acordo com as “urgéncias de cada momento”, levando a constante
aplicacdo de novas propostas educacionais. Assim, a formagdo docente tem sido pautada pela
adocdo das teorias que possuem maior autoridade cientifica em cada época, visando capacitar
os professores para a implementacdo de “projetos didatico-pedagogicos oficiais”. Essa
abordagem, no entanto, sustenta uma visdo reducionista do “bom professor alfabetizador”, que

passa a ser caracterizado por sua eficiéncia e eficacia na aplicacdo dessas propostas.
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Mortatti (2019a, p. 104) aprofunda essa discusséo ao demonstrar que, ao longo da
historia da formacdo de professores alfabetizadores, a dificuldade desses profissionais em
“aprender (se convencer) e aplicar adequadamente as novas (para cada momento histérico)
propostas para 0 ensino inicial da leitura e da escrita” resultou na producdo de materiais
didaticos estruturados. As cartilhas de alfabetizagdo e os manuais de ensino passaram a
estabelecer ndo apenas 0s conteudos a serem ensinados, mas também os métodos a serem
utilizados pelos professores, de modo que o ensino se tornasse “eficiente e eficaz”. Dessa forma,
tais materiais substituiram, em grande parte, o trabalho do professor e dos estudantes.

A crescente “profissionalizacdo” do professor alfabetizador, segundo Mortatti (2019a,
p. 105), resultou na perda de uma formacdo cultural geral mais ampla, uma vez que a formacao
docente passou a estar predominantemente voltada para a aplicacdo de propostas metodoldgicas
gue se apresentavam como inovadoras a cada nova fase da historia da alfabetizacdo. Esse
modelo reduziu o papel do professor a um mero “intermediario” ou “facilitador” do processo
de ensino e aprendizagem, separando-o de suas atividades essencialmente humanas, como
“conceber, executar e avaliar”.

Essa concepcdo de formacdo docente se reflete explicitamente na proposta de
formagé&o continuada destinada aos professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental
no estado de Goias. O Projeto de Curso do Programa AlfaMais Goias: Alfabetizacdo como
Direito das Criancas Goianas (Goiéas, 2022) estabelece como objetivo geral:

Implementar o Documento Curricular para Goias — Ampliado, com énfase no
planejamento docente e no desenvolvimento da oralidade, da leitura e da escrita na
Educacéo Infantil (professores que atuam nos agrupamentos de 4 e 5 anos) e no Ensino
Fundamental, fortalecendo o processo de alfabetizacdo e considerando a crian¢a como
protagonista de sua aprendizagem. Além disso, busca instrumentalizar os professores

para a utilizacdo do material didatico complementar Leitura, Escrita e Interpretacdo
na Alfabetizacdo (LEIA) nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental (Goiés, 2022).

Esse curso de formacéo continuada, voltado para professores do 1° e 2° ano, teve carga
horaria total de 60 horas, organizadas em quatro modulos presenciais, ministrados entre marco
e dezembro de 2023. A proposta enfatiza a alfabetizacdo sob uma perspectiva discursiva e se
estrutura a partir do material didatico complementar Leitura, Escrita e Interpretacdo na
Alfabetizacdo (LEIA). O curso também prevé a realizacdo de diagndsticos, acompanhamento e
avaliacdo das aprendizagens dos estudantes.

As estratégias metodologicas da formacdo fundamentam-se na concepcdo de
acao/reflexdo/acdo, que se propde como eixo estruturante da formacdo continuada. Assim,
considera-se necessario o uso de metodologias que viabilizem a participagéo ativa dos cursistas,

promovendo a articulagdo entre teoria e pratica (Goiés, 2022).
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Todavia, tais propostas se inscrevem na légica da praxiologia da reflexdo, que
supervaloriza os conhecimentos cotidianos e tacitos. Diferentemente do que se propde, essa
concepcao dicotomiza teoria e pratica e desvaloriza os conhecimentos cientificos, tedricos e
académicos, perpetuando um modelo de formacdo docente centrado em materiais didaticos

estruturados.

4.2 AlfaMais Goias: Os cursos de formacao para os professores alfabetizadores

A articulacdo para a criacdo e estruturacdo do Programa AlfaMais Goias teve inicio no
ano de 2020, conforme informagGes publicadas na pagina da Secretaria de Estado da Educacéo
de Goias (SEDUC) (Goiés, 2021f). Esse processo teve como um de seus focos a formagéo
continuada dos profissionais da educacdo. Nesta secdo, busca-se compreender as propostas
implementadas nos cursos ofertados no periodo de 2021 a 2024, recorte temporal desta
pesquisa.

No ano de 2021, a SEDUC realizou cinco webinarios formativos, os quais alcancaram
dezenas de milhares de visualizagdes. O material foi publicado na plataforma YouTube e
constitui parte do corpus documental desta pesquisa.

Nos anos subsequentes, 2022, 2023 e 2024, as formagOes passaram a ocorrer
presencialmente, acompanhando a reducdo gradativa dos casos de covid-19 e o controle da
doenca. Durante esse periodo, foram publicados diversos documentos oficiais que contribuem
para a compreensao da proposta de formacéo implementada na rede estadual e nos municipios.
Além disso, houve ampla divulgacdo das acBes formativas por meio de publicacdes
institucionais que incluiram registros de eventos, transmissdes ao vivo (lives), fotografias,
materiais didaticos e relatos de experiéncia. Assim, constituiu-se um robusto corpus

documental, que possibilita uma analise aprofundada da proposta implementada.

4.2.1 Webinarios formativos — 2021

O ano de 2021 foi marcado pela pandemia de covid-19, que agravou a crise do
capitalismo mundial, acentuando desigualdades e intensificando os desafios enfrentados pela
classe trabalhadora. No Brasil, essa conjuntura global foi potencializada por um cenario politico
caracterizado pelo negacionismo cientifico na saude e por um projeto de nagdo que, por sua
vez, desqualificava os profissionais da educacdo e a educagdo publica, subordinando-a as

demandas do mercado.
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Em face do necesséario afastamento social causado pela pandemia do covid-19, as redes
de ensino aderiram ao chamado ensino remoto. Para Frigotto (2021, p. 643), houve um processo
de “fetichizacdo da tecnologia”, porque se passou a ideia de que todos teriam acesso a
tecnologia, e que o trabalho, em formato remoto ou hibrido, solucionaria os problemas relativos
ao déficit educacional e, dessa forma, a educacdo melhoria. No que tange ao acesso, 0 autor
trouxe dados do Comité Gestor da Internet do Brasil que mostram que 70 milhdes de brasileiros
tém acesso precéario da internet; 56% acessam por celular, sendo que destes, 51% tém celular
pré-pago. Lamentavelmente, o acesso nesse formato, além de ndo qualificar o processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, também ndo garante condi¢des objetivas para o
desenvolvimento profissional dos professores que participam de formacao continuada.

Frigotto (2021) alerta ainda para a perversa utilizacdo da emergéncia sanitaria provocada
pela pandemia como um meio de expansdao do mercado de tecnologias educacionais por
empresas e institutos privados. O autor ressalta que empresarios da educacao, respaldados por
movimentos como Todos pela Educacao e Escola sem Partido, buscam ampliar seus lucros por
meio da privatizacdo, intensificando a superexploracdo do trabalho docente e promovendo o
controle ideoldgico sobre o que e como se ensina nas escolas, anulando a autonomia docente
(Frigotto, 2021, p. 644).

E nesse contexto, tanto mundial quanto nacional, que a SEDUC/GO propde a formagao
continuada dos professores das redes estadual e municipais. Trata-se de uma série de cinco
momentos formativos organizados dentro da perspectiva do Programa AlfaMais Goids —
programa que, naquele momento, ainda ndo havia sido formalmente implementado, o que
ocorreu apenas no segundo semestre de 2021, com a homologacdo da Lei n® 21.071, de 9 de
agosto de 2021.

Em funcdo dos protocolos sanitarios que recomendavam evitar aglomeracdes, esses
momentos formativos, denominados de webinarios da série — Formacao dos Profissionais da
Educacdo na Perspectiva do Programa AlfaMais Goias'®, ocorreram de forma remota, por
meio de um

Webinar, um tipo de webconferéncia onde um apresentador comunica com seu
publico na internet, por meio de transmissdo ao vivo [...] é feito na forma de um para
muitos [...] transmite o video para N espectadores, e 0s N espectadores se comunicam

com o apresentador por mensagens textuais, através de chat ou SMS. [...] Os
contetdos (Rosa, 2014, p. 135-136).

13 0O conjunto com todas as cinco lives encontra-se disponivel em:
https://www.youtube.com/playlist?list=PLguaX492eckf2PAURGJIGg4BjcZhwDWZ_J. Acesso em: 06 jan. 2025.


https://www.youtube.com/playlist?list=PLguaX492eckf2PAuRGJGq4BjcZhwDWZ_J
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Essas agOes formativas, conforme anunciado no site da SEDUC, no dia 15 jun. 2021
(Goiés, 2021e), tm como objetivo aprimorar e capacitar os profissionais da educagédo da rede
publica de ensino, sendo voltadas, mais precisamente, para tematicas concernentes ao processo
de alfabetizacdo. A proposta consistiu em uma formacdo na modalidade a distancia (EaD),
constituida por atividades sincronas (5 webinarios) e assincronas (5 oficinas) desenvolvidas ao
longo de uma carga horéria de 40 horas. Cada oficina, por seu turno, teve carga horéria de 8

horas.
No Quadro 3, a seguir, sistematizam-se 0os dados concernentes aos cinco webinarios.
Quadro 3 — Webinarios Formativos — 2021
Data Titulo/Tema Objetivos Palestrantes
24/06/2021 | 1° Webinario da Série — Formacdo | Capacitar os profissionais da Dr. italo Dutra
dos Profissionais da Educacdo na | educacgdo da rede publica de
Perspectiva do Programa ensino voltada, mais Chefe de Educacdo
AlfaMais Goias precisamente, para tematicas do Unicef no Brasil
concernentes ao processo de
alfabetizacdo, visando elevar a
qualidade desse aprendizado de
forma colaborativa e equitativa.
18/08/2021 | 2° Webinario da Série — Formacdo | Capacitar os profissionais da Prof. Dr. Caique
dos Profissionais da Educacdo na | educagdo da rede publica de Cunha Bellato
Perspectiva do Programa ensino voltada, mais
ALFAMAIS GOIAS — Avaliagdo | precisamente, para teméticas UFJF
da Aprendizagem na concernentes ao processo de
Alfabetizacdo alfabetizacdo, visando elevar a
qualidade desse aprendizado de
forma colaborativa e equitativa.
16/09/2024 | 3° Webinario da série: Formacdo | Oportunizar reflexdes e analises Prof. Lilian Bacich
dos Profissionais da Educacdo na | sobre o aprimoramento das
Perspectiva do Programa préticas dos professores Diretora da Triade
AlfaMais Goiés — Formacéo alfabetizadores de forma que Educacional
continuada para professores sejam mais condizentes com as
alfabetizadores pensada na demandas da contemporaneidade,
perspectiva das metodologias incluindo a incorporacéo das
ativas com o uso das tecnologias metodologias ativas e das
digitais tecnologias no seu fazer
pedagdgico.
21/10/2024 | 4° Webinario da série — Formacdo | Reconhecer a alfabetizagdo como | Dr2. Silvia Colello
dos Profissionais da Educacdo na | processo de emancipacéo do
Perspectiva do Programa sujeito e suas implicagdes para a USP
AlfaMais Goias -Alfabetizacdo: 0 | préatica pedagogica.
que, por que e cOmo




18/11/2024

5° Webhinario da série — Formacao
dos Profissionais da Educagdo na
Perspectiva do Programa
AlfaMais Goias — Alfabetizagdo:
direito da crianga e dever de todos
nos.

Refletir sobre o direito que todas
as criancas tém de aprender a ler e
escrever na idade certa, bem como
sobre o dever da nacdo brasileira,
incluindo estados e municipios,
em erradicar o analfabetismo.

Dr2. Mbnica Correia
Baptista

UFMG
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Fonte: Elaborado pela autora (2025) a partir de informacdes retiradas nas descrigGes dos Webinarios.

De acordo com reportagem no site da SEDUC/GO (Goias, 2021d), o 1° Webinario
formativo, transmitido no canal do Centro de Estudos, Pesquisa e Formacdo dos Profissionais
da Educacdo da SEDUC (CEPFOR), no primeiro dia apo6s a transmissdo alcangou 28.450
visualizagdes. Contou com o principal palestrante italo Dutra, chefe de Educagio do Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef) no Brasil, que tratou do tema Retomada das Aulas
Presenciais no Contexto da Pandemia. O palestrante destacou 0 aumento do numero de criancgas
entre 6 e 10 anos fora da escola. De acordo com dados sobre o cenério da excluséo escolar no
Brasil, em novembro de 2020, 2 milhdes de criangas no Brasil, ainda que matriculadas, néo
frequentavam nenhuma institui¢éo escolar.

Dutra (2021), cuja formacdo inicial € em matematica e que, segundo seus relatos,
trabalhou no colégio de aplicacdo da Universidade do Rio Grande do Sul com estudantes do 6°
ano do Ensino Fundamental ao Ensino Médio, tentou conectar o seu tema a proposta do
Programa AlfaMais Goias, defendendo o que denomina de “alfabetizacdo completa”,
considerando-a na perspectiva de direito de todas as criancas, por ser a base das diferentes areas
do conhecimento.

O palestrante ainda afirmou que o papel da escola é possibilitar as melhores
oportunidades de aprendizagem; é o lugar da infancia, das interacbes por meio dos jogos e
brincadeiras, além de ser espaco de seguranca. Também defendeu a alfabetizacdo na idade certa
e a necessidade de atender aquelas criangas e adolescentes que ainda ndo completaram sua
alfabetizacéo.

O professor chamou atencdo para a ideia de que a alfabetizagdo ndo é uma tarefa
isolada do professor de lingua portuguesa, e sim de todos os educadores que trabalham nas
diferentes areas do conhecimento. Defendeu que a escola precisa de transformacdo, e
reconheceu que essa necessidade ndo nasceu com a pandemia. Para transformar a escola,
apontou que e importante observar as boas praticas que vém ocorrendo dentro das escolas
brasileiras. Muitas acdes nesse sentido, segundo ele, passam por questdes de ordem estrutural,

por investimento econdmico na educacdo. Portanto, defendeu que ndo seria admissivel escolas
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sem banheiros no Brasil, sem bibliotecas, sem conexdo a internet, entre outras questfes. Frisou
que se a educacdo € prioridade, precisa de condi¢Ges concretas, material de apoio e formacéo
para os professores.

Fundamentando-se nos principios da Pedagogia Historico-Critica, compreende-se que
0 modelo de escola hoje hegemdnico esta a servigo do capital, caracterizando-se como um
modelo reprodutivista. Nessa ldgica, a finalidade da escola ndo € a transformacéo social, mas
sim a manutencdo da ordem vigente, muitas vezes disfarcada pelo discurso da inovacao,
sustentado, sobretudo, pelo uso das tecnologias digitais. Diante disso, é imprescindivel
questionar as chamadas “boas préaticas inovadoras™, refletindo a quem servem e com qual
propodsito sdo implementadas. A escola realmente transformadora s6 pode ser vislumbrada
guando possibilita uma formacéo que colabora para o desenvolvimento da consciéncia critica,
promovendo o pensamento reflexivo e a emancipacdo dos sujeitos.

Em uma perspectiva critica, Bianchetti (1999) compreende que o Estado capitalista
tem como uma de suas principais fungdes a coercéo — intrinsecamente ligada aos interesses das
classes sociais hegemonicas — e que seu objetivo ndo € superar as desigualdades, mas perpetué-
las, por meio da reproducdo de suas estruturas. Esse modelo adota a I6gica do Estado minimo,
que, segundo o autor, se fundamenta na utilizacdo da l6gica do mercado em todas as relagdes
sociais, indo além do aspecto econdmico (Bianchetti, 1999, p. 88). Assim, um dos marcos
orientadores das politicas educacionais contemporaneas é a ampliacdo da l6gica mercadoldgica,
transformando a educacdo em mercadoria, acessivel de acordo com as possibilidades
individuais de cada segmento social.

Na descrigdo do video do 1° Webinario, encontra-se um link para o drive contendo
todo o material do curso, abrangendo os cinco webinarios (Goias, 2021c). Esse acervo inclui
slides utilizados durante as apresentacdes, textos de apoio e materiais complementares. Uma
analise mais detalhada desse material possibilita identificar as bases tedricas que subsidiaram
as falas dos palestrantes.

O 2° Webinério, cujo tema foi Avaliacdo da Aprendizagem na Alfabetizacdo, contou
com a palestra do Dr. Caique Cunha Bellato, professor da UFJF, que apresentou uma pesquisa
desenvolvida no CAED, entre 2017 e 2018, realizada por Melo, Burgos, Bellato e Palécio
(2019). O estudo teve como referéncia o Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC), do
Ceara. Segundo o palestrante, a pesquisa partiu da constatagdo de que o PAIC seria uma
experiéncia exitosa, tendo conseguido reverter um quadro de dificuldades educacionais no
estado. Assim, essa politica publica de alfabetizacdo foi considerada um parametro para

comparacao e inspiracdo de reformas institucionais.
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De acordo com o palestrante Bellato (2021), a pesquisa mencionada foi sistematizada
sob a forma de protocolos, intitulada Para Alfabetizar na ldade Certa: Protocolos para a
Organizacdo de uma Politica de Formacéo Continuada e de Incentivo ao Compromisso com
os Resultados para Professores Alfabetizadores (Melo et al., 2019) 4. Embora inspirada no
PAIC, essa pesquisa ndo se propde a ser uma descricdo detalhada do programa, ainda que
diversas referéncias tenham sido feitas a ele, pois 0s pesquisadores consideram suas praticas
bem-sucedidas.

Segundo Bellato (2021), o protocolo fundamenta-se em literatura especializada e
evidéncias empiricas, com foco na efetivacdo da aula e na rotina da sala de aula. Para garantir
que essa rotina aconteca de maneira eficiente, o protocolo destaca 0s seguintes aspectos:

- frequéncia do aluno e assiduidade do professor;

- existéncia de material e suporte pedagdgicos;

- professores capacitados e motivados para organizar a rotina pedagogica;

- suporte institucional para lidar com os desafios da producéo de equidade;

- mecanismos internos a escola de avaliagdo das dificuldades e do progresso na
aprendizagem;

- mecanismos de monitoramento internos a escola;
- mecanismos externos de avaliagdo e de monitoramento (Melo et al., 2019, p. 7).

Na perspectiva assumida, a rotina escolar articula-se a normas e operagdes “que podem
ser decompostas em um conjunto de protocolos” e que “[...] é resultante de um conjunto de
procedimentos que podem ser padronizados” (Melo et al., 2019, p. 7). Os pesquisadores
ressaltam que para efeitos desta pesquisa, delimitou o foco na atividade do professor partindo
da seguinte premissa:

[...] para haver um professor capaz de fazer a rotina escolar acontecer, além das
guestdes administrativas basicas, é preciso que esse professor esteja motivado,

capacitado e com um compromisso sempre renovado com a busca de bons
resultados escolares (Melo et al., 2019, p. 7, grifo do autor).

Para atingir esse objetivo, os autores defendem a implementacdo de mecanismos de
premiacdo como incentivo simbdlico, investimentos na formacéo docente e a instituicdo de um
sistema de monitoramento e avaliagdo do desempenho escolar. Destacam ainda que, devido a
estabilidade funcional dos professores no servico publico, os diretores ndo possuem autonomia
para compor suas equipes, 0 que, segundo os pesquisadores, justificaria a adocdo de
mecanismos internos de monitoramento e controle de qualidade baseados na colaboracéo entre
0s préprios colegas. Nesse sentido, os autores ressaltam a importancia estratégica da formacéo

continuada, argumentando que:

14 A referida pesquisa também esta disponivel no drive que contém os materiais do curso (webinarios) (Goias,
2021c).



102

Pois esse tipo de formacéo pode funcionar ndo apenas como elemento de motivacéo
e sensibilizacdo para a importdncia do compromisso com a aprendizagem, mas
também como sistema de supervisdo do trabalho escolar (Melo et al., 2019, p. 8).

Além disso, os autores defendem que, para formar um professor competente, sua rotina
de trabalho deve ser estruturada em dois ciclos temporais: 0 ano letivo e a dinamica cotidiana
da sala de aula, compreendendo dias, semanas e bimestres. Esses ciclos devem ser articulados
pelo planejamento pedagdgico, que exige do professor o dominio técnico-cientifico e
pedagogico do curriculo, bem como um conhecimento aprofundado sobre o aluno e seu
contexto sociocultural. Assim, argumentam que a competéncia docente deve ser
constantemente renovada — semanal, didria e anualmente — por meio de um processo continuo
e sistematico de formacéo continuada.

Um processo formativo pautado pela préxis considera os professores como sujeitos em
continuo desenvolvimento pessoal, profissional e politico. Portanto, a formacéo continuada ndo
deve se resumir ao acumulo de cursos que apenas protocolam e estruturam o trabalho
pedagdgico com base em necessidades cotidianas e imediatas.

E fundamental reconhecer que os professores, enquanto trabalhadores da educacéo,
ainda que seu trabalho ndo seja material, vém sendo submetidos a légica capitalista e a
alienacdo, uma vez que sua formacao inicial e continuada frequentemente ndo os capacita para
compreender plenamente as finalidades educativas de sua pratica pedagdgica. Modelos
formativos que monitoram e estruturam rotinas com base em avaliagdes externas e materiais
didaticos estruturados contribuem para a formacéo do professor tarefeiro, reforcando a logica
da qualificacdo antecedente criticada por Arroyo (1999, p. 146):

Essa concepcdo de educagdo precedente polariza a vida em dois tempos: de aprender
e fazer, de formacdo e de acdo. Polariza a teoria e préatica, o pensar e o fazer, o trabalho
intelectual e 0 manual. Polariza e separa as minorias pensantes e as maiorias apenas

ativas. Essa mesma concepgéo tem inspirado o pensar a formacdo e a qualificacdo de
professores.

Ao elaborar essa critica hd mais de duas décadas, Arroyo (1999) destacou questfes
estruturais do “Oficio de Mestre”, enfatizando que ndo é possivel modificar o papel social e
cultural do educador a cada conjuntura, mas sim formar docentes considerando as dimensoes
permanentes da profissdo. Para ele, os profissionais “formados ou deformados” nas Gltimas
décadas tém demonstrado maior interesse por aprendizagens voltadas a execucdo de tarefas

pontuais, priorizando a preparacdo para acoes especificas, tornando-se meros tarefeiros:
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Penso que uma das tarefas urgentes das pesquisas e analises, politicas e dos curriculos
de formagdo é superar a visdo tradicional e avangar em outro olhar que leve as
pesquisas, teorias, politicas e curriculos na direcdo do que ha de mais constante, mais
permanente no velho e sempre novo oficio de educar, de humanizar de formar as
mentes, os valores, os habitos, as identidades, de produzir e aprender o conhecimento.
Naéo é essa a funcdo social e cultural da educagao basica e de seus mestres? Néao é esse
0 subsolo, tdo denso quanto tenso, do qual situou o oficio de mestre, a funcao
pedagdgica? (Arroyo, 1999, p. 153).

Diante disso, compreende-se que € necessario romper com a concepgao
tecnicista/neotecnicista de formacgdo docente, que prioriza uma formacdo precedida por
diretrizes rigidas e descontextualizadas. Defende-se, em contraponto, um modelo de formacéo
continuada que valorize o contexto escolar como locus de producdo e socializacdo do
conhecimento e que promova a emancipacgdo de professores e estudantes, capacitando-os para
compreender e transformar a realidade social marcada pela exploracéo do trabalho. A educacéo,
nesse sentido, torna-se um instrumento essencial para a conscientizacdo e para a luta por
mudangas estruturais.

Bellato (2021), ao abordar o PAIC durante o webinario, afirmou que o programa
conseguiu transformar a realidade educacional do Ceard por meio da premissa tedrica da
mudanca da cultura profissional. Para que essa mudanca ocorresse, foi necessaria uma
articulacdo entre formacdo, monitoramento e avaliagdo, o que resultou na superviséo
permanente dos professores. A avaliacdo do desempenho escolar, além de prestar contas a
sociedade, foi incorporada como instrumento continuo de acompanhamento da pratica docente.
Dentro dessa logica, os defensores do modelo argumentam que a fluéncia leitora representa um
diagnostico rapido e eficiente para medir a evolucdo do processo de alfabetizacao.

Bellato (2021) também destacou que as reformas educacionais fundamentadas no
PAIC dialogam com conceitos da Ciéncia Politica e da Administracdo, sobretudo no que tange
a resisténcia as mudancas nas praticas pedagogicas e na cultura profissional estabelecida. Para
Melo et al. (2019, p. 90), a gestdo escolar e a gestdo de sistemas educacionais sdo complexas,
pois envolvem diferentes agentes com variados graus de autonomia e, principalmente, porque
0 processo de ensino e aprendizagem depende, em Ultima instancia, da qualidade e da
intensidade da interacdo social entre profissionais da educagao e estudantes.

Dessa forma, segundo Bellato (2021), no campo da educacdo, tem ganhado relevancia
a tipologia que diferencia desenhos de politicas pablicas top-down e bottom-up. Segundo essa

perspectiva,

[...] frequentemente entendida como uma disjuntiva que define, de um lado, politicas
concebidas desde o vértice de uma burocracia, e que emprestam maior importancia a
decisdo dos formuladores e, de outro lado, politicas que sdo concebidas como um
processo que pressupde uma retroalimentacgdo continua entre o que € decidido e o que
é efetivamente realizado (Melo et al., 2019, p. 90).
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Os autores defendem, entretanto, uma abordagem pds-gerencialista, que busca um
equilibrio entre essas concepcdes e valoriza o profissionalismo, a cooperagdo e um sistema de
liderancas compartilhadas.

No entanto, Shiroma (2018) argumenta que o gerencialismo, introduzido ha décadas
nas politicas puablicas,

[...] difundiu-se como um “canto de sereia” associado a ideia de um Estado enxuto,
eficiente, agil, modernizado, desburocratizado entre outras qualidades. No campo das
politicas sociais, a introducdo de novos marcos regulatérios combinou a
descentralizagdo com mecanismos de controle centralizado, inaugurando um novo
modelo de gestdo baseado na utilizacdo eficaz dos recursos, [...] na area da educacéo,
os neoliberais semearam um diagnéstico de que os problemas educacionais
resultavam da “ineficacia” da gestdo. Argumentavam que ndo faltavam recursos para

a area, apenas eram mal geridos; faltava, portanto, profissionais (Shiroma, 2018, p.
92).

Dessa maneira, as ideias gerencialistas associam-se a mecanismos de controle, como
0s protocolos descritos na pesquisa de Dutra (2021), que, em esséncia, visam alinhar os
processos de formagdo continuada com o monitoramento da aprendizagem. Nessa perspectiva,
ha énfase em avaliacGes externas e na constru¢do de uma cultura de responsabilizacdo dos
professores pelos resultados obtidos pelos estudantes.

No 3° Webinario, apresentou-se a palestrante Lilian Bacich, pedagoga (USP), mestre
em Educacdo: Psicologia da Educacdo (PUC/SP), doutora em Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento Humano (USP) e diretora da Triade Educacional®®, uma empresa de
consultoria e formacao de professores. Bacich (2021), discutiu sobre a Formacao continuada
para professores alfabetizadores, pensada na perspectiva das metodologias ativas com o uso
das tecnologias digitais, ressaltando em sua fala que possui vasta experiéncia no campo da
alfabetizacdo.

Bacich (2021) organizou sua fala em trés blocos conectados entre si: metodologias
ativas, ensino hibrido e personalizacdo. Optou por partir das metodologias ativas por ser este
tema mais abrangente e afunilou a discussdo para o ensino hibrido e dentro deste, tratou sobre
a personalizacdo.

A palestrante fundamentou sua fala no livro Metodologias Ativas para uma Educagao
Inovadora: uma Abordagem Teérico-Pratica (2018), organizado por ela em parceria com José
Moran. Logo em seguida, provocou 0s participantes, questionando se as metodologias ativas

seriam apenas um novo modismo na educacdo. Para aprofundar essa discussao, citou dois

15 Na péagina da Triade Educacional é possivel acessar o curriculo da equipe que compde a empresa, recursos,
cursos ofertados, entre outras informagdes. Disponivel em: https://www.triade.me/. Acesso em: 09 jan. 2025.
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grandes teoricos frequentemente associados as metodologias ativas: Piaget, com sua teoria da
equilibracdo majorante, e Vigotski, com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.
Destacou que Piaget, como bidlogo, compreendia a aprendizagem como um processo de
desequilibrio e reequilibracdo, enquanto Vigotski defendia a ideia de que o0 sujeito precisa ser
provocado a aprender, mas a partir de elementos que ele consiga assimilar e realizar. Bacich
(2021) ressaltou que, em ambos 0s casos, € essencial conhecer a faixa etaria dos estudantes para
propor atividades adequadas ao seu desenvolvimento.

