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RESUMO

A pesquisa, realizada em 2021, teve 0 objetivo de analisar as implicacbes do material
estruturado NAME nas praticas de alfabetizagdo no ensino inclusivo no municipio de
Xaxim/SC. Ela foi guiada pelo método dialético e teorizada pela perspectiva historico-cultural.
A partir dessa articulacdo epistemetodoldgica organizaram-se rodas de conversa pela via
didatica da pedagogia historico-critica. Utilizaram-se 0s seguintes procedimentos para a
realizacdo da pesquisa: a) analise de documento curricular do Nucleo de Apoio a Municipios e
Estados (NAME), utilizado pela rede de ensino municipal de Xaxim/SC; b) entrevista com a
secretaria de Educagdo do municipio atuante no ano de 2005, quando o municipio iniciou a
adesdo aos materiais estruturados; c) revisdo bibliografica sobre a tematica alfabetizacdo e
ensino inclusivo; d) dez rodas de conversa com as alfabetizadoras do municipio, com a duracao
de 1 hora e 30 minutos cada, totalizando 15 horas de rodas de conversa. Os resultados apontam
que ao longo da histéria da alfabetizagdo o ensino inclusivo ndo foi escopo principal nos debates
acerca do ensino da leitura e da escrita aos estudantes publico-alvo da educacao especial, e que
somente em 2012, com a institucionalizagdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC), o ensino inclusivo ganhou espaco, ainda com debates timidos e fragilizados.
Esse encontro entre ensino inclusivo e alfabetizagdo no PNAIC demarcou o primeiro momento
em que, no Brasil, uma politica publica educacional materializada em um programa de
formacdo de alfabetizadores, que também possui materiais que orientam as préaticas de ensino,
abre espaco para o didlogo sobre a inclusdo escolar. Em Xaxim/SC, além do PNAIC, orientam
as formacdes e as praticas de alfabetizacdo os materiais estruturados do NAME, materiais que
justificam o didlogo acerca do ensino inclusivo por meio de ilustracBes de criancas com
deficiéncia nas paginas das apostilas, mas que ndo dialogam em suas formacdes acerca desse
ensino. Os dados destacam que os materiais estruturados NAME incorrem no esvaziamento
e/ou simplificacdo de contetdo, na precarizacdo do ensino e da formacgdo continuada das
alfabetizadoras e no reforco da educacdo seletiva, aquela em que uns aprendem e outros apenas
sdo incluidos.

Palavras-chave: Alfabetizagdo no ensino inclusivo. NAME. Materiais e formacdo de
alfabetizadoras.
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literacy practices in inclusive education in Xaxim/SC. 2021. 140 f. Thesis (Doctorate in
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ABSTRACT

The research, carried out in 2021, aimed to analyze the implications of the structured material
NAME on literacy practices in inclusive education in the city of Xaxim/SC. It was guided by
the dialectical method and theorized by the cultural-historical perspective. From this
epistemethodological articulation, conversation circles were organized through the didactic
way of historical-critical pedagogy. The following procedures were used to carry out the
research: a) analysis of a curricular document from the Support Center for Municipalities and
States (NAME), used by the municipal education network in Xaxim/SC; b) interview with the
secretary of Education of the municipality active in 2005, when the municipality began to
adhere to structured materials; c) literature review on literacy and inclusive education; d) ten
conversation circles with the city's literacy teachers, lasting 1 hour and 30 minutes each, totaling
15 hours of conversation circles. The results indicate that throughout the history of literacy,
inclusive education was not the main scope of debates about teaching reading and writing to
students that are the target audience of special education, and that only in 2012, with the
institutionalization of the National Pact for Literacy in the Right Age (PNAIC), inclusive
education gained ground, even with timid and fragile debates. This meeting between inclusive
education and literacy in the PNAIC marked the first moment in which, in Brazil, a public
educational policy materialized in a literacy training program, which also has materials that
guide teaching practices, opens space for dialogue about school inclusion. In Xaxim/SC, in
addition to the PNAIC, the structured materials of NAME guide training and literacy practices,
materials that justify the dialogue about inclusive education through illustrations of children
with disabilities on the pages of the handouts, but who do not dialogue in their training about
this teaching. The data highlight that NAME structured materials incur in the emptying and/or
simplification of content, in the precariousness of teaching and continuing education for literacy
teachers and in the reinforcement of selective education, one in which some learn and others
are only included.

Keywords: Literacy in inclusive education. NAME Materials and training for literacy teachers.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Aonde fica a saida? Perguntou Alice ao gato que ria. Depende, respondeu o gato. De
qué? Replicou Alice; Depende de para onde vocé quer ir. [...] Como vocé sabe que eu
sou louca? Perguntou Alice. O Gato respondeu: S6 pode ser. Se ndo, nao teria vindo
pra ca. (LEWIS, 1961).

Escolher um caminho ¢ dificil, assim como é dificil reconstruir os caminhos e
descaminhos que percorri durante minha formacdo para formular as perguntas que
desencadearam a elaboracdo desta pesquisa. Em meio ao espiral de indagagdes, ou seja, de
perguntas que retomam e requerem novas respostas, novos caminhos, organizei esta pesquisa,
que se articula com a linha tematica de formacéo de professor para intervencéo profissional em
contextos educacionais inclusivos.

A escolha da tematica, Alfabetizacéo e Ensino Inclusivo® (El), decorre do envolvimento
que tenho com esta, pois 0 EI sempre foi um processo que me causou inquietacdes. Eu
queria/quero realmente entender o que deveria/devo aprender para compreender e auxiliar meus
colegas que apresentavam limita¢des, principalmente na aprendizagem da leitura e da escrita.
Este desejo me acompanhou durante minha jornada escolar, da infancia ao Ensino Médio,
sempre no contexto de escola publica, em geral de periferia, no municipio onde sempre morei,
Xaxim, localizado no Oeste de Santa Catarina, conhecido como Coracdo Verde do Oeste.

Minha vida escolar comegou em 1993, quando tive o primeiro contato com a escola, na
pré-escola. Contato proporcionado pelos professores e professoras que traziam seus cadernos
grossos, cheios de atividades, que realizavamos com prazer. Porém, tinhamos colegas que nao
conseguiam realizar, sentiam grandes limitacGes em iniciar e concluir as tarefas e, muitas vezes,
nem participavam da aula. Eles ficavam em um “cantinho” da sala, esperando o fim da aula, as
vezes até tinham uma professora sé para eles, mas as vezes.

Ao terminar o ensino fundamental, em 2003, a escola da periferia, na qual estudei até
aquele momento, ndo tinha o Ensino Médio. Por isso precisei mudar de unidade escolar. Nessa
nova vivéncia, deparei-me com realidades diferentes. Meus colegas que ndo conseguiam iniciar
e concluir as atividades, desistiram porque ndo conseguiram se adaptar as novas formas da
escola, e adaptar-se era necessario. Eu prossegui, embora sentindo grandes limitagdes. Como
define Arroyo (2000, p. 33),

L Assim como Cruz e Ferreira (2005, p. 6), considero EI o processo de educacédo que possibilite a inclusdo de
“quaisquer pessoas desprovidas de condigdes de acesso a bens e servigos culturalmente produzidos.” Contudo,
nesta pesquisa focamos a inclusdo das criangas com Deficiéncias em fase de alfabetizagdo, por isso, vamos utilizar
os termos El e PAEE.
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Hé problemas em nossas escolas que nos perseguem como um pesadelo. Ndo ha como
ignora-los, nem fugir deles. Entre os pesadelos constantes estd o fracasso escolar.
Alguém dira, mas estd quantificado: altas porcentagens de repetentes, reprovados,
defasados. O pesadelo é mais do que quantificamos. Podem cair as porcentagens, que
ele nos persegue. O fracasso escolar passou a ser um fantasma, medo e obsesséo
pedagdgica e social. Um pretexto. Uma peneira que encobre realidades mais sérias.
Por ser um pesadelo nunca nos abandonou, atrapalha nossos sonhos e questiona ou
derruba nossas melhores propostas reformistas. Quanto se tem escrito sobre o fracasso
ou sobre o sucesso e a qualidade, seus contrapontos, e continuamos girando no mesmo
lugar.

Nessa roda que gira, segui minha formacgdo escolar. Nessa nova escola também
compartilhei de experiéncias com colegas que ndo conseguiam realizar as atividades. Logo
compreendi que tinham algo de diferente, mas que me encantavam. Percebi que eles nédo
participavam de todas as atividades, mas os professores e professoras continuavam suas aulas
ensinando a eles da mesma forma que nos ensinavam, mesmo sabendo que eles ndo conseguiam
aprender como nos.

Compreendi que os apontamentos de Matiskei (2004, p. 187) sobre “os mecanismos de
imposicéo de padrdes de normalidade aos quais a humanidade esteve submetida historicamente,
que preconizam modelos estéticos, de inteligéncia, de linguagem, de condicdo econdmica e
cultural, com que devemos nos conformar”, materializam-se na educacdo por meio das praticas
de ensino que engrossam as fileiras dos excluidos socialmente, colocando-os na esteira do
passar de ano.

A partir dessas e outras compreens@es, segui minha formacao. No Gltimo ano do Ensino
Médio, mudei de escola e fui estudar em uma que ofertava o Magistério, curso com duracéo de
dois anos. A escolha pelo curso ocorreu pelo desejo de ser professora, pela vontade de ensinar
para que todos aprendessem. Essa escolha me possibilitou adentrar o universo do ser professora
e a vivenciar experiéncias e descobertas encantadoras.

Apropriada aos apontamentos de Freire (2008, p. 26), de que “desde muito pequenos
aprendemos a entender o mundo que nos rodeia. Por isso, antes mesmo de aprender a ler e
escrever palavras e frases, ja estamos lendo o mundo, bem ou mal, o mundo que nos cerca”,
decidi que seria professora atenta as diferentes formas de ler o mundo. Nesta nova etapa, cheia
de descobertas pessoais e profissionais, estudei com uma colega com Deficiéncia Visual, que
muito me ensinou. Realizamos juntas o curso de magistério, graduacdo e especializacéo.
Descoberta, porque, logo na primeira disciplina que abordava a tematica limitacdes de
aprendizagem, percebi que poderia contribuir com meus pais que ndo sabiam como ensinar

duas criancas com limitacBes de aprendizagem, que, mais tarde, descobririamos que as
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limitagGes eram decorrentes da dislexia. Uma das criangas era meu irmé&o e a outra minha irma.
Eu sempre acreditei que eles podiam aprender, porém, ndo sabia como ensina-los.

Durante o curso realizei os estagios de docéncia, 0s quais me possibilitaram identificar
como as praticas dos professores, na perspectiva de um ensino para todos, eram organizadas,
os fundamentos, o que as orientava, como eram planejadas, quando e como. Enfim, iniciava um
conhecimento de forma geral, ainda sucinto, mas provocador de reflexdes. Iniciava também
meu compromisso historico, a conscientizacao, a insercao critica na historia que, segundo Freire
(2008), implica que os homens e mulheres assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o
mundo.

No decorrer dos estagios foram os livros didaticos que subsidiaram minhas préaticas. Os
livros eram enviados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) as escolas e eram utilizados
em toda a rede municipal. Eles eram o norte do planejamento, dos planos e dos cursos de
formagdo continuada que participavamos. Magnani (1993, p. 18), em sua anélise historica sobre
a formacdo de professores e professoras, destaca uma analise importante a respeito dos
materiais que norteavam as praticas de professores e das professoras. Para ela, esses eram
muitas vezes materiais “produzidos para outros, aqueles que de fato trabalham, operam com
instrumentos e materiais que ndo produziram, a partir de projetos que ndo conhecem e de
utopias que ndo sdo suas.”

Ao planejar minhas aulas de estagio, varias inquietacfes foram se manifestando. Por
que devo utilizar o livro se nele ndo estdo expressas as adaptacdes, as diferenciacdes, ou algo
gue ainda ndo sabia como nomear, mas que possibilitasse a aprendizagem para todos? Eu nao
conseguia compreender e/ou identificar a concepcdo de EIl materializada no material e
indagava-me: os discursos durante as formagdes estavam pautados na afirmacéo de que todos
deveriam aprender, mas quem sdo esses todos para eles? Como todos poderiam aprender se o
ensino era padronizado, encaminhado e materializado da mesma forma? A angustia aumentava
e, com ela, minhas inquietagdes. Por que ndo viam que da forma com que 0 ensino era
organizado nem todos aprendiam? As concepg¢Oes, fundamentos e objetivos do material
utilizado possibilitam a sistematizagdo de praticas que efetivam um processo de Alfabetizacdo
potencialmente inclusivo? Essas e outras inquietagfes impulsionaram o desafio de ser e estar
professor e que me despertaram o desejo de ser pesquisadora. Ademais, encontro nesta pesquisa
a possibilidade, como disse Wihby (2018, p. 20), de fazer um “acerto de contas” com esse
processo educacional no qual estou imersa.

No ano de 2008, apds finalizar o magistério, fiz uma escolha muito segura, cursar

Pedagogia. Curso que me possibilitou adentrar, efetivamente, no universo pedagogico, pois foi
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nesse momento que comecei a trabalhar no periodo vespertino como professora em uma escola
da rede municipal. Trabalho que me proporcionou desafios, incertezas, contradi¢des, mas muito
conhecimento.

O novo trabalho foi desafiador, pois assumi a responsabilidade de ser a segunda
professora, no Ensino Regular (ER), de duas criangas Publico-alvo da Educacdo Especial
(PAEE), que se encontravam em fase de alfabetizacdo. Eu desejava organizar minhas praticas
com respeito ao singular, as subjetividades. Porém, a experiéncia de estar naquele contexto me
possibilitou compreender que os materiais estruturados? utilizados para o ensino ndo
possibilitavam a aprendizagem para todos, pois ndo respeitavam a singularidade, jA que
evidenciavam ser um “manual” de como ensinar, como se todos aprendessem da mesma
maneira e N0 mesmo tempo.

Na tentativa de respostas para minhas inquietacdes, no ano de 2011, Gltimo ano de
graduacdo, iniciei um curso de POs-Graduacdo lato sensu em Préticas Pedagdgicas
Interdisciplinares e, na sequéncia, cursei P6s-Graduacéo lato sensu em Psicopedagogia Clinica
e Institucional. Nessa caminhada académica, abordei como temas de pesquisa a familia, os
valores, a escola, temas relacionados a area social. Acreditava que, dessa forma, entenderia 0s
motivos das limitacOes presentes no processo de ensinar e de aprender de criangcas no ER que
eram PAEE. Contudo, as limitagdes continuavam, e eu? Eu néo parei.

Apos o ingresso na Pos-graduacao, iniciei minha vida profissional no Ensino Superior,
fui contratada para trabalhar como Intérprete de Libras no curso de Educacdo Fisica. No ano
seguinte, assumi a responsabilidade de ministrar algumas disciplinas, dentre elas Educacao
Fisica e Inclusdo, um componente curricular que me exigiu muito, afinal, estava com a
oportunidade de apresentar possiveis caminhos para a efetiva inclusdo que tanto se deseja,
aquela que respeita as singularidades. Como consequéncia do trabalho, assumi também a
responsabilidade de coordenar o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) da Universidade
do Oeste de Santa Catarina (Unoesc), atividade que me possibilitou identificar como a escola
regular (de)forma as criancas PAEE para chegar ao Ensino Superior.

No ano de 2012, o municipio em que trabalhava na Educacéo Bésica, além do Ensino
Superior, realizou a adesdo ao sistema apostilado. Minhas praticas ganhavam um novo norte,

as apostilas. Elas eram elaboradas pelo Sistema Dom Bosco de ensino, utilizadas em todas as

2 Entendemos por materiais estruturados o conjunto de agGes planejadas e materializadas em livros didaticos ou
em sistemas apostilados que objetivam organizar as situa¢fes de ensino, atividades e as praticas pedagdgicas em
sala de aula. Nesta pesquisa, 0 material estruturado em pauta é 0 NAME, que mais adiante ser&4 devidamente
apresentado.
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escolas do municipio, da Educacgdo Infantil as séries finais do Ensino Fundamental.

Neste ano, 2012, a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC) elaborou
projetos de formacdo continuada aos professores da rede para atuar com as apostilas. Eu
participei. Esses cursos abordam os conceitos dos temas leitura, escrita, afetividade, motivacao,
entre outros abordados nas apostilas, mas nenhuma formacdo abordou a sistematizagdo de
praticas para o EIl. Dessa forma, minhas inquietagdes, trazidas desde o magistério, ndo foram
postas nos embates das formacdes. Minhas angustias somente aumentavam. E o desejo de
“acertar as contas”, também.

Em sobressaltos, assim como Magnani (1993, p. 30), compreendia que ndo bastava
“aprender apenas o que lhe disseram que deve ensinar, ndo basta aprender a utilizar conceitos
para analisar a realidade; é preciso também aprender a utiliza-los para analisar o pensamento
conceitual e os proprios conceitos.” Além disso, Gramsci (1979, p. 20) j& destacava que o fato
¢ que o “homem ativo de massa, [...] ndo tem nenhuma consciéncia teérica desta sua acdo”, 0
que impossibilita a constru¢do autbnoma de sua consciéncia. Por isso, 0 processo de formagao
deve proporcionar ao professor condicdes para que ele pense “teoricamente para buscar
solucBes para uma pratica consciente.” (MAGNANI, 1993, p. 31).

Além dessas (de)formagdes, em 2013, o municipio realizou a adesdo pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), um Programa de formagao continuada
para professores e professoras alfabetizadores(as) que apresentavam materiais para orientar as
praticas de ensino. Foi no mesmo ano gue conheci 0 programa de Pds-Graduacdo, em nivel de
Mestrado em Educacdo, da Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), campus de
Francisco Beltrao/PR, do qual participei como aluna especial na disciplina “Formagdo de
professores, Linguagem e Ensino”. Pelos estudos desenvolvidos na disciplina, obtive
contribuicdes para que pudesse tracar minha problematica para pesquisa e entender que as
condicdes sociais tém grandes interferéncias no processo educacional, mas era preciso ir além
dos estudos sobre familia e valores, era preciso entender os determinantes daquele material que
orientava as praticas dos professores, 0s que agora, depois de muitas leituras, ganham nome, 0s
materiais estruturados.

No mesmo ano, 2013, participei da selegéo para estudantes regulares para 2014 e fui
aprovada na linha de pesquisa “Cultura, Processos Educativos e Formagao de Professores”, do
Mestrado em Educacao da Unioeste. O projeto de pesquisa que possibilitou minha aprovacéo,

depois de outras etapas, abordou a tematica formacao de professores e professoras do Pacto
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Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC)3. Desejava entender as implicacdes que
esse Programa proporciona ao ensino a partir de seus materiais e se, a partir de sua estrutura,
possibilitaria a formacdo de professores e professoras para um processo de alfabetizacdo para
todos, na perspectiva da emancipacédo. Enfim, ampliaram as provocaces para reflexdes futuras.

As leituras realizadas, no novo momento de formacdo académica, levaram-me a
identificar que a escola, no contexto de aproximacdo a homogeneidade, enquadra os homens
em um processo de massificacdo que educa para a reproducao das mesmas ideias, dos mesmos
pensamentos e vontades dos que dominam, suprimindo a individualidade do sujeito.
Exatamente! Comeco a perceber que minhas préticas reproduziam o que a sociedade exclusiva
desejava, qual seja, um sujeito passivo aos ditames de um sistema exclusivo. “Posso afirmar
gue a pesquisa de mestrado iniciou pela compreensao do nivel de alienacdo intelectual em que
eu me encontrava.” (OLIVEIRA, 2016, p. 6).

Esses e outros apontamentos me conduziram aos resultados que possibilitaram
caracterizar o PNAIC como sintese dos programas de formacao de alfabetizadores realizados
de 2000 a 2013, estruturados pelas reformas educacionais desencadeadas no Brasil na década
de 1990, reformas diretamente vinculadas ao neoliberalismo, que, com bases epistemoldgicas
centradas no desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas, o saber fazer, valorizam
0s aspectos subjetivos do professor, que tendem a desenvolver competéncias cognitivas e
comportamentais para sua atuacdo e sobrevivéncia profissional. Também foi possivel
compreender que um processo de alfabetizacdo como via da formag¢do humana deve ocorrer
para além dos limites técnicos, considerando a alfabetizacdo como um ato politico, movimento
que envolve alfabetizador e estudantes na leitura de mundo para além do simples tracado de
letras (BRITTO, 2009).

N4o se trata de excluir qualquer forma de conhecimento ou de desprezar a experiéncia
imediata, mas, sim, de definir os critérios e as finalidades com que se trabalham em
funcdo dos objetivos maiores estabelecidos, isto é, da busca de um conhecimento que
permita transcender o cotidiano e intervir nele. (BRITTO, 2009, p. 26).

Frente a contextualizacdo, esta pesquisa, que articula material estruturado, alfabetizacéo
e El, esta organizada em quatro capitulos, inicialmente buscamos responder ao nosso objetivo
especifico I, Contextualizar o processo de constitui¢do, organizacdo e os fundamentos da

alfabetizac&o institucionalizada para os anos iniciais, explicitando suas orientacdes praticas de

3 OLIVEIRA, Marineiva Moro Campos de. Concepcdes e fundamentos do pacto nacional pela alfabetizagdo
na idade certa e seus desdobramentos na formacao de alfabetizadores na perspectiva de uma alfabetizacao
emancipatoria em Xaxim/SC. 2016. 181 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacgdo) — Universidade Estadual do
Oeste do Parana, Francisco Beltrao, 2016.
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alfabetizacdo no EIl, por meio do levantamento das pesquisas correlatas do objeto de
investigacao; € a partir desse objetivo que constituimos o Capitulo | Pesquisas correlatas ao
objeto de investigacdo, pontos de ancoragem, no qual apresentamos os desdobramentos
histéricos de nosso objeto, descrevendo como ocorreu a organizacdo do processo de
alfabetizacdo ao longo dos anos e como as politicas de formacdo do alfabetizador se
materializaram em programas de formac&o e de orientacGes praticas do ensino.