Ao tentar aproximar as ideias desses dois tedricos, a palestrante desconsiderou um
aspecto fundamental apontado por diversos pesquisadores, como Zoia Prestes (2010) e Newton
Duarte (2004), que alertam para problemas nas tradugdes das obras de Vigotski no Brasil. Esses
estudos indicam omissdes e alteracdes nos textos originais, que comprometem a compreensao
da esséncia do pensamento vigotskiano. Prestes (2010), por exemplo, denuncia que:

Um fato curioso é um agradecimento especial que os organizadores tecem a Jean
Piaget “por seus comentéarios sobre a critica feita por Vigotski as suas primeiras obras”
(VIGOTSKI, 2005, p. XVII). No entanto, esses comentérios de Piaget ndo estdo no
livro, o leitor ndo tem acesso a eles. E mais, enquanto o Capitulo 2, no original de
Vigotski, que € um estudo critico das ideias de Piaget a respeito dos problemas da fala
e do pensamento na infancia, contém 54 paginas, na versao norte-americana, 0 mesmo
Capitulo 2, denominado pelos organizadores A teoria de Piaget sobre a linguagem e
0 pensamento das criancas 23, contém apenas 19 péaginas. Seria uma mera

condensacéo do texto do autor ou censura a algumas criticas que Vigotski faz a Piaget?
(Prestes, 2010, p. 87).

Nesse sentido, Duarte (1996, p. 25) afirma categoricamente que Vigotski “ndo é
interacionista nem construtivista”, contrariando grande parte das producbes que buscam
enquadré-lo nessas perspectivas. O autor ressalta que essa questdo ndo se trata apenas de uma
disputa terminoldgica, mas de um elemento essencial para a precisdo conceitual. Ele esclarece
que os rotulos frequentemente atribuidos a Vigotski ndo aparecem em suas obras nem nas dos
demais membros de sua escola. Assim, o termo mais adequado para descrever sua abordagem
é “Historico-Cultural™, pois o que distingue essa teoria das demais é sua compreensao histérico-
social do psiquismo humano (Duarte, 1996, p. 26).

Ao discutir os critérios para a classificagdo das correntes psicoldgicas, Duarte (1996,
p. 27) argumenta que a distingdo fundamental esta na relagéo entre psiquismo e historicidade.
Nesse sentido, ele observa que, quando se adota como critério a historizagdo ou nao do
psiquismo, Piaget, Skinner e Freud encontram-se mais proximos entre si do que da psicologia
da escola de Vigotski. Segundo o autor, o interacionismo baseia-se em uma epistemologia que
trata o psiquismo de forma essencialmente bioldgica, o que o distancia da abordagem histérico-

cultural.
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Dessa forma, Duarte (1996) enfatiza que a Psicologia Historico-Cultural ndo é uma

vertente do interacionismo-construtivista. Ele argumenta que a questdo central ndo se resume a

simples incorporacdo do fator social, mas sim a compreenséo da relagdo entre sujeito e objeto

como uma interacdo historicamente situada, mediada por produtos sociais, que vao desde

objetos concretos até conhecimentos historicamente acumulados. Por essa razdo, classificar a

teoria de Vigotski como interacionista seria distorcer seu nucleo teérico fundamental, pois isso

contradiz a intencdo primaria de construir uma psicologia genuinamente historico-cultural do
ser humano (Duarte, 1996, p. 29).

[...] freqlientemente essa questdo é mal interpretada, pois se afirma que trazer Vigotski

para o interacionismo-construtivista seria trazer o social para essa corrente. O senso

comum pedagdgico expresso na matéria publicada pela Revista Nova Escola (Lagoa,

1994) ja traduz isso, dizendo que Vigotski seria “uma pitada social no construtivismo”
(Duarte, 1996, p. 29).

Para Duarte (1996), a concepcdo de social discutida acima se restringe a mera
convivéncia e a processos intersubjetivos, o que ndo abarca integralmente a abordagem
historico-cultural. O autor enfatiza que Vigotski ndo reduz o social a essa dimensdo, pois, além
da interacédo entre sujeitos, sua teoria pressupde uma interacao historicamente situada, mediada
por produtos sociais, que vao desde objetos concretos até os conhecimentos historicamente
produzidos, acumulados e transmitidos (Duarte, 1996, p. 25). Dessa forma, fica evidente que
ha dissonancias entre as concep¢oes de aprendizagem e desenvolvimento de Piaget e Vigotski,
motivo pelo qual deve-se ter cuidado ao se tentar justapd-las como se fossem complementares.

Bacich (2021) também faz referéncia a David Ausubel e sua teoria da aprendizagem
significativa, adotando um raciocinio semelhante ao utilizado para aproximar Piaget e Vigotski.
Segundo a autora, Ausubel defende que as atividades devem ser propostas de acordo com o
nivel de desenvolvimento do sujeito, de modo que a aprendizagem ocorra de maneira
progressiva e significativa. Para reforcar essa ideia, Bacich (2021) utiliza a imagem de um
andaime, representando os diferentes niveis do processo de aprendizagem.

Ainda segundo Bacich (2021), a proposta de metodologias ativas parte de um
propoésito essencial: um desequilibrio inicial provocado pelo professor, que desperta no
estudante o desejo de aprender. Em seguida, o0 estudante é levado a acéo, ou seja, a colocar a
“mao na massa”. Esse processo ativo conduz a reflexdo, a qual deve ser adequada a faixa etaria
dos estudantes, permitindo-lhes alcancar a compreensdo do conceito. De forma esquematica, a
autora sintetiza essa logica nas seguintes etapas: “Proposito — A¢do — Reflexdo — Conceito”.

Na perspectiva apresentada, o protagonismo e a autonomia sdo elementos

fundamentais. Entretanto, quando se trata de criancas em processo de alfabetizacdo, é
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necessario considerar que elas ainda estdo no inicio do desenvolvimento de sua autonomia. Para
complementar sua argumentacdo, Bacich (2021) recorre as contribuigdes de John Dewey,
filésofo vinculado a tradicdo pragmatista, para quem a aprendizagem ocorre essencialmente
pela experiéncia. Dessa forma, a autora considera gque as teorias de Piaget, Vigotski e Ausubel
constituem a base das metodologias ativas.

Bacich (2021) relaciona essa base tedrica com a proposta do Ensino Hibrido, que,
segundo a autora, consiste em uma abordagem que integra praticas pedagogicas mediadas por
tecnologias digitais com aquelas realizadas presencialmente com a mediacao dos professores.
Nessa perspectiva, ambas as propostas se complementam, mas apresentam especificidades
distintas, sendo a principal delas a personalizacdo do ensino, que coloca o estudante no centro
do processo de ensino e aprendizagem (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015).

A nocdo de personalizacdo da aprendizagem, conforme delineada por Bacich (2021),
contempla dois pontos de vista distintos: o do aluno e o da escola/educador. Sob a 6tica do
primeiro, a personalizacdo corresponde a constru¢cdo de um percurso de aprendizagem
significativo, que, além de motivador, promova a autonomia e a liberdade do estudante. Ja do
ponto de vista da escola e do professor, trata-se da consideracdo das necessidades e interesses
dos alunos, buscando criar trajetérias de ensino que estimulem o engajamento, o
aprofundamento dos conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias.

A personalizagdo ocorre quando, ao entrar em contato com diferentes experiéncias,
desenhadas de acordo com as necessidades identificadas em toda a turma, os
estudantes sdo envolvidos em propostas que fazem sentido para eles. Além disso,
constroem conhecimentos coletivamente, ao interagirem com seus pares. O professor,
nesse momento, ndo est4 mais na frente da turma, mas ao lado de grupos de alunos,

ou acompanhando uma das experiéncias que considera mais desafiadora [...] (Bacich,
2019, n.p).

Libaneo (2022), por sua vez, prop8e uma analise critica da crescente difusdo das
metodologias ativas, evidenciando sua presenca em documentos oficiais de orientacdo
neoliberal e em instituicdes privadas de ensino. Segundo o autor, tais metodologias sé&o
caracterizadas por estratégias que buscam “tornar os alunos sujeitos autbnomos e responsaveis
por sua propria aprendizagem, em contraposi¢do a atuacdo unilateral do professor, tipica da
pedagogia tradicional” (Libaneo, 2022, p. 107). Além disso, destaca que essas metodologias
sdo frequentemente associadas as tecnologias digitais, sendo apresentadas como novas formas
de aprendizado, ampliando o conceito de aula ao integrar ambientes virtuais e presenciais.

A partir de uma perspectiva histérica, Libaneo (2022) argumenta que ha um equivoco
em apresentar as metodologias ativas como uma inovacdo pedagdgica, uma vez que esses

procedimentos ja fazem parte da historia da pedagogia. Ele ressalta que essas metodologias
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foram impulsionadas pelo movimento da Escola Nova no final do século XIX, periodo em que
a sociedade ainda ndo era impactada pelas tecnologias da informagéo e comunicagdo. Assim,
ao contrario do que sugere a pedagogia de inspiracdo neoliberal, essas metodologias nédo
constituem, por si s6, uma solucdo para os desafios educacionais contemporaneos, nem
garantem, automaticamente, melhorias na aprendizagem dos estudantes e na formacéo dos
professores. Também ndo devem ser entendidas como um novo modelo pedagdgico universal,
mas sim como uma alternativa pedagdgico-didatica para enfrentar desafios educacionais
especificos, sem necessariamente terem um carater “inovador” (Libaneo, 2022, p. 117).

Nesse contexto, 0 autor enfatiza que toda pedagogia deve utilizar “instrumentalidades
adequadas”, incluindo diferentes metodologias de ensino, entre as quais as metodologias ativas
e participativas. No entanto, a questdo central envolve as finalidades educativas. Segundo
Libaneo (2019, p. 117), os “defensores da reflexibilidade neoliberal” utilizam essas
metodologias conforme seus interesses alinhados a um projeto de sociedade voltado ao
mercado, enquanto os defensores da reflexividade critica as aplicam a partir de principios
voltados a formacéo critica e emancipatdria dos estudantes.

As metodologias ativas, com forte vinculo com a pedagogia das competéncias, sao
recomendadas por representarem meio eficaz de se lidar com situa¢bes de ensino-
aprendizagem no plano operacional, no entanto, restringem o ensino a prover 0s
alunos de artificios para resolver problemas imediatos e praticos, minimizando o papel
do conhecimento cientifico e, por meios dele, o desenvolvimento de processos
cognitivos e metacognitivos. A énfase no fazer e no aprender fazendo leva a que o
dominio dos conceitos fique subsumido ao dominio de competéncias operativas,
pouco ajudando no desenvolvimento de capacidades reflexiva e da autonomia
intelectual dos alunos. Este é o limite, por exemplo, da técnica denominada

Aprendizagem Baseada em Problemas, uma das mais difundidas metodologias ativas
(Lib&neo, 2022, p. 117).

Enfim, para Libaneo (2022, p. 118), os educadores sociocriticos ndo compartilham de
concepcdes de conhecimento instrumentais, utilitarias e relativistas, como aquelas existentes
nos documentos curriculares atuais e amplamente disseminadas no meio empresarial. No
entanto, o autor reconhece a importancia de engajar os estudantes em atividades, considerar
suas especificidades, estimular o trabalho colaborativo, possibilitar a constru¢éo do sentido das
aprendizagens e adequé-las as mudancas sociais, culturais e tecnologicas. Contudo, ressalta que
0 ensino deve proporcionar a formacgdo do pensamento tedrico-conceitual dos estudantes, indo
além da mera transmissao de conhecimentos tacitos e pragmaticos.

Dessa forma, conclui-se que as metodologias ativas ndo se restringem a questoes
meramente didaticas, mas possuem um carater politico, podendo tanto favorecer a manutencéao

da ordem vigente da sociedade quanto contribuir para sua transformacéo.
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No 4° Webinario, a Dr? Silvia Colello (2021) organizou sua fala a partir do eixo
temaético Alfabetizacdo: o qué, por que e como, titulo do livro publicado no mesmo ano em que
proferiu a palestra. A mediacéo ficou a cargo da professora Cintia Camilo, que estruturou o
dialogo por meio de uma entrevista com perguntas e respostas.

Colello (2021) inicia sua exposigéo utilizando, de forma ilustrativa, uma charge na
qual a personagem Mafalda questiona a didatica empregada por sua professora para ensinar o
sistema de escrita alfabética. O questionamento decorre do fato de a professora utilizar textos
cartilhados, em vez de textos que circulam no meio social e possuem sentido e significado para
seus leitores. A partir dessa ilustracdo, a autora provoca uma reflexé@o entre os cursistas sobre o
papel da linguagem escrita, contrapondo os conceitos de “escrita para a escola” e “escrita para
a vida”. Ressalta que, durante muitos anos, a codificacdo e decodificacdo da escrita eram
consideradas suficientes, mas que, com a virada para o século XXI, as demandas sociais se
ampliaram, trazendo guestionamentos sobre o papel da escola na formacéo do sujeito letrado.

A palestrante também cita Emilia Ferreiro, enfatizando sua defesa de que a escrita na
escola é importante porque também o € na vida. A partir dessa premissa, Colello introduz sua
argumentacdo em favor da perspectiva do letramento, apoiando-se nas contribui¢es dos
estudos de Magda Soares sobre alfabetizacdo e letramento. Segundo essa abordagem, a
alfabetizacdo e o letramento sdo processos distintos, porém inseparaveis, uma vez que aprender
a ler e escrever deve estar diretamente relacionado as praticas sociais de uso da escrita. Colello
(2021) destaca estes dois conceitos da autora (Soares, 2012, p. 47):

e ALFABETIZACAO: acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever.

e LETRAMENTO: Estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever,

mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita.

Ao ser questionada sobre quando a alfabetizacdo comeca e por que a crianga deve ser
alfabetizada até o final do 2° ano escolar, Colello (2021) enfatiza que esse processo se inicia
desde o nascimento, quando a crianca entra em contato com o mundo letrado e as préaticas de
escrita. Destaca que a aprendizagem da leitura e da escrita possui um percurso longo, e que, em
uma situacdo ideal, na fase pré-escolar, a crianga jé estaria imersa em préaticas de leitura e
escrita, a depender de seu contexto socioecondmico e cultural. Na Educagéo Infantil, a crianca
passa por processos de estimulacéo e vivéncias que envolvem a lingua escrita, e, no 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental, ocorre a sistematizacdo da alfabetizacao.

A autora defende que, diante de um trabalho sistematico, a maioria das criancas deveria
conseguir se alfabetizar nesse periodo e, nos anos subsequentes, do 3° ao 5° ano, poderiam

aprofundar e ampliar esse processo. No entanto, enfatiza a necessidade de flexibilidade,
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garantindo a continuidade da alfabetizacdo para aqueles que ndo se alfabetizaram na idade
esperada. Caso contrério, argumenta que isso caracteriza uma forma de exclusdo. Alerta, ainda,
para o uso do termo “defasagem”, pois a aprendizagem pode ocorrer em tempos diferentes para
cada individuo, ressaltando que nunca é tarde para aprender.

Colello (2021) complementa que o aprofundamento e a ampliacdo da alfabetizacéo
continuam ao longo da trajetéria escolar, incluindo os anos finais do Ensino Fundamental, o
Ensino Médio e até o Ensino Superior, mas sob diferentes perspectivas e géneros textuais.
Como exemplo, menciona que um estudante do Ensino Superior pode saber ler e escrever, mas
ndo estar “alfabetizado” no género tese, por ndo dominar esse tipo especifico de producdo
textual. Assim, defende que a alfabetizacdo é um processo continuo: sempre que um escritor
reflete sobre a melhor forma de construir determinado texto, estd ampliando sua alfabetizacgéo.
Essa visdo, contudo, ndo contraria a necessidade de um momento especifico de sistematizacao
da alfabetizacdo, como ocorre no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, fase em que as criancas
devem se apropriar do Sistema de Escrita Alfabético.

A mediadora do encontro questiona Colello (2021) sobre quais concepcdes de lingua,
aprendizagem e desenvolvimento devem embasar o trabalho docente. Para fundamentar sua
resposta, a autora apresenta as principais concepc¢des difundidas na area, conforme suas
pesquisas, organizando-as em dois grandes blocos, resumidos no Quadro 4.

Quadro 4 — Concepc¢bes mais difundidas

Empirismo Inatismo

A lingua escrita sdo letras, normas e regras que devem | Esta valoriza o “dom”, a ideia de que a lingua é algo
ser colocadas na cabeca do aluno de forma linear, | que nasce com a crianca, e que em determinado
cumulativa. Em sequéncia, primeiro as letras, depois | momento ela a exterioriza. Nesse sentido, o papel do
silabas simples, em seguida as silabas complexas, de | professor é ajudar o aluno a “desabrochar” tal
forma consecutiva a gramética e por fim chega-se ao | conhecimento.

texto, quando ird aprender a interpretar e produzir.

Fonte: Elaborada pela autora, 2025.

No primeiro bloco da palestra, Colello (2021) menciona que, segundo a concepgao
empirista, a aquisicdo da lingua escrita ocorre de forma linear e cumulativa. Para ilustrar essa
visdo, a autora recorre a imagem tradicional de uma escada, na qual cada degrau representa um
avanco sucessivo e previsivel no processo de aprendizagem.

Destaca-se essa referéncia utilizada por Colello (2021), pois permite estabelecer um
contraponto com Bacich (2021), que também emprega a imagem da escada para representar o

processo de aprendizagem. Entretanto, enquanto Colello (2021) critica essa visao linear, Bacich
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(2021) a utiliza como argumento favoravel a sua defesa das metodologias ativas. Dessa forma,
evidencia-se a existéncia de uma certa dissonancias de concepgOes de aprendizagem e
desenvolvimento entre palestrantes do webinario, o que pode ter impacto na pratica pedagogica,
considerando que as concepcdes teodricas adotadas influenciam diretamente nas escolhas
metodoldgicas dos professores alfabetizadores.

Em contraposicéo as concepg¢des anteriormente elencadas, Colello (2021) apresenta a
concepcao interacionista, que, segundo ela, se apoia nas praticas construtivistas de Piaget, na
abordagem histérico-cultural, tendo Vigotski como referencial, e na concepc¢éo de linguagem
de Bakhtin (Quadro 5).

Quadro 5 — Concepc0es tedricas pedagogicas

Concepcéo de lingua

Concepcéo de
aprendizagem/desenvolvimento

Concepgao de ensino

Em uma perspectiva discursiva, a
lingua ndo ¢é simplesmente
implantada na mente do estudante
pelo professor, tampouco se trata
de uma habilidade inata que apenas
se exterioriza. Pelo contrario, a
lingua se constitui nos processos de
interacdo, na troca de ideias e no
engajamento ativo dos sujeitos em
um universo discursivo. Esse
universo é permeado por multiplas
manifestagBes linguisticas — falas,

escritas e outros modos de
expressdo  —, has quais 0s
estudantes ndo sdo  meros
receptores, mas participantes

ativos, construindo significados de
forma dindmica e contextualizada.

O sujeito nasce com uma base
cognitiva, e é na relacdo com o
outro que ele amplia seus
conhecimentos e se desenvolve. A
aprendizagem ndo ocorre de forma
linear e cumulativa, como em uma
escada com passos sucessivos, mas
sim de maneira interconectada,
semelhante a uma teia, em que o
avango depende da capacidade de
estabelecer relacfes entre
diferentes conhecimentos e
experiéncias. Cada sujeito, sendo
Unico, aprende de maneira distinta,
tornando 0 processo de
aprendizagem plural e complexo,
influenciado por mdaltiplos fatores
sociais, culturais e emocionais.

O ensino ocorre por meio do
processo dindmico de acdo e

reflexdfo. O  professor deve
proporcionar experiéncias
significativas aos  estudantes,

possibilitando que eles pensem
sobre essas vivéncias, elaborem
significados e  desenvolvam
consciéncia critica. Nessa
perspectiva, o papel do professor
ndo se limita a transmissdo de
conhecimento, mas sim a
estimulacéo, provocacdo e
problematizacdo, incentivando o
estudante a questionar, explorar e
construir ativamente seu
aprendizado.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), com base nas concepgdes defendidas por Colello (2021).

Na segunda parte do Webinario, Colello (2021) aprofunda a discussdo sobre as
concepcdes que permeiam sua fala, respondendo a uma questéo sobre o distanciamento entre
teoria e pratica pedagogica e seus impactos no trabalho docente. A palestrante destaca que essa
é uma de suas principais preocupacdes e argumenta que mudancas significativas na educagédo
devem partir da reflexd@o sobre as concepg¢des que fundamentam o ensino. Para isso, defende a
necessidade de clareza tanto sobre o que ensinar quanto sobre como os estudantes aprendem.

Colello (2021) critica os modelos de formacao docente que apresentam metodologias
prescritivas, oferecendo “receitas de como fazer” sem uma fundamentagéo teorica solida. A

falta dessa base tedrica, segundo a autora, gera inseguranca nos professores, que acabam tendo
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dificuldades para tomar decisdes fundamentadas sobre suas praticas pedagdgicas. Assim, sem
critérios claros para definir o que e como ensinar, a autonomia e a consisténcia do trabalho
docente ficam comprometidas.

A palestrante reforca sua defesa da concepcdo interacionista ao longo de sua
exposi¢do, assim como Bacich (2021), buscando uma aproximagéo entre as contribuicdes de
Piaget e Vigotski em uma perspectiva de complementaridade. No entanto, como ja discutido
anteriormente, com base em Duarte (1996), hd divergéncias entre as concepcles de
aprendizagem e desenvolvimento desses dois autores. O risco da justaposicdo dessas teorias,
sem um aprofundamento critico, pode comprometer a construcdo de uma préaxis pedagdgica
verdadeiramente emancipatoria.

Ao centrar a formacdo do estudante e do professor na triade acao-reflexdo-acao, corre-
se o risco de desvalorizar o papel do docente, transformando-o em um mediador passivo do
aprendizado. Nessa ldgica, o professor deixa de ser o responsavel pela definicéo das finalidades
do ensino e pela escolha consciente dos contetudos e métodos, transferindo para o estudante a
responsabilidade sobre seu proprio percurso de aprendizagem. Esse modelo pedagdgico pode
reforcar desigualdades ao ignorar as condi¢cdes concretas dos alunos e a necessidade de um
ensino intencional.

Como material complementar do 4° Webinario, foram disponibilizados aos cursistas,
via drive, uma entrevista da palestrante a revista Nova Escola (Teixeira, 2018), que discute
esses temas com foco na Educacdo Infantil, e o e-book organizado por Mortatti e Frade (2014),
Alfabetizacao e seus Sentidos — O que sabemos, fazemos e queremos?. A obra reline produ¢des
apresentadas no | Congresso de Alfabetizagdo, realizado na Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em 2013, local escolhido em homenagem a
Magda Becker Soares, onde foi professora.

No referido e-book, Colello (2013) aborda os sentidos da alfabetizacdo, relacionando
concepgdes tedricas com préaticas pedagdgicas. Para isso, propde trés perspectivas centrais para
compreender a alfabetizacdo: o sentido linguistico, que trata do que se ensina ao ensinar a ler e
escrever; o sentido pedagogico, que reflete sobre o porqué ensinar a ler e escrever; e o sentido
social, que investiga para que ensinar a ler e escrever. Esses aspectos também foram discutidos
em sua palestra.

A autora enfatiza que, atrelada a esses sentidos, esté a necessidade de um compromisso
politico com a educacédo. O professor tem o papel de ampliar as possibilidades de insercdo social
dos estudantes, garantindo-lhes voz e participagéo ativa na sociedade. Dessa perspectiva, a

alfabetizacdo ndo é uma responsabilidade exclusiva da escola, mas um desafio coletivo que
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deve envolver toda a comunidade.

O 5° Webinario, intitulado Alfabetizacéo: direito da crianca e dever de todos nés, teve
como palestrante a Dré. Monica Correia Baptista, professora da Faculdade de Educacdo da
UFMG e integrante do Forum Mineiro de Educacédo Infantil. Como mediadoras, participaram
Cintia Camilo e Alessandra Jicome, ambas professoras especialistas em alfabetizacdo do
Programa AlfaMais Goiés.

A primeira mediadora, Cintia Camilo, solicitou a palestrante que iniciasse sua fala
posicionando-se diante do dilema: “Alfabetizar ou ndo na Educacdo Infantil?”, além de
questiona-la se essa seria, de fato, a pergunta adequada a ser feita.

Baptista (2021) justificou que limitar o debate a essa questdo ndo contribui para o
avanco da discussdo, uma vez que a resposta tem um carater binario, podendo ser simplesmente
sim ou ndo. Para ilustrar esse posicionamento, apresentou um exemplo hipotético no qual os
professores fossem orientados a alfabetizar as criangas na Educacdo Infantil. A partir dessa
diretriz, a palestrante analisou as possiveis consequéncias préaticas no contexto da sala de aula.

Dando sequéncia ao exemplo, Baptista apontou que, diante dessa orientacdo, algumas
posturas poderiam emergir entre os professores: (i) alguns poderiam afirmar que ja alfabetizam,
pois realizam treinos de escrita com as criancas; (ii) outros poderiam se opor a implementacao
dessa diretriz, recusando-se a adota-la; e (iii) haveria também aqueles que alegariam ja
desenvolver um trabalho de alfabetizacéo, pois utilizam a literatura e promovem reflexdes sobre
o0 sistema de escrita alfabética enquanto as criancas escrevem. Assim, a palestrante argumenta
que a verdadeira questdo a ser debatida ndo é se deve ou ndo haver alfabetizacdo na Educacéo
Infantil, mas qual é o papel dessa etapa no processo de apropriacdo da linguagem escrita pelas
criangas.

Para Baptista (2021), essa mudanca na formula¢do da questdo evidencia que a
Educacao Infantil tem, sim, um papel fundamental na apropriacdo da linguagem escrita pela
crianga. A palestrante compreende apropriagdo como o ato de tornar algo préprio, ou seja,
quando a crianga passa a utilizar a lingua escrita de forma competente em seu cotidiano.
Fundamentando-se na concepcdo de linguagem de Bakhtin, defende que a linguagem néo se
restringe a fungdo comunicativa, pois também atua como um elemento transformador dos
sujeitos.

Ainda discutindo o processo de apropriacdo da linguagem escrita na Educacao Infantil,
Baptista (2021) destaca que esse processo se inicia desde os primeiros anos de vida e que um
dos papéis do professor € incentivar as criangas a se interessarem cada vez mais pelo

conhecimento. Para alcancar esse objetivo, ressalta a importancia de (i) organizar a pratica
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educativa considerando os saberes prévios das criancas, (ii) elaborar propostas que lhes
permitam construir novos conhecimentos, (iii) acompanhar continuamente esse processo de
apropriacdo e (iv) garantir o interesse delas pelo aprendizado da escrita, sem tolher sua
curiosidade.

Além disso, a palestrante enfatiza que ha diferencas na forma como as criangas
participam do processo de apropriacdo da linguagem escrita na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental, pois essas etapas pertencem a ciclos formativos distintos, o que implica
abordagens pedagogicas diferenciadas.

Na sequéncia, Baptista (2021) foi questionada sobre os principios e fundamentos do
trabalho com a leitura e a escrita na Educacdo Infantil e seu ensino no Ensino Fundamental.
Iniciou sua fala reafirmando que ha diferencas no papel de cada uma dessas etapas da Educacéo
Basica e defendeu uma relacdo solidaria entre elas, e ndo a submissdo da primeira a segunda.
Além disso, destacou que a identidade da Educacdo Infantil esta em construcdo e se constitui
como um campo de disputas.

Dessa forma, a palestrante ressaltou que os professores que atuam na Educacdo Infantil
devem se apropriar de conhecimentos que revelem quem séo esses sujeitos, seus interesses,
necessidades e como aprendem. Trata-se de compreender a crianga em suas mdltiplas
dimensdes, considerando os diferentes campos do conhecimento e o que est4 normatizado na
legislagéo vigente.

No que diz respeito ao aspecto legal, Baptista citou a LDB (Lei n°9.394/96), que define
a Educacao Infantil como a primeira etapa da Educacao Bésica e estabelece como seu objetivo
a formacdo integral dos sujeitos, complementando a acdo da familia e da comunidade. Assim,
argumentou que a forma como a crianga apreende o mundo é global, o que exige uma educagéo
de carater integral, baseada em avaliacdes formativas para acompanhar seu desenvolvimento.
A palestrante posicionou-se contra as avaliac@es classificatdrias nessa etapa da educacdo, pois
entende que esse modelo nédo dialoga com uma proposta de formacéo integral.

A partir desse principio, Baptista (2021) destacou que o centro do processo educativo
ndo deve ser o conteddo a ser ensinado, mas as proprias criangas, e que a brincadeira é o grande
eixo que fundamenta a préatica pedagdgica na Educagdo Infantil. Dessa maneira, o curriculo
dessa etapa deve considerar os sujeitos em suas multiplas dimensdes e garantir seus direitos de
aprendizagem, que estdo intrinsecamente ligados as praticas sociais mediadoras das interagdes
entre as criancas, e ndo a lista de conteidos preestabelecidos.