Ap0s, apresentamos como 0s programas se aproximam do El e destacamos que é apenas
com o0 PNAIC (2012) que o EI em Alfabetizacdo é posto no debate, embora de forma pouco
aprofundada, como apontamos no texto. Na sequéncia do capitulo apresentamos 0s
fundamentos tedricos e metodoldgicos que orientaram as praticas de alfabetizacdo no El,
destacamos os conceitos de adaptacao, flexibilizacdo e diferenciacao.

Para atender ao objetivo especifico I, Explicitar a organizacdo e a materializacdo das
praticas de alfabetizacdo no El na perspectiva do ensino, da aprendizagem e desenvolvimento
da teoria histérico-cultural, elaboramos o Capitulo I1: os caminhos histdrico-culturais do
sujeito social na alfabetizacéo, no qual apresentamos a reflexdo sistematica sobre a pratica
alfabetizadora, as articulacGes da alfabetizacdo e EI na perspectiva historico-cultural.

Para atender ao objetivo 111, Elaborar uma proposta de atividade formativa colaborativa
por intermédio de didlogo que conduza as alfabetizadoras* de Xaxim/SC a reflexdo sobre a
apropriacdo do material estruturado NAME, que orientam suas préaticas de ensino para fins de
alfabetizacdo escolar inclusiva, organizamos o Capitulo Ill: ponderacdes sobre a
epistemetodologia da pesquisa, o qual apresenta a organizacdo do desenvolvimento da
proposta de atividade formativa colaborativa desenvolvida junto as professoras alfabetizadoras
do municipio de Xaxim/SC.

Com o objetivo 1V, Analisar as concepcdes das alfabetizadoras de Xaxim/SC sobre 0s
materiais estruturados NAME as suas praticas de alfabetizadoras no El, elaboramos o Capitulo
IV: alfabetizagéo, inclusdo e materiais estruturados: uma reflexéo das alfabetizadoras de
Xaxim/SC, no qual apresentamos as concepcOes das professoras alfabetizadoras sobre as

implicagcdes dos materiais estruturados para as préaticas de alfabetizacéo no El.

4 Utilizamos o termo alfabetizadoras em virtude de as participantes serem todas do género feminino.
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INTRODUCAO

Ante os caminhos percorridos, que me conduziram a esta nova caminhada formativa,
questiono: como é constituida e organizada a alfabetizacdo em contextos inclusivos? Quais
materiais e como sdo orientadas as préaticas de ensino na alfabetizacdo nesses contextos? As
praticas de ensino na alfabetizacéo possibilitam a aprendizagem e o desenvolvimento de todos
0S sujeitos?

Por meio dos espirais de inquietacbes, que se constituiram diante das diversas
indagacdes relacionadas, definimos como objeto de investigacdo as implicagdes do material
estruturado do Nucleo de Apoio a Municipios e Estados (NAME) as préticas de alfabetizacdo
em um contexto de El, da mesma forma, chega-se ao problema desta pesquisa, qual seja, quais
as implicacGes dos materiais estruturados para as préaticas de alfabetizagdo em um contexto de
El, consideradas as condigfes concretas do ensino da leitura e da escrita?

Definidos esses elementos, estabelece-se o0 seguinte objetivo geral de pesquisa:
Analisar as implicacdes do material estruturado NAME nas praticas de alfabetizacdo em um
contexto de EI no municipio de Xaxim/SC. E, deste caminho, como objetivos especificos
elencamos: I- Contextualizar o processo de constituicdo, organizacdo e os fundamentos da
alfabetizacdo institucionalizada para os anos iniciais, explicitando suas orientacdes praticas de
alfabetizacdo no El; I1- Explicitar a organizacao e a materializacdo das praticas de alfabetizacdo
no El na perspectiva do ensino, da aprendizagem e desenvolvimento da teoria historico-cultural,
I11- Elaborar uma proposta de atividade formativa colaborativa por intermédio de dialogo que
conduza as alfabetizadoras® de Xaxim/SC a reflexdo sobre a apropriagio do material
estruturado NAME que orientam suas praticas de ensino para fins de alfabetizacdo escolar
inclusiva e; V- Analisar as concepcdes das alfabetizadoras de Xaxim/SC sobre os materiais
estruturados NAME as suas préaticas de alfabetizadoras no EI.

Elementos orientadores da investigacdo definidos e apresentados, ha a necessidade de
explicitarmos a ideia central da pesquisa, ou seja, qual € a tese? Bem, a compreensao de que a
alfabetizacdo no El demanda préticas que potencializem o ensino e possibilitem a aprendizagem
é algo ja exposto. Contudo, com o objetivo de apresentarmos argumentos e superarmos essa
imediaticidade, definimos que a tese de partida desta pesquisa € “o desenvolvimento de
praticas de alfabetizacdo no EI demanda de um processo formativo que possibilite as

alfabetizadoras reflexdes sobre os caminhos indiretos de aprendizagem, ou seja, da

5 Utilizamos o termo alfabetizadoras em virtude de as participantes serem todas do género feminino.
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compreensdo das singularidades de aprendizagens e desenvolvimento, quando o caminho direto
— 0 ensino orientado pelo material — estad impedido, colocando as préticas de ensino como
elemento potencializador da alfabetizacdo para todos”.

No contexto da alfabetizacao, esses caminhos exigem que o ensino seja objetivado pelas
préticas de alfabetizacdo de modo a conduzir os estudantes a internalizagdo dos conhecimentos
da leitura e da escrita de forma direta ou indireta. Por isso, as préaticas de alfabetizagdo no El
devem ensinar 0s contetudos sistematico-cientificos e promover intencionalmente a
aprendizagem e o desenvolvimento, apropriando-se de recursos indiretos quando pelos
caminhos diretos algumas criangas ndo conseguem aprender.

Para versar sobre esses elementos norteadores da pesquisa e aprofundarmos nosso olhar
sobre os caminhos da aprendizagem e desenvolvimento humano, nos apropriamos, nesta tese,
do método materialista historico-dialético, entendendo que dessa maneira nos aproximamos da
concreticidade do fenémeno estudado, dando-lhe contornos essenciais, para que seja possivel
pensar como agirmos de forma transformadora sobre ele.

A escolha do método materialista dialético para a pesquisa é decorrente da necessidade
da analise do contexto historico-dialético da alfabetizacdo no El, desde o passado, sem nega-
lo, mas buscando superar as contradi¢des. O materialismo historico-dialético ndo é somente um
método, mas uma teoria ampla que permite pensar o objeto. Esse pensar, a partir desse método,
tem, como ponto de partida, o fato ou o conjunto, com expressdo factual, empirica e fenoménica
do objeto.

Nesta pesquisa, 0 método materialismo historico-dialético nos possibilita analisar, na
perspectiva da totalidade, os determinantes ideoldgicos que constituiram, historicamente, o
processo de alfabetizacdo no El e que, diante da necessidade de organizar o processo atrelado
as necessidades da sociedade globalizada determinada pelo capital, reestrutura, em um plano
singular, o rol de materiais, de politicas e de programas de formacéo de alfabetizadoras para
que as alfabetizadoras possam praticar, em sua subjetividade oculta, os principios de uma
alfabetizac@o que desconsidera os caminho indiretos e reforga a exclusdo de quem néo aprende
pelos caminhos diretos, evidenciando assim um processo de alfabetizacdo técnica, seletiva e
excludente.

Em um movimento de contradicdo da alfabetizacdo tecnica, seletiva e excludente,
evidenciamos a compreensao de que as praticas de alfabetizacdo devem objetivar o ensino que
atribui significado a escrita, significados historicos, pois a internalizacdo dos conhecimentos
humanos sistematizados ndo ocorre dissociada dos saberes histdricos significativos
(MARTINS; MARSIGLIA, 2015).
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Nesse contexto, historicamente sistematizado e objetivado, compreendemos a
importancia de pesquisar os fatores histdricos, culturais, politicos e sociais que constituem
nosso objeto de pesquisa, ndo de forma cronoldgica, nem nos deixando “[...] seduzir
inadvertidamente pelas interpretacdes dos sujeitos das épocas em estudo, abdicando a posi¢édo
de sujeito polifénico de um discurso interpretativo.” (MORTATTI, 1999, p. 75).

Por isso, dedicamo-nos a analisar as implicagcdes do material estruturado NAME nas
praticas de alfabetizacéo no EI e sua esséncia, ndo de forma utilitarista, mas com base em uma
analise critica que resultara em um conhecimento cientifico, elaborado por homens reais,
explorados e exploradores, em uma relagio de dominagio e resisténcia (LUKACS, 2010). Essa
andlise iniciard pela prioridade da compreensdo da objetividade concreta de nosso objeto e
considerara que:

[...] o conhecimento cientifico e também o filosofico devem partir da objetividade
concreta do existente que a cada vez torna-se seu objeto e desembocar no
esclarecimento de sua constituicdo ontoldgica [...]. Essa prioridade incondicional do
ser em sua respectiva objetividade concreta determina também seu modo de

conhecimento em forma generalizada, portanto, como categoria. (LUKACS, 2010, p.
327).

Dessa forma, a analise de nosso objeto considerou sua totalidade, em uma abordagem
qualitativa. Os principios que definem o carater qualitativo de nossa pesquisa estdo vinculados
as possibilidades de interpretacdo do objeto a partir dos significados que as alfabetizadoras lhe
atribuiram; o olhar subjetivo da pesquisadora quanto ao objeto por sua inser¢cdo no campo da
alfabetizacdo no El, o método escolhido — materialismo histdrico-dialético —, o qual possibilitou
apresentar a valorizacdo dada ao processo de investigacdo ao propor analisar 0s determinantes
sociais, politicos, culturais e histéricos formativos do objeto. Portanto, esses principios nos
possibilitaram descrever nossa analise em uma perspectiva critica qualitativa (GAMBOA,
2002).

Em face do caminho da pesquisa, seguimos objetivados a alcancar a consumacao do
movimento de concrecdo do objeto: implicacbes dos materiais estruturados as praticas de
alfabetizacdo em um contexto de El, até se chegar a sintese complexa e concreta do que se
objetivou conhecer. Alcancar esse ponto somente é possivel se antes realizarmos 0 movimento
inverso ao da sintese, ou seja, fazer a anélise da totalidade cadtica ao pensamento em direcdo
as abstracdes mais simples do fendmeno, que buscamos objetivar nesta tese.

Nesse caminhar metodoldgico, definimos esta pesquisa como atividade colaborativa,
colocando-nos na condicdo de alfabetizadora em turmas com estudantes Publico-alvo da

Educacéo Especial e enfrentando as limitagOes relacionadas ao ensino da escrita e da leitura.



24

Para isso, foi necessario determinar uma metodologia que fosse objetiva e coerente com uma
investigagdo que atendesse as exigéncias cientificas do método materialismo historico-dialético
e da teoria histdrico-cultural, ao mesmo tempo que se mostrasse suficientemente clara, coerente
e fidedigna.

Dessa forma, as pesquisas de Vigotski® e de Bakhtin com foco nos conceitos de dialogia
e alteridade embasam a escolha metodoldgica na organizacdo e conducdo desta pesquisa.
Propomos, para atender a metodologia e responder ao objetivo desta tese, um movimento que
nomeamos como atividade formativa colaborativa desenvolvida na Roda de Conversa (RC)’.

Conceituamos a atividade, na perspectiva dialdgica e dialética dos autores, como
atividade relacionada as acbes do sujeito sobre o mundo, atividade que tem origem na
necessidade do homem e da mulher® e orienta-se para a satisfacdo dessa necessidade, seja
pratica ou conceitual sobre determinado objeto. O objeto é quem designa a atividade e é quem
denota a direcdo a chegada e compreensdo do resultado. O sujeito, para alcancar ou modificar
0 objeto, institui relagcbes mediadas por artefatos materiais ou conceituais no seu espaco cultural
e social e no seu tempo historico.

De acordo com os pressupostos de Bakhtin (2002), a RC sob um olhar colaborativo é
caracterizada como atividade formativa, contudo, h& de ser um movimento dial6gico entre 0s
sujeitos da atividade. Essa relacdo dialégica em nossa pesquisa € evidenciada na relacéo entre
as alfabetizadoras e a pesquisadora que se constituiram mutuamente como sujeitos dialdgicos.
No movimento da roda, o dialogismo representa a composicao do sujeito diante do outro, como
Vigotski (1998) destacou, 0 “eu no outro”, por meio da negociacao de sentidos para a producéo
compartilhada de novos significados.

Dessa forma, organizamos a RC a partir do processo dialdgico e dialético, o qual nos
possibilitou retratar a singularidade da alfabetizacdo e a valorizar as vozes das alfabetizadoras
sobre a Alfabetizacdo no Ensino Escola Inclusivo. Diante dessa organizacao, definimos
caminhar pela via da pesquisa colaborativa, juntamente com as alfabetizadoras do municipio
de Xaxim/SC. Entendemos como pesquisa colaborativa aquela que possibilita o trabalho

compartilhado, com foco no trabalho coletivo rumo as transformac6es da e na préatica de ensino,

® Frente as diferentes formas com que o nome do autor tem sido escrito, empregamos nesta pesquisa a grafia
Vigotski, com a finalidade de padronizacao, porém, nas referéncias, usaremos a grafia conforme apresenta a obra
lida.

7 Ao longo do texto, as expressdes RC e Roda sdo usadas como sindnimas de Roda de Conversa.

8 Sabemos que de formal gramatical a palavra homem pode representar uma linguagem genérica, contudo, nesta
tese, ao tratarmos da definicdo biol6gica e ndo de género, usaremos homem e mulher, pois compreendemos que
“o masculino é masculino e ndo neutro. As palavras ndo podem significar algo diferente do que nomeiam. Para
que a mulher esteja representada € necessario nomeé-la.” (FRANCO; CERVERA, 2006, p. 17). Nas citagdes
usaremos a grafia conforme apresenta a obra lida.
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que supere a logica de aplicacdo de atividades, mas que caminhe pela l6gica da colaboracéo, da
construcdo e da responsabilidade de partilhas que contribuam “para a elaboragdo de novas
compreensdes acerca dos trabalhos realizados na instituicdo escolar, estabelecendo um
compromisso da academia de também se engajar na busca das solucdes para as problematicas
ai apresentadas.” (HORIKAWA, 2008, p. 27).

Organizar e realizar uma pesquisa que objetive compreender as implicagdes de um
material estruturado as praticas de ensino pela via de uma atividade coletiva, formativa e
colaborativa, é emergir em um campo desafiador que demanda fundamentos epistemoldgicos
concisos, capazes de possibilitar captar a esséncia do objeto analisado. Por isso, nesta pesquisa,
é a teoria historico-cultural, com base nos estudos de Vigotski, Bakhtin® e seus colaboradores
que nos subsidiou.

Portanto, esta pesquisa foi desenvolvida mediante a realizacdo de uma proposta de
atividade® formativa colaborativa com as alfabetizadoras das séries iniciais do Ensino
Fundamental que vivenciam contextos escolares inclusivos. E, a partir dessas defini¢6es, que
nossos objetivos de investigacdo se alinharam aos objetivos de acdo que propusemos na

atividade colaborativa materializados em nossas RC e expressos no Quadro 1.

Quadro 1 — Organizacéo das etapas da atividade formativa
Etapa Formativa
Reflexdo Inicial dos

Atividade Formativa
Dialogar sobre elementos tedricos/metodologicos presentes no material apostilado do

sujeitos

NAME que orientam a prética alfabetizadora no ensino inclusivo em Xaxim/SC

Problematizacéo
Colaborativa

Deflagrar as situacfes apresentadas na reflex&o inicial para problematizar e discutir
0s elementos do material estruturado de ensino e suas orientacdes

Instrumentalizagdo
Colaborativa

Desenvolver conhecimentos acerca da alfabetizacdo em contextos inclusivos por
meio da internalizagdo de leituras sobre as teméticas; alfabetizacéo, desenvolvimento,
aprendizagem e ensino inclusivo

Pratica avaliativa dos
sujeitos

Avaliar as implicacfes do material para suas praticas de ensino em alfabetizacdo em
contextos inclusivos

Reflexdo Final
Pesquisadora

Analisar as implicagdes elaboradas pelas alfabetizadoras sobre os materiais
estruturados as praticas de alfabetizagdo em um contexto de ensino inclusivo no

municipio de Xaxim/SC
Fonte: adaptado da pesquisa de Saviani (1984).

®Vale destacar que Vigotski (1896-1934) e Bakhtin (1895-1975) néo se conheceram, mas suas producdes possuem
articulacBes que fortalecem a compreensdo do desenvolvimento, linguagem e aprendizagem humana. Enquanto
Vigotski estudou sobre a aprendizagem e o desenvolvimento, destacando as func@es tipicamente humanas, Bakhtin
estudou o papel constitutivo da linguagem e dos processos de interagdo verbal para o desenvolvimento humano.
As pesquisas de ambos se complementam e nos possibilitam compreender como a linguagem e 0 pensamento se
articulam e potencializam o desenvolvimento humano por meios das relagdes sociais.

10 Compreendemos neste trabalho atividade como um elo prético que liga o sujeito ao mundo circundante, como
um processo de transito entre polos opostos: sujeito — alfabetizadoras — e objeto — material estruturado. E por meio
da atividade que o ser humano estabelece um contato ativo com o mundo exterior — Roda de conversa. “[...] a
atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos
psicologicos da personalidade.” (LEONTIEV, 2001, p. 65).
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Dessa forma, instaurar o didlogo vivo no ambito da formacéo, andlise e reflex&o sobre
a pratica é um processo necessario, pois a préatica, além de, em si mesma, constituir objeto para
evidenciar o movimento da relacéo subjetiva de cada um com a alfabetizacdo em contextos
inclusivos (dmbito da investigacao), constituiu-se também como o instrumento de interlocucédo

do ensino.
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1 PESQUISAS CORRELATAS AO OBJETO DE INVESTIGACAO

Como pratica social privilegiada no cotidiano escolar, a escrita é indispensavel na
constituicdo de conhecimentos, pela possibilidade de pér, em movimento dialégico, os
individuos em contato com a producéo cultural humana e com sua propria producdo, como
sujeitos. Frente & importancia da escrita, a alfabetizacéo se tornou objeto de preocupacéo ainda
antes da Proclamacdo da Republica, mas foi com a Proclamacédo da Republica que esse processo
escolar ganhou énfase nos debates educacionais e se tornou etapa indispensavel a promogéo e
sustentacdo do desejo de desenvolvimento nacional.

Ao se constituir um processo escolar, torna-se objeto de investigagdes cientificas. Por
isso, revisitar as producOes cientificas acerca da alfabetizacdo e seus desdobramentos é um
movimento que possibilita identificar as lacunas, os limites e as contribuicbes dos
conhecimentos ja elaborados sobre as implicacBes dos materiais estruturados as praticas de
alfabetizacdo em um contexto de El.

Revisitamos as producdes cientificas no Banco de teses da Capes, na Plataforma
Sucupira e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). Para busca
utilizamos os seguintes termos: contextualizacdo e concepcdes da alfabetizacdo no Brasil,
alfabetizacdo em contextos inclusivos, materiais didaticos/estruturados para alfabetizacdo
inclusiva, politicas publicas para a alfabetizagdo em contextos inclusivos, e alfabetizacéo e El
na perspectiva historico-cultural. Os encontros das produgdes foram categorizados de acordo

com o apresentado no Quadro 2.

Quadro 2 — Organizacédo dos caminhos das producdes literarias do objeto 2018 e 2019
REPOSITORIOS

CAPES* Dominio** Biblioteca
Publico Digital***
Biblioteca Brasileira de Teses
Digital e DissertacOes
68 42 18
109 112 23
118 108 16
47 32 2

Fonte: Dados da pesquisa organizados pelos autores no ano de 2019 a partir da coleta realizada de 2018 a 2019.
Notas: * Pesquisado em Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (2021).

** Pesquisado em: Portal Dominio Publico (2021).

*** Pesquisado em: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (2021).
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Nas producdes encontradas foi realizada a leitura do titulo, resumo e introducdo. A
leitura integral ocorreu somente nas producles cientificas selecionadas decorrentes da
categorizacdo que realizamos durante a leitura. As pesquisas selecionadas para a primeira
categoria, Organizacdo da Alfabetizacéo institucionalizada nos anos iniciais, apresentam a
organizacao do ensino a partir do movimento de institucionalizacdo do processo da leitura e da
escrita, 0 qual passa a ser nomeado como alfabetizacao.

Para a segunda categoria, as Politicas Publicas de Alfabetizacdo materializadas em
programas, foram selecionadas pesquisas que historicizaram a alfabetizacdo materializada em
programas de formagé&o de alfabetizadores. As pesquisas selecionadas apresentaram discussoes
sobre a sistematizagdo de formacdo de professores e professoras organizadas em programas de
formacdo especificos de alfabetizadores, como o Profa (2000-2001), Pro-letramento (2005-
2007), PNAIC (2012-2018) e Mais Alfabetizagdo (inicio em 2019)!, destacando estes como
processos de continuidade e da necessidade de melhorias nos indices de alfabetizagao.