Sob essa perspectiva, o0 curriculo da Educagéo Infantil compreende o conhecimento

como um direito da crianca, cabendo ao professor amplia-lo e complexifica-lo. Quanto aos
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fundamentos, Baptista (2021) referenciou Vigotski, argumentando que esse autor contribui para
compreender que o significado atribuido pelos sujeitos ao mundo, por meio de simbolos e
signos, é uma apropriacdo cultural construida na relacdo com o outro. A palestrante explicou
que, inicialmente, as criangas reapresentam o0 mundo através de gestos, brincadeiras de faz de
conta e desenhos, até comecarem a compreender a linguagem escrita como uma das
possibilidades de representacao.

No segundo bloco da palestra, a mediadora Alessandra Jacome fez uma sintese da
discussdo realizada, pontuando elementos essenciais para responder a questdo sobre os
conhecimentos necessarios aos professores para garantir os direitos de aprendizagem das
criangas na Educagédo Infantil. Ela destacou alguns pontos que considera fundamentais: 0s
professores precisam (i) conhecer as criancas em suas diferentes dimensdes, (ii) compreender
que os processos de aprendizagem se distinguem ao longo dos anos, (iii) entender as
experiéncias prévias das criangas com a cultura escrita e (iv) ampliar, diversificar e
complexificar essas experiéncias. A mediadora concluiu que, diante das exigéncias colocadas
pela pratica educativa, os professores que atuam na Educacdo Infantil precisam ter uma
formacéo teoricamente sélida.

A partir dessa sintese, Baptista (2021) trouxe a discusséao a identidade do profissional
que atua na Educacdo Infantil, especificamente o professor ou a professora pedagogos. Ela
argumentou que a definicdo desse perfil profissional representa um avancgo, considerando a
historia dessa etapa da educacdo no Brasil. No entanto, ressaltou que é preciso analisar por que
as professoras da Educacdo Infantil frequentemente buscam no Ensino Fundamental a sua
identidade profissional. Baptista alertou para a perversidade desse fendmeno, tanto para as
criangas quanto para os professores, pois se trata de ciclos de formacéo distintos. Ela enfatizou
que as criancas da Educacédo Infantil ndo sdo apenas “menores” que as do Ensino Fundamental,
mas tém interesses e necessidades diferentes, e que, ao buscar uma identidade vinculada ao
Ensino Fundamental, as professoras acabam por desconsiderar essas especificidades.

Baptista (2021) salientou que € necessario romper com a ideia de uma Educacéo
Infantil pautada pelos conhecimentos legitimados pelo Ensino Fundamental, especialmente no
que diz respeito ao ensino da leitura e da escrita. Como exemplo, destacou que, no senso
comum, “escola boa” é aquela que ensina a ler e escrever rapidamente. Essa visao recorrente
faz com que muitas pessoas defendam que a Educacéo Infantil também precisa cumprir essa
funcdo, nos mesmos moldes do Ensino Fundamental.

Por fim, Baptista ressaltou a importancia de desconstruir, junto as familias, a crenga

de que quanto mais cedo as criangas se apropriarem da leitura e da escrita, melhor serd o seu
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desenvolvimento, e que essa apropriacéo deve ocorrer da mesma forma como ¢é feita no Ensino
Fundamental. Em contraposicéo, a palestrante defendeu que a Educacdo Infantil tem um papel
fundamental no processo de apropriacdo da linguagem escrita, mas esse papel deve ocorrer de
maneira adequada as especificidades dessa etapa.

Outro apontamento feito por Baptista (2021) diz respeito a formacdo inicial do
professor que atua na Educacéo Infantil, a qual, segundo ela, ndo contempla adequadamente as
especificidades dessa etapa do ensino. Como exemplo, a palestrante citou a auséncia de
disciplinas que abordem o desenvolvimento dos bebés, ou seja, que tratem da génese do
desenvolvimento infantil, da indissociabilidade entre cuidado e educacdo, da complexidade do
desenvolvimento infantil e do trabalho com a leitura e a escrita. Essa ultima questdo, segundo
Baptista, costuma ser apresentada apenas na perspectiva da alfabetizacdo e do letramento
voltados para o Ensino Fundamental, sem considerar as particularidades da Educacdo Infantil.

Em razéo dessa lacuna na formagdo, Baptista argumenta que os professores acabam
buscando referéncias no Ensino Fundamental, o que dificulta a constru¢do de uma identidade
docente prépria para a Educacéo Infantil. Além disso, destacou a questdo de género, afirmando
que mais de 98% dos profissionais que atuam nessa etapa sdo mulheres. Ainda que seja
desejavel a maior participacdo de homens nesse campo, ela ressalta que essa insercao deve
respeitar a historia da profissdo e sua construcao identitaria.

A palestrante também explicou que, quando se impde que as criancas devem estar
alfabetizadas até os 7 ou 8 anos de idade, essa exigéncia repercute na Educacéo Infantil, gerando
uma pressdo descendente sobre essa etapa. No entanto, se o objetivo for ampliar as experiéncias
das criancas com a leitura e a escrita, o foco deve estar na génese do processo, ou seja, em como
as criangas iniciam suas experiéncias com a cultura do escrito e as expandem ao longo do tempo.
Baptista defende que compreender esse percurso do desenvolvimento auxilia na pratica
docente. Por fim, enfatizou a necessidade de reconhecer as complexidades e desafios da
docéncia na Educagdo Infantil, especialmente no trabalho com criangas pequenas e bem
pequenas.

Barbosa, Silveira e Soares (2019, p. 85), ao analisarem o carater humanizador da
educacdo, argumentam que a constituicdo do individuo ocorre dialeticamente em diferentes
dimens@es: humana, social, cultural, politica e, necessariamente, em um ambiente democratico.
Esses autores, ao se referirem ao documento da BNCC para a Educacdo Infantil, alertam para
o fato de que os conhecimentos, habilidades e necessidades das criangas sdo tratados de forma
segmentada, 0 que pode aproximar a BNCC de uma organizacao hierarquica de contedos e

atividades que devem ser trabalhados pelos docentes.
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Sob essa perspectiva, manifestam preocupacdo quanto a forma como os objetivos de
aprendizagem foram estruturados na ultima versdo da BNCC, pois entendem que essa
organizacdo pode levar professores e professoras a interpretarem a pré-escola como uma etapa
meramente preparatdria para o Ensino Fundamental. Como exemplo, mencionam os objetivos
relacionados a linguagem, que, dependendo da leitura feita pelos docentes, podem sugerir uma
antecipacdo do ensino formal da leitura e da escrita, em detrimento das experiéncias mais
amplas e contextualizadas que devem caracterizar a Educacéo Infantil.

Ha fortes indicios de que a légica das competéncias, na qual a BNCC foi proposta e
organizada, conduz a uma aproximacdo da proposta para a educacdo de criangas de
zero até cinco anos com a légica assumida pelo ensino fundamental, que aparece
segmentado em primeira e segunda etapa. Além disso, conduz para uma discriminacéo
das criangas de até um ano e seis meses e ao esquecimento das criangas de seis anos,

que ainda permanecem na educacdo infantil, respeitando a data de corte etario
conforme indicacdo do CNE (Barbosa; Silveira; Soares, 2019, p. 86).

Para os autores, essa forma de organizacao conduz a discriminacao tanto das criangas
de um a seis meses, quanto daquelas que ja tém seis anos e permanecem na Educacdo Infantil
em funcdo do corte etério regulado pelo CNE. Além disso, demonstram que a versao final da
BNCC-EI (Brasil, 2018) foi formulada sem dialogo com professores, entidades, universidades,
escolas e sindicatos, desconsiderando propostas unanimes nesse campo, COmo as que estavam
previstas nas DCNs para formacéo inicial e continuada (Brasil, 2015a; 2015b). Os autores
também frisam que o proprio texto da BNCC (Brasil, 2017) estabelece que esse documento ndo
poderia ser considerado um curriculo.

No entanto, conforme apontam Barbosa, Silveira e Soares (2019), aquilo que deveria
servir apenas como referéncia acabou se tornando uma prescri¢do curricular, com tendéncia a
homogeneizacdo dos contelidos e a reorganizacdo da Educacdo Infantil a partir de 2018. Esse
processo se consolidou com a criacdo, pelo MEC, do Programa de Implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular (ProBNCC), que promoveu a revisao, elaboracao e implementacéo
de curriculos alinhados @ BNCC em regime de colaboracdo entre os entes federativos, com
apoio da UNDIME e dos Conselhos Municipais (UNCME).

Ressalta-se que ndo houve a intencdo de relatar integralmente todos os conteudos
abordados nos Webinarios, mas sim de destacar as questdes que contribuem para a compreensao
do objeto de estudo desta pesquisa e que, de forma direta ou indireta, corroboram para a
apreensdo da concepcdo de formacdo continuada adotada no Programa AlfaMais Goias.

Ao revisitar os discursos dos palestrantes e os materiais disponibilizados aos cursistas,
observa-se um ideario de transformacdo da escola que ndo surge no contexto especifico da

implementacdo do programa, mas sim em um movimento historico, vinculado a necessidade de
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enfrentar os desafios da alfabetizacdo. Os palestrantes sdo unanimes ao destacar que tais
desafios foram agravados durante a pandemia e que, portanto, exigem acdes concretas.

O primeiro palestrante, Dutra (2021), ressaltou que, para transformar a escola, sdo
imprescindiveis investimentos que garantam condi¢6es concretas de infraestrutura e de ordem
econdmica, chamando a atencdo para a precariedade das escolas publicas. Também defendeu a
necessidade da formacédo de professores, sugerindo que as boas préaticas de escolas brasileiras
devem ser valorizadas, em vez da adocao acritica de modelos estrangeiros. No que se refere a
alfabetizacdo, apresentou uma concep¢do denominada “alfabetizacdo completa”, sem, no
entanto, esclarecer suas bases tedrico-metodologicas.

O segundo palestrante, assim como o primeiro, ndo é professor alfabetizador, mas um
pesquisador do CAED/UFJF, que apresentou um estudo sobre o PAIC-CE como uma
experiéncia inspiradora. Segundo o relato da pesquisa, 0 programa conseguiu reverter
dificuldades educacionais no Ceara por meio de protocolos que regulam a formacéo docente e
a corresponsabilizacdo dos professores pelos resultados dos estudantes. Nas duas palestras
mencionadas, a formacdo de professores foi tratada como um elemento central. Na segunda,
assume carater redentora, capaz de, quase sozinha, modificar o quadro da alfabetizacdo, desde
que os docentes sigam rigorosamente 0s protocolos, garantindo que a “aula aconteca” por meio
de uma rotina estruturada, do uso de materiais didaticos padronizados, do monitoramento das
aprendizagens por avaliacdes externas e da premiacdo de resultados. Esse modelo evidencia a
inspiracdo da proposta de formacéo de professores do Programa AlfaMais Goias.

Nos 3° e 4° Webinarios, observam-se dissonancias e consonancias nas bases teoricas
apresentadas pelas palestrantes. As perspectivas defendidas por cada uma encaminham
propostas de alfabetizacdo que aparentam uma aproximacao, mas que, quando analisadas mais
detidamente, deixam transparecer concepc¢des de alfabetizacdo e de formacdo de professores
diferentes.

E fundamental evitar a difus&o acritica de metodologias ativas, que possam favorecer
concepcdes de conhecimento utilitaristas, relativistas e instrumentais, pois essas abordagens
abrem caminho para a entrada de interesses empresariais na educacdo, por meio da oferta de

materiais didaticos, plataformas interativas e outras solugdes comerciais.

4.2.2 AlfaMais Goias: Alfabetizacdo como direito das criancas goianas — 2022

O Programa AlfaMais Goias, conforme descrito no Guia AlfaMais Goias (Goias,

2023, p. 9), tem como objetivo garantir a alfabetizacdo na idade certa em todo o territorio
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goiano. Para isso, estrutura-se a partir de oito componentes institucionais que orientam suas
acoes: institucionalizagéo, criacdo de incentivos, articulagdo e mobilizagdo, comunicacao e
engajamento, desenvolvimento de capacidades, criacdo de material didatico e metodologias,
fortalecimento da gestdo municipal, além de avaliagdo e monitoramento.

Dentre esses componentes, destaca-se o Desenvolvimento das Capacidades, dada sua
relevancia para a compreensao do objeto desta pesquisa. De acordo com o Guia AlfaMais Goias
(Goias, 2023, p. 12), esse componente € estruturado por meio de uma proposta de formacao
alinhada ao curriculo, aos processos avaliativos e ao acompanhamento dos contextos educativos
e das aprendizagens dos estudantes. Seu publico-alvo abrange gestores e professores da
Educagéo Infantil, bem como do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. A formag&o ocorre em
uma cadeia hierarquica, na qual equipes estaduais, regionais e municipais sao responsaveis pela

capacitacdo dos agentes envolvidos, conforme sistematizado na Figura 3 a seguir.

Figura 3 — Desenvolvimento de capacidades
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Fonte: Guia AlfaMais (Goiés, 2023, p. 12).

Essa proposta de estruturacdo da formacéo continuada orienta-se pelos mesmos
principios adotados no estado do Ceara, conforme estabelecido no documento Para Alfabetizar
na ldade Certa: Protocolos para Organiza¢cdo de Formagdo Continuada e de Incentivo ao
Compromisso com o0s Resultados para Professores Alfabetizadores (Melo et al., 2019),
apresentado por Bellato (2021) durante o 2° Webinario. Esse modelo tem como referéncia as
formacgdes desenvolvidas no ambito do PAIC, estruturadas em formato de cadeia, na qual o
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processo inicia-se com o consultor e se estende até os professores da rede municipal. Em linhas
gerais, as responsabilidades desses agentes, sistematizam em:
(1) o consultor, a luz de conhecimento tedrico especifico e da analise da situacdo de
ensino e aprendizagem da sua area de atuacdo, desenvolve propostas pedagogicas e
orientacOes para 0 uso do material estruturado, organiza atividades praticas e através
das formac6es capacita os formadores regionais a replicarem localmente a formacéo
que recebem. [...]
(2) os formadores regionais, como citado, devem replicar a formagéo recebida do
consultor para os formadores locais. Nesse movimento, no entanto, devem ser feitas
adaptac@es ao contexto de cada local. [...]
(3) O formador municipal, por seu turno, oferece as formag6es e acompanha o trabalho
do professor. Do mesmo modo como ocorre com o formador regional, cabe ao

formador municipal adaptar a formacao recebida as necessidades locais [...] (Melo;
Burgos; Bellato; Palacios, 2019, p. 45-46).

O formato apresentado adota como principal estratégia a organizacao “em cascata”, na
qual “os professores selecionados atuam como formadores de outros docentes, a fim de atingir
um namero cada vez maior de profissionais, muitas vezes nao sendo vistos como produtores de
conhecimento” (Frambach, 2018, p. 382). Nessa perspectiva, 0 professor aprende aquilo que
devera reproduzir ao formar seus pares. As criticas a essa configuracdo referem-se as suas
implicacdes na qualidade dos processos formativos, pois os docentes passam a se perceber
como “receptores de contetdos a serem implementados na escola” ou, ainda, como meros
facilitadores da reflex&o entre seus colegas.

No &mbito do Programa AlfaMais Goias, em 2022, as a¢des formativas abrangeram
0s 246 municipios goianos por meio do regime de colaboracdo entre estado e municipios.
Dentre as atividades previstas, destacaram-se as formacdes voltadas para gestores escolares e
professores, os quais, “providos dessa formacéo, [...] introduzirdo as praticas aprendidas no
cotidiano de suas respectivas escolas” (Goias, 2023, p. 13). A perspectiva adotada no
documento evidencia uma concepcdo utilitarista do conhecimento.

Ainda no mesmo ano, 187 gestores regionais e municipais participaram do Curso
Lyceum, realizado de forma virtual, com 10 encontros totalizando 40 horas. Lyceum é um
sistema privado de gestdo educacional que, segundo a pagina de apresentacédo do site, oferece
uma “solucéo digital e servigos completos para educagdo” em todos os segmentos educacionais.
Assim, a formag&o continuada dos professores é tratada sob a logica do mercado, alinhada a
concepgdo neoliberal, em que a formagdo humana assume o carater de mercadoria.

As formacbes no escopo do AlfaMais Goias, naquele ano, foram estruturadas em
quatro médulos, tendo como publico-alvo professores alfabetizadores e da Educagéo Infantil,

bem como equipes regionais € municipais.
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A Equipe Estadual do programa é responsavel pelo planejamento, organizacdo e
acompanhamento constante dos momentos formativos. Cada mdédulo lecionado é
desdobrado, pelo processo de formagdo em rede, para 0s atores regionais, municipais
e escolares. Ao final dos 4 mddulos, mais de 15.000 professores foram formados e
certificados (Goias, 2023, p. 13).

A formacdo em rede, por meio de um processo de cascateamento, teve inicio em
fevereiro de 2022 e seguiu 0 modelo explicado por Gisele Faria, superintendente de Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental da SEDUC, em entrevista concedida a Juliana Carnevalli (2022),
da Agéncia Cora Coralina de Noticias. Na ocasido, Faria detalhou que a formagdo foi
estruturada em quatro mddulos, organizados em trés instancias — estadual, regional e municipal
— e teve como base o material complementar distribuido as unidades educacionais naquele ano:
o0 Livro do Professor e o Livro do Aluno para o 1° e 2° ano, além do material Planejamento
Docente na Educacéao Infantil, destinado aos professores dessa etapa de ensino.

Embora a proposta do programa indicasse um modelo de padronizagéo, os documentos
citados abaixo evidenciam que as formacdes foram organizadas de maneiras distintas nos
municipios goianos, mantendo, no entanto, a carga horaria prevista de 60 horas e a esséncia do
programa. Como exemplo, o Parecer n® 08/2022 do Conselho Municipal de Educacéo de
Cristalina/GO determinou que 0s encontros ocorressem em quatro modulos presenciais, com
estudos complementares ndo presenciais, distribuidos entre margo e dezembro. Ja o Conselho
Municipal de Educacdo de Luziania/GO (2022) optou por dividir o curso em trés modulos,
assegurando igualmente a carga horéria estabelecida.

De acordo com o Projeto de Curso do Programa AlfaMais Goias: Alfabetizacdo como
Direito das Criangas Goianas (Goias, 2022), elaborado pela Superintendéncia de Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental (SEDIEF) e pela Geréncia de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental — Anos Iniciais (GEDIAI), o programa buscava fortalecer o regime de
colaboracdo entre estado e municipios, promovendo a corresponsabilizacdo desses entes quanto
a melhoria do desempenho dos estudantes. O objetivo geral do projeto foi assim definido:

Implementar o Documento Curricular para Goias — Ampliado, com énfase no
planejamento docente e no desenvolvimento da oralidade, da leitura e da escrita na
Educacdo Infantil (professores que atuam nos agrupamentos de 4 e 5 anos), € no
Ensino Fundamental no fortalecimento do processo de alfabetizacdo, tendo a crianca
como protagonista de sua aprendizagem (professores do 1° e 2° ano),

instrumentalizando os professores para utilizagdo do material didatico complementar
Leitura, Escrita e Interpretacdo na Alfabetizacdo (LEIA) (Goias, 2023, p.2).

Neste estudo, o foco recaird sobre a proposta de formacdo continuada para os
professores do 1° e 2° ano, uma vez que essa etapa constitui o objeto central da pesquisa. 1sso

ndo significa desconsiderar os impactos da extensdo do programa a Educacdo Infantil, cuja
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centralidade esté& na consolidacdo do processo de alfabetizacdo. A opcdo metodoldgica justifica-

se pela necessidade de um recorte mais delimitado, evitando analises superficiais.

Dessa forma, passa-se a analise especifica da formacédo continuada proposta em 2022.

O conteudo programatico do Programa AlfaMais Goias: Alfabetizacdo como Direito das

Criancas Goianas (Goiéas, 2022) foi estruturado em quatro moédulos:

Mddulo 1 — O curriculo no processo de alfabetizacdo: estrutura, diagndstico e avaliacéo:
abordagem da concepcdo de alfabetizacdo na perspectiva enunciativo-discursiva
apresentada no Documento Curricular para Goias Ampliado (DC-GO Ampliado);
estruturacdo do componente de Lingua Portuguesa (competéncias, campos de atuacao,
praticas de linguagem e habilidades); diagndstico e monitoramento das aprendizagens;
introducao ao material didatico LEIA, com foco nas Vivéncias 1 e 2.

Maodulo 2 — A Apropriacdo do SEA e o desenvolvimento da oralidade e da competéncia
leitora: aprofundamento das Vivéncias 3 e 4 do LEIA, voltadas as praticas pedagogicas
relacionadas a oralidade e ao desenvolvimento da competéncia leitora no 1° e 2° anos.
Maodulo 3 — A producao de textos no processo de alfabetizacédo: exploragédo de diferentes
géneros textuais e compartilhamento de experiéncias pedagogicas entre os professores.
Mddulo 4 — Préticas exitosas em alfabetizacdo no territério goiano: retomada dos
conceitos trabalhados ao longo da formacéo e socializacdo de praticas pedagdgicas bem-
sucedidas implementadas por professores alfabetizadores nos municipios.

Ainda segundo o projeto de formacdo continuada, as estratégias metodoldgicas

tiveram como pressuposto a abordagem acdo/reflexdo/acdo como eixo estruturante. Para tanto,

destacaram-se as seguintes metodologias:

e estudo individual e coletivo de documentos, textos e demais materiais utilizados na
formacéo;

e metodologias participativas como: World Café; debate regrado; sala de aula
invertida; aquéario, exposicédo dialogada, dentre outras;

e oficinas pedagdgicas para atender a especificidade de cada publico;

e vivéncias de situacdes pedagdgicas envolvendo contextos de aprendizagens das
turmas de Educacdo Infantil e do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental, por meio de
analise de videos e de imagens, de estudos de caso e da utilizacdo do material didatico
complementar (LEIA);

e sistematizacdo dos estudos por meio de planilhas, tabelas, mapas conceituais (Goiés,
2024c, p. 28).

Como procedimento avaliativo, utilizou-se a autoavaliagdo por meio de um

instrumento especifico, com o proposito de avaliar as metodologias empregadas e a apropriacéo

dos conhecimentos pelos cursistas. Segundo o disposto no projeto analisado (Goiés, 2024c),

essa estratégia visava a retomada e ao reforco dos saberes considerados essenciais ao longo do
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processo formativo.

Nessa proposta de formagdo continuada, estruturada a partir do modelo de
cascateamento, os professores formadores regionais tiveram a responsabilidade de capacitar os
professores formadores municipais, 0s quais, por sua vez, foram responsaveis pela formacéo
dos professores alfabetizadores do 1° e 2° anos. Dessa forma, os formadores participaram de
momentos formativos baseados em um mesmo eixo tematico, garantindo a uniformidade das
diretrizes do programa. Essa estruturacdo pode ser constatada por meio da analise de imagens,
videos de lives, anuncios, reportagens, entrevistas e demais materiais divulgados em sites das
redes municipais de educacgdo do Estado de Goids, redes sociais e documentos publicizados no
site oficial do AlfaMais, os quais compdem o corpus documental desta pesquisa.

O | Encontro Formativo de Profissionais do Programa AlfaMais Goias da equipe
regional, mddulo |, foi realizado nos dias 7 a 10 de fevereiro de 2022'¢. Os encontros
aconteceram no Auditorio da Secretaria de Estado de Educacdo e no Umuarama Plaza Hotel
em Goiania/GO, conforme o folder da programagcéo!’. Esse momento formativo teve como
publico: articuladores, professores formadores da alfabetizacdo, professores formadores da
Educacdo Infantil e assessores pedagdgicos, que se reuniram em um grandioso evento
estruturado em formato de oficinas e palestras, as quais foram proferidas por profissionais
externos, especialistas em alfabetizagao.

O eixo tematico esteve alinhado as propostas elencadas no projeto de formacdo
continuada do Programa AlfaMais Goidas: Alfabetizacdo como Direito das Criancas Goianas
(Goias, 2022), abordando aspectos como a implementacdo do programa, a avaliacdo diagndstica
na Educacédo Infantil como ponto de partida para o planejamento docente, a articulacdo entre
Educacao Infantil e Ensino Fundamental para garantir a alfabetizacdo das criancas, a Leitura e
Escrita na Alfabetizacdo (LEIA) para o 1° e 2° anos e a relacdo entre o Documento Curricular
para Goias Ampliado (DC-GO Ampliado) (Goias, 2020) e o processo de alfabetizacéo.

Entre os especialistas convidados, destacou-se a participacdo do arte-educador
Francisco Marques (Chico dos Bonecos) 18, cujo objetivo foi demonstrar cangdes e brincadeiras
que podem auxiliar no processo de alfabetizagdo. Esse momento formativo foi marcado por

musica e movimento, com os cursistas sendo convidados a participar ativamente, reproduzindo

16 Anlncio da realizacéo do | Encontro Formativo para os Profissionais do Programa AlfaMais Goias foi realizado
na pagina oficial do Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (Consed, 2022).

170 folder com a programacédo do evento formativo Alfabetizacdo como direito das criancas goianas/2022 esta
disponivel em: https://goias.gov.br/educacao/wp-content/uploads/sites/40/2022/02/FolderProgramacao-6a8.pdf.
Acesso em: 8 fev. 2025.

18 A Oficina Cango, Brincadeira, Leitura, ministrada por Chico dos Bonecos, pode ser vista no link:
https://youtu.be/XOZZnDphKRM?si=VO9QvbquEgxhc6Ce. Acesso em: 8 fev. 2025.


https://goias.gov.br/educacao/wp-content/uploads/sites/40/2022/02/FolderProgramacao-6a8.pdf
https://youtu.be/XOZZnDphKRM?si=VO9QvbquEgxhc6Ce
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0s ritmos apresentados nas cancdes e brincadeiras. Além disso, para enriquecer o repertério dos
formadores, houve a presenca do grupo de contadores de historias Caixa Cantada.

A professora Janaina Barros (2022) participou de dois momentos formativos:
ministrou a palestra Alfabetizacdo para Todos e conduziu a oficina Alfabetizacdo na Idade
Certa: Importancia da Parceria entre Escola e Familia. Nesta anélise, dar-se-4 énfase a sua fala
durante a oficina, dada sua relevancia para compreender as concepcdes que fundamentaram a
proposta de formacdo continuada em 2022, cujo principal norteador foi o material didatico
LEIA. Alem disso, essa oficina encontra-se disponivel na plataforma YouTube, possibilitando
0 acesso a todos que desejarem aprofundar-se no contetdo.

Para introduzir o tema, a professora Janaina Barros apresentou-se como uma
educadora com 22 anos de experiéncia, destacando o inicio de sua trajetoria na educacdo
quilombola, em classes multisseriadas. Segundo seu relato, sua jornada profissional costuma
ser considerada inspiradora, o que acredita ter sido um dos motivos para o convite a participar
da formacgdo em Goias. A professora organizou sua fala em trés blocos tematicos: Bloco 1: Ser
sujeito de aprender; Bloco 2: As dores do mundo; e Bloco 3: Ler e escrever como direito
inegociavel.

No primeiro bloco, “Ser Sujeito de Aprender”, Janaina Barros (2022) apresenta o perfil
de quem aprende e de quem educa. Afirma ter analisado o LEIA, material de alfabetizagdo do
estado de Goiés, e organizado sua fala com base nele. No entanto, para estabelecer “vinculos”
— termo utilizado por ela — dedicou mais de quarenta minutos a relatar sua trajetoria pessoal e
profissional, explicando como essa experiéncia se relaciona com o conceito de ser sujeito de
aprendizagem.

Caracterizou-se como baiana, neta de ex-escravizados e indigenas, fundadores de uma
comunidade onde foram construidas uma escola e uma igreja. Compartilhou um ensinamento
de seu av0, segundo o qual “a escola s6 existe porgue tem gente que precisa da gente” (Barros,
2021), e destacou outra frase dele: “toda familia deve ter pelo menos trés profissionais: um
advogado para defender seus direitos, um médico para curar e um professor para libertar”
(Barros, 2021). Contou ainda que seu av0 enterrou seu umbigo na calgcada de uma escola, pois,
segundo sua crenca, “onde o umbigo é enterrado, ndo se perde a esséncia” (Barros, 2021,
Oh5min46s), momento que, segundo a palestrante, simbolizou o inicio da profecia de quem ela
se tornaria.

Janaina Barros (2022) relatou que cursou o Ensino Fundamental em uma escola
filantropica mantida por padres, onde teve contato com autores como Ec¢a de Queiroz, por meio

da obra O Crime do Padre Amaro, e com a Colecdo Vaga-Lume. Disse também ser apaixonada



125

por musica. Aos dezesseis anos, mudou-se para S&o Paulo, onde fez cursinho (Angulo) e foi
aprovada com nota 9.4 no vestibular de Medicina da USP. No entanto, apesar de ter cursado o
terceiro ano do Ensino Médio em uma escola publica de Séo Paulo, ndo esclareceu em sua fala
onde estudou nos primeiros anos dessa etapa. Destacou que sua aprovacao foi motivo de
orgulho para a Vila Mariana (Bahia).