A terceira categoria, Organizacéo do El, materiais estruturados para alfabetizacao
inclusiva e o ensino de Alfabetizacdo, as producgdes selecionadas evidenciam a articulacéo do
processo de alfabetizacdo em turmas de estudantes PAEE. Na quarta categoria, Alfabetizacdo
e 0 ensino inclusivo sob o aporte da perspectiva historico-cultural, selecionamos as
pesquisas que articulam a alfabetizacdo no El pautadas na perspectiva tedrica histérico-cultural.

Em sintese, as pesquisas selecionadas datam a partir da década de 1980, quando os
debates sobre os métodos para ensinar na fase de alfabetizacdo ganham énfase nas pesquisas de
alfabetizacdo. Ainda, apresentamos a constituicdo histérica da alfabetizacdo até a sua nova
reconstituicdo nos anos 2000, quando surgiu uma das primeiras Politicas Publicas (PP) de
alfabetizag&o que se materializou em um Programa de formacéo de alfabetizadores.

A organizacao desse caminho histdrico percorrido pelas producdes ja existentes nos
possibilitou apreender nosso objeto de forma dialética e dialdgica, pois nos permitiu identificar
as relacOes/confrontos de entonacOes dos sistemas de valores que se posicionam e se
manifestam socialmente em um territério preciso historicamente e socialmente organizado
(BAKHTIN, 1992), que sdo determinantes das/nas praticas de alfabetizacdo em uma
perspectiva politica inclusiva. Ainda, as pesquisas correlatas*? selecionadas nos possibilitaram

organizar as categorias tedricas em um movimento historico do nosso objeto de analise.

11 Essas datas referem-se a vigéncia dos Programas no municipio de Xaxim/SC.
12 Termo é utilizado para apresentar os caminhos ja percorridos na especificidade do tema adotado.
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1.1 ORGANIZACAO DA ALFABETIZACAO INSTITUCIONALIZADA NOS ANOS
INICIAIS

Nas producdes analisadas € destaque a énfase em saber ler e escrever como agdes
salvacionistas, de solucdo dos problemas sociais, e, também, de ascensdo social, momento
historico que colocou em debate o processo do ensinar a ler e escrever. Mortatti (2006), ao
analisar o processo de alfabetizacdo no estado de S&o Paulo, sinaliza que esse foi constituiu por
disputas de métodos, nomeado pela autora como Querela de Métodos, seguido de mais trés
momentos.

De acordo com Mortatti (2006), o primeiro momento da historia da alfabetizagédo ocorre
com a institucionalizagdo da metodizag&o do ensino da leitura e da escrita (1876 - 1890), com
predominancia dos métodos sintéticos, da soletracdo, fonico e da silabacdo. O segundo
momento, entra em cena 0 método analitico (1890 — 1920), que visa fazer o caminho inverso
do ensino proposto pelo método sintético. O terceiro momento € destaque a alfabetizacdo sob
medida, (1920 —1970), o qual marca a disputa e a tentativa de juncdo entre os métodos sintéticos
e analiticos o que corroborou para o surgimento do método misto, nomeando o0 processo de
leitura e escrita como alfabetizacdo sob medida.

Em sintese, Bierksteker (2006) e Mortatti (2006) destacam que os métodos de
alfabetizacdo mais utilizados no Brasil durante a década de 1970 foram os sintéticos (também
denominados de silabicos ou tradicionais), isto €, aqueles que tomam como base a parte e
posterior o todo da palavra. Os exemplos mais comuns s@o a soletracéo, a qual preconiza a
memorizacdo e na pronuncia das letras (a; b; c; ao z), separadamente, para depois uni-las em
silabas (b + a =ba; c + a=ca...). Um movimento de ensino técnico das letras, silabas, palavras,
frases para, finalmente, chegar aos textos.

Ainda as autoras, nos anos 80, no Brasil, foram empregados os chamados
métodos analiticos de alfabetizacdo. A organizacdo do método analitico ocorre pela
sentenciacao, ou seja, pela fragmentacdo do texto, ou pela palavracédo que ¢é a fragmentacéo da
palavra. Braslavsky (1988), sinaliza que diante do contexto de debate sobre métodos,
acreditava-se que o método era a peca chave para a alfabetizacdo. Para Mortatti (2006) esse
cenario de disputas pode ser nomeado na histéria da alfabetizacdo como querela dos métodos,

Manuel Bergstrom Lourenco Filho, professor, intelectual, que se dedicou, entre 1920 e
1970, sobretudo, aos estudos dos problemas do ensino primario, principalmente, o ensino da

leitura e da escrita, marca o cenario da alfabetizacao por relativizar os métodos e valorizar o
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processo de maturidade das criangas, 0 que causou agitacdes no campo educacional brasileiro
e proporcionou uma ruptura com 0s modelos de educacdo europeus (OLIVEIRA, 2016).

Para Bertoletti (2001), essa proposta de Lourenco Filho causou uma ruptura que
distanciou os métodos do processo de alfabetizacdo e enfatizou a necessidade de avaliar a
maturidade biofisiologica da crianca para aprender a leitura e a escrita. Esse novo momento
marcou o processo de desmetodizacdo da alfabetizagdo. Com isso, aspectos de desenvolvimento
bioldgico do individuo passam a ser considerados pré-requisitos para o aprendizado da leitura
e da escrita.

Este caminho marca o quarto momento do processo de alfabetizacdo, no qual se
evidencia a chegada do construtivismo e o processo de desmetodizacdo (inicio de 1980 aos dias
atuais), momento em que entram em cena estudos de Emilia Ferreiro e colaboradores. Vale
destacar, também, que a década de 1980 € marcada pela emergéncia do pensamento da
perspectiva historico-cultural de Vigotski (MORTATTI, 2006).

O construtivismo chega no Brasil a partir dos estudos de Emilia Ferreiro e de seus
colaboradores, no inicio da década de 1980, teoria que desloca o eixo das discussdes sobre
métodos para 0 processo de aprendizagem da crianca. Além dessa perspectiva teorica, a
abordagem histérico-cultural também € destaque no Brasil, porém, com menos intensidade do
que o construtivismo (MORTATT], 2006).

Ainda, Soares (2003) sinaliza que foi em meados dos anos de 1980 que ocorre,
simultaneamente, “a inven¢do do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da literacia,
em Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominado alfabetizacéo,
alphabétisation.” O letramento passa a fazer parte do rol dos novos movimentos de debate sobre
a alfabetizacdo. Para Soares (2003, p. 5), o letramento é associado a alfabetizacdo e ¢ um
equivoco dissociar esses processos. Sobre essa associacao, evidencia a autora:

Pela aquisi¢do do sistema convencional de escrita — a alfabetizagdo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e
escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. Néo séo
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a alfabetizagio
desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto
é, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, so se pode desenvolver no

contexto da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema—grafema, isto é, em
dependéncia da alfabetizacéo.

Esse novo cenario, as teorias construtivista e historico-cultural e os novos debates acerca
do letramento, deslocaram o foco do ensino de alfabetizagdo dos métodos para 0s

pressupostos/possibilidades que a crianga constroi/elabora sobre a escrita e seu funcionamento.
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Referente a teoria construtivista, reflexo de pesquisas sobre a psicogénese da lingua
escrita desenvolvidas pelas pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, ambas argentinas
e seguidoras de Jean Piaget, a nova teoria que, de forma equivocada, no Brasil, foi chamada de
método, passou a ser considerada solucdo para o fracasso da alfabetizacdo (DUARTE, 2001).
Os principais pressupostos do construtivismo pautam-se na analise do sujeito como
autdnomo?®?, capaz de construir o seu proprio conhecimento. Na analise de Mortatti (2000), o
construtivismo realiza a inversdo dos papéis entre professores e professoras e estudantes, se,
antes, o foco era o professor e/ou a professora, agora passa a ser 0 estudante e sua aprendizagem.

Seguidoras dos pressupostos epistemologicos de Piaget, Ferreiro e Teberosky (1999)
dedicaram-se ao estudo da aprendizagem da escrita, defendendo a ideia de que ela ndo ocorre
por representaces de modelos, mas por uma construcdo da propria crianca. Mortatti (2007)
explica que, na concepcéo construtivista, a alfabetizacdo* é um processo que:

[...] resulta da construcgdo, por parte da crian¢a, do conhecimento sobre a leitura e a
escrita, na interagdo com esse objeto de conhecimento (a lingua escrita). A construcao
desse conhecimento ocorre de acordo com certas etapas, seguindo um processo de
desenvolvimento de estruturas cognitivas que a crianga possui naturalmente, sem

depender de intervengdes de ensino e de condi¢Bes socioculturais. (MORTATTI,
2007, p. 162, grifo nosso).

Na perspectiva de Mortatti (2007), com fundamentos na filosofia marxista, sinalizamos
qgue pensar na condicdo de funcdo cognitiva inata ou prévia a mediacdo de signos, tem
existéncias concretas nos momentos iniciais do desenvolvimento ontogenético, anteriores as
suas expressdes conscientes/simbdlicas que lhes transformardo completamente.

Contrapondo esses apontamentos, emerge em 1980 no Brasil a teoria interacionista, uma
mistura teorica do construtivismo com o histdrico-cultural. Essa nova teoria influenciada, mas
ndo fundamentada pelos estudos de Vigotski, prope um movimento desmetodizador, mas
causa um novo ecletismo teérico (MORTATTI, 2000). Nessa tentativa de aproximar as teorias,
0s métodos retornam camuflados nas cartilhas chamadas de construtivistas, socioconstrutivistas
e construtivistas-interacionistas, cartilhas que se relacionam harmoniosamente com os métodos,
hoje implicitos nos livros de alfabetizacdo (MORTATTI, 2000).

13 Com raizes piagetianas, adeptos da teoria construtivista conceituam autonomia com base na conceituagdo de
Piaget. Para esse estudioso a autonomia é um poder que s6 se conquista de dentro, pela via do egocentrismo
(PIAGET, 1994).

14 Explicitamos que ha conceituacBes diferentes, porém, nesta pesquisa, corroboramos com a conceituagdo de
Mortatti (2007) sobre a alfabetizagfo, ensino e aprendizagem, uma vez que a autora busca fundamentos na
perspectiva historico-cultural para explicages dos conceitos.
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Embora seja apresentada uma vinculagéo dessa ideia com as de Vigotski, como destacou
Mortatti (2000), trata-se de uma aproximagéo degradante de teorias, sem qualquer relagdo com
a esséncia do histdrico e do cultural defendido por Vigotski (1993). Na tentativa de esclarecer
que ha diferenca entre as teorias, Becalli (2007) destaca que

[...] é necessario esclarecer que a psicogénese é uma teoria fundamentalmente
genética-biologizante e individualizante que naturaliza as relagbes entre homem e
sociedade, a partir de um modelo bioldgico de analise dos processos de conhecimento,
o interacionismo, que por sua vez ndo possibilita a compreensdo do sujeito como um
ser historico e social. A partir desse entendimento, é inadequado fazer uso dos termos
construtivista, interacionista, como também sociointeracionista, para se referir ao
pensamento vigotskiano, ja que as raizes dos referidos termos estdo na Psicologia

Genética, ou seja, na velha Psicologia burguesa que Vygotsky se dedicou a superar.
(BECALLLI, 2007, p. 69).