Reafirmou a ideia da profecia de seu avo, pois, devido a fatores socioecondémicos, néo
conseguiu cursar Medicina. Retornou a sua cidade natal e a Gnica opcéo de formacao disponivel
era um curso de Pedagogia em um formato de aceleragdo, com carga horéaria reduzida para
professores da rede publica. Assim, aos dezoito anos, em 2000, passou em um concurso para
professores, comegou a atuar na comunidade quilombola, em uma turma multisseriada do 1° ao
5° ano, e ingressou no curso de Pedagogia.

Descreveu-se como uma jovem criativa, com dominio dos contedos das diferentes
areas do conhecimento, mas que ndo compreendia como a crian¢a aprendia. Afirmou que esse
entendimento foi se consolidando ao longo de sua trajetdria de pesquisa e pratica docente. Dessa
forma, considerou-se professora por destino e vocacao, determinada a garantir a todos os alunos
o direito inegociavel de aprender.

Segundo seus relatos, sua trajetdria profissional incluiu coordenacdo pedagdgica e
outras oportunidades, conquistadas por seu perfil de pesquisadora e estudiosa da educacdo. No
entanto, escolheu permanecer na escola publica e dedicou-se intensamente a produgdo de
materiais, orientacdes didaticas e tecnologias para subsidiar o trabalho docente. Confessou que,
a época, ndo compreendia por que alguns professores sob sua coordenacdo se sentiam
desrespeitados. Essa incompreensdo levou-a a afastar-se temporariamente da profissao,
solicitando licenga sem remuneragdo. No entanto, devido a necessidade de sustento, retornou a
docéncia e teve experiéncias reconhecidas na educacdo publica, incluindo prémios nacionais e
internacionais, além de destaque em reportagens da Rede Globo, o que reafirmou sua confianca
na capacidade de transformar a educagéo publica.

Em sua fala, enfatizou que € possivel fazer muito com poucos recursos, mas ressaltou
que isso ndo deve ser interpretado como um argumento contrario aos investimentos na educagao
publica. Para ela, o foco deve ser “fazer mais e melhor com o que se tem” (Barros, 2021,
0h23min18s). Destacou que, embora a infraestrutura seja fundamental, a escolha do curriculo,
dos materiais didaticos e a formacdo dos professores também sdo determinantes para a
qualidade do ensino.

llustrando sua fala, Janaina Barros (2022) narra seu encontro com Jorge Paulo

Lemann, quando, a convite, esteve no Hospital Sirio-Libanés para compartilhar com médicos
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sua experiéncia profissional. Seu objetivo era demonstrar que é possivel realizar um trabalho
educacional de exceléncia mesmo quando as condi¢Ges ndo séo ideais. Durante o evento, relatou
ter sido desafiada pelo empresario, que a questionou sobre quando deixaria a escola na qual
havia sido reconhecida como gestora exitosa. Em resposta, afirmou nao ver motivo para sair de
um “time que estava ganhando”. No entanto, segundo seu relato, Lemann rebateu, dizendo: “s6
ndo sai de time que esta ganhando quem ndo sabe fazer outro time ganhar” (Barros, 2021,
0h25min06s). Essa provocacdo teria sido um impulso para buscar novos desafios, levando-a,
por meio de concurso, a deixar a rede municipal e ingressar como coordenadora pedagdgica em
uma escola da rede estadual, a mesma onde havia estudado.

Janaina Barros listou 0s principais saberes que construiu ao longo de sua trajetoria,
afirmando que todos os alunos vao para a escola para aprender, que ha aqueles que ndo precisam
do professor, mas que ha outros que necessitam de mais atencao, sendo que alguns precisam
ser amados para conseguir aprender, pois sdo privados de direitos fundamentais. Para ilustrar,
relatou uma experiéncia exitosa ao envolver um grupo de estudantes com dificuldades de
aprendizagem em uma Olimpiada de Fisica, atividade que exigia conhecimentos complexos e
investimento material para participacéo.

No encerramento dos blocos | e |1, sintetizou sua fala destacando que o material LEIA
s fara sentido se todos os envolvidos no processo formativo se tornarem “apaixonados por
aprender” e tiverem empatia para alfabetizar. Acrescentou a necessidade de desenvolver um
senso de humanidade e de praticar a “escuta generativa”, termo que utilizou para descrever uma
escuta ativa que impulsiona a¢6es pedagdgicas embasadas no conhecimento. Segundo ela, esse
tipo de escuta esta diretamente relacionado a producdo escrita das criangas, considerando ndo
apenas a quantidade, mas também a qualidade e a organizacdao textual.

A escolha por um relato descritivo dessa acdo formativa busca evidenciar que a
construcdo de uma carreira profissional — seja a de Janaina Barros ou a de qualquer outro
professor — ndo é resultado de uma profecia, mas sim de um processo histérico influenciado por
fatores sociais, culturais e econdmicos. As escolhas profissionais, muitas vezes, ndo sao
inteiramente voluntarias, mas mediadas pelas oportunidades concretas disponiveis em
determinado contexto.

Além disso, compreender os percursos feitos pelos professores ao longo da carreira
implica reconhecer que as concepcdes que constroem sdo fruto das relagbes e interacOes
estabelecidas em espacos formais e ndo formais. Assim, o sujeito produz sua historia & medida
que a historia forma o sujeito, em um movimento dialético e continuo. Dessa forma, Janaina

Barros ndo cumpriu uma profecia, pois a historia ndo se constitui por determinismos. A
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professora que ela se tornou — e continua a se tornar — é resultado do que aprendeu em diferentes
contextos, incluindo os saberes familiares e comunitarios, a formacao em escolas filantropicas
e publicas, a experiéncia no cursinho preparatério (Angulo), além do contato com empresarios
da educacédo, como Jorge Paulo Lemann.

Ao longo de sua fala, suas posi¢Oes por vezes se mostram contraditérias. Em alguns
momentos, manifesta um compromisso com a luta pela garantia do direito ao conhecimento
para todos. Em outros, reforca a ideia da meritocracia, 0 que, de certo modo, naturaliza as
desigualdades sociais, levando a crenca de que o sucesso depende exclusivamente do esforgo
individual — aquilo que, na prética, serve aos interesses da classe dominante.

No bloco Ill, Janaina Barros (2022), ao justificar a importancia do material LEIA,
apresentou um panorama da Educacdo Basica brasileira, destacando que 80% dos estudantes
estdo matriculados em escolas publicas, que o Brasil foi um dos paises que manteve as escolas
fechadas por mais tempo durante a pandemia e que, além dos problemas ja existentes, surgiram
novos desafios, como impactos emocionais nos estudantes e educadores, aumento do abandono
e da evasdo escolar, dificuldades de adaptacdo dos professores ao ensino remoto e a baixa
proficiéncia, com indices de apenas 28% em Lingua Portuguesa e 7% em Matematica, conforme
dados do Anuario Brasileiro de Educacdo Basica (2020). Também ressaltou que, no ano de
2020, mais de cinco milhdes de criancas e adolescentes entre seis e dezessete anos ficaram sem
acesso a educacdo, segundo levantamento da UNICEF. Para ela, os mais afetados foram os
filhos de pessoas analfabetas, em sua maioria negros e pobres.

A palestrante enfatizou que alfabetizar no estado de Goias é uma posicdo politica e
que o caderno LEIA deve ser visto ndo apenas como um material didatico, mas como uma
ferramenta essencial para garantir o direito inegociavel das criancas a aprendizagem. Nesse
sentido, defendeu que a implementacdo desse material deve ser compreendida como parte de
uma politica publica voltada a equidade na educacéo.

Janaina Barros (2022) orientou os formadores quanto a importancia de ndo impor o
material “goela abaixo” aos professores, como ela mesma fez no passado, conforme relatado
anteriormente, pois essa abordagem poderia gerar resisténcia. No entanto, também condenou a
ideia de apenas “passar a mdo na cabega” e permitir que os professores continuassem a ensinar
da maneira que ja conhecem. Segundo ela, caberia a equipe de formadores oferecer apoio por
meio do material didatico e acompanhar os professores de perto.

A palestrante destacou, de forma sistematica, as a¢cbes necessarias por parte da equipe
escolar, ressaltando a importancia da busca ativa por estudantes evadidos, da reformulacdo de

métodos pedagogicos, do planejamento baseado em dados e conhecimentos prévios para
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intervengdes mais eficazes, da busca continua por novos saberes e do compartilhamento de
intengdes de forma clara e documentada. Além disso, enfatizou que a escola deve ser vista ndo
apenas como um espaco fisico, mas como um lugar de vinculos, o que s é possivel quando se
considera sua histéria e 0s sujeitos que a compdem.

Para Janaina Barros (2022), alfabetizar exige um esforco coletivo, que inclui reunir a
equipe, planejar, refletir sobre o que torna a escola especial, assumir os dados de aprendizagem
como base para a tomada de decisdes e definir acdes concretas para além do que ja é realizado.
Defendeu que um planejamento estruturado, com metas definidas e acompanhamento
sistematico, € fundamental para garantir a qualidade da educacao.

A palestrante afirmou que o material LEIA garante quatro elementos essenciais para o
ensino da leitura e da escrita: contextualizacdo da situacdo, levantamento de conhecimentos
prévios (quantidade, qualidade e organizacdo), producdo inicial e de percurso, atividades
variadas e producdo final. Esses elementos compdem as sequéncias didaticas, denominadas
“vivéncias”, estruturadas no material didatico.

Além disso, ressaltou a importancia da organizacdo da rotina escolar, destacando a
necessidade de propor atividades intencionais de leitura e escrita, compreendendo seus
objetivos especificos e diferenciando-as adequadamente. Para ela, a escrita deve ser um
processo autbnomo do aluno, sem interferéncia inicial do professor, mas posteriormente
revisada com sua intervencdo. A escrita finalizada deve integrar o ambiente escolar como
material de consulta e referéncia para que os estudantes revisem e aprimorem suas producdes.
Barros também abordou as condi¢cdes necessarias para a alfabetizacdo a partir do uso do
material LEIA e a importancia das intervencdes pedagdgicas bem direcionadas. Concluiu sua
fala afirmando que os professores tém em suas méos “o poder do bem e do mal”, ressaltando a
responsabilidade do educador no processo de ensino-aprendizagem.

Esse momento formativo, conduzido por Janaina Barros (2022), foi marcado por
narrativas de suas “experiéncias exitosas”, transmitindo a ideia de que o sucesso profissional
dos professores estaria além de suas condi¢des materiais de existéncia. Em sua perspectiva, 0s
professores seriam os principais responsaveis pelo proprio éxito ou fracasso, o que se refletiria
nos resultados de aprendizagem dos estudantes. Em meio ao seu discurso, citou que “[...] ha um
consenso de que todos os alunos podem aprender mais (88%) e que os professores podem ser
melhores do que sdo (84%)” (Todos pela Educacgéo, 2017 apud Barros, 2022).

Reconhece-se a importancia da formag&o continuada dos professores alfabetizadores
para garantir o direito dos estudantes ao acesso a leitura e a escrita. No entanto, os desafios

historicos enfrentados pela sociedade brasileira no campo da alfabetizacéo e do letramento néo
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se restringem a aspectos didatico-pedagogicos, mas também envolvem fatores econémicos,
sociais, culturais e politicos. Dessa forma, estruturar formacGes continuadas baseadas
exclusivamente em materiais didaticos, vivéncias, experiéncias pessoais e conhecimentos
tacitos dos palestrantes significa adotar uma perspectiva fundamentada na epistemologia da
pratica. Esse modelo, diferentemente do que se propbe, ndo rompe com a reproducdo das
desigualdades sociais; pelo contréario, acaba por reforga-las.

Ainda no ano de 2022, a equipe regional participou de outro momento formativo, que
contou com a presenca da professora Claudia Costin (2022) como palestrante convidada. Seu
extenso curriculo inclui experiéncias como professora da Educacao Basica, atuacdo ao lado de
Paulo Freire, cargo de diretora global de Educacdo no Banco Mundial, docéncia em Harvard e
diversas outras funcdes ao longo de sua trajetoria profissional. Na ocasido, prop6s-se a discutir
o tema “Por que alfabetizar na Idade Certa?”.

Nessa exposic¢do, a palestrante ressaltou os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS-2030), enfatizando o objetivo relacionado a garantia de aprendizagem para todos.
Justificou essa abordagem argumentando que, ap0s o periodo pandémico, o desafio dos
professores alfabetizadores se ampliou. De acordo com dados da ANA (2016), 55% das
criangas brasileiras matriculadas em escolas publicas ja ndo saiam alfabetizadas ao final do 3°
ano do Ensino Fundamental. Para explicar esse cendrio, apontou duas razdes principais: a
primeira, relacionada a cultura organizacional, refere-se as baixas expectativas em relacdo a
aprendizagem das criancas mais pobres, baseadas em premissas como a piedade; a segunda, ao
modelo de alfabetizacdo adotado no Brasil nas Gltimas trés décadas, fundamentado nas
hipoteses de escrita de Emilia Ferreiro. De maneira categdrica, Costin afirmou que, neste pais,
alfabetiza-se “errado”, e declara que € preciso quebrar o “tabu”, cujo nome, segundo ela, é este:
Emilia Ferreiro. Frisou que é poético quando aquela pesquisadora diz que “€ inato na crianca
aprender a ler e escrever, vamos levantar hipoteses do que esta escrito [...]”, porém, reitera: “0
método global, que é o que inspira a Emilia Ferreiro, ndo funciona” (Costin, 2022,
0h30min38s). Mencionou, ainda, uma pesquisa realizada nos Estados Unidos, que indicaria que
60% dos filhos de familias vulneraveis ndo se alfabetizam pelo método global. No entanto,
enfatizou que a solucdo nédo esta na substituicdo desse método pelo fonico, como proposto pela
PNA (Brasil, 2019a).

Ha evidéncias de dissonancias quanto a fundamentacdo tedrica dos especialistas
convidados para formar os formadores. Ressalta-se que ndo se trata de buscar consensos
unilaterais, mas de compreender a importancia da clareza quanto as concepgdes de sujeito,

aprendizagem, ensino, conhecimento e formacdo humana que embasam 0 programa, pois tais
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concepcdes revelam as intencionalidades da formacao.

Por outro lado, a fala dos convidados, consultores e formadores do programa deixa
evidente uma concepcdo de formacdo continuada baseada na epistemologia da prética, ainda
que, em diversas ocasides, seja anunciada como praxis. Durante sua palestra, Claudia Costin
(2022) fez uma defesa explicita da formacdo continuada voltada para a pratica, criticando
duramente as universidades por ndo conseguirem estabelecer a “‘conexao” — termo utilizado por
ela — entre teoria e pratica. Para a palestrante, a formacao continuada de professores nao deve
se limitar a palestras motivacionais, mas sim ser voltada a pratica pedagdgica. Segundo ela, “é
formar para a pratica” (Claudia Costin, 2022, 1h03min28s). Complementou sua fala afirmando
que, no Brasil, desvaloriza-se a pratica e que é essencial debaté-la e refletir sobre ela. Para
Costin, essa perspectiva estava presente no pensamento de Paulo Freire ao se referir a praxis.

No entanto, é importante retomar o que diz Paulo Freire sobre a préatica:

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve movimento dindmico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a prética docente
espontanea ou quase espontanea, “desarmada”, indiscutivelmente produz é um saber

ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta rigorosidade metddica que
caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito (Freire, 1996, p. 43).

A prética referenciada por Paulo Freire (1996) ndo corresponde aquela apresentada nos
guias de materiais e orientada pelos especialistas, mas sim aquela produzida pelo professor,
que, em didlogo com seu formador, deixa de concebé-la sob uma perspectiva de saber ingénuo
para uma abordagem critica. A reflexdo sobre a pratica, nesse sentido, difere de uma l6gica em
gue a docéncia € supervalorizada a partir do compartilhamento de préaticas exitosas e da
apresentacdo de diretrizes prontas em guias de materiais, frequentemente desprovidas de uma
analise critica. Assim, Freire ndo defende uma mera reflexdo sobre a pratica, mas sim uma
reflexdo critica e transformadora.

A professora Claudia Costin (2022), segundo seus proprios relatos, atuou como
coordenadora do Prémio Professor Nota 10 durante muitos anos e integra o juri do Prémio
Global para Professores, que premia os melhores educadores do mundo. Dessa forma, € uma
defensora do compartilhamento de boas préticas e da valorizagdo docente por meio de
premiacoes.

A posicao de Costin (2020) e de que a educacéo escolar precisa ser transformada para
atender as demandas emergentes do século XX, que vém se aprofundando no seculo XXI. Nessa
perspectiva, professores e estudantes devem ser preparados para 0s proximos 25 anos, e, para
isso, ela propde algumas medidas, as quais podem ser sintetizadas da seguinte forma:

implementacdo da BNCC, que define as aprendizagens essenciais; criagdo de uma Base
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Nacional Docente, visando romper com o distanciamento entre teoria e pratica na formacéo
inicial e direcioné-la para o ensino por competéncias; ampliagdo das avaliacfes em larga escala,
a fim de trabalhar com dados precisos sobre a aprendizagem e planejar melhor o ensino; e
adocdo do ensino hibrido, combinando aulas presenciais ministradas por professores
capacitados em metodologias ativas e implementando o conceito de sala de aula invertida, em
que as aulas expositivas seriam assistidas previamente em casa, enquanto a sala de aula seria
utilizada para tratar conceitos a partir de problemas concretos.

As diretrizes que norteiam o Programa AlfaMais Goias estdo alinhadas a posicao
defendida por Costin, pois ha uma clara intencdo de implementar a BNCC, traduzida no
Documento Curricular para Goias — Ampliado (DC-GO Ampliado) (Goiés, 2020), incluindo a
formacdo continuada de professores e a utilizacdo de materiais estruturados a partir desse
curriculo, como o LEIA. Além disso, a avaliacdo em larga escala, por meio do SAEGO ALFA,
permite monitorar a implementacdo do curriculo a partir dos resultados dos estudantes. A
proposta de metodologias ativas, com base no conceito de sala de aula invertida, também se
encontra presente nas estratégias das acoes formativas.

Dessa forma, a proposta de formacao sistematizada no projeto de 2022 foi evidenciada
nas falas dos formadores e consultores, deixando clara sua finalidade: a implementacéo do DC-
GO Ampliado, com énfase no planejamento pedagdgico estruturado a partir do material
didatico LEIA e no monitoramento desse processo por meio da avaliagdo em larga escala
SAEGO ALFA. Também ficou evidente uma concepc¢do de formacdo continuada sustentada
pela epistemologia da pratica, uma vez que 0 modelo de cascateamento resultou na replicacéo,
tanto na rede estadual quanto na municipal, das instrugdes recebidas durante as acGes formativas
dos quatro médulos. Reportagens, materiais e imagens das formacoes, divulgadas por redes,
unidades educacionais e professores, confirmam essa dindmica e a centralidade conferida as
avaliacdes, a fluéncia leitora e ao SAEGO ALFA, além do material didatico como referéncia

principal para o planejamento docente e a organizagdo da rotina escolar estruturada.

4.2.3 Qualidade na educagéo goiana: acompanhamento de contextos e de aprendizagens —
2023

O 3° Relatdrio de Monitoramento do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada
(CNCA) (Brasil, 2023f) apresenta os resultados das a¢Oes cadastradas pelos estados e pelo
Distrito Federal em seus Planos de Ac¢bes do Territorio Estadual (PATE), bem como as

demandas dos municipios nos territorios estaduais. Segundo o documento, o PATE foi
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desenvolvido como um instrumento de apoio ao Plano de Acdes Articuladas (PAR), em seu
quarto ciclo (2021-2024), visando a implementacdo das acdes do CNCA por meio da
colaboracdo entre os entes federativos. Essa estratégia abrange dois eixos fundamentais do
programa: a formacdo de profissionais da educacdo, associada a melhoria das préaticas
pedagogicas e da gestdo escolar, e a qualificacdo da infraestrutura fisica e pedagogica das
escolas (Brasil, 2023f, p. 5).

Na segunda se¢do do relatorio, detalha-se 0 escopo e 0 processo de elaboracédo do
PATE, realizado entre julho e outubro de 2023. Esse processo contou com a participacédo de
todas as unidades federativas, além de 96,4% dos municipios brasileiros. O documento destaca
que, para fins de oferta de assisténcia técnica e financeira da Unido aos entes federativos por
meio do PAR, o PATE englobou um conjunto de 12 acGes, sendo a maioria delas voltada a
formacdo de profissionais da educacdo, enquanto outras se concentraram na melhoria da
infraestrutura pedagogica das escolas.

Essa Ultima iniciativa buscou viabilizar a disponibilizacdo de materiais didaticos
suplementares, tanto para apoiar o processo de alfabetizacdo quanto para promover a
recomposicao das aprendizagens dos estudantes do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. O
planejamento e a execucgéo dessas a¢Oes foram organizados para o biénio 2023/2024. A adesao
ao programa, de carater voluntario, implicou a responsabilizacdo dos entes federativos pelo
desenvolvimento e implementagdo das formacgdes, bem como pela distribuicdo dos referidos
materiais.

Ainda conforme o relatério, os estados e o Distrito Federal foram instados a fornecer
informacdes detalhadas sobre o eixo de formacdo, abordando aspectos como os objetivos e
metodologias adotadas, o formato das atividades, a carga horaria distribuida entre momentos
presenciais e remotos, além da definicdo das instituicGes responsaveis pela condugdo das
formacdes (Brasil, 2023f, p. 8). No que se refere a qualificacdo da infraestrutura pedagdgica, o
levantamento buscou identificar a existéncia de materiais ja disponiveis para distribuicdo pelas
secretarias estaduais de educacéo, suas respectivas origens e a descri¢do detalhada do contetido
disponibilizado.

O relatdrio aponta que o estado de Goias foi uma das dezoito unidades federativas que

cadastraram todas as 12 agdes ofertadas no PATE, conforme demonstrado na Figura 4.
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Figura 4 — Namero de acBes cadastradas no PATE por UF — 2023/2024
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Fonte: 3° Relatorio de Monitoramento do CNCA (Brasil, 2023f, p. 15), elaborado pelo MEC, com base
no SIMEC/Médulo CNCA.

No ANEXO — PATE Goiés (Brasil, 2023f, p. 57-60) encontram-se sistematizadas as
informacdes referentes as 12 acbes ofertadas (Figura 5). Aqui, serdo focadas as acOes
concernentes ao 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, em funcéo da delimitacdo do objeto desta

pesquisa.

Figura 5 — Formagéo de docentes que atuam nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental

Formacdo de docentes que atuam nos 12 e 22 ano do Ensino Fundamental
Metodologia da As estratégias metodolégicas propostas para esta formacdo parte do pressuposto que
formagao a acdo/reflexdo/agd3o é o eixo estruturante da formagdo continuada. Portanto, a
necessidade de metodologias que possibilitem a efetiva participagdo dos cursistas, em
um processo constante de articulagdo entre teoria e pratica. Pauta-se ainda na
estratégia de processos homdlogos.
Objetivo da Construir uma formagdo continuada para docentes que atuam no 42 e 52 ano, com foco
formagdo na recomposicdo da aprendizagem com a finalidade de garantir que estudantes
consigam desenvolver habilidades que ndo foram totalmente alcangadas durante o
periodo de pandemia.

Formato Hibrido
Carga horaria Presencial: 96h
Remoto: 24h
Total: 120h
Instituicdo Profissionais da rede estadual
responsavel pela
formagdo

Fonte: 3° Relatdrio de Monitoramento do CNCA (Brasil, 2023f, p. 58), ANEXO — PATE Goias.

De acordo com as informag0es sistematizadas, a metodologia de formacéo adotada em
2022 foi mantida em 2023, estruturando-se no eixo acao-reflexdo-acdo e nas metodologias
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ativas, com a articulacdo entre teoria e pratica. Um diferencial foi a introducdo da estratégia
denominada processos homologos, que parte do principio de que os professores devem aprender
da mesma forma que ensinam. No entanto, foi identificado um equivoco na definicdo do
publico-alvo da formacdo, pois o objetivo apresentado menciona a recomposicdo das
aprendizagens para professores do 4° e 5° ano, enquanto a proposta inicial do programa estava
voltada para a alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, a carga
horéaria, que em 2022 era de 60 horas em formato presencial, foi ampliada para 120 horas no
modelo hibrido. Todas as a¢6es formativas sistematizadas no ANEXO — PATE Goias seguiram
essa mesma estrutura, buscando alcancar os diversos agentes envolvidos no processo
educacional, incluindo equipes pedagbgicas, diretores escolares, coordenadores pedagdgicos e
professores, por meio da formagéo em cascateamento.

O Estudo Técnico Preliminar n® 4/2023 — SEDUC/SEF-05747 (Goias, 2023) detalha
a proposta de formacao continuada do Programa AlfaMais Goias — Alfabetizagcdo como Direito
das Criangas Goianas. A tematica de 2023 foi Qualidade na Educacdo Goiana —
Acompanhamento de Contextos. Assim como no ano anterior, a formacéo foi estruturada em
quatro mdédulos, atendendo cerca de 200 cursistas, entre 0s quais estavam articuladores,
formadores em Educacdo Infantil, formadores em Alfabetizacdo e formadores em Gestéo da
Rede Publica Estadual. Seguindo o modelo de cascateamento, essa formacéo foi replicada para
atender as 40 coordenacOes regionais, alcancando 0s 246 municipios goianos, com
aproximadamente 4 mil unidades escolares, 38 mil professores e cerca de 337 mil criancas.
Dessa forma, o documento enfatiza que a formacéo foi planejada para garantir o alinhamento
entre todos os envolvidos no programa, visando a elevacdo dos indices de aprendizagem, a
melhoria do fluxo escolar e a reducéo da defasagem educacional.

A continuidade da proposta de formacdo evidencia a manutencdo da implementacao
do DC-GO Ampliado, com foco no planejamento pedagdgico, no desenvolvimento da
oralidade, da leitura e da escrita, bem como na instrumentalizagdo dos professores para a
utilizacdo do material didatico LEIA. O estudo técnico também projetou a contratacdo de uma
empresa especializada para a realizacdo das formacOes, prevendo uma série de servigos,
incluindo hospedagem, alimentagdo, disponibilizacdo de auditorios e salas de coordenacao,
equipamentos, confeccdo de materiais graficos e institucionais (como camisetas, bolsas e
banners), além da contratacdo de palestrantes e formadores.

O modelo de formagéo adotado pela SEDUC-GO contou com investimento financeiro
na capacitacao das equipes formadoras nos niveis estadual, regional e municipal. Essas equipes

tiveram acesso a palestrantes externos provenientes de instituicdes publicas e privadas, 0s quais
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contribuiram, em maior ou menor grau, para ampliar as reflexdes sobre as propostas
educacionais do programa. Entretanto, grande parte das discussdes permaneceu centrada na
pratica pedagodgica. Na ponta do processo, os professores dos anos iniciais e seus coordenadores
pedagdgicos receberam as replicacfes das formacdes. Nao se trata de desqualificar o trabalho
dessas equipes, mas sim de analisar a estrutura e as concepcdes formativas do programa, bem
como suas finalidades educativas para além do que esté explicitado nos documentos oficiais.

A palestra de abertura, intitulada Qualidade na Educacé@o Goiana — Acompanhamento
de Contextos e de Aprendizagens, foi proferida por Ana Claudia Cipriano. De acordo com as
informagdes divulgadas sobre sua formagdo, a palestrante é analista de projetos na area de
Primeira Infancia, Neurociéncias e Comportamento da Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal.
Sua trajetoria académica inclui graduacdo em Farmacia-Bioquimica, doutorado em Ciéncias
Fisioldgicas e pos-doutorado em Neuroanatomia. Sua abordagem partiu do campo da
neurociéncia para discutir as contribuices dessa area para a educacdo infantil e os anos iniciais
do Ensino Fundamental. A palestrante destacou a importancia de evitar uma ruptura abrupta
entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, argumentando que as criancas ndo deixam
de sé-lo ao ingressarem na escolarizacao formal.

A partir da analise de dados de avaliacfes externas, Ana Claudia Cipriano procurou
sensibilizar os cursistas para a ideia de que a pré-escola tem impacto direto nos resultados dos
anos iniciais, especialmente no desenvolvimento da proficiéncia em leitura, escrita e raciocinio
I6gico-matematico. Em sua fala, enfatizou que a Educacdo Infantil deve ser compreendida
como um fator determinante para o sucesso das criangas no Ensino Fundamental. Também
apontou desafios para a implementacdo da BNCC, defendendo que os projetos pedagogicos
precisam ser qualificados, o que, em sua perspectiva, significa garantir propostas com
intencionalidade educativa, respeito aos ritmos e necessidades das criancgas, valoriza¢do do
brincar e das multiplas formas de expressdo, além da promocéo de experiéncias significativas.

Para a efetivacdo de projetos pedagogicos qualificados na prética, é essencial que haja
um alinhamento de expectativas entre os atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Isso implica considerar as curiosidades das criangas, estabelecer um dialogo
continuo com as familias sobre suas expectativas em relacdo a escola e, a0 mesmo tempo,
esclarecer o que a equipe pedagogica espera da participacdo das familias nesse contexto.