Essas nomenclaturas (construtivista, interacionista e sociointeracionista) representam
tentativas de camuflar a psicologia burguesa do construtivismo em novos termos que balizam
as Politicas Publicas de formacédo de alfabetizadores. Para Gontijo (2002), o construtivismo
deve ser superado por ndo considerar a dimenséo discursiva da escrita, nem a elaboragéo dos
sentidos da alfabetizacdo. A afirmacdo da autora é decorrente da forma de analise realizada por
essa teoria, que considera somente a escrita e a interpretacdo de palavras soltas e ndo de textos,
por isso, na andlise construtivista, os “niveis de evolugdo da escrita na crianga somente sdo
validos com relacdo a anélise de palavras.” (GONTIJO, 2002, p. 14).

Com base nos estudos de Gontijo (2002) e Mortatti (2000), acrescentamos que essa
“teoria” relativiza o papel do ensino e do professor e da professora na formagéo alfabetizadora
da crianca. Sob o pretexto de que as criangas constroem pressupostos sobre a escrita, 0s
contetdos culturais relativos a esse ensino ndo sdo explicitamente/objetivamente ensinados. A
esse respeito, segundo as autoras, outro fator que merece destaque no construtivismo € a
auséncia de consideracdo do carater mediador da escrita, porque, nessa perspectiva, a escrita é
entendida como um objeto em si, e 0 sujeito € concebido como construtor de seus proprios
conhecimentos.

Embora nas propostas curriculares estaduais da década de 1980, incorporou-se 0
construtivismo, hegemonicamente, Mortatti (2000, p. 333, grifo nosso) sinaliza que,

E importante destacar, porém, que sua oficializagio ndo os tornou unanimidade na
pratica alfabetizadora, seja porque, ndo ha nem pode haver, de um ponto de vista
tedrico rigoroso, uma didatica construtivista nem um método construtivista de
alfabetizacdo, seja porque, mesmo com a hegemonia do construtivismo no Brasil, ou
mesmo com aspectos do interacionismo linguistico e da proposta de letramento

incorporadas nos documentos oficiais a partir de entdo, continuaram a ser utilizadas
cartilhas e métodos de alfabetizacao.
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No movimento de mudangas no cenario da alfabetizaco brasileira, entram em cena os
estudos de Oliveira (1998) e Rego (1996), autoras que apresentaram como superacdo dessa
hegemonia a perspectiva historico-cultural, cujo fomentador foi o russo, militante da educacéo
popular, engajado no trabalho de instrucdo e formacéo das criancas e adolescentes, formado em
Direito e Psicologia, o pesquisador e professor Lev Semyonovich Vigotski (1896-1934)
(PRESTES, 2012).

Inicialmente a perspectiva tem como base a Psicologia, contudo Vigostki sempre esteve
atento a Educacédo. Dessa forma, o olhar na e para a alfabetizacao a partir dessa perspectiva, é
para além da reducdo do ensino e da aprendizagem as esferas da vida cotidiana ou de uma fase
pragmatica da vida escolar da crianga, é para compreender a alfabetizacdo como uma atividade
educativa de natureza politica, social e cultural, que possibilita a libertacdo da crianca no mundo
da linguagem pela via da internalizacdo de conceitos cientificos, que possibilita ndo somente a
compreensdo da realidade, mas a concepgéo elaborada sobre ela (REGO, 1996).

No Brasil, existem outros autores que fundamentam seus estudos na perspectiva
vigostkiana, contudo as producbes dessas autoras sdo destaques em nossa pesquisa por
evidenciar conceitos da perspectiva histérico-cultural articulados ao processo de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento humano na educacéo, especificamente na alfabetizacéo, e
também por serem uma das pioneiras dessa perspectiva no Brasil.

Os estudos de Rego (1996) contribuiram para que a teoria histérico-cultural ganhasse
espaco e se materializasse em alguns curriculos educacionais, primeiramente na cidade de Sdo
Paulo e, em seguida, nos demais estados e municipios do Brasil. Contudo, essa perspectiva ndo
se materializa nos documentos da década de 1990, que em razdo do latente fracasso na
alfabetizacdo passou-se a pensar em Politicas Publicas para esse processo.

Na década de 1990 é fomentado em nivel federal 0 movimento de reorganizacdo do
ensino com base nos resultantes de pesquisas elaboradas em universidades publicas que
reafirmavam a importancia de se pensar a alfabetizagdo como via da consecucdo dos ideais de
redemocratizacdo do pais (MORTATTI, 2006).

Nessa mesma década, o estado de Santa Catarina, seguindo os passos da educacao
nacional, desenvolveu a Proposta Curricular Catarinense (PCC). Proposta curricular que
mantinha e mantém vinculos com as Politicas Nacionais de Educagéo, realizando assim adeséo
aos programas especificos de alfabetizacdo, que, além de atuarem na formacdo de

alfabetizadores, elaboram materiais que orientam as préaticas de ensino.
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1.2 POLITICAS PUBLICAS DE ALFABETIZACAO MATERIALIZADAS EM
PROGRAMAS

A nossa segunda categoria teorica versa sobre a organizacdo da alfabetizacdo em
programas, a qual iniciou em 2000, com o Programa de Formacdo Continuada de Professores
Alfabetizadores (Profa), um dos primeiros programas de formacéo de professores e professoras
alfabetizadores(as), da educacdo publica, em nivel nacional. Estruturado pelo Ministério de
Educacéo e Cultura (MEC), o Profa foi desenvolvido de 2000 a 2002 e tinha como objetivo ser
0 marco no desenvolvimento das competéncias profissionais necessarias ao profissional que
alfabetiza.

Participaram do programa aproximadamente 100 mil alfabetizadores e alfabetizadoras
em quase todos os estados da Federacdo. Para Becalli (2007), o Profa seguiu a mesma proposta
dos Parametros em Acéo™ e foi uma tentativa curativa e superficial de resolver os problemas
da alfabetizacéo.

O Profa foi materializado em um processo de formagdo com a duragdo de 160 horas,
distribuida em trés modulos, com 75% do tempo destinados a formacgdo em grupo e 25% ao
trabalho pessoal'®. Para ministrar os momentos em grupo foi escolhido pela Secretaria
Municipal de Educacdo de cada municipio um profissional para ser o multiplicador do saber,
esse denominado como formador. Esse profissional participava dos encontros nas universidades
para estudar o material do Profa e depois reproduzia o que havia aprendido para seus colegas
da rede municipal, “as orientacbes dadas no material revelam um discurso que orienta o
formador para seguir na integra o que foi planejado e limita a possibilidade de alteracdes.”
(BECALLI, 2007, p. 151).

O Profa é encerrado no ano de 2005, quando entra em cena um novo programa. Com a
promulgacéo da Lei n. 11.274/06, a qual prevé a ampliacdo do Ensino Fundamental (EF) para
nove anos, 0 MEC langou o Programa de Formacdo Continuada de Professores das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, conhecido como o Pro-Letramento, este ja articulado as novas
mudancas decorrentes da ampliagdo do EF (SILVA NETA, 2008; ALFERES, 2009; LUCIO,
2010; MARTINS, 2010; GONCALVES, 2011).

15 O projeto Pardmetros em Acdo foi criado com a pretensdo de aprofundar o estudo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs), que se constitui num conjunto de documentos publicados pelo MEC, no ano de 1997, “com a
finalidade de estabelecer as diretrizes curriculares para 0 Ensino Fundamental e, desse modo, funcionar como eixo
norteador do trabalho do professor nas diferentes areas do conhecimento, além de possibilitar a melhoria da
qualidade do ensino no Pais.” (BECALLI, 2007, p. 105).

16 Estudos e producédo de textos e materiais que seriam socializados no grupo ou entregues ao professor e a
professora formadora, tendo em vista a avaliagéo.
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O Pro-Letramento tornou-se uma estratégia para ampliagdo das condi¢6es de dominio
da leitura e da escrita (GONCALVES, 2011). Para efetivar a estratégia foi elaborado um
conjunto de materiais estruturados nomeado como orienta¢fes didaticas, compostas por um
Guia Geral, sete fasciculos para os estudos com os alfabetizadores, um fasciculo para o tutor e
um fasciculo complementar, todos materiais que orientavam as praticas de alfabetizacdo
(ALFERES, 2009; LUCIO, 2010).

As Universidades®’ assumiram a responsabilidade de desenvolver os materiais que foi
um Guia Geral, sete fasciculos para os estudos com os alfabetizadores, um fasciculo para o tutor
e um fasciculo complementar, além disso tinham de formar os orientadores/tutores e organizar
0s seminarios. O programa teve como atores, o formador dos alfabetizadores, chamado de
orientador de estudos/tutor, assim como no Profa, esse profissional foi escolhido pelas
Secretarias Municipais de educacdo dos municipios e tinha a responsabilidade de conduzir os
encontros de formacéo; o coordenador geral da formacéo, que foi um dos profissionais atuantes
na secretaria de educacdo; e os alfabetizadores cursistas. Nesse programa, apenas o tutor e o
coordenador recebiam bolsa de estudos?®,

Assim como no Profa, 0 MEC analisou os resultados do Pré-Letramento e, em julho de
2012, com a Portaria n. 867, o governo langcou uma nova proposta, concretizada na ideia de um
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). O principal objetivo do novo
programa foi alfabetizar as criancas, no méaximo, até aos oito anos de idade e ao final do terceiro
ano do EF (MONTEIRO, 2014; SOUZA, 2014; OLIVEIRA, 2016).

Embora, na época, o PNAIC foi considerado um novo programa, ele estava
harmoniosamente articulado com as politicas publicas governamentais de formacéo continuada
que, principalmente a partir de 1990, tornaram-se fortalecidas, internacionalmente, pelos
organismos multilaterais (SOUZA, 2014). Organismos que estruturam as formacdes pela via
de padrdes ideais ilusérios, sem considerar o mundo real (ou mundo vivido) dos profissionais,
alfabetizadores, da escola basica (OLIVEIRA, 2016).

Porém, vale destacar que é com o PNAIC que o EI ganha espaco. Contudo, um espaco
ainda limitado, evidenciado em apenas um dos cadernos que compuseram o programa. Esse

caderno integrava o grupo dos materiais de formacéo para alfabetizadores do 3°ano. De acordo

7 Instituidas como Centros de formagio apds assinatura de convénio com o MEC, regulamentado pelo Edital
01/2003-SEIF/MEC. As Universidades que integravam a rede nesse periodo eram a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) (BRASIL, 2003).