Ainda discutindo o conceito de projetos pedagogicos qualificados, Cipriano (2023)
diferencia duas abordagens pedagdgicas: a Pedagogia da Transmissdo e a Pedagogia da
Participacéo. A primeira, segundo ela, tem como centralidade o professor, com um foco mais

direto nos resultados. J& a segunda enfatiza a pesquisa e a resolucéo de problemas, priorizando
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o0 processo de aprendizagem. Para a palestrante, ha evidéncias de que esse segundo modelo gera
impactos mais significativos em longo prazo. No entanto, ela aponta que a maior parte das
escolas ainda se orienta pela pedagogia da transmissdo, 0 que, em sua Vvisdo, compromete a
expansdo da educacdo com qualidade.

Cipriano (2023) argumenta que a expansao da educagdo com qualidade depende de
espacos adequados e de préticas pedagogicas contextualizadas, adaptadas a cada realidade. Para
ela, criancas pequenas aprendem essencialmente por meio do concreto e das experiéncias
vivenciadas, sendo somente a partir dos 11 anos que conseguem lidar melhor com abstracdes.
Dessa forma, considera essencial priorizar processos pedagdgicos baseados na interacdo e na
criacdo de experiéncias socioemocionais positivas. Além disso, ressalta a necessidade de
respeitar as diferencas entre as criangas, garantir acesso a materiais e brinquedos adequados a
cada faixa etaria e valorizar as brincadeiras como elemento estruturante da aprendizagem. Por
fim, destaca a importancia da formacdo continuada de professores e demais profissionais da
educacdo como meio de assegurar a expansao da educagdo com qualidade.

No que se refere a avaliacdo na Educacdo Infantil, Cipriano (2023) a considera um
elemento fundamental para monitorar a qualidade educacional. Nesse sentido, distingue duas
dimensdes da avaliacdo: a institucional e a avaliagéo das criangas. A primeira abrange insumos
e processos, podendo ser realizada por meio da autoavaliacdo ou de avaliagdes externas. Ja a
segunda, que trata do desenvolvimento das criangas, € conduzida de maneira diferenciada. No
Ensino Fundamental, essa avaliacdo ocorre por meio de provas, enquanto na Educacéo Infantil
ela se da por meio da documentacdo pedagdgica das criancas, elaborada pelo professor.
Cipriano defende a avaliacdo da qualidade externa pautada nos processos, pois acredita que esse
tipo de avaliacdo é um preditor do desenvolvimento infantil. Para ela, essa abordagem fornece
subsidios para a tomada de decisdes por parte dos gestores publicos, promove reflexfes que
levam a melhoria da qualidade educacional e possibilita um controle social mais eficaz dos
investimentos na educagéo.

Observa-se, na fala da palestrante, uma énfase no desenvolvimento da aprendizagem
das criancas, na adequacéo das atividades as suas fases de desenvolvimento e na valorizacao da
crianga como protagonista do seu aprendizado, construindo conhecimento por meio da propria
experiéncia. No entanto, essa abordagem parece reduzir o papel do ensino, que é uma funcéo
essencial da escola. Diante disso, torna-se necessario esclarecer o que significa qualidade na
educacdo sob uma perspectiva critica.

Nessa direcdo, entende-se que o conceito de qualidade na educagcdo nem sempre

encontra um consenso, pois, com frequéncia, ndo € explicitado com o rigor necessario. De
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acordo com Paro (2007), a definicdo de qualidade depende, antes de tudo, dos objetivos
atribuidos a educacdo. Dessa forma, ndo ¢ possivel falar em qualidade sem antes definir o que
se entende por educacdo. Em sua concepcao, a educacgdo € a “atualizacdo historica do homem
e condicdo imprescindivel, embora ndo suficiente, para que ele, pela apropriacdo da cultura
produzida historicamente, construa sua propria humanidade” (Paro, 2007, p. 16). Essa
perspectiva se fundamenta na ideia de que o ser humano se forma por meio da interagdo com a
natureza e das relacdes sociais, refor¢cando que a qualidade da educagéo ndo pode ser dissociada
de seu papel historico e social.

Nessa perspectiva, 0 acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade ocorre por
meio da educacao, e, sendo esta formalizada, a instituicdo escolar se configura como o espaco
prioritario para os processos de ensino e aprendizagem. A escola, portanto, deve cumprir dois
objetivos fundamentais que se desdobram em uma dupla dimensdo: individual e social. No
ambito individual, a educacdo deve proporcionar ao estudante o conhecimento necessario para
seu desenvolvimento pessoal, capacitando-o para usufruir dos bens sociais e viver plenamente.
Ja no aspecto social, sua funcdo é formar cidaddos aptos a contribuir para a sociedade,
preparando-o0s para atuar na construcdo de uma ordem social mais justa, promovendo o bem-
estar coletivo e fortalecendo os principios democraticos (Paro, 2007, p. 16).

No entanto, Paro (2007) observa que a escola publica, na pratica, muitas vezes se
distancia desses objetivos ou até mesmo os contradiz. No que diz respeito a dimensdo
individual, a escola frequentemente negligencia a educacdo voltada para o bem-estar do
estudante, adotando praticas que tornam o aprendizado penoso e retiram o prazer de aprender.
Dessa forma, assume um viés credencialista, priorizando exames, aprovacdes e a preparacdo
para 0 mercado de trabalho em detrimento da formacdo ampla e significativa. Quanto a
dimensao social, a escola se omite diante das problematicas sociais, justamente quando sua
atuacdo seria mais necessaria. Além disso, seu curriculo frequentemente se restringe a uma
abordagem informativa, deixando de lado a formacdo ética e a educacdo para a democracia,
como se essas responsabilidades fossem exclusivas da familia.

Segundo Paro (2007), a ineficicia da escola em promover uma educacao voltada para
a democracia e o bem-estar individual decorre da falta de um conceito rigoroso de qualidade
educacional e do desconhecimento da importancia social da escola publica nesse contexto.
Além disso, aponta que a formulacdo das politicas educacionais frequentemente ignora a
realidade concreta das escolas e a atuacao de seus agentes.

Dessa forma, ter a educacdo para a democracia como um componente essencial da

qualidade do ensino significa, antes de qualquer coisa, ndo restringir a no¢cao de democracia a
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uma formagdo voltada apenas para o consumo e os direitos individuais. Com base nas
proposicOes de Benevides (1998), Paro (2007, p. 40) identifica trés elementos indispensaveis
para uma formacao verdadeiramente democratica: a formacao intelectual e informativa, que
permite ao sujeito tomar decisdes conscientes e evita a perpetuacao das desigualdades sociais;
a formacdo moral, vinculada aos valores republicanos e democréaticos, promovendo a
consciéncia ética; e, por fim, a educacdo do comportamento, que deve ser cultivada desde os
primeiros anos escolares, fundamentada na tolerancia as diferencas, na cooperacdo ativa, na
defesa do bem comum e no desenvolvimento do interesse coletivo em detrimento do
individualismo. Assim, para concretizar um projeto educacional de qualidade, é fundamental
considerar suas finalidades, a realidade das escolas, as praticas pedagdgicas, os agentes
envolvidos no ensino e as interacdes estabelecidas nesse espaco.

Diante desse cenario, busca-se compreender de que maneira a formacdo continuada
dos professores, no ano de 2023, abordou o acompanhamento das aprendizagens dos estudantes
em Goiés. Para isso, pretende-se analisar os mecanismos utilizados nesse acompanhamento,
sua relacdo com a qualidade educacional pretendida e os sentidos e significados dos processos
avaliativos empregados para mensurar a alfabetizacdo no estado.

O primeiro passo nessa analise consiste em explicitar os elementos estruturantes da
proposta de alfabetizacdo materializada nos documentos orientadores da politica educacional
em Goias, particularmente no Programa AlfaMais Goias, cuja principal referéncia é o DC-GO
Ampliado. A formacdo continuada voltada para professores alfabetizadores no contexto do
programa AlfaMais Goias — Qualidade na Educacédo Goiana: Acompanhamento de Contextos
e Aprendizagens, em 2023, teve como principal objetivo a implementacdo desse documento
curricular. Dessa maneira, durante as ac6es formativas, buscou-se consolidar a compreensao da
perspectiva enunciativo-discursiva assumida oficialmente, partindo do estudo sobre a estrutura
do componente curricular de lingua portuguesa. Esse processo formativo ocorreu no modulo |
e foi conduzido pelo professor Dr. Eleone Ferraz Assis, pos-doutor em Estudos Linguisticos
pela UFG, doutor em Letras pela UERJ e mestre em Letras pela PUC-GO. O conteudo dessa
formacao esté disponivel na plataforma YouTube, no mesmo canal que disponibiliza a palestra
da professora Ana Claudia Cipriano (2023).

Assis (2023) apresenta 0 DC-GO Ampliado como um documento normativo e detalha
a estrutura do componente curricular de lingua portuguesa, cuja centralidade recai sobre o texto.
Esse documento organiza a linguagem em diferentes géneros textuais que circulam nos
chamados Campos de Atuacdo, divididos em: Vida Cotidiana, Artistico-literario, Praticas de

Estudo e Pesquisa e Vida Publica. Para cada um desses campos, sdo propostos objetos de
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conhecimento — conceituais, procedimentais e atitudinais —, que possibilitam o
desenvolvimento das habilidades previstas para cada etapa do ensino, articuladas por meio das
praticas de linguagem: Oralidade, Leitura, Andlise Linguistica/Semiotica e Producdo de Texto.

Na perspectiva enunciativo-discursiva, conforme destacado por Assis (2023), o texto
ocupa uma posi¢do central no ensino, de modo que o trabalho pedagdgico deve iniciar e
concluir-se com ele. Nesse contexto, a linguagem é concebida como uma atividade interativa
entre sujeitos, materializando-se em praticas sociais que possuem uma intencionalidade
comunicativa. Além disso, a linguagem é composta por signos significativos que se concretizam
em enunciados, ou seja, toda expressao linguistica carrega um significado especifico para
alguém. Essa abordagem também enfatiza a organizacdo dos géneros textuais, que possuem
caracteristicas composicionais, estilisticas e tematicas intrinsecas, constituindo elementos
indissociaveis da pratica pedagdgica.

Assim, conforme apresentado por Assis (2023), adotar essa perspectiva na
alfabetizagéo significa eleger o texto como eixo central do ensino, compreendendo que ele se
constréi por meio de interacBes e que sua estrutura reflete os géneros discursivos, 0s quais
possuem organizacao propria e sao indissociaveis do contexto social em que circulam.

Segundo Assis (2023), com base em autores como Voloshinov (1929/2009),
Schneuwly (1994) e Riestra (2006), o trabalho pedagdgico com os géneros textuais deve ser
estruturado em trés dimensfes sequenciais. A primeira € a dimensdo comunicativa, que
corresponde ao uso do género discursivo materializado em um texto inserido em uma situacédo
real de comunicacdo. A segunda é a dimensao do conteudo, que diz respeito ao sentido que esse
texto carrega. Por fim, ha a dimens&o linguistica, que se refere a sua forma e estrutura textual.

Dentro dessa abordagem enunciativo-discursiva, Assis (2023) sintetiza 0s
fundamentos dos processos de ensino e aprendizagem na alfabetizacdo em quatro aspectos
principais. O primeiro destaca que a linguagem se constitui como um processo interativo no
qual os sujeitos utilizam signos linguisticos significativos, materializados em enunciados que
circulam socialmente. O segundo aspecto trata da funcdo dos géneros textuais como indices
sociais que orientam a comunicacdo com base no contexto de produgdo, nos sujeitos
envolvidos, no motivo da comunicagdo e na intencionalidade discursiva. O terceiro aspecto se
refere a relagdo da linguagem com seus determinantes historicos e sociais, enfatizando as
praticas discursivas dos sujeitos mediadas pela oralidade, leitura e escrita. O ultimo aspecto
reforca que o texto deve ser tanto o ponto de partida quanto o de chegada das atividades

pedagogicas, consolidando seu papel central na alfabetizacéao.
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Essa perspectiva de alfabetizacdo assumida pela SEDUC/GO e que esta materializada
no DC-GO Ampliado retne as concepcbes de linguagem e alfabetizacdo oficializadas na
BNCC, documento este, amplamente criticado por varios pesquisadores, como ja discutido em
outra secdo desta pesquisa.

Em relagdo a essa critica, Machado e Lopes (2022) destacam estudos de alguns autores.
Ressaltam que, no Brasil, Smolka (1999), Goulart (2020) e Geraldi (1997), entre outros, vém
produzindo conhecimento sobre alfabetizacdo e ensino da lingua portuguesa ha mais de trés
décadas. Tais producdes permitem aos pesquisadores analisarem criticamente a secao destinada
a alfabetizacdo na BNCC, no que concerne a perspectiva enunciativa-discursiva.

A anélise de Machado e Lopes (2022) evidencia que a BNCC apresenta inconsisténcias
em sua formulacéo, sobretudo na secdo destinada a alfabetizacdo. Embora o documento afirme
que as praticas de linguagem devem ocorrer de forma contextualizada, sua estrutura curricular
ndo favorece essa abordagem. As autoras apontam que a perspectiva enunciativa-discursiva,
declarada como principio orientador, entra em contradicdo com as proprias diretrizes
curriculares estabelecidas, uma vez que os conteudos, habilidades e objetivos descritos ndo
dialogam efetivamente com essa concepcao.

Em vista disso, as autoras entendem que é um documento com “contradi¢des, lacunas
e equivocos [...]” (Machado, Lopes, 2022, p. 52). A partir da analise documental, evidenciam
que mesmo declarando que as praticas de linguagem dar-se-do de forma contextualizada, a
estruturacdo curricular apresentada ndo favorece tal constituicdo. No que se refere a perspectiva
de linguagem e de alfabetizacdo assumida, esta também entra em contradicdo com as
orientacbes curriculares descritas ao longo do documento, uma vez que o0s conte(dos,
habilidades e objetivos a serem alcangados ndo dialogam com a perspectiva enunciativa-

discursiva. Portanto, consideram que

[...] o documento constitui um retrocesso em relagdo a compreensdo dos
processos de alfabetizacdo, uma vez que centraliza os aspectos formais do
ensino e da aprendizagem da lingua escrita que, em Ultima instancia, canaliza
o trabalho escolar para o tratamento da lingua como cddigo, deixando a
complexidade da linguagem e do sistema linguistico em segundo plano
(Machado, Lopes, 2022, p. 59).

Machado e Lopes (2022) reafirmam que a concepgdo enunciativa-discursiva se
concretiza apenas em préticas alfabetizadoras contextualizadas e vinculadas a cultura escrita,
de modo que as ac¢des formativas tenham impacto para a vida. Nesse contexto, destacam as
criticas de Gontijo, Costa e Perovano (2020) quanto a reducdo da alfabetizacdo a mera

aprendizagem técnica da escrita e a formacao de sujeitos ajustados a ordem social.
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Seguindo essa linha, Albuquerque e Costa (2021) também questionam a abordagem
restritiva adotada pela BNCC, centrada na codificagdo e decodificacdo, com implicacdes na
qualidade da educacdo e na formacéo dos sujeitos. Além disso, apontam como problematica a
reducdo do tempo destinado a alfabetizacao infantil, de trés para dois anos, o0 que, apesar do
discurso de valorizagdo das diferencas, acaba por desconsidera-las, aligeirando a um processo
naturalmente complexo.

Machado e Lopes (2022) retne varios estudos criticos sobre a BNCC, alguns deles ja
tendo sido mencionados em outras secBes desta pesquisa, e outros ndo citados aqui,
apresentando-os como contrapartida a formulagdo de uma perspectiva enunciativa de

linguagem e de alfabetizacdo que considera que

[...] a alfabetizacdo s6 pode ser concebida em episodios dialégicos, em
situacdes reais de comunicagdo verbal, nas quais a unidade de ensino é o texto,
em detrimento de qualquer abordagem metalinguistica descontextualizada e
mecanicista. Trata-se da elaboracdo de farta experienciacdo linguistica:
diferentes textos, diferentes pontos de vista, diferentes historias, diferentes
posicionamentos, diferentes formas de agir com/sobre a linguagem. E nesse
agir com/sobre a linguagem as analises metalinguisticas ocorrem a partir de
enunciados sempre em (com)textos (Machado, Lopes, 2022, p. 62).

Silva Colello, pedagoga, mestre e doutora pela USP, com experiéncia como professora
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, j& havia participado remotamente dos
Webinarios durante a fase inicial do Programa AlfaMais Goids. Mais recentemente, esteve
presente no Mddulo 11l da formacdo continuada de 2023, onde conduziu uma exposicao
dialogada com o tema AlfaMais — Leitura: da compreensdo a fluéncia. A palestra, disponivel
na plataforma YouTube (Colello, 2023), € aqui objeto de analise por trazer elementos relevantes
para compreender a concepcdo de leitura adotada nas a¢cdes formativas, bem como a proposta
pedagdgica para a fluéncia leitora. A partir dessa compreensdo, pretende-se realizar uma analise
critica, relacionando o que foi apresentado no campo tedrico com sua materializacdo no
contexto escolar goiano, especialmente no que se refere a aplicagdo dos testes de fluéncia.

Colello (2023), em sua exposicgéo, propde uma reflexdo sobre a realidade persistente
da leitura no Brasil, que permanece aquém das metas estabelecidas. Destaca que esse quadro
néo é exclusivo do estado de Goids, mas um problema nacional, cuja origem pode ser atribuida
a diversos fatores, incluindo a forma como a escola tem operado e a sobrecarga de trabalho dos
professores. Segundo a palestrante, a intensa demanda por atividades transforma os docentes
em meros executores de tarefas, afastando-os da reflexdo sobre os fundamentos pedagdgicos.
Nesse sentido, alerta que a formacdo de professores ndo deve se limitar a distribuicdo de

atividades prontas ou “legais”, mas sim resgatar a fundamentacéo teorica para que os docentes
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possam estruturar suas praticas com critérios claros e embasados (Colello, 2023, Oh12min26s-
0h12min38s).

Enfatiza, ainda, que fornecer “receitas” de ensino ndo promove mudancas efetivas,
razdo pela qual propde uma discussao aprofundada sobre concepcdes de lingua, leitura e
aprendizagem por competéncias. Argumenta que essas concepgdes impactam diretamente a
prética pedagdgica, pois a maneira como o professor entende o que é leitura influencia as
atividades que ele desenvolve, muitas vezes sem que esse processo seja feito de forma
consciente. Para exemplificar, Colello (2023) apresenta trés concepcdes de lingua e leitura. A
primeira, e mais difundida, compreende a lingua como um cddigo regido por regras, levando a
uma visdo da leitura como um processo de decodificacdo. Na pratica, essa abordagem se reflete
em atividades voltadas para a aquisicdo do codigo, como os tradicionais exercicios da “familia
do B”.

Colello (2023, 0h20min10s) apresenta uma segunda concepcdo de leitura, que a
compreende como “expressdao das ideias”. Nessa perspectiva, ler significa apreender o
significado de um texto escrito, garantindo a transmissdo exata da mensagem do autor para o
leitor. Embora considere essa abordagem mais razoavel que a anterior, a palestrante aponta um
problema central: a crenca de que a leitura é um processo direto, em que o texto se transfere
automaticamente do papel para a mente do leitor e, da mesma forma, pode ser transcrito sem
interferéncias. Essa concep¢do reduz o papel do leitor a um mero receptor passivo,
desconsiderando a mediacdo de sua subjetividade, experiéncias e interpretacdes. A palestrante
ilustra como essa visdo é comum em praticas escolares voltadas para exames seletivos, nos
quais o professor oferece um material para ser lido, sem incentivar debates sobre emocoes,
pensamentos ou experiéncias pessoais relacionadas ao contetdo.

Dessa forma, Colello (2023, 0h26min18s) constata que ambas as concepcdes
apresentadas reduzem o ensino-aprendizagem da leitura a um mero “treinamento para
decodificacdo fonética, visando a fluéncia oral ou capacitacdo automatizada de sentidos
literais”. Esse conceito, sistematizado pela autora e projetado em slides durante a formacao,
reforgca que essas abordagens levam a praticas pedagogicas que priorizam o treino de leitura
oral para aprimorar entonacdo e velocidade ou para capturar de forma eficiente a ideia central
do texto. Classifica essas duas concepgdes como monoldgicas, pois desconsideram o leitor
como sujeito ativo no processo de construcao de sentido, ignorando a pluralidade da lingua, das
interpretacdes possiveis e das rela¢des sociais envolvidas no ato de ler.

A palestrante conclui que a leitura ensinada sob essas concepgdes tende a ser vista

como uma atividade mecanica e desinteressante, o que contribui para o quadro de baixos indices
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de leitura no Brasil. No entanto, enfatiza que é possivel trabalhar a leitura a partir de outra
abordagem, que valorize o leitor como participante ativo do processo interpretativo. Para
exemplificar essa alternativa, envolve os cursistas em uma estratégia de leitura, promovendo
uma experiéncia que demonstra como a leitura pode ser dinamica, envolvente e significativa
quando trabalhada de maneira dialdgica.

Para refletir sobre a estratégia utilizada, Colello (2023) fundamenta-se em fontes
freireanas, destacando a ideia de que a “leitura do mundo precede a leitura da palavra”. A partir
dessa premissa, argumenta que os alunos ja sabem ler quando conseguem interpretar e
compreender 0 mundo ao seu redor, ou seja, a leitura ndo se limita ao deciframento de cddigos
escritos, mas envolve um processo mais amplo de construcdo de sentido. Essa perspectiva
dialogica da leitura e da escrita contrapbe-se as abordagens monoldgicas anteriormente
mencionadas.

A palestrante defende essa concepcdo com base, principalmente, em Bakhtin, para
quem a lingua é uma “producdo dada pela interagdo humana — Ler é um processo comunicativo
constituido em uma relacdo dialdgica: Eu-outro, Eu-mundo” (Colello, 2023, 0h34min11s).
Conforme exposto nos slides da apresentacdo, a leitura ndo se restringe a “marcas no papel”,
mas se constitui na relacdo do leitor consigo mesmo, com o outro e com 0 mundo. Dessa forma,
0 ensino-aprendizagem da leitura envolve ndo apenas a compreensdo do texto, mas também o
didlogo com ele, permitindo que o leitor concorde, discorde e atribua novos sentidos ao
conteddo, enriquecendo a interpretacdo a partir de sua prépria experiéncia e interacdo social.

Com base nessa compreensao de leitura, Colello (2023) passa a discutir o conceito de
fluéncia, contrastando duas abordagens distintas. Na perspectiva que ela classifica como
reducionista, a fluéncia é definida como: “Fluéncia oral: sujeito decodificador com habilidade
automatizada de decifracdo” (Colello, 2023, 0h39min30s). Essa concepcdo demanda um ensino
baseado no treino mecanico, no qual o leitor deve ler rapidamente, com entonacdo e ritmo
adequados, além de captar o significado do texto de maneira objetiva. Nesse modelo, o leitor é
visto apenas como um decodificador eficiente, cuja competéncia se limita a rapidez e a precisao
na leitura.

Em contraposicdo, a autora propde uma outra perspectiva, definida como: “Fluéncia
semantica: sujeito interlocutor pela conquista de competéncias de reconstrucao e interpretacdo
de sentidos” (Colello, 2023, 0h40min25s). Nessa abordagem, o leitor ndo se limita a decifrar
palavras, mas interage com o texto, constrdi sentidos e se posiciona criticamente diante do
contetdo. Esse processo envolve a mobilizagdo de diversas estratégias cognitivas, como

antecipacéo, inferéncias, estratégias de compreenséo e interpretacao, que permitem ao leitor ir
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além da literalidade do texto e atribuir novos significados a leitura.

Ao estabelecer essa distingdo, Colello (2023) reforca a necessidade de um ensino da
leitura que valorize a fluéncia semantica, permitindo que os alunos desenvolvam autonomia
interpretativa e capacidade critica, em vez de apenas aperfeicoarem habilidades mecanicas de
decodificagéo.

Ap0s estabelecer essa diferenciagdo, Colello (2023) retoma o conceito de fluéncia oral
sob uma nova perspectiva, que denomina leitura inteligente. Nessa abordagem, a fluéncia oral
¢ compreendida como um “processo ativo sustentado pela prosodia como reflexo do
intelectivo” (Colello, 2023, 0h46minl2s). A autora argumenta que o desenvolvimento da
fluéncia oral deve estar ancorado em um processo de elaboracdo mental, de interagdo com o
autor e de construcdo de significados, e ndo em um treino mecanico baseado apenas na
velocidade e na precisdo da leitura. Dessa perspectiva, o leitor ndo se torna fluente porque
simplesmente decodifica palavras, mas porque estabelece uma relacdo significativa com o
texto, realizando inferéncias e reconstruindo sentidos. Para ilustrar esse ponto, Colello (2023)
destaca que existem analfabetos funcionais que conseguem ler com fluéncia, mas que, apesar
disso, ndo compreendem o que estdo lendo.

A discusséo sobre concepcdes de leitura e de lingua ndo é meramente tedrica, mas tem
consequéncias diretas na pratica pedagdgica dos professores. Ainda que uma Secretaria de
Educacdo, como a do Estado de Goias, promova formacdes para esclarecer essas concepgdes,
¢ fundamental garantir coeréncia entre os principios enunciados no discurso oficial e as
orientacdes que se concretizam nas salas de aula. Quando uma rede de ensino opta por um
sistema de avaliacdo de fluéncia leitora baseado na gravacdo de palavras, pseudopalavras e
textos narrativos em um aplicativo, utilizando esse processo como pretexto para avaliar a
leitura, esta, na verdade, fazendo uma escolha metodolégica que ndo € neutra. Essa decisdo
carrega uma carga politica e epistemoldgica, influenciando diretamente as praticas pedagdgicas
adotadas nas escolas e a forma como os professores concebem e ensinam a leitura.

A relevancia atribuida a avaliacao de fluéncia no estado de Goiés é tamanha que uma
simples pesquisa na internet, utilizando descritores como “fluéncia leitora AlfaMais Goias” *°,
resulta em dezenas de noticias sobre essa proposta avaliativa. Entre os contetdos encontrados,

ha imagens e videos de eventos, chamadas incentivando os estudantes a realizarem o teste,

19 Acesse a pesquisa em: https://www.google.com/search?g=Ffluencia+leitora+alfamais+goias&rlz=1C1ONGR_pt-
PTBR1071BR1071&00q=&gs_lcrp=EgZjaHIvbWUQCQYAECMY JxjgAjlICAAQIXgnGOoCMgkIARAUGCCcY6glyEg
gCEC4YJxivARjHARjgAhiOBTIJICAMQIxgnGOoCMgkIBBAjGCcY6glyCQgFECMYJXjgAjIJICAYQIXxgnGOoCM
gkIBxAjGCcY6gLSAQkYNTMxajBgMTWoAgiwAgHxBadjQfwM4KVD&sourceid=chrome&ie=UTF-8. Acesso em:
23 fev. 2025.


https://www.google.com/search?q=fluencia+leitora+alfamais+goias&rlz=1C1ONGR_pt-PTBR1071BR1071&oq=&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCQgAECMYJxjqAjIJCAAQIxgnGOoCMgkIARAuGCcY6gIyEggCEC4YJxivARjHARjqAhiOBTIJCAMQIxgnGOoCMgkIBBAjGCcY6gIyCQgFECMYJxjqAjIJCAYQIxgnGOoCMgkIBxAjGCcY6gLSAQkyNTMxajBqMTWoAgiwAgHxBadjQfwM4KVD&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=fluencia+leitora+alfamais+goias&rlz=1C1ONGR_pt-PTBR1071BR1071&oq=&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCQgAECMYJxjqAjIJCAAQIxgnGOoCMgkIARAuGCcY6gIyEggCEC4YJxivARjHARjqAhiOBTIJCAMQIxgnGOoCMgkIBBAjGCcY6gIyCQgFECMYJxjqAjIJCAYQIxgnGOoCMgkIBxAjGCcY6gLSAQkyNTMxajBqMTWoAgiwAgHxBadjQfwM4KVD&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=fluencia+leitora+alfamais+goias&rlz=1C1ONGR_pt-PTBR1071BR1071&oq=&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCQgAECMYJxjqAjIJCAAQIxgnGOoCMgkIARAuGCcY6gIyEggCEC4YJxivARjHARjqAhiOBTIJCAMQIxgnGOoCMgkIBBAjGCcY6gIyCQgFECMYJxjqAjIJCAYQIxgnGOoCMgkIBxAjGCcY6gLSAQkyNTMxajBqMTWoAgiwAgHxBadjQfwM4KVD&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=fluencia+leitora+alfamais+goias&rlz=1C1ONGR_pt-PTBR1071BR1071&oq=&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCQgAECMYJxjqAjIJCAAQIxgnGOoCMgkIARAuGCcY6gIyEggCEC4YJxivARjHARjqAhiOBTIJCAMQIxgnGOoCMgkIBBAjGCcY6gIyCQgFECMYJxjqAjIJCAYQIxgnGOoCMgkIBxAjGCcY6gLSAQkyNTMxajBqMTWoAgiwAgHxBadjQfwM4KVD&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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informagdes sobre a plataforma utilizada, além de rankeamentos entre municipios e outras
formas de monitoramento. A ampla divulgacdo dessa avaliagdo e a énfase dada a ela durante a
formacéo continuada evidenciam que essa proposta ocupa uma posic¢ao central no processo de
ensino-aprendizagem da rede estadual.

Dessa forma, verifica-se que a proposta enunciativo-discursiva de alfabetizagéo,
oficialmente adotada na rede estadual de Goias, ndo se articula com os principios que
fundamentam a avaliacao de fluéncia implementada pela Secretaria de Educacéo. Ao contrério,
essa avaliagdo se alinha claramente as concepcdes criticadas por Colello (2023), que reduzem
a leitura a um processo mecénico de decodificacdo e extracao literal de sentido. Enquanto o
discurso oficial defende uma perspectiva de alfabetizacdo que valoriza a interacdo, a construgéo
de significados e a experiéncia dialdgica do leitor com o texto, a pratica avaliativa adotada
reflete um modelo reducionista, que se distancia da fluéncia oral inteligente preconizada pela
palestrante. Essa contradi¢cdo entre a fundamentacdo tedrica anunciada e a pratica efetivamente
implementada revela um desalinhamento conceitual que impacta diretamente a forma como a

leitura é ensinada e avaliada nas escolas goianas.

4.2.4 Planejamento docente e de gestdo no processo de alfabetizagdo — 2024

O documento Panorama MEC Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada (Brasil,
2024d), publicado em maio de 2024, apresenta um levantamento detalhado das politicas de
alfabetizacdo adotadas pelos estados brasileiros e pelo Distrito Federal, incluindo a Politica de
Alfabetizacdo em Regime de Colaboracdo: AlfaMais Goids. Esse panorama permite
compreender o alinhamento entre as diretrizes nacionais e estaduais no campo da alfabetizacéo,
destacando investimentos e acdes estratégicas implementadas.

Conforme o relatorio, todos os recursos empenhados no &mbito da politica estadual
tiveram inicio com a implementacéo do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA),
em junho de 2023. Os dados foram sistematizados a partir de cinco eixos principais:
Governanca e Gestdo, Formacéo de Professores, Sistema de Avaliacdo, Infraestrutura Fisica e
Pedagogica e Reconhecimento de Boas Préticas.

No eixo de Governanca e Gestdo, constatou-se que todos 0S municipios goianos
aderiram ao CNCA. Além disso, foi constituido um Comité Estratégico e a RENALFA, rede
composta por dois articuladores estaduais, 120 articuladores regionais e 246 articuladores
municipais. Para viabilizar essa estrutura, o estado investiu R$ 1,7 milhdo em bolsas destinadas

a esses profissionais.
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Em relagéo ao eixo de Formacgdo de Professores e Gestores, houve a oferta de
formacdo continuada para docentes do 1° ao 5° ano, coordenadores pedagdgicos, diretores
escolares, equipes técnicas das secretarias de educacgdo e profissionais da Educacao Infantil,
contando com um sistema préprio de formacédo. Esse conjunto de ac¢Ges alcangou um publico
de 4.266 profissionais e envolveu um investimento total de R$ 16,5 milhGes.

No eixo de Avaliacdo da Aprendizagem, o estado de Goias ndo divulgou os valores
investidos, mas destacou a realizacdo de Avaliacdes Externas por meio do SAEGO, cujas
matrizes estdo alinhadas ao SAEB para o 2° ano do Ensino Fundamental, além das AvaliacGes
Formativas no primeiro ciclo. Os registros indicam que 10.478 estudantes foram avaliados no
periodo.

O eixo de Infraestrutura Fisica e Pedagdgica revela um investimento de R$ 8,8
milhdes na aquisicdo de materiais complementares para apoiar a alfabetizacdo, beneficiando
17.163 docentes e 421.294 estudantes. Adicionalmente, foram investidos R$ 5,4 milhdes na
implantacéo de cantinhos de leitura, abrangendo 1.212 escolas e resultando na criagéo de 4.452
espacos de leitura em salas de 1° e 2° anos.

O documento também aponta que o estado de Goiés desenvolveu mecanismos para
reconhecer e incentivar boas préaticas de alfabetizacdo, fortalecendo o compromisso com a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, o levantamento apresentado pelo
MEC demonstra a estruturacdo de politicas educacionais voltadas a consolidacdo da
alfabetizacdo no estado, evidenciando investimentos substanciais e acdes que visam qualificar
a educacao publica goiana.

Conforme os dados disponibilizados nesse documento, Panorama MEC Compromisso
Nacional Criangas Alfabetizada — Goias (2024d), o valor total investido no estado de Goias, no
periodo citado, foi de R$33 milhdes. No checklist do documento, Goias atendeu a todos 0s
critérios elencados. Isso demonstra um alinhamento de politicas. Outro documento,
Compromisso Nacional Criangas Alfabetizada Estado Comprometido com a Alfabetizagdo —
Goiés (2024e), também demonstra que Goiads vem trilhando a partir do que orienta 0 CNCA.
Esse documento indica o percentual de estudantes alfabetizados no estado de Goias alinhado
ao resultado nacional, segundo critérios definidos a partir da Pesquisa Alfabetiza Brasil, cujo
padrdo que define a crianca alfabetizada € de 743 pontos na escala do SAEB. Em sintese, 0
MEC alcancou a meta, que era de 55% de desempenho em 2019, antes da pandemia, atingindo
56% de criancas alfabetizadas em 2023. E o estado de Goiés, que tinha como meta 63%

alcancados em 2019, atingiu 67% em 2023, também ultrapassando a meta prevista.
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E nesse contexto, que no ano de 2024, a SEDUC da continuidade ao seu projeto
formativo com o Projeto de Curso do Programa AlfaMais Goias: Planejamento Docente e de
Gestdo no Processo de Alfabetizacdo (Goias, 2024c). Em parametros gerais, essa proposta
manteve a estruturacdo original do projeto desenvolvido no ano de 2023. Continuou sob a
responsabilidade da equipe estadual e como publico-alvo os formadores regionais e municipais
em Educacdo Infantil, Alfabetizacdo e Gestdo, também responsaveis por replicar as formacdes
junto aos professores de Educacgdo Infantil e 1° e 2° anos do Ensino Fundamental. A carga
horéaria de 120 horas, distribuida em quatro modulos com atividades sincronas e Assincronas,
também se manteve.

Segundo o disposto no referido documento, a proposta formativa tem como eixo
principal

[...] o planejamento docente e de gestdo, em articulagdo com a implementagdo do
Documento Curricular para Goias Ampliado (DC-GO Ampliado), e com 0s processos
avaliativos das instituicdes escolares, das secretarias e do programa AlfaMais Goias
por meio de: fichas de acompanhamento das atividades para educacéo infantil e das
aprendizagens para o ensino fundamental; portfolio demonstrativo das aprendizagens
(1° e 2° anos); avaliacdo da fluéncia leitora; avaliagdo SAEGO ALFA (somativa para
0 2° e 0 5° ano — Lingua Portuguesa e Matematica) e avaliacdo institucional dos
processos de alfabetizacdo a ser implantada em 2024. Busca-se, assim, instaurar e
consolidar, nas instituicGes escolares, o desenvolvimento de uma pratica pedagogica
sustentada e fundamentada na triade  “curriculo, planejamento e

avaliacdo/diagndstico”, em uma perspectiva ciclica e integrada, para a qualifica¢do do
processo educacional (Goias, 2024c).

Na justificativa do projeto, a acdo de planejar é fundamentada em Libaneo (2008), que
a concebe como uma “acdo que antecipa o que serd realizado, conforme objetivos [...]
necessidades elencadas como prioritarias considerando as condicfes existentes” (Goias, 2024,
p. 4). Essa concepgéo exige do professor clareza quanto as finalidades educativas que pretende
alcancar, bem como autonomia para, a partir das condi¢Ges concretas da sala de aula, propor e
planejar acdes que qualifiguem o processo de ensino e aprendizagem.

Ainda dialogando com os conceitos de planejamento de Libaneo (1994), extraidos de
uma obra cléssica do autor, mas sempre atual — embora néo citada no documento analisado -, 0
planejamento é definido como “um processo de racionalizacéo, organizacdo e coordenagao da
acdo docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social” (Libaneo,
1994, p. 222). Nessa perspectiva, 0s sujeitos envolvidos nesse processo integram a dindmica da
sociedade e das relagdes sociais, de modo que o que ocorre na escola ndo esta isolado dela, mas
se constitui na e pela sociedade de classes. Assim, objetivos, conteddos e métodos séo
atravessados por questdes sociais, econdémicas e politicas. Libaneo (1994, p. 222) ressalta que

0 planejamento escolar deve ser compreendido como “uma atividade de reflexdo acerca das
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nossas opgoes e acbes”, alertando para o fato de que, se os professores ndo refletirem sobre os
rumos do seu trabalho, ficardo sujeitos aos interesses das classes dominantes.

Dessa maneira, uma formacdo continuada que se fundamenta na concepcdo de
planejamento defendida por Libaneo (1994) ndo se restringe a orientacdo para o preenchimento
de formulérios em plataformas digitais com fins administrativos, tampouco se ancora em
situagBes préaticas preestabelecidas por materiais didaticos estruturados. Pelo contrario, tal
formacéo se apoia em opc¢Oes politico-pedagdgicas referenciadas em situacdes didaticas que
partem da realidade concreta dos sujeitos e ttm como objetivo a ampliacdo do conhecimento,
considerando os saberes mais elaborados historicamente produzidos pela humanidade.

Conforme o contetido disposto no projeto do curso de 2024, a formagdo continuada
teve como objetivo

Promover processos de reflexdo e compreensdo sobre planejamento de gestdo e
docente, com énfase na sua inter-relagdo com o curriculo e com a avaliagdo na
educacao infantil e no ensino fundamental, a fim de efetivar praticas pedagdgicas mais

significativas, nas instituicdes escolares para que os estudantes sejam alfabetizados na
idade prevista (2° ano do EF) (Goias, 2024c, p. 7).

Para alcancar tal objetivo, no que diz respeito a formagdo continuada dos professores
direcionada ao trabalho com os 1° e 2° anos, a ementa do curso deu énfase ao planejamento
docente, a rotina estruturada, ao DC-GO Ampliado, ao material estruturado, ao LEIA, e as
avaliacdes. As metodologias empenhadas fundamentam-se

[...]emum processo de desenvolvimento de capacidades, de revisao e de apropriacéo
de conceitos e conhecimentos pedagdgicos [...] em estreita relagdo com a experiéncia

e qualificacdo profissional, com ampliacdo do repertério cultural, enquanto formacgéo
humana (Goias, 2024c, p. 28).

O projeto de 2024 elencou diversas metodologias para a conducdo das acbes
formativas, entre as quais se destacam: sala de aula invertida, roteiros de estudos, estudos
individuais e coletivos de documentos, estratégias de discussdes como World Café, debate
regrado e rotacdo de estacOes, tematizacdo da pratica pedagogica, sistematizacdo dos estudos
por meio de diferentes géneros textuais, sessdo de historias compartilhadas (Kit Eureka 2023),
empréstimos de livros literarios, praticas de leitura e atividades de integracdo e apresentacao de
praticas significativas.

Essas metodologias estdo alinhadas a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formagao Continuada de
Professores da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formag&o Continuada

(BNC-Formagdo Continuada). O alinhamento se d& na medida em que as metodologias
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adotadas no projeto dialogam diretamente com as diretrizes desse documento, promovendo
praticas formativas que buscam articular teoria e pratica, bem como diversificar as estratégias
de ensino.

Além disso, no Quadro 6, adiante, Ruiz (2022) detalha os conhecimentos elencados
pela BNC-Formagdo Continuada como necessarios para a melhoria da pratica docente. Esses
mesmos conhecimentos estdo claramente identificados no Projeto de Curso (Goiés, 2024c),
evidenciando a consonancia entre as diretrizes nacionais e a estrutura formativa implementada

no estado.

Quadro 6 — Conhecimentos BNC-Formacédo Continuada

Pressupbe o desenvolvimento de conhecimentos de como o0s estudantes
Foco no conhecimento aprendem, no uso de estratégias diferentes para garantir o aprendizado de todos
pedagdgico do conteido | € na ampliacdo do repertdrio do professor que Ihe permita compreender o
processo de aprendizagem dos contetidos pelos estudantes;

As formagdes efetivas consideram o formador como facilitador do processo de
construcdo de aprendizados que ocorrem entre e/ou com 0S proprios

Uso de metodologias participantes, sendo que entre as diferentes atividades de uso de metodologias
ativas de aprendizagem ativas estdo: a pesquisa-agdo, o processo de construcdo de materiais para as
aulas, o uso de artefatos dos proprios discentes para reflexdo docente, o
aprendizado em cima do planejamento de aulas dos professores;

A formacdo é efetiva quando profissionais da mesma area de conhecimento, ou
que atuem com as mesmas turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da
Trabalho colaborativo prépria prética, mediados por um com maior senioridade, sendo que
entre pares comunidades de prética com tutoria ou facilitacdo apropriada pode ser bons
espacos para trabalho colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que ndo possuem colegas da mesma éarea de atuagdo para dialogo.

Adultos aprendem melhor quando tém oportunidade de praticar, refletir e
dialogar, razdo pela qual formagBes curtas ndo sdo eficazes, precisando ser
Duragdo prolongada da | continua a interacdo entre os professores e os formadores, sendo, assim, a

formacéo formacdo em servigo na escola mais efetiva para a melhoria da prética
pedagdgica, por proporcionar 0 acompanhamento e a continuidade necessarios
para mudancas resilientes na atuacdo do professor; e

A formacéo de professores é mais efetiva quanto articulada e coerente com as
demais politicas de redes escolares e com as demandas formativas dos
professores, os professor pedagdgicos, os curriculos, os materiais de suporte
pedagdgico, os sistemas de avaliacdo, o plano de carreira e a progressao salarial,
sendo importante considerar sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes
relacionadas com a formacéo de professores, bem como as orientagcBes do
governo federal, de associacGes especializadas e as inovacfes do meio
educacional.

Fonte: Elaborado por Ruiz (2022, p. 260-261), a partir de Brasil, CNE/CP n.1, (2020, p. 5).

Coeréncia sistémica

De acordo com a analise da autora, 0 documento BNC-Formacdo Continuada enfatiza
que a melhoria da pratica pedagdgica dos professores € condicdo essencial para que 0s

estudantes alcancem o pleno desenvolvimento das competéncias esperadas. Nesse sentido,
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argumenta-se que os professores devem se apropriar de estratégias, instrumentos e
metodologias ativas para garantir esse desenvolvimento. Essa concepcéao apresenta um “ideério
forte e que tem seduzido [...] pelo seu carater de resolutividade pratica dos problemas
encontrados em sala de aula” (Ruiz, 2022, p. 261).

A Associagéo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), em
seu manifesto Contra a Desqualificagdo da Formacéo dos Professores da Educacdo Bésica
(ANFOPE, 2020), esclarece que essas cinco caracteristicas comuns a formacéo continuada —
foco no conhecimento pedagdgico do conteddo, uso de metodologias ativas de aprendizagem,
trabalho colaborativo entre os pares, duracdo prolongada da formacéo e coeréncia sistémica —
enfatizam

[...] o carater padronizador e o controle da formacdo continuada, pois, focam no
conhecimento do conteddo, nesse caso, a BNCC, e nas metodologias ativas como
formas criativas para o alcance das competéncias, negligenciando uma formacao

ampla e critica, fundamental para o exercicio da docéncia comprometida com a
garantia do direito & educacdo de qualidade social (ANFOPE, 2020, p. 3).

Nesse manifesto, assinado por varias associacdes de pesquisa e foruns, deixa-se claro
que a concepcédo de formagéo continuada proposta na BNC-Formagéo Continuada sustenta-se
nos Principios de Competéncias Gerais da BNCC, compreendendo-a a partir de um modelo que

[...] tende a secundarizar o conhecimento tedrico e sua media¢do pedagdgica na
unidade teoria e pratica. [...] o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o papel
de maior relevancia em detrimento de uma so6lida formacéo teérica e interdisciplinar,

intelectual e politica dos professores, empobrecendo a formag&o e, consequentemente,
a autonomia e o exercicio profissional (ANFOPE, 2020, p. 2).

A ANFOPE alerta ainda que essa concepcdo carrega uma abordagem de viés tecnicista,
uma vez que centraliza a pratica sob uma visao aplicacionista da relagdo entre teoria e pratica.
A base dessa abordagem estd em estudos “ultrapassados das metodologias, especificamente as
metodologias ativas na aplicacdo da BNCC” (ANFOPE, 2020, p. 2). Assim, ndo ha uma
preocupacao efetiva com uma formacdo sélida, evidenciada pelo fato de que essa expressao
aparece apenas uma vez no texto, enquanto a palavra pratica é registrada trinta e sete vezes.

De acordo com a anélise apresentada na nota, relativiza-se a ideia de formagdo como
um direito garantido por politicas publicas e reforga-se uma “perspectiva meritocratica e
empreendedora de formacéo”, que responsabiliza individualmente os professores pelo “fracasso
ou sucesso” de sua formacdo, sem considerar as condi¢cdes concretas em que realizam seu
trabalho e sua qualificagcdo profissional. Essa concepc¢édo de formacao continuada também esta
alinhada as politicas publicas globais de formacdo de professores, assumindo um carater

neoliberal ao defender programas escolares baseados em reformas de baixo custo e orientadas
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pela performatividade. Esse conceito, no campo educacional, esta relacionado & tecnologia, a
cultura e a um modo de regulacdo que julga, compara e expde as unidades educacionais e 0s
trabalhadores da educacdo com base em resultados e produtividade, sendo esses fatores
determinantes da qualidade educacional (Ball, 2010, p. 38).

Ao analisar o Projeto de Curso do Programa AlfaMais Goiés (Goiés, 2024c), observa-
se uma articulagdo clara e coerente entre as politicas educacionais nacionais, como a BNCC e
0 CNCA, e a politica estadual representada pelo AlfaMais Goias. A formacao continuada dos
professores alfabetizadores surge como uma tentativa de padronizacdo das aces pedagogicas
por meio da implementacdo do curriculo DC-GO Ampliado, da utilizagdo de material
estruturado e do acompanhamento das aprendizagens via avaliagoes.

As analises sobre a formacéo continuada para os professores do 1° e 2° ano, propostas
pelo Programa AlfaMais Goiés desde sua implementacdo em 2021 até 2024, ultimo ano que
compde o recorte temporal desta pesquisa, indicam uma tentativa de uniformizagdo das agoes
pedagogicas, conforme ja discutido. Por essa razdo, torna-se fundamental compreender melhor
tanto os materiais disponibilizados pela SEDUC, como o LEIA, guanto os instrumentos de
acompanhamento das aprendizagens dos estudantes, incluindo o Sistema de Acompanhamento
do Programa AlfaMais Goias (SIAM), os portfolios e as avaliacdes externas, como a fluéncia
leitora e 0 SAEGO ALFA. Ao longo desses anos, as formagdes foram estruturadas com o
objetivo de implementar o DC-GO Ampliado a partir desses materiais e avaliagdes.

4.3 AlfaMais Goias: Formacdo continuada, materiais estruturados, avaliacdes e

acompanhamento

Em funcdo do exposto anteriormente, esta secdo terd como objetivo apresentar o LEIA,
o0 material estruturado que foi trabalhado durante as formacgdes, e também a proposta de
acompanhamento das aprendizagens dos estudantes por meio do SIAM, da Avaliacdo de
Fluéncia Leitora e do SAEGO ALFA, bem como apreender as multiplas determinacGes de uma

proposta de formacg&o pautada no uso de materiais estruturados e analise de avaliacdes.
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4.3.1 Material Estruturado: LEIA — livro do estudante e do professor

O material Leitura, Escrita e Interpretacdo na Alfabetizacdo (LEIA), de acordo com as
informagdes divulgadas no site?® do Programa AlfaMais Goiés, trata-se de um material didatico
complementar, composto por livros com orientagdes para os professores de Educacéo Infantil,
intitulados: Planejamento Docente na Educacdo Infantil e Documentacdo Pedagogica na
Educacdo Infantil em Goias. Para o Ensino Fundamental, foram disponibilizados aos
professores 0 Guia de OrientacGes do(a) Professor(a), e, para todos os estudantes, das redes
estadual e municipais de Goids, o livro do(a) aluno(a) para as turmas de 1° e 2° anos, com
contetidos na perspectiva do letramento.

Na secdo Apresentacao, ambos os Guias de Orientacdes do(a) Professor(a) do LEIA
do 1° e do 2° ano (Goiés, 2024a; 2024b), que tém a mesma estrutura, sdo apresentados como
“um material de suporte para subsidiar o trabalho dos professores(a) professor(a) no uso do
material LEIA e na organizacdo do trabalho pedagogico em sala de aula” (Goias, 2023b, p. 3).
Esse material traz estratégias metodoldgicas especificas para o desenvolvimento de cada
atividade e para o acompanhamento e avaliacdo das aprendizagens dos estudantes. Também,
tém sugestdes de adequacao do material para atender a realidade de cada turma.

Ainda de acordo com o que esta disposto na Apresentacdo do Material, o LEIA tem
como objetivo

[...] favorecer o desenvolvimento das habilidades de lingua portuguesa (envolvendo
os campos de atuagdo Vida Cotidiana, Artistico-Literario, Praticas de Estudo e
Pesquisa e Vida Publica), bem como das praticas de linguagem (Leitura/Escuta,
Oralidade, Andlise Linguistica/Semidtica e Escrita/Producgdo de Textos). Todos esses

conteidos sdo abordados na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) e no
Documento Curricular para Goids — Ampliado (GOIAS, 2020) (Goias, 2023b, p. 3).

Na secdo de Introducdo, esclarece-se que o Guia é organizado em capitulos
correspondentes as “Vivéncias” do LEIA, que séo sequéncias didaticas estruturadas a partir de
um género textual e de um assunto que direcionam as atividades propostas.

A secdo Iniciando a Conversa esta presente no Guia dos professores e tem como
objetivo apresentar a fundamentacdo “teorico-pratica” do material, conforme a propria
nomenclatura utilizada no documento. Essa fundamentagéo parte da premissa de que 0s sujeitos
do processo de alfabetizacdo sdo criancgas de 6 e 7 anos, matriculadas no 1° ano, e de 7 e 8 anos,

no 2° ano. Essas criangas sdo descritas como ativas, curiosas, imersas em contextos sociais,

20 Mais informagdes sobre o LEIA podem ser encontradas pelo site do Programa AlfaMais em:
https://goias.gov.br/educacao/alfamais/. Acesso em: 26 fev. 2025.
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culturais e econdémicos diversos, aprendendo e se desenvolvendo a partir de situagdes ludicas,
de suas curiosidades, interesses e necessidades (Goiés, 2023b, p. 6).
Trata também da concepcao “tedrico-pratica” que fundamentou a elaboracédo do LEIA
e do Guia, a perspectiva enunciativo-discursiva que
[...] compreende a lingua como o elemento constituidor e constituinte das relagdes do
sujeito com o mundo e com o0s outros. Nesta proposta de ensino, os textos orais,

escritos e multimodais se situam como espaco de interacdo entre as pessoas e,
também, como objeto de estudo e de analise da lingua (Goias, 2023b, p. 6).

Conforme esta orientado no Guia (Goias, 2024c), essa perspectiva considera que as
criancas participam diariamente de situacBes comunicativas que envolvem géneros textuais
diversos, cada qual com seu propo6sito de comunicacdo (funcdo), sua estrutura composicional
(caracteristicas) e que demanda um suporte para registro, que pode ser impresso ou digital.
Desta maneira, 0s géneros textuais no LEIA assumem duas tendéncias: uma como possibilidade
de interacdo entre os sujeitos e com o mundo, outra como objeto de estudo, enquanto
conhecimento. Assim, o LEIA refere-se aos géneros textuais, segundo Marcuschi (2008) como

[...] textos materializados em situacdes comunicativas recorrentes. Os géneros
textuais sdo 0s textos que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam padrdes
sOcio comunicativos caracteristicos definidos por composi¢des funcionais, objetivos

enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de forcas histéricas,
sociais, institucionais e técnicas (Marcuschi, 2008, p. 155 apud Goids, 2023b, p. 6).

E o processo de alfabetizacdo na perspectiva enunciativo-discursiva, parte dos géneros
textuais a fim de dar sentido e significado a leitura, escuta, analise e producédo de textos, de
maneira a viabilizar:

* a apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA);

« a fluéncia em leitura oral;

+ a ampliacéo e o desenvolvimento de vocabulario;

» a compreensdo de diferentes géneros textuais e suas fungdes sociais;

« aidentificacdo da estrutura composicional do género textual — Como é a organizagdo
interna desse género? Quais suas caracteristicas? Qual sua tipologia?

« a compreensdo do contexto de produgdo do género textual — Quem fala? O que fala?

Quando fala? Para quem? Em qual veiculo/suporte? Com qual formato? (Goias,
2023b, p. 6).

O LEIA se estrutura de acordo com o DC-GO Ampliado (2020), segundo as
orientagdes do Guia, as criangas se apropriam da linguagem escrita por meio de um processo
de complexificacdo e progresséo de habilidades, assumindo posi¢des como ouvintes, leitores e
produtores de textos. Desta forma, os textos lidos e produzidos pelas criancgas circulam, ganham
sentido, assim, precisam ser planejados, revisados para que possam cumprir sua funcdo de

comunicagdo. Nesse sentido, a apropriacdo do SEA é uma “necessidade real da crianca em se
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expressar, escrever e em se fazer entender” (Goiés, 2023b, p. 7).

[...] a alfabetizacdo é um processo discursivo: a crianca aprende a ouvir, a entender o
outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita (Mas esse aprender
significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianca aprende a
escrever e aprende sobre a escrita). Isso traz para as implicagdes pedagdgicas 0s seus
aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas que se colocam, entéo,
sdo: as criancas podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam?
Podem escrever como falam? Quando? Por qué? (Smolka, 2008, p. 63 apud LEIA,
2023, p. 8).

As sequéncias didaticas, escolha metodoldgica utilizada no LEIA, fundamentam-se em
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e Marcuschi (2008), e é compreendida como “um conjunto
de atividades, organizadas de maneira sistematica em torno de um género textual predominante,
considerando a comunicacdo em situacfes reais” (Goias, 2023b, p. 8). Nesse material, as
sequéncias didaticas, do 1° e do 2° ano estdo estruturadas como demonstra o quadro da Figura

6, abaixo:

Figura 6 — LEIA — Vivéncias e 0s seus géneros textuais

Génerols) Aspecto
textual(is) tipolégice
predominantes predominante

Dominio social de
comunicagdo

Campo de

Titule da vivéncia Atuagdo

Aprendendo sobre

Vida Cotidiana Legenda Relatar Organizagllo pessoal e

agendas coletiva
) Prescrever
Palavras e gostosuras Vida Cotidiana | Receita - Instrugdes e construgdes
agbes
Brincando com palavras | Artistico-Literdrio | Poema Marrar Cultura literdria ficcional

. .. . Historia em . )
Divertirinhas Vida Cotidiana . . Marrar Cultura literdria ficcional
quadrinhos e tirinhas

Discussdo de problemas

O que tem ai nesse i Cartaz de campanha
9 Vida Publica P :
socinis controversos

o Argumentar
cartaz? de conscientizagdo 9

Quem conta um conto
aumenta um Pun.tn

Artistico-Literdrio | Contos de fada Marrar Cultura literdria ficcional

Fonte: Goiés (2023b, p. 9), a partir de material elaborado pelo grupo de autoras colaboradoras.

De acordo com as diretrizes apresentadas no Guia, a complexificacéo e progresséo dos
conhecimentos dependem da garantia de alguns aspectos fundamentais, como a
contextualizacdo da situacdo, o levantamento de conhecimentos prévios, a producao inicial, a
realizacdo de atividades variadas, a producdo final e a socializacdo/divulgacdo do que foi
aprendido. Nas sequéncias didaticas, propde-se o transito pelas diferentes praticas de
linguagem, contemplando leitura/escuta, oralidade, analise linguistica e semiética, além da
escrita e producdo de textos. Essa abordagem se concretiza por meio de dez atividades
recorrentes em todas as Vivéncias, a saber: Vamos conversar?, Lendo o texto, Compreendendo

0 texto, O texto € seu, Acessando... Assistindo... Produzindo!, Experimentando..., Se ligal,
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Sistematizando, Socializando e O que aprendi?.

Essas atividades oferecem aos professores diretrizes detalhadas para a organizacao do
tempo, prevendo a duracdo de cada momento, 0s espacos de realizacdo, 0s materiais necessarios
e atée mesmo as mediacbes a serem feitas, sugerindo, inclusive, falas especificas a serem
utilizadas com as criangas em diferentes contextos.