18 O pagamento de bolsas de estudo para o professor orientador-tutor é legalizado pela Lei n. 11.273, de fevereiro
de 2006 e pela Lei n. 11.502, de julho de 2007.
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com o caderno, o processo de El demanda:

[...] romper com os valores relativos a competitividade, ao individualismo, a busca de
vantagens individuais. [...] os principios de um curriculo inclusivo supdem a definicéo
de alguns conhecimentos a serem apropriados por todos os estudantes, respeitando-se
as singularidades, diferencas individuais e de grupos sociais. (BRASIL, 2012, p. 8,
grifo nosso).

Podemos observar que ao passo que objetiva garantir o respeito as singularidades, define
para o El alguns conhecimentos para a alfabetizacdo, o que nos conduz a indagacdo: quais
critérios se utiliza o PNAIC para definir os alguns conhecimentos? Esses critérios simplificam,
limitam ou potencializam os conhecimentos? No caderno, ficou fragilizada essa identificacao.

Posterior a essa organizagéo, no ano de 2018, o MEC, com o objetivo de reduzir o ciclo
de alfabetizacdo para dois anos, apresenta um novo Programa nomeado como Programa Mais
Alfabetizacdo. Nesse Programa, ndo h& materiais orientadores das praticas alfabetizadoras. O
Mais Alfabetizacdo cumpre a determinacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Resolugdo CNE/CP n. 2, de 22 de dezembro de 2017), quando aponta que, nos dois primeiros
anos do ensino fundamental, a acdo pedagogica deve ter como foco a alfabetizacdo para garantir
as oportunidades necessarias, a fim de que os estudantes se apropriem do sistema de escrita
alfabética (SILVA; SOUZA; MEDEIROS, 2018).

Para isso, nenhum material especifico do Programa para orientar as praticas
alfabetizadoras foi elaborado, mas entra em sala a figura do Assistente de Alfabetizagdo, um
voluntario com, preferencialmente, experiéncia em alfabetizacdo, que auxiliara em
determinados momentos o professor alfabetizador. A contratacao e orientacdo ficam a cargo de
cada secretaria, estadual e/ou municipal (SILVA; SOUZA; MEDEIRQOS, 2018).

Diante desse cenario que dialoga sobre a alfabetizacdo, acrescentamos a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida por decreto presidencial de 11 de abril de 2019
(BRASIL, 2019). A PNA apresenta o conceito de alfabetizagdo como o “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.”

Sob a anélise de Mortatti (2019a), a politica aponta que os problemas da alfabetizacdo
no Brasil sdo causados em razdo das praticas de ensino nessa etapa de escolarizagdo estarem
articuladas ao construtivismo, ao letramento e/ou no método Paulo Freire e aponta como
solucéo dos problemas da alfabetizagcdo no Brasil o método fonico ou também nomeada como
instrucédo fonica.

Paraa autora, a PNA “integra o projeto politico-ideoldgico neoliberal e ultraconservador
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do atual governo federal”, que desconhece que a “consciéncia fonémica ndo tem como
consequéncia direta a capacidade de leitura e escrita de textos com autonomia e compreenséo.”
(MORTATTI, 2019a, p. 1-2). Continua a autora,

Apesar de todos os obstaculos e desafios que este momento nos impde, devemos
resistir, coletivamente, ao obscurantismo e ao retrocesso, a fim de cumprir nosso
compromisso histérico com a defesa da educacéo publica, laica e gratuita e do Estado
Democrético de Direito. (MORTATTI, 20194, p. 5).

O que Mortatti (2019a) nos evidencia é que o projeto politico-ideoldgico é uma guinada
para trés e pela direita do atual governo. Concordamos com a autora e acrescentamos que agoes
ultraconservadoras da educacdo, que estavam obscuras em outros governos, agora ganharam
forca de manifestacdo no momento em que ha um Ministério de Educacéo e Cultura fragilizado
e desprovido de democracia. Basta analisarmos as trocas de ministros de educacéo, a fragilidade
nos programas orientadores, como foi a politica de Alfabetizacdo e o Decreto n. 10.502%°, que
teve eficacia suspensa em dezembro de 2020.

Esse cenario complexo possibilitou que a discussdo teodrica sobre a alfabetizacdo
avancasse considerando fundamentos da psicologia, sociologia, histéria da educacdo e
linguistica, producdes académicas que colocam em discussdo os materiais, das figuras de quem
ensina e de quem aprende e do papel da linguagem escrita na sociedade, debate que culminou
na elaboracdo dos programas destacados anteriormente.

Diante desse contexto histérico da alfabetizacdo, podemos destacar que esta fase de
ensino é considerada uma das prioridades nacionais, por ser a fase escolar que se destaca por
seus baixos indices. indices que sdo articulados & formaco inicial dos alfabetizadores, o que
gera uma das justificativas de investimentos em formacdo continuada.

Nas pesquisas de Becalli (2007), Mazzeu (2007) e Silva Neta (2008) observamos que
as Politicas Publicas (PP) de formacdo continuada de alfabetizadores no Brasil foi uma acéo
proposta de carater técnico-préatico de alfabetizacdo que, organizadas em documentos, definem
diretrizes, orientam e subsidiam, desde 1996, a formacdo desconectada da escola.

Essas Politicas sdo incorporadas por programas de formacdo de alfabetizador que
reduzem o trabalho do professor a treinamento de execucdo de material estruturado. Nas
propostas de formacao, “o que se pode perceber ¢ a valorizagdo da pratica e do treinamento de

competéncias, em detrimento da formacdo teodrica dos alfabetizadores, numa concepcéao

19 Instituiu a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.
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reducionista de formacao”, que se concretiza em programas de formacéao (SILVA NETA, 2008,
p. 7).

Nesse contexto, de acordo com 0s autores, 0s programas ndo rompem com o modelo
tradicional de alfabetizacdo, nem mesmo possibilitam um processo de formagdo compreendido
como uma atividade formativa colaborativa com vistas ao trabalho com atividades
mobilizadoras dos conceitos tedricos, mobilizando a¢Ges mentais para que o foco central da
atividade se torne consciente aos professores (SFORNI, 2015).

Ao contrario, apenas lancam e fortalecem a tendéncia de a¢6es formativas pautadas na
pratica imediata de resolucdo de problemas, na troca de experiéncias em nivel do senso comum,
0 que concretiza uma formacao pragmatica, sem oportunidades de garantir a internalizacdo do
conhecimento cientifico em alfabetizacdo, a saber; conhecimentos de fonética, morfologia,
fonologia, sintaxe, semantica, psicolinguistica, sociolinguistica, pragmatica e da area textual.
Ou seja, conhecimentos cientificos acerca da oralidade, leitura e escrita (ALFERES, 2009;
GONCALVES, 2011; LUCIO, 2010; MARTINS, 2010).

Ainda, nos programas, ha a manifestacdo do modelo tedrico do professor reflexivo como
o carro chefe das formacBes e que contribui para legitimar uma formacdo pautada na
racionalidade técnica, um retorno ao tecnicismo, que propde um aligeiramento da formacao,
em detrimento do conhecimento cientifico necessario a quem ensina (GONCALVES, 2011,
MARTINS, 2010). O destaque no “fazer pedagogico em detrimento dos saberes pedagdgicos,
apresentando certo esvaziamento de aportes tedricos.” (MARTINS, 2010, p. 121).

De modo geral, ao longo da histéria da alfabetizacdo, ha uma limitacdo da inter-relacéo
efetiva entre a teoria e a pratica na formacdo do alfabetizador. Apenas proporcionam ao
alfabetizador o acesso a materiais estruturados e a trocas de experiéncias. Para Sforni (2015), o
professor, ao trabalhar com um material estruturado que apenas lhe é de responsabilidade a
aplicabilidade e o atendimento a sequenciacdo das atividades, torna-se um aplicador sem
compreensdo do carater consciente da atividade.

Esse contexto evidencia um processo de (de)formacdo em “modelo de capacita¢do que
segue as caracteristicas de um modelo em cascata”, no qual um primeiro grupo de profissionais
é capacitado e transforma-se em capacitador de um novo grupo gue por sua vez capacita um
grupo seguinte.” (GATTI, 2009, p. 202). Dessa forma, no que se refere a contextualizacéo das
formagdes dos alfabetizadores, destacamos que estes, 0s alfabetizadores, séo sujeitos técnico-
fim do ensino, pois ndo participam do processo de diadlogo com vistas a organizacdo da
formacdo, nem mesmo da elaboragdo dos materiais que posteriormente orientardo suas praticas,

apenas recebem o combo pedagdgico, cabendo-lhes aceitar e executar.
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1.3 ORGANIZAQAO~DO ENSINO INCLUSIVO, OS MATERIAIS ESTRUTURADOS E A
ALFABETIZACAO

O cenério anteriormente apresentado marca o percurso organizacional da alfabetizagdo
no Brasil, os processos formativos e sinaliza a existéncia de materiais estruturados para a
alfabetizacdo organizados pelos programas que materializam as Politicas Publicas. Também,
nos possibilitou identificar que é em apenas um programa, o PNAIC, que ocorre, ainda de forma
limitada, o encontro da alfabetizacdo e do EI.

Para essa segunda categoria tedrica, destacamos as contribuicGes das pesquisas de
Peroni (2013) sobre materiais didaticos utilizados na Educacéo publica brasileira, as de Cagliari
(1998), Mortatti (2000) e Frade (2005) quanto aos materiais utilizados na alfabetizacéo publica
brasileira. Essas producdes cientificas, sob olhar histérico, possibilitaram-nos compreender que
é de longa data, especialmente na alfabetizacdo, a tentativa de insercdo de materiais estruturados
para orientar as praticas de ensino, mas que € recente o encontro entre a alfabetizacédo e o EI.

Peroni (2013) define que esses materiais estruturados sdo uma das multiplas vias da
privatizacdo da educagdo publica no Brasil, pois possibilita a instituicdo privada assumir a
direcdo dos processos pedagdgicos e de gestdo da instituicdo publica. De acordo com a autora,
esses materiais adentram nossas escolas e estruturam as praticas de ensino, sao 0s portos de
passagem para o terceiro setor ou setor privado, levando a logica de mercado para o contetdo
da educacdo. Os belos discursos de parcerias com esses setores séo justificados pela necessidade
de melhoria dos indices da educacdo. Discursos que de forma velada abrem caminhos para o
processo de mercadificacdo da educacdo publica, de seus sujeitos e da atividade de ensino.

Esses caminhos mercadoldgicos também perpassaram historicamente o processo da
alfabetizacéo, este marcado pela comercializagéo das cartilhas, ocorrida na segunda metade do
século XIX, cartilhas produzidas com o apoio de editoras privadas. Esses materiais sdo
divulgados inicialmente no estado de Sdo Paulo, mas logo disseminadas nos demais estados
brasileiros.

Frade (2005) evidencia que as cartilhas aprisionavam criancas e alfabetizadores no
labirinto de contetdos estabelecidos para o ensino da leitura e da escrita, que deslocava a
alfabetizacdo da prética social de linguagem. Ainda, sob um olhar critico impregnado as
cartilhas, Cagliari (1998, p. 102) destaca que os professores que adotavam e adotam cartilhas
“nem sequer param para analisar cuidadosamente o que fazem, ou para investigar por que
alguns estudantes aprendem e outros ndo, ou ainda para ponderar a que prego seus estudantes

aprendem.”
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Cagliari (1998) sinalizou que nesse contexto, quando os alfabetizadores sdo conduzidos
a reflexdo sobre as orientagdes que os materiais estruturados inferem para suas préaticas de
ensino, esses justificam o uso do material, afirmando que muitas criangas aprenderam com esses
materiais, mas eles esquecem de todos aqueles que ndo aprenderam e continuam a nao aprender,
e que abandonam a escola, esse espaco social que se diz de todos.

Diante dessas afirmacfes do autor, identificamos que ao longo dessa historia da
alfabetizacdo € apenas no ano de 2012 que o EI € posto no debate de materiais que estruturam
a alfabetizacdo, contudo de forma limitada, fragilizando assim a reflexao acerca de um ensino
para todos. Antes de 2012, ha uma auséncia da relacdo de Alfabetizacdo em uma perspectiva
politica inclusiva com os programas oficiais nessa fase de escolarizagdo. Acreditamos que isso
ocorreu pelo fato de a Politica Publica de Educacdo Especial (PPEE) ter sido elaborada apos a
consolidacdo dos Programas. A Politica Publica (PP) foi elaborada em 2007 e publicada em
2008, contudo, mesmo publicada, ainda demorou alguns anos para ser materializada.

A PP dispde sobre a seguridade da incluséo escolar de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo e orienta os sistemas
de ensino para garantir 0 acesso ao Ensino Regular (ER) (MAZZOTTA, 2008). Podemos definir
que a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva é a primeira
Politica que marca a necessidade de pensarmos em um processo de EI (JANNUZZI, 2012).

Oliveira e Bezerra (2014, p. 7790) destacam que foi mediante a PP, que assegurou o
direito as criancas com deficiéncia El, que o PNAIC organizou e disponibilizou um material
sobre a educagdo inclusiva aos alfabetizadores. Contudo, os autores evidenciam a “brevidade
das abordagens que compdem o material, visto que as orientacfes feitas aos professores
ocorrem minimamente sobre algumas especificidades dos estudantes com deficiéncia.” Em
consonancia aos apontamentos dos autores, Castilho e Bezerra (2016, p. 205) complementam
que “ndo havia carga horaria especifica reservada no curso para a orientagdo dos professores
em como desenvolver préticas de inclusdo com os estudantes com necessidades educacionais
especiais, no que se refere a sua alfabetizacédo e letramento.”

Ademais, Barreto e Shimazaki (2019, p. 1-9), autoras que também analisaram o caderno
do PNAIC, intitulado A alfabetizagdo de criangas com deficiéncia: uma proposta inclusiva,
apontam a superficialidade tedrica apresentada no caderno que, por sua vez, atribui a
criatividade do professor o sucesso no ensino das criangas Publico-alvo da Educagéo Especial
(PAEE).

Em face dos apontamentos, identificamos uma lacuna a ser considerada na formacéo

dos alfabetizadores, essa nos submete a reflex&o sobre a efetividade de uma escola para todos.
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Ao considerarmos os estudantes PAEE sujeitos de direitos, que ndo podem ficar alijados da
alfabetizacdo, esta entendida de uma perspectiva ampla, emancipatéria e critica, fundamental
na formacdo humana, nos questionamos: de que forma podemos/devemos pensar no processo
de alfabetizacao na perspectiva inclusiva no intuito de avangarmos na construcao de uma escola
inclusiva, na qual o EI ndo seja mais um pleonasmo necessario?

Nas premissas de Mazzotta (2008), autor que analisou, inicialmente, como foi
estruturado o ER para receber os estudantes Publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE), €
necessario pensarmos em um processo escolar que possa atender as subjetividades humanas,
pois, caso essas condigdes sejam negadas, o processo de inclusdo reforga a dicotomia existente
na educacdo em contextos inclusivos que reforcam a incluséo seletiva, na qual alguns estdo
incluidos e aprendem, outros apenas sao incluidos.

Para Jannuzzi (2012, p. 32), romper com a inclusdo seletiva demanda superarmos o
processo de ensino baseado “na espontancidade, na valorizagdo do impulso interno, na
iniciativa, na educacdo utilitaria e na inter-relagdo entre a escola e vida”, a superacao requer um
processo de ensino objetivado as aprendizagens e ao desenvolvimento humano de todos.

Os autores aqui postos a baila do dialogo, assim como nés, denunciam o preconceito, 0
descaso, as incongruéncias para com o El e apontam que essa denuncia é fruto de uma parcela,
ainda pequena, da populacdo brasileira, que demonstra o seu descontentamento com o descaso
que o EI é abordado nos processos educacionais do pais. Contribui para a dendncia, as pesquisas
de Bueno (2008), ao destacarem que as praticas de El ficam sedimentadas na perspectiva da
homogeneidade do alunado e que, ao homogeneizar o ensino, evidenciam a subserviéncia ao
sistema seletivo e classificatorio, que é caracteristica da educagdo regular no Brasil.

No que se refere as praticas de ensino, as pesquisas de Mesquita, Rodrigues e Castro
(2018) destacam que, em razdo do encontro da alfabetizacdo com o El, as praticas de ensino da
leitura e da escrita passam por trés momentos. O primeiro momento é marcado pelas tentativas
de adaptacGes de conteidos, o que mantinha intocado o curriculo da escola, pois se acreditava
que apenas adaptar os conteudos as praticas de ensino seria possivel garantir a efetividade da
educacdo e a da escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia.

Na perspectiva de Heredero (2010), o Brasil, acompanhando uma tendéncia
internacional, adotou as adaptacdes curriculares, ou adequacdes curriculares, para denominar
toda e qualquer acdo pedagogica que tenha a intencdo de oferecer respostas educativas as
necessidades educacionais especiais dos estudantes. Para o autor, adaptacdo implica a
planificacdo/planejamento pedagdgico de a¢bes pedagogicas fundamentadas em critérios que

definem o que o estudante deve aprender, como e quando aprender, que formas de organizagéo
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do ensino sdo mais eficientes para o processo de aprendizagem e como e quando avaliar o
estudante. Para ele, adaptar € um conjunto de ajustes, ou modificacGes que se efetuam na oferta
educativa comum para dar uma resposta aos estudantes com necessidades educativas especiais,
ou seja, “trata-se de facilitar a livre realizacdo de tarefas da forma mais natural possivel.”
(HEREDERO, 2010, p. 200).

Diferentemente dessa abordagem, as pesquisas de Garcia (2007, p. 17), que marcam 0
segundo momento, apontam que, historicamente, o termo adaptacdo curricular foi relacionado
ao modelo médico-psicologico no campo da educagdo especial, com o “sentido de adequar
métodos, técnicas e recursos aos diferentes diagnosticos dos estudantes, a partir das categorias
de deficiéncia: surdo, cego, deficiente fisico, mental, multiplo, das condutas tipicas e das altas
habilidades.” O modelo médico-psicolégico, que norteou e em muitos aspectos ainda se faz
presente na Educacdo Especial, organiza as atividades educacionais com base nos diagndsticos
e prognosticos clinicos sobre o desenvolvimento dos sujeitos, em detrimento dos enfoques de
intervencdo pedagogica existentes.

E nesse sentido que Garcia (2007) aponta criticas as adaptacdes, para ele, adaptar é um
processo baseado em um paradigma que define a deficiéncia das pessoas como Unica causa de
seus problemas de aprendizagem. Para a autora, esse € um problema ideoldgico mais do que
pedagogico, pois esta focado na homogeneidade e ndo na diversidade. Ela propGe que as
praticas de ensino ndo sejam adaptadas, mas flexibilizadas, o que ocorre a partir das
necessidades dos estudantes.

A flexibilizacdo prop6e o caminho inverso da adaptacdo, enquanto a adaptacdo inicia
pelo curriculo, a flexibilizacdo inicia pelas limitacdes de aprendizagens do estudante; enquanto
a adaptacdo é do curriculo, dos conteidos, a flexibilizacdo do ensino é focada na aprendizagem
do estudante, nas necessidades especificas apresentadas, de modo que todos se reconhecam no
curriculo e sejam protagonistas no proprio processo educacional. Dessa forma, a flexibilizacéo,
que surgiu como uma nova proposta ao longo dos anos 1990, passou “a ser relacionada ao
significado prético e instrumental dos contetdos bésicos, favorecendo uma interpretagdo de
hierarquizacdo do acesso aos conhecimentos a partir das diferencas individuais.” (GARCIA,
2007, p. 15).

Contudo, o movimento de flexibilizagdo também sofreu criticas, as quais marcam o
terceiro momento e, para isso, contribuem ao debate as pesquisas de Pletsch (2009); Gongalves
e Trindade (2010); Mendes, Tannus-Valadao e Milanesi (2016); e Mesquita, Rodrigues e Castro
(2018). Esses autores apontam que no El a reflexdo sobre as praticas ndo deve ser pautada no

adaptar, nem mesmo no flexibilizar, mas no diferenciar. Dessa forma, entra em cena a
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pedagogia da diferenciacdo. Para Pletsch (2009, 2014) e Mendes, Tannus-Valaddo e Milanesi
(2016), as reflexdes sobre o EI tém simplificado os conhecimentos ensinados aos estudantes
PAEE e superar essa logica demanda considerar as diferencas de aprendizagem, por isso, é
fundamental pensar em um ensino na perspectiva da diferenciacéo.

Segundo Pletsch (2009), essa perspectiva se constituiu como um principio filos6fico
orientador das praticas de ensino, que objetivou superar a perspectiva de adaptacdes e
flexibilizacdo que, por sua vez, pressupdem a simplificacdo de conteldo. Para a autora, a
diferenciacéo é a possibilidade de repensar o curriculo e os contetdos de forma que esses sejam
diferenciados do curriculo e dos conteudos de base comum, o que demanda, também, préaticas
de ensino diferenciadas.

A perspectiva da pedagogia da diferenciacdo é apresentada inicialmente nas pesquisas
do socidlogo e professor o suico Philippe Perrenoud. O autor realizou pesquisas sobre a
producdo do fracasso educacional e apontou os ciclos de aprendizagem, as diferenciacfes e 0
curriculo por competéncia, como caminhos para combater o fracasso escolar (PERRENOUD,
1999, 2000). Ele aponta que sdo necessarias etapas