O Guia também enfatiza que o material LEIA possui um projeto gréfico visual
fundamentado na linguagem multimodal, visando facilitar o0 manuseio tanto pelas criancas
quanto por suas familias. Entre as estratégias utilizadas para esse proposito, destacam-se 0 uso
de mascotes, sendo Leo e Leia os principais; a atribui¢do de cores distintas para cada Vivéncia;
icones ilustrativos relacionados aos temas abordados; um icone especifico para oralidade,
indicando momentos de dialogo; minibiografias com informacdes sobre os autores dos textos
trabalhados; secdes como O que é?, que abordam conceitos; Vocé sabia?, com informac6es
complementares; e #Fica a dica, que apresenta sugestdes pedagogicas adicionais.

Conforme ja discutido em outra secdo desta pesquisa, a formacdo inicial dos
alfabetizadores, ou seja, dos professores dos anos iniciais — em sua maioria pedagogos — tem
progressivamente perdido seu carater de formacdo fundamentada em estudos amplos de cultura
geral e tedrica especifica. Segundo Mortatti (2019a, p. 105), esse processo consolida um modelo
de formacdo cada vez mais voltado para a préatica “profissionalizante”, que, embora discurse
sobre a elevacgdo do nivel formativo, acaba priorizando a aplicacdo e execucdo de metodologias
consideradas inovadoras em cada periodo historico.

Essa ldgica se reflete na formacdo continuada, por meio de propostas voltadas para a
obtencéo de resultados rapidos. Como consequéncia, o trabalho pedagdgico € estruturado em
torno da triade curriculo, formacdo e avaliacdo. Assim, a padronizacao curricular é assegurada
pelo uso de materiais estruturados, enquanto a formacao continuada se encarrega de instruir 0s
docentes na aplicacdo desses materiais, apresentando nos Guias um conjunto de “boas praticas”
ou “praticas exitosas” como referéncia para a organizacédo do trabalho pedagogico. A validagdo
dessa abordagem ocorre, por fim, a partir dos resultados aferidos nas avaliacdes dos estudantes.

Os livros LEIA, Guia do Professor, sdo materiais de carater instrucional, e a
centralidade desses recursos no planejamento pedagogico pode distanciar os professores da
esséncia de sua atuacdo, que é o planejamento fundamentado em sua autonomia profissional. A
dependéncia excessiva de diretrizes predefinidas restringe a capacidade dos docentes de
selecionar materiais a partir de pesquisas e do conhecimento acumulado sobre sua propria
pratica, limitando sua funcdo de pesquisadores, produtores de conhecimento e avaliadores

criticos do processo educativo. Dessa forma, sua atuacdo é reduzida a um papel de mera
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aplicacdo de conteudos, transformando-os em facilitadores de atividades, em vez de agentes

reflexivos e protagonistas do ensino.

4.3.2 Acompanhamento das aprendizagens — SIAM, Fluéncia em Leitura e Saego Alfa

Nessa se¢édo, objetiva-se compreender como vem sendo realizado o acompanhamento
das aprendizagens dos estudantes no ambito do programa AlfaMais Goias, considerando as
principais acdes desenvolvidas pela SEDUC e suas interfaces com a formacéo de professores,
uma vez que compreender essas acoes revela parte significativa do que foi desenvolvido durante

a formacéo continuada.

4.3.2.1 SIAM - Sistema de Acompanhamento do Programa AlfaMais Goias

De acordo com o0 que estd divulgado no Portal Educa da SEDUC, o Sistema de
Acompanhamento do Programa AlfaMais Goias (SIAM)? foi desenvolvido pela equipe de
desenvolvedores de Tecnologia da SEDUC/GO para acompanhar a implementacéo e execugédo
do programa nas esferas da Secretaria Estadual de Educacdo, CoordenacbGes Regionais,
Secretarias Municipais de Educacéo e Escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental —
Anos Iniciais. Atende todos os envolvidos no programa, dos gestores da SEDUC/GO aos
professores. Cada perfil de usuario responsabiliza-se pelo acesso dos atores/perfis pelos quais
sdo incumbidos de acompanhar. Para acessa-lo, faz-se necessario o cadastro do usuario.

O diagndstico do processo de alfabetizacdo, disponibilizado pelo SIAM em 2024,
consiste em uma ficha de acompanhamento das aprendizagens dos estudantes do 1° ao 5° ano,
preenchida bimestralmente pelo professor referéncia das turmas. Esse diagndstico foca
exclusivamente nas habilidades essenciais do 1° e 2° ano do componente curricular de lingua
portuguesa, estruturando-se com base nas quatro praticas de linguagem: leitura/semiotica,
oralidade, analise linguistica/semiotica e escrita/producdo de texto.

Para cada uma dessas praticas, foram elencadas habilidades consideradas
fundamentais para o processo de alfabetizacdo, seguindo as diretrizes do DC-GO Ampliado. A
avaliacdo dessas habilidades é feita com base em quatro niveis de aprendizagem: Nivel 1
(insuficiente), Nivel 2 (abaixo do basico), Nivel 3 (basico) e Nivel 4 (proficiente). Apds o

preenchimento, as fichas passam pela validagdo do coordenador pedagdgico, garantindo um

21 Mais informagdes referentes ao SIAM disponiveis em: https://abrir.link/ejQBU. Acesso em: 28 fev. 2025.
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acompanhamento sistematico do desenvolvimento dos estudantes. A seguir, serdo detalhadas

as habilidades avaliadas no SIAM de acordo com as quatro praticas de linguagem no periodo
de 1° ao 5° ano (Quadro 7).

Quadro 7 — Habilidades essenciais avaliadas no SIAM

proprio nome.

2 — Ler por
memorizacao

3 — Ler palavra.

4 — Ler frases e textos
oralmente.

5 — Realizar
antecipacdes e
verificagOes em textos
de diferentes géneros
textuais.

6 — Localizar
informacGes
explicitas em textos
de diferentes géneros.
7 — ldentificar a
funcgdo social de
textos de diferentes
géneros.

8 — Identificar o
assunto do texto.

8 — Inferir
informacdes em
textos verbais no que
articulam linguagem
verbal e ndo verbal.

declamar, cantar
e dramatizar
textos de
diferentes
géneros.

2 — Recontar
histérias orais.

3 — Reconhecer e
respeitar
variedades
linguisticas.

4 — EXxpressar —
se com clareza.
5 —Planejar e
produzir textos
orais.

alfabeto e sua ordem.

2 — ldentificar sons de silabas
iniciais, mediais ou finais que
se repetem em palavras
diferentes.

3 — Estabelecer relacGes entre
fonema — grafema.

4 — Reconhecer os diferentes
padrdes silabicos.

5 — Identificar oralmente o
numero de silabas das
palavras e segmentar
corretamente as palavras ao
escrever.

6 — Reconhecer e relacionar
letras em formato imprensa e
cursiva, utilizando letras
maiusculas e minusculas.

7 — Reconhecer os sinais de
acentuacdo e o indicativo de
nasalidade.

8 — Identificar sinais de
pontuacéo.

9 — Reconhecer os elementos
grafico — visuais em
diferentes géneros.

Leitura/escuta Oralidade Andlise Escrita/Producéo de
linguistica/semidtica texto
1 — Reconhecer e ler o | 1 — Recitar, 1 — Reconhecer as letras do 1 — Escrever o proprio

nome.
2 — Escrever palavras e
frases.

3 — Planejar o texto que
sera produzido.

4 — Escrever textos de
diferentes géneros.

5 — Revisar textos
produzidos.

Fonte: Produzido pela autora, a partir da Ficha de Acompanhamento das Aprendizagens — 1° ao 5° ano.

Conforme o contetido apresentado sobre o SIAM em um video do Portal Educa?, os

dados cadastrados no sistema transformam-se em informacGes que subsidiardo a gestdo da

educacao em Goids, uma vez que identificam os pontos frageis e fortes em relagdo ao processo

de ensino e aprendizagem e o0 que precisa ser melhorado.

Conforme disposto no Projeto de Curso do Programa AlfaMais Goias (Goiés, 2024c,

p. 6), “as acdes de acompanhamento e monitoramento das aprendizagens estao intrinsecamente

relacionadas a formag&o”. Observa-se que os instrumentos do programa AlfaMais Goias foram

22 Este video de apresentacdo do SIAM esta disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=aTS9INGNt_w.

Acesso em: 01 mar. 2025.
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utilizados tanto na formacdo sobre planejamento docente quanto na formacéo para gestéo.
Nesse contexto, foram estabelecidos objetivos distintos para diferentes atores: na gestdo,
buscou-se 0 conhecimento sobre o funcionamento e a operacionalizacdo do Sistema AlfaMais
(SIAM); para os articuladores, a compreensdo do SIAM e o acompanhamento de sua
implantacdo nos municipios; j& para os formadores da alfabetizacdo, o aprofundamento dos
estudos sobre as avaliagdes internas e externas propostas pelo programa, incluindo a ficha de
acompanhamento das aprendizagens, o portfolio demonstrativo, a avaliacdo de fluéncia leitora,
a avaliacdo SAEGO ALFA e a avaliagdo institucional dos processos de alfabetizacdo (Goias,
2024c, p. 10-12).

Esses elementos evidenciam o esforco da SEDUC de Goids em alinhar curriculo,
formacédo e avaliacdo, com o objetivo de aprimorar os resultados dos estudantes. No entanto,
esse direcionamento remete a uma concepcao de qualidade educacional restrita e restritiva,
conforme apontado por Libaneo (2018), em que a avaliagdo assume um papel de controle
externo sobre a educagdo. O autor destaca que, desde a década de 1990, com a crescente
influéncia de organismos multilaterais como o Banco Mundial e a Unesco, emergiram quatro
finalidades educativas predominantes: educacdo voltada para a satisfacdo de necessidades
basicas, atencdo ao desenvolvimento humano, preparacdo para o mercado de trabalho e
promocdo da sociabilidade e convivéncia. Entre essas finalidades, a primeira se sobressai como
a mais fundamental, por se tratar de um direito essencial a todos. Segundo a Declaracao
Mundial sobre Educacéo para Todos, de Jomtien (1990), em seu artigo 1V:

[...] aprendizagem se refere a aquisicdo de conhecimentos Uteis, habilidades de
raciocinio, aptiddes e valores. Em razdo disso, “a educacéo bésica deve estar centrada
na aquisicao e nos resultados efetivos da aprendizagem [...]”. Dai a necessidade de
definir, nos programas educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de

conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de desempenho (UNESCO, 1990
apud Libaneo, 2018, p. 48).

A partir dessas diretrizes globais, consolidou-se a predominancia de um curriculo
instrumental voltado para resultados mensuraveis, caracterizado pela definicdo de habilidades
essenciais — ou minimas —, como se observa na matriz de habilidades avaliadas no SIAM. Esse
modelo se sustenta em sistemas de avaliagdo que, majoritariamente, recorrem a plataformas
digitais para coletar e processar dados numericos. O objetivo subjacente a essas praticas €
fornecer subsidios para a chamada “correcdo de rota”, ajustando a educacdo com base nos

indicadores de desempenho e garantindo conformidade com padrdes preestabelecidos.
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4.3.2.2 Avaliacao de Fluéncia Leitora

Uma das principais estratégias adotadas pelo Programa AlfaMais Goias para
monitorar a aprendizagem dos estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental no que se refere a
leitura € a avaliacdo de fluéncia. Essa acdo tem sido amplamente divulgada nos espacos
educativos, nas comunidades escolares e pela midia, consolidando-se como um dos pilares do
acompanhamento da alfabetizacdo no estado.

Esse modelo de avaliacao foi instituido em Goias em 2021, por meio da Parceria de
Alfabetizacdo em Regime de Colaboracéo (PARC), composta por entidades sem fins lucrativos,
tais como a Associagdo Bem Comum, a Fundacao Lemann e o Instituto Natura. A avaliagdo da
fluéncia em leitura foi uma das iniciativas promovidas no contexto dessa parceria, conforme
documentado na publicacdo Avaliacdo da Fluéncia em Leitura, Edicdo 2021. Desde entdo, esse
modelo tem ganhado visibilidade em diversas regides do Brasil, sendo incorporado como uma
ferramenta fundamental para aferigdo das habilidades leitoras dos estudantes.

Alguns marcos legais contribuiram significativamente para a ampliacdo dessa pratica
avaliativa. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2018, refor¢ou a importancia do
trabalho pedagogico voltado para o desenvolvimento da fluéncia leitora, colocando essa
competéncia como um eixo estruturante da alfabetizacdo. Além disso, a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), de 2019, consolidou essa abordagem ao apresentar acdes de cunho
instrumentalista alinhadas a modelos internacionais de ensino da leitura. Nesse sentido, a PNA
incorporou e divulgou a traducdo do estudo norte-americano National Reading Panel (2000),
que serviu como base para a implementacdo de praticas voltadas a avaliacdo da fluéncia leitora
no Brasil.

A adocao desse modelo de avaliacdo em Goids revela um alinhamento com diretrizes
nacionais e internacionais, reforcando a centralidade da fluéncia leitora como indicador de
desempenho escolar. Entretanto, sua implementacdo também suscita reflexdes sobre os
impactos dessa abordagem na pratica pedagogica e na concepcdo de alfabetizacdo adotada nas
escolas.

Nadalim (2015), mesmo tendo se passado duas décadas da conclusdo deste estudo,
considera-o relevante. O referido relatorio? engloba cinco topicos de investigago:

1) Conhecimento alfabético, com os subtopicos Instrucdo de consciéncia fonémica e
Instrucdo fonica; 2) Fluéncia; 3) Compreensdo, com o0s subtopicos Instrucdo de

23 Esse relatdrio estd disponivel em: https://abemcomum.org/avaliacao-da-fluencia-em-leitura-edicao-2021/.
Acesso em: 01 mar. 2025.
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vocabulério e Instrucdo de compreensdo de texto; 4) Formacdo de professores e
instrucdo de leitura; e 5) Tecnologia da computacéo e instrucdo de leitura (Nadali,
2015, s/p).

O relatorio dedica o terceiro capitulo inteiro a fluéncia. O contetudo deste documento
fundamenta a proposta de avaliacdo de fluéncia leitora da PARC conforme esta explicitado em
uma contextualizacéo realizada por Josiane Toledo (2023), doutora em educacéo (PUC-Ri0) e
Supervisora de Apoio a entrega de resultados de avaliacGes educacionais, no CAEd/UFJF, em
uma apresentacdo de PowerPoint disponibilizada pela UNDIME e também utilizada durante as
formagdes continuadas no estado de Goiés. A representante do CAED, ao destacar aspectos
envolvidos na fluéncia, citou o National Reading Panel (NRP, 2000), leitura fluente como
leitura com “velocidade, precisdo e expressdo adequada”. Deu énfase a ideia de que

Velocidade e precisdo geralmente aumentam junto com o esforco e a falta de intencédo
ou consciéncia. Quando a leitura é fécil, os leitores ndo lutam para reconhecer as
palavras. Como eles ndo dedicam todos 0s seus recursos mentais ao reconhecimento

de palavras, os leitores fluentes conseguem se concentrar na compreensdo como
resultado (Toledo, 2023, p. 21).

Josiane Toledo sistematiza a discusséo sintetizando os aspectos envolvidos na fluéncia
como: velocidade + precisdo + prosddia = automaticidade, o que dialoga com o conceito de
Rasinski sobre fluéncia apresentado nas formagdes do programa AlfaMais Goias:

Fluéncia ndo pode ser confundida com a decodificacdo, mas é primordial que a
decodificagdo esteja consolidada e automatizada para que se possa avangar no
caminho do desenvolvimento de uma leitura fluente e habil. Isto é, uma leitura em que
n&o se gaste esforco cognitivo nos processos de reconhecimento de palavras, mas sim

nas estratégias de construgdo de sentidos do e no texto (Rasinski, 2004 apud Toledo,
p. 14).

Essa concepcdo de fluéncia leitora reforga a ideia de que o bom leitor é aquele que 1€
com automaticidade, ou seja, de maneira rapida e precisa. Dessa forma, a avaliacdo de fluéncia
tem como principal objetivo “aferir a capacidade de os alunos lerem com velocidade e precisédo
(automaticidade) ”, sendo composta por trés tarefas: leitura de 60 palavras dicionarizadas,
leitura de 40 pseudopalavras e leitura de um texto narrativo. Cada uma dessas atividades deve
ser realizada em um tempo maximo de um minuto.

A execucdo da avaliagdo ocorre por meio de um aplicativo de celular, que grava a
leitura do estudante para posterior analise, e pelo preenchimento de uma ficha de
acompanhamento individual, denominada Cartdo Resposta do Estudante. O responsavel por
registrar esses dados € o professor/aplicador, que segue as diretrizes estabelecidas pela

Secretaria de Educagéo.
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Os resultados obtidos nessa avaliagdo classificam os estudantes em diferentes niveis
de desempenho, permitindo mapear aqueles que atingiram a fluéncia esperada e aqueles que
necessitam de maior acompanhamento pedagodgico. Essa categorizacdo pode ser visualizada na

Figura 7, a seguir:

Figura 7 — Perfis de leitores da Avaliacéo de fluéncia

Perfis de Leitor PRE-LEITOR

Nivel 1
Estudante ndo realizou a leitura OU o estudante disse

letras, silabas ou palavras que ndo constavam no item.

Nivel 2
Estudante nomeou letras isoladas das palavras
constantes no item, ou seja, o estudante identifica
letras.

Nivel 3
Estudante silabou ao realizar a leitura das palavras
constantes no item.

Nivel 4
Estudante leu até 10 palavras e 5 pseudopalavras
constantes no item.

LEITOR INICIANTE
Estudante leu corretamente, no tempo de 60 segundos,
11 ou mais palavras e 6 ou mais pseudopalavras; ainda
que consiga ler fragmentos de texto, ndo chega a 65
palavras com até 90% de precisdo.

Estudante leu corretamente, no tempo de 60 segundos,
mais de 65 palavras com uma precisdo superior a 90%,
considerando-se o texto narrativo constante no teste.

LEITOR \NICIANTE

PRE-LEITOR T

Fonte: Apresentagdo em Powerpoint de Josiane Toledo (CAED).

A pesquisa realizada por Medeiros, Manfré e Shimazaki (2024), fundamentada na
Teoria Historico-Cultural, faz um recorte de uma dissertacdo de mestrado que investiga a
avaliacdo de fluéncia em leitura nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os autores
argumentam que esse modelo de avaliacdo enfatiza a decodificacdo e a compreensdo
linguistica, sem abarcar a complexidade das maltiplas competéncias envolvidas no ato de ler.

Os pesquisadores destacam que, embora o0s testes revelem defasagens na
aprendizagem da leitura, as limitagdes do instrumento utilizado — um aplicativo de celular —
levantam questionamentos sobre sua adequagdo para avaliar a capacidade leitora dos
estudantes. Concluem que essa ferramenta ndo contempla plenamente os aspectos essenciais da
leitura, pois este &€ um processo complexo que “envolve diferentes habilidades cognitivas e
deveria considerar o processamento de aspectos graficos, sintaticos e semanticos do texto, bem
como o conhecimento de mundo que o discente possui” (Medeiros, Manfré, Shimazaki, 2024,
p. 17). Aléem disso, problematizam a impossibilidade de refazer o teste, mesmo diante de

situacOes atipicas que possam comprometer o desempenho do estudante.
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Nesse contexto, os autores recorrem a Vigotski (2017) para ressaltar que o erro deve
ser compreendido como uma oportunidade de aprendizagem mediada, e ndo apenas como um
critério classificatorio que ranqueia os estudantes com base no que ainda ndo sabem. Por fim,
questionam o papel das parcerias sem fins lucrativos, como a Associacdo Bem Comum, na
conducdo da educacdo publica, evidenciando a diminuigdo da participacdo estatal e a abertura
para coparticipagdes privadas, que acabam por reforgar a desqualificacdo da educacédo publica
como patrimonio cultural, utilizando os resultados das avaliacdes como justificativa para tais

intervencdes.

4.3.3 Articulagdo entre SAEGO ALFA e AlfaMais Goiés

A avaliacdo e o monitoramento, segundo o0 que esta exposto no Guia AlfaMais Goias,
colabora para identificar pontos fortes e o que precisa melhorar em relagdo as aprendizagens
dos estudantes. O documento cita que s&o duas as principais avaliacbes na Rede Estadual de
Educacao de Goias para diagnostico e acompanhamento da alfabetizagdo das criancas goianas:
Avaliacdo de Fluéncia de Leitura e Avaliacdes Externas. A primeira, ja foi objeto de analise
anteriormente. Assim, dedicar-se-4 a compreender a Avaliacdo Externa, denominada SAEGO
ALFA, e 0s processos gque a envolvem.

Ainda de acordo com o Guia AlfaMais, a prova SAEGO ALFA foi aplicada pela
primeira vez no ano de 2021, quando os estudantes de 2° e 5° ano foram avaliados em Lingua
Portuguesa e Matematica, alcancado os seguintes resultados:

» 52.290 estudantes foram avaliados na edicdo da prova, o que compde uma taxa de
71% de participacéo;
» 25.526 estudantes foram classificados como “avancados”, o que configura a

categoria de desempenho de 49% da rede de alunos que realizaram a avaliagdo (Goias,
2023, p. 17).

O documento Avaliagdes Programa AlfaMais (2024)%, apresenta a Avaliagio SAEGO
ALFA como uma avaliacdo de carater somativa, anual e censitaria, dos componentes de Lingua
Portuguesa e Matematica para todos estudantes matriculados nas turmas de 2° e 5° do Ensino
Fundamental no territério goiano. Conta também que a prova é executada pelo CAED. Todos

os dados referentes ao processo de aplicagdo encontram-se disponibilizados na Plataforma de

24 Este documento foi enviado as escolas no final do ano de 2024, proximo ao periodo de aplicacdo da Avaliagéo
SAEGO ALFA. O documento é composto por 29 paginas e traz de forma sintética as caracteristicas das avaliaces
promovidas pelo programa ALFAMAIS GOIAS.
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Avaliacio e Monitoramento da Educacéo de Goias®.

O SAEGO ALFA, conforme detalhado no documento Avalia¢Ges Programa AlfaMais
(2024), possui quatro funcdes principais. A primeira consiste na verificacdo da consolidacéo do
processo de alfabetizacdo dos estudantes do 2° ano e da finalizacdo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no 5° ano, considerando as habilidades previstas no DC-GO Ampliado para cada
etapa. A segunda funcdo refere-se a geragio de dados para o célculo do Indice de
Desenvolvimento do Estado de Goias na Alfabetizacdo (IDEGO-ALFA). A terceira destina-se
a identificacdo das 150 escolas com 0s mais expressivos resultados para a premiacéo do Prémio
LEIA e das 150 escolas com desempenho mais baixo, que receberdo fomento para melhorias.
Por fim, a quarta funcdo estabelece a cota-parte do ICMS destinada aos municipios, com base
nos resultados obtidos.

A Portaria n° 367, de 12 de setembro de 2024, do INEP, define diretrizes para a
organizacdo das avaliacGes externas de Lingua Portuguesa e Matematica pelos sistemas
estaduais no contexto do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, no exercicio de 2024.
No artigo 1° a portaria orienta que o monitoramento deve ocorrer por meio de avaliacfes
externas conduzidas pelos sistemas estaduais. No artigo 2°, estabelece que o INEP fornecera
subsidios técnicos para assegurar a adog¢ao de um padrdo nacional de alfabetizacdo, permitindo
a comparabilidade dos resultados com a escala do SAEB. Esse marco legal viabiliza o
pareamento entre a avaliacdo do SAEGO ALFA e os parametros do INEP.

As provas do SAEGO ALFA para 0 2° ano sdo compostas por trés instrumentos de
avaliacdo: Lingua Portuguesa (Leitura), Lingua Portuguesa (Escrita) e Matematica. O exame é
aplicado em dois dias, sendo que no primeiro ocorrem as provas de leitura e escrita, € no
segundo, a de matematica. Na correcdo da prova de escrita, a ortografia dos estudantes €
classificada em cinco niveis: ortografico, alfabético, silabico-alfabético, silabico e pré-silabico.
Ja a avaliacdo da producéo textual considera sete critérios: adequacdo a proposta, tipologia
textual, uso da pégina, ortografia, pontuacdo, coesdo e segmentacao.

Com base nos resultados das provas de leitura e escrita, sdo calculadas as médias de
proficiéncia nesses dominios para cada estudante, turma, escola, municipio e para o Estado
como um todo. Esse sistema de monitoramento e ranqueamento reforca a interdependéncia

entre curriculo, avaliagdo e politicas de incentivo no contexto educacional de Goias.

25 Os resultados das avaliag@es sdo disponibilizados na Plataforma de Avaliagdo e Monitoramento da Educacéo de
Goias e podem ser acessados apenas por agentes que contenham senha e login. Informagfes gerais sobre a
plataforma e 0 SAEGO encontra-se disponiveis em:
https://avaliacaoemonitoramentogoias.caeddigital.net/#!/pagina-inicial. Acesso em: 02 mar. 2025.
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Figura 8 — Célculo de Proficiéncia Média de Leitura e Escrita SAEGO ALFA

1. Proficiéncia estudante
1 proficiéncia de leitura + proficiéncia de escrita
= Proficiéncia média do estudante (leitura e escrita)

2

' 2. Proficiéncia media da turma
soma da proficiéncia média de leitura e escrita dos estudantes da turma
= Proficiéncia média da turma

Numero de estudante da turma

Fonte: Avaliagdes Programa AlfaMais Goias 2024. SEDUC/GO. (Goias, 2024d)

O IDEGO-ALFA ¢ calculado somando o indice municipal de matriculas, com o indice
de qualidade na aprendizagem do municipio, mais o indice socioecondmico do municipio,

conforme a Figura 9, abaixo:

Figura 9 — Calculo do IDEGO-ALFA

IDEGO-ALFA S1%IM 47% QA [2% NSE

INDICE MUNICIPAL DE INDICE DE QUALIDADE NA  INDICE SOCIOECONOMICO D
MATRICULAS APRENDIZAGEM DO MUNICIPIQ  ALUNOS DO MUNKCIPIO

Fonte: Video Palestra?® com Gisele Faria (2023, 0h09min33s).

A Assembleia Legislativa do Estado de Goids (ALEGO) aprovou a Lei Complementar
n® 177 de 24 de agosto de 2022, que regulamenta a Emenda Constitucional n® 70/2021 e define
a forma de calculo do Indice de Participacdo dos Municipios (IPM), tendo como base os
critérios de educacgdo, saude e meio ambiente. Conforme o art. 3°:

Para efeito do que trata a alinea “a” do inciso 111 do art. 2° desta Lei Complementar,
10% (dez por cento) do IPM seréo calculados de acordo com os critérios educacionais
da seguinte forma:

I — 51% (cinquenta e um por cento), correspondentes a quantidade de matriculas na
rede municipal de ensino;

% A palestra encontra-se disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=aw5KgeghaCg. Acesso em: 2 mar.
2025.


https://www.youtube.com/watch?v=aw5KgeghaCg
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Il — 47% (quarenta e sete por cento), obtidos pelo indice de Qualidade da
Aprendizagem — IQA, formado pelos resultados de aprendizagem, com base na
equidade, e pela taxa de aprovagdo dos alunos; e

111 — 2% (dois por cento), com base no nivel socioecondmico dos estudantes, conforme
o disposto na alinea “a” do inciso IV da Emenda Constitucional n® 70, de 2021, e
considerados os Gltimos dados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira — INEP (Goias, 2022).

No estudo de Vieira, Teixeira e Assis (2024) sobre as politicas educacionais de
accountability observou-se a relacédo entre qualidade educacional e proficiéncia em testes hig
sakes, modelo adotado no estado de Goias, ou seja, baseando-se nos principios da eficiéncia e
da eficécia, que restringem a qualidade educacional ao desempenho estudantil. Assim,

[...] desconsideram-se as trajetdrias subjetivas de cada estudante e suas necessidades
educacionais, as demandas e especificidades regionais, os elementos intra-escolares —

infraestrutura, relacdo professor-aluno, cultura escolar, entre outros—e a realidade
socio-histdrica que permeia esse processo (Vieira; Teixeira; Assis, 2024, p. 16).

Os critérios adotados no estado de Goiés para a distribuicdo da cota-parte do ICMS
educacional aos municipios estdo diretamente vinculados ao desempenho dos estudantes do 2°
ano na avaliacdo SAEGO ALFA. Essa estratégia de distribuicdo fundamenta-se em um modelo
de ranqueamento, classificacdo e divulgacdo publica dos resultados, operando sob uma légica
tecnicista que individualiza a responsabilidade pelo desempenho educacional. Dessa forma,
professores e estudantes sao diretamente responsabilizados pelos resultados obtidos, sendo-lhes
atribuido o mérito pelo sucesso ou fracasso, sem levar em consideracdo os multiplos fatores
que impactam a qualidade da educagéo no estado.

Como contraponto a essa concepcao de qualidade educacional restrita e orientada por
principios neoliberais, Libaneo (2018, p. 57) propGe uma abordagem baseada no
desenvolvimento humano para uma sociedade justa e democratica. Essa perspectiva, ancorada
na teoria historico-cultural, compreende a educacdo escolar como um meio para que 0S
estudantes se apropriem dos conceitos cientificos e desenvolvam seus aspectos intelectuais,
afetivos e morais. Esse desenvolvimento ocorre por meio da apropriacdo da experiéncia
historico-cultural e da criacdo de situagdes de aprendizagem que favorecam uma formacéo
integral, voltada para a emancipacdo do sujeito e ndo apenas para 0 cumprimento de metas

quantitativas de desempenho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das consideracdes levantadas nesta pesquisa, reconhece-se a importancia de
tratar 0 objeto de estudo por meio de um metodo cientifico que o compreenda em seu
movimento historico, considerando suas maltiplas determinacgdes e adotando uma perspectiva
revolucionaria, que permita uma andlise concreta da realidade com vistas a transformacéo
social. No campo da educacdo, a escolha desse método de analise reflete concepc¢des sobre
sociedade, educacdo e o ser humano que se deseja formar, além de delinear os contornos da
teoria e da préatica nos processos formativos dos sujeitos.

A educagéo, entendida como formacdo humana e atividade inerente ao ser humano,
ocorre na e pela atividade consciente, por meio da interacdo com a natureza e das relacdes
sociais, as quais possibilitam o acesso ao patriménio cultural produzido e socializado pela
humanidade. O nucleo conceitual adotado neste estudo, portanto, fundamenta-se no
materialismo historico-dialético e na teoria historico-cultural, compreendendo a formacdo dos
sujeitos — estudantes e professores alfabetizadores — em sua relacao dialética.

Considerando o contexto socio-histérico, compreende-se que a formacdo dos
professores se encontra subsumida ao capital, apoiada em fundamentos neoliberais que
promovem a flexibilizacdo dos individuos, a secundarizagdo e o esvaziamento do ensino, além
da desvalorizacéo do trabalho docente.

Partindo dessas consideracdes, retoma-se a introducdo desta pesquisa e as questdes
problematizadoras que delinearam o percurso investigativo: a) Quais sdo as concepc¢des de
formagéo continuada de professores alfabetizadores que atuam nos 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental, assumidas pela Secretaria de Estado da Educacdo de Goias (SEDUC/GO) no
desenvolvimento do AlfaMais Goias? b) De que maneira a politica nacional de formacéo de
professores se entrecruza com a materializacdo de programas de alfabetizacdo e acOes
formativas nos documentos do estado de Goias e nos materiais didaticos produzidos e/ou
adotados pela SEDUC/GQO? c) O programa AlfaMais Goias, no periodo de 2021 a 2024, tem se
constituido como uma politica de continuidade e/ou ruptura em relagdo ao PNAIC, a revogada
PNA, materializada no programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a), e ao CNCA (Brasil,
2023f), a atual politica nacional?

As consideragdes finais orientam-se pela analise desenvolvida a partir dessas questdes,
gue se constituiram como objetivos da pesquisa, tendo como finalidade central compreender as
concepcOes que orientam a alfabetizacdo e a formagdo continuada de professores

alfabetizadores dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, tal como se encontram materializadas
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nos documentos e materiais didaticos da Secretaria de Estado da Educacdo de Goias. Para isso,
foram tomadas como referéncia as agdes formativas e legislagdes no ambito do Programa
AlfaMais Goias, no periodo de 2021 a 2024. A investigacdo foi se delineando por meio de
objetivos especificos que revelaram as particularidades do objeto de estudo e possibilitaram
responder as questdes propostas.

Inicialmente, buscou-se compreender qual é a concepc¢do de formacao continuada de
professores alfabetizadores que atuam nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, assumida pela
SEDUC/GO no desenvolvimento do AlfaMais Goiads. A analise realizada evidencia que a
formagdo continuada de professores, em todas as areas e niveis de ensino, tem sido fortemente
influenciada por politicas neoliberais, cujo objetivo central é suprir demandas emergentes do
mundo do trabalho e atender aos interesses daqueles que, em determinado periodo, detém o
poder e tornam hegemonica a teoria da educacdo que melhor representa suas causas.

Nesse sentido, compreende-se que o0 modelo de formacdo de professores
alfabetizadores consolidado ao longo da historia da alfabetizacdo no Brasil sempre esteve
atrelado as necessidades de cada época quanto ao ensino da leitura e da escrita, privilegiando a
aplicacdo de novas propostas conforme as urgéncias do momento. Dessa forma, a formacéo
continuada dos professores alfabetizadores no estado de Goids, em consonancia com a
conjuntura nacional, tem se fundamentado historicamente nas teorias e métodos adotados pelas
autoridades cientificas de cada periodo, com a¢des formativas organizadas em cursos voltados
a implementacdo de “projetos didatico-pedagogicos oficiais”.

Nessa perspectiva, difunde-se amplamente a ideia simplista de que o bom professor €
aquele que, de forma eficiente e eficaz, sabe aplicar tais propostas. Trata-se, portanto, de um
modelo de formacdo centrado na epistemologia da pratica e na praxiologia da reflexdo, que
supervaloriza 0s conhecimentos tacitos e cotidianos, sustentando-se na premissa do “aprender
a aprender” e do “aprender a fazer”, respaldado no uso de materiais didaticos estruturados,
curriculos prescritos e avaliagOes externas.

Essa concepcdo estabelece uma dicotomia entre teoria e pratica pedagogica,
desvalorizando os conhecimentos cientificos, tedricos e académicos. A analise desenvolvida
até aqui demonstra que a politica de alfabetizacdo e formacao de professores alfabetizadores
instituida pelo Programa AlfaMais Goias segue esse modelo e se alinha a uma perspectiva
neotecnicista, ao enfatizar a ideia de que a melhoria da qualidade da educacdo € uma
responsabilidade individual dos professores, desconsiderando fatores estruturais mais amplos.

Os documentos analisados demonstram que a formac&o continuada de professores

alfabetizadores ofertada pela SEDUC-GO, no ambito do Programa AlfaMais Goias,
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fundamenta-se na reflexao sobre a aprendizagem da leitura e da escrita dos estudantes, a partir
dos resultados de avaliacGes e das praticas pedagdgicas dos docentes. Com o objetivo de
qualificar a pratica pedagdgica, espera-se que esses professores se apropriem de procedimentos
didaticos e técnicas que possibilitem, de forma eficiente e eficaz, garantir a alfabetizacdo de
todos os estudantes na idade certa, ou seja, até 0 2° ano do Ensino Fundamental.

Os documentos oficiais e oficiosos que orientam o programa AlfaMais Goiés assumem
a perspectiva enunciativo-discursiva como base para a alfabetizagcdo, centrando-se no texto
como ponto de partida e chegada do trabalho pedagdgico, conduzido por meio dos géneros
textuais. Dessa forma, a linguagem é concebida como um sistema de signos significativos que
se materializam nos enunciados e na comunicag&o.

No entanto, contraditoriamente, o programa AlfaMais Goids adota uma proposta
curricular, representada pelo DC-GO Ampliado/BNCC, e um modelo de avaliacéo,
fundamentado na fluéncia leitora e no SAEGO-ALFA, que ndo dialogam com a concepgéo de
linguagem e alfabetizacdo anunciada. Essas diretrizes priorizam uma concepcéo de lingua como
codigo e uma visdo da aprendizagem da leitura centrada na decodificacdo ou na mera expressao
de ideias, conforme as definicdes de Colello (2023). As concepg¢des presentes nos documentos
curriculares e nas matrizes de avaliacdo geram impactos diretos na prética pedagogica
cotidiana. Assim, ainda que as formacOes contemplem o estudo da alfabetizacdo sob a
perspectiva enunciativo-discursiva, verifica-se, de maneira mais contundente, a presenca de
eixos tematicos focados na fluéncia em leitura e nas avaliacGes externas dentro das propostas
das acdes formativas.

No que se refere a outro dos objetivos especificos desta pesquisa, analisou-se de que
maneira a politica nacional de formacdo de professores se articula com a implementagdo de
programas de alfabetizacdo e acBGes formativas nos documentos do estado de Goids e nos
materiais didaticos produzidos e/ou adotados pela SEDUC/GO. Foi possivel verificar que o
debate pedagdgico das Ultimas décadas, conforme apresentado nesta pesquisa, tem sido
dominado pela hegemonia das pedagogias do aprender a aprender (Duarte, 2010). Assim, 0s
programas de formacdo de professores alfabetizadores analisados — PNAIC (Brasil, 2012c),
Tempo de Aprender (Brasil, 2020a) e CNCA (Brasil, 2023f), em ambito nacional, e AlfaMais
Goias (2021), na esfera estadual — sdo compreendidos como partes integrantes de politicas
educacionais que emergiram, principalmente, a partir da década de 1990, sob a influéncia de
organismos multilaterais, como a UNESCO e o Banco Mundial. Tais entidades impdem
finalidades educativas que, em sintese, restringem a educagdo basica a satisfacdo de

necessidades imediatas, a preparacdo para o mercado de trabalho e ao desenvolvimento de
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competéncias voltadas a sociabilidade e convivéncia (Libaneo, 2018).

Observa-se, no cenério brasileiro, a intensificagdo de politicas educacionais que visam
atender a essas finalidades. Dessa forma, com base nos aportes tedricos apresentados nesta
pesquisa, compreende-se que, no campo da alfabetizacdo e da formacdo de professores
alfabetizadores, ha um movimento de disputas entre métodos e concep¢des, marcado tanto por
rupturas quanto por continuidades, sempre atreladas as diretrizes politicas que definem os
saberes considerados necessarios para atender as demandas de cada momento histérico.

O PNAIC (Brasil, 2012C), de acordo com os documentos analisados, adere a
concepgdo de formacdo continuada fundamentada na epistemologia da pratica, uma vez que a
reflexdo critica proposta nos materiais do programa ndo alcanca a relagdo indissociavel entre
teoria e pratica, ou seja, a praxis. Nesse programa, emergem categorias como a do professor
reflexivo, a responsabilizacdo do professor pela qualidade da educacdo, a figura do
multiprofissional e a formacgdo na perspectiva do multiplicador (Pereira; Silva, 2021). A
alfabetizacdo é compreendida como um direito da crianca, a ser consolidado até o 3° ano do
Ensino Fundamental. Esse sujeito aprende na relacdo direta com o objeto a ser conhecido,
fundamentando-se epistemologicamente no construtivismo, conforme a analise realizada.

Assim, na formacédo continuada, os professores alfabetizadores se apropriavam dos
direitos de aprendizagem em uma perspectiva interdisciplinar, visando garantir esses direitos
aos estudantes. Esses eram 0s saberes necessarios para que pudessem planejar situaces de
aprendizagem adequadas as criancas, atendendo, assim, as necessidades educativas basicas
daquele momento.

O programa Tempo de Aprender (Brasil, 2020a), de abordagem restritiva,
compreendia a alfabetizacdo apenas como o ensino de leitura e escrita no sistema alfabético,
com foco na consciéncia fonémica, na fluéncia em leitura oral e na literacia. Essa concepcao,
como ja tratado anteriormente, remonta ao século XIX, as caracteristicas constitutivas do
método fonico. Essa abordagem foi imposta por meio da implementacdo da PNA (Brasil,
2019a), que desconsiderou 0 conhecimento historico produzido pelos pesquisadores brasileiros
no campo da alfabetizagdo ao longo das Ultimas décadas. Além disso, aprofundou os
mecanismos de mercantilizacdo da educacdo, ampliando a participacdo de instituicdes sem fins
lucrativos e grupos empresariais na producdo de material didatico.

O Tempo de Aprender (Brasil, 2020a) teve como um de seus eixos estruturantes a
formagéo continuada de profissionais da alfabetizagdo. Sua fundamentacdo baseou-se em
“evidéncias cientificas” que, na pratica, representaram um reducionismo para a alfabetizacéo e

a formacéo de professores, acentuando uma racionalidade técnica. A formacéo docente ocorreu
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via plataforma digital, por meio de videos que instruiam os professores a aplicar técnicas de
alfabetizacdo dentro de uma abordagem fénica. Para atender as finalidades educativas daquele
contexto, os professores alfabetizadores deveriam se apropriar dessas evidéncias cientificas e
aplicar o método ensinado.

O CNCA (Brasil, 2023f), tratado aqui no &mbito do Programa AlfaMais Goiés, parte
da compreensdo da alfabetizacdo como um direito humano a ser garantido a todas as criancas
até o 2° ano do Ensino Fundamental. Fundamenta-se nos principios da BNCC, que propde uma
educacdo integral a partir do desenvolvimento de competéncias e habilidades. Nessa
perspectiva, a politica nacional, que reverbera na politica estadual, anuncia a alfabetizacéo
como um processo discursivo e multidimensional. Além disso, compreende a formacéo
continuada de professores como um direito ao desenvolvimento profissional e uma
responsabilidade do governo.

As trés politicas nacionais se materializam no territdrio goiano em maior ou menor
grau. O PNAIC (Brasil, 2012C) foi implementado em Goiés a partir de 2013, com a parceria
das universidades nos processos formativos, alinhando-se, salvo algumas especificidades
ocorridas no percurso, as proposi¢ées nacionais amplamente divulgadas no estado. De modo
semelhante, o CNCA (Brasil, 2023f) reverbera na politica estadual AlfaMais Goias,
demonstrando, até este momento de analise, alinhamento conforme os documentos examinados.
Ja o Tempo de Aprender (Brasil, 2020a), no que concerne as suas concepcbes, manteve-se
distante da abordagem adotada no estado. Em Goias, assim como em outros estados brasileiros,
as concepgdes hegemonicas no campo da alfabetizacdo diferem das anunciadas pelo programa.
No entanto, o estado aderiu ao Tempo de Aprender e implementou algumas de suas acoes,
especialmente aquelas que j& vinham sendo estruturadas no contexto educacional e que
ganharam maior notoriedade, como as avaliacGes externas de fluéncia em leitura.

E nesse contexto que se institui o programa AlfaMais Goiés, a principio, em
contraposicdo a essa politica restritiva e impositiva. No entanto, cabe questionar se o
aprofundamento do controle sobre o desempenho dos estudantes e, consequentemente, dos
professores — por meio da avaliacdo de fluéncia leitora realizada via aplicativos, testes em larga
escala, plataformizagdo dos processos educacionais e énfase no uso de materiais estruturados —
realmente dialoga com uma perspectiva discursiva e multidimensional da alfabetizacéo.

Na busca por responder ao Ultimo objetivo especifico — isto €, se 0 Programa AlfaMais
Goiés, de 2021 a 2024, tem se constituido em uma politica de continuidades e/ou rupturas em
relacdo ao PNAIC, a revogada PNA, materializada no Programa Tempo de Aprender (Brasil,

2020a), e ao CNCA (Brasil, 2023f), a atual politica nacional — compreendeu-se que, com



171

maiores ressalvas ao Tempo de Aprender (Brasil, 2020a), encaminhado via PNA (Brasil,
2019a), em que ha uma proposta para alfabetizacdo e formacéo de professores alfabetizadores
que marca, de forma nitida, descontinuidades e rupturas em relacdo as produc6es no campo da
alfabetizacdo e formacdo docente nas ultimas décadas no Brasil. Ja os demais programas
analisados apresentam tanto continuidades quanto rupturas, conforme as mudancas nas politicas
de governo que vém sendo implementadas.

O AlfaMais Goias traz categorias que emergiram na analise do PNAIC (Brasil, 2012c),
fazendo-se também presentes nos documentos orientadores da atual politica de formacéo de
professores alfabetizadores, o0 CNCA (Brasil, 2023f). Dessa forma, tanto o PNAIC (Brasil,
2012c) quanto o CNCA (Brasil, 2023f), em suas andlises, evidenciam a continuidade da politica
educacional nacional instituida e aprofundada desde os anos 1990, consolidada por meio da
implementacdo de programas e documentos como a BNCC (Brasil, 2017) e a BNC-Formacéo
Continuada (Brasil, 2020c).

Considerando o recente contexto de publicagéo dessas diretrizes do CNCA pelo MEC,
observa-se, em uma primeira analise, que os objetivos do AlfaMais Goiés estdo alinhados a sua
missao, que busca “implementar politicas, programas e acdes para que as criancas brasileiras
estejam alfabetizadas ao final do segundo ano do ensino fundamental”, além de “promover
medidas para a recomposicéo das aprendizagens, com foco na alfabetizagdo e na ampliacéo e
aprofundamento das competéncias em leitura e escrita das criangas matriculadas na rede de
ensino até o final dos anos iniciais do ensino fundamental”.

Com arevogacdo da PNA (Brasil, 2019a), ndo houve uma ruptura total com estratégias
educacionais que ja estavam em andamento e que se fortaleceram no periodo do governo
anterior. Souza, Ferreira e Morais (2024, p. 17), ao discutirem as permanéncias e rupturas da
PNA, alertam que seus efeitos perdurardo por algum tempo. Entre os exemplos citados, destaca-
se a continuidade da distribuicdo de livros didaticos com propostas metodoldgicas que
enfatizam o ensino de letras soltas de A a Z, a pronuncia de fonemas isolados, o treino da
motricidade fina e a preparacdo para o Ensino Fundamental. Os autores também ressaltam que
0 CNCA da continuidade a avaliacdo de fluéncia leitora, aspecto que evidencia a manutengao
de elementos estruturantes da politica anterior.

Os documentos analisados revelaram as especificidades de cada uma dessas politicas
no contexto historico, politico e econdmico, especialmente no que se refere ao eixo da formacao
docente. Ressalta-se que o modelo de formacgéo continuada adotado se estrutura a partir da
concepcao do professor multiplicador de agdes formativas, implementadas por meio de um

modelo de cascateamento, conforme a proposta de formacéo do AlfaMais Goiés apresentada
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ao CNCA (Brasil, 2023f).

Por meio da analise de documentos oficiais e oficiosos que circulam em ambito
nacional e estadual, entre os quais se destacam legislacGes goianas e documentos produzidos
pela Secretaria de Estado da Educacdo de Goias no ambito do Programa AlfaMais Goias, no
periodo de 2021 a 2024, buscou-se compreender as concepg¢des que orientam a alfabetizagdo e
a formacdo continuada de professores alfabetizadores que atuam no 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental.

Foram apresentadas ideias construidas a partir do processo investigativo. Dessa forma,
algumas consideragcOes poderdo ser feitas, enquanto outras permanecerdo em aberto.
Inicialmente, o estudo partiu de uma revisdo bibliogréafica e da analise de documentos oficiais
nacionais e estaduais relativos a Secretaria de Estado de Educacdo de Goias. Feitas essas
observacdes iniciais, apresentam-se alguns apontamentos e reflexdes sobre a pesquisa realizada,
com base no referencial tedrico e na anélise documental.

A revisdo bibliografica permitiu conhecer a histdria da formagdo dos professores
alfabetizadores no Brasil, compreendendo que essa formacdo ndo pode ser dissociada da
historia da alfabetizacao no pais, dos sentidos e funcées diversas atribuidos ao ensino da leitura
e da escrita, que variaram de acordo com a hegemonia de métodos e teorias em cada momento
historico.

Buscou-se também compreender como vem ocorrendo a formacdo continuada de
professores alfabetizadores pela SEDUC/GO, adotando como metodologia a analise de
legislacBes, como a Lei n°® 21.071/2021, que regulamenta o Programa AlfaMais, e a Lei n°
21.073/2021, que trata do incentivo a premiacdo da rede estadual e municipal, além da proposta
de formagdo continuada para professores alfabetizadores da SEDUC/GO, entre outros
documentos.

Concentraram-se esforcos em compreender as contribuicdes da Pedagogia Historico-
Critica e da Psicologia Historico-Cultural no campo da alfabetizacao e da formac&o do professor
alfabetizador, partindo do contexto historico que revela a persisténcia de problemas quanto a
aquisicdo da leitura e da escrita por parte dos estudantes e dos entraves no processo de ensino,
que perpassam pela formagao do professor, mas ndo se limitam a essa questéo.

Para entender as causas das dificuldades enfrentadas pelos estudantes na alfabetizacdo
e pelos professores alfabetizadores no processo de ensino da lingua, bem como as possibilidades
de superar 0s entraves que se apresentam nesse campo tedrico e pratico, € preciso retornar a
base do processo formativo, partindo de uma dimensdo ontoldgica da formagdo humana. Trata-

se de assumir que o homem se constitui como ser humano por meio das relagdes que estabelece
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e que é por meio das mediacdes que se apropria do patriménio histérico da humanidade, daquilo
que é “classico”, ou seja, dos conhecimentos depurados que resistiram ao longo da historia.

Portanto, entende-se que o homem, por meio do trabalho — ou seja, de sua atividade
consciente sobre o0 meio, com o objetivo de transforma-lo —, se forma e, por ele, é formado em
uma relagdo reciproca e dialética. E pela educacio, enquanto formagdo humana, que se torna
possivel a socializacdo, as novas geracdes, dos conhecimentos construidos pela humanidade. O
que diferencia o ser humano dos demais animais é sua capacidade de agir de forma consciente
e de produzir historicidade. Assim, o ser humano nao é apenas natural, mas essencialmente
historico-social.

Esse entendimento reverbera na compreensdo do objeto de estudo aqui tratado — a
alfabetizacdo e a formacdo de professores alfabetizadores —, quando se defende que é necessario
um ensino sistematizado para que a crianca se aproprie do Sistema de Escrita Alfabética e que
o professor também deve ser conhecedor daquilo que constitui seu objeto de ensino. Defender
que a crianga aprende apenas com o contato direto com o objeto a ser conhecido é negar a
historicidade do ser, o papel da educacdo, o que se traduz na secundarizacdo do ensino, no
esvaziamento dos conhecimentos depurados e na desvalorizacao do trabalho do professor.

N&o se trata de culpabilizar o estudante e o professor pelos histdricos baixos indices
apontados pelas avaliagBes nacionais e externas quanto a apropriacdo da leitura e da escrita nos
diferentes niveis escolares, principalmente nos anos iniciais, onde legalmente deveria ocorrer a
consolidacdo da alfabetizacdo. Suas causas devem ser analisadas de acordo com o contexto
histérico em que se constituiram, a fim de apreender as contradi¢cdes presentes no processo
educativo e, a partir delas, identificar possibilidades para a superacdo dos entraves.

Na impossibilidade de abranger, neste estudo, os diferentes periodos da histéria da
alfabetizacdo e da formacédo do professor alfabetizador, restringe-se ao debate das teorias do
“aprender a aprender”, ja apresentadas, que ganharam hegemonia no campo teoérico aqui
discutido a partir dos anos 1970, com maior énfase nos anos 1980 até a atualidade. Entre elas,
0 construtivismo, cujas bases teoricas estdo em Jean Piaget e Emilia Ferreiro, no que se
denomina Psicogénese da Escrita, foi a que, de forma mais incisiva, influenciou e ainda
continua presente nos processos de ensino e aprendizagem no campo da alfabetizacéo.

Em consonancia com os autores ja referendados, acredita-se que € preciso superar as
concepcdes de educacdo determinista e empirista, aprisionadas as fases do desenvolvimento,
que supervalorizam os conhecimentos cotidianos e tacitos em detrimento dos conceitos
cientificos. Adotar concepgdes que defendem que os conhecimentos sdo construidos pelos

sujeitos de forma voluntaria, apenas agindo sobre o objeto, significa relegar a segundo plano o
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valor das mediacOes e da socializacdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade, o que
contraria as concepcdes aqui defendidas.

Vislumbra-se, como possibilidade, ndo a partir de uma visao idealizadora, mas pautada
nas contradi¢des que se apresentam, encontrar os elementos que colaborem para a construcéo
de uma nova realidade no campo da alfabetizacdo e da formacao de professores alfabetizadores.

Defende-se, portanto, como uma primeira possibilidade, o investimento em processos
formativos que promovam a tomada de consciéncia dos professores sobre a realidade concreta
da qual fazem parte. E preciso que se reconhecam como trabalhadores dentro de um sistema
capitalista, em uma l6gica de exploragdo do trabalho e de expropriagdo de direitos, por meio de
um sistema que promove a alienagdo, cujo fim é naturalizar todo esse processo. Tendo
conhecimento dessa realidade, justificam-se os esforcos para construir caminhos que levem a
outra realidade.

Como uma segunda possibilidade, ndo menos importante, estd o engajamento em
estudos no campo tedrico-metodoldgico aqui anunciado, para a producdo de conhecimentos e
a elaboracdo de propostas de alfabetizacdo e de formacdo de professores alfabetizadores
centradas na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e nos fundamentos da Teoria
Historico-Cultural, que tem como principais representantes Vigotski e seus colaboradores. Para
isso, é fundamental que se tenha clareza dos elementos constitutivos dessa abordagem tedrica
e o reconhecimento do potencial das mediac6es na socializagdo dos conhecimentos “classicos”.

Esse posicionamento ndo pode ser confundido com uma defesa da educacgdo
tradicional, do ensino da leitura e da escrita pelos métodos analiticos e sintéticos da
alfabetizacdo, nem como um enaltecimento das propostas construtivistas, que mascaram a
complexidade envolvida no processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita.

A “curvatura da vara” indica outra direcdo, de viés histdrico-critico, que parte do nivel
sincrético (empirico), ainda no plano das aparéncias, para um processo mediado por relacdes
complexas entre conceitos gerais e abstratos, em que o professor, com uma formacao sélida e
conhecedor da produgéo conceitual de sua area, além de socializar os conhecimentos classicos,
tem como funcéo intervir de forma consciente e planejada, para que os estudantes também se
apropriem dos conceitos que favorecem sua formacgdo integral como sujeitos, e ndo como
pessoas assujeitadas pela historia.

A anélise do objeto de estudo, apoiada nos fundamentos tedricos e metodoldgicos do
materialismo historico-dialético, revela que a gestdo da atual politica de alfabetizacdo e
formacdo de professores alfabetizadores do estado de Goiés traz apontamentos de que ha um

movimento de abertura e ampliacdo das politicas neoliberais nesse campo.
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As proposic¢des discutidas neste estudo ressaltam a importancia de considerar a
concretude da escola na formulagdo das politicas educacionais. Isso demanda uma gestdo
pedagdgica fortalecida da educacdo publica, fundamentada em principios coerentes com a
qualidade pretendida. Para tanto, é essencial adotar o principio da administracgdo como
mediacdo, garantindo a coeréncia entre meios e fins. Nessa perspectiva, ndo ha neutralidade na
definicdo dos objetivos pedagdgicos nem na escolha dos meios para alcanca-los; as acdes
pedagdgicas possuem carater politico e exigem tomada de posicéo, postura ética dos sujeitos,
participacdo coletiva e reconhecimento da condicéo de sujeito histérico.

Para aqueles que detém o capital, ou seja, a elite proprietaria, ndo interessa um modelo
de gestdo que de fato inclua os trabalhadores e trabalhadoras. O que lhes convém é a
manutencdo do sistema capitalista e suas regras baseadas na exploracdo do trabalho. Assim,
prevalece um modelo de administracéo escolar moldado pela l6gica empresarial, que descarta
a colaboragéo e a mediacdo, mantendo velada a relacdo de dominacéo entre capital e trabalho.
Esse modelo se manifesta em politicas que, sob um discurso democratico, no nivel da aparéncia,
perpetuam praticas de exclusao e controle.

Uma concepcao de gestdo educacional voltada para a democracia e para a formacéo
integral do sujeito historico exige politicas educacionais que se oponham aquelas que utilizam
avaliacOes externas como estratégia para monitorar e incentivar o desempenho de estudantes e
professores, convertendo-as em instrumentos de responsabilizacdo e meritocracia. 1sso ndo
significa negar a importancia das avaliacfes na identificacdo de limites e possibilidades para a
implementacdo de politicas pablicas na educacdo. No entanto, é fundamental compreender
como essas avaliagdes se materializam no contexto escolar, qual seu real propoésito e a quem
efetivamente beneficiam.

Ao longo da histéria, a alfabetizacdo e a formacdo continuada do professor
alfabetizador tém sido estruturadas para responder as demandas emergentes do mundo do
trabalho, alinhando-se aos interesses daqueles que detém o poder e tornando hegemonica a
teoria da educagdo que melhor representa suas causas. Nesse sentido, conhecer e discutir 0s
aspectos histdricos, tedricos e politicos relacionados a alfabetizacdo e a formacéo do professor
alfabetizador contribui ndo apenas para a compreensdo do passado, mas também para uma
analise critica do presente, evidenciando os movimentos de ruptura e permanéncia que 0S
caracterizam. Compreender essas dindmicas em seu movimento histdrico e suas contradi¢des
pode subsidiar a elaboragéo de projetos que promovam mudangas estruturais para o futuro.

Na andlise aqui realizada, o Programa AlfaMais Goias demonstra alinhamento com as

politicas nacionais de educacdo pautadas em fundamentos neoliberais, caracterizados pela
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flexibilizacdo dos individuos, secundarizacdo do ensino, esvaziamento dos conteudos e
desvalorizagdo do trabalho docente. Diante desse cenario, torna-se imperativo o
desenvolvimento de projetos de alfabetizacdo e formacdo continuada para professores
alfabetizadores que considerem as condi¢Ges materiais objetivas, possibilitando, a partir delas,

a construcao de alternativas que viabilizem avancos e a superagdo desse quadro.
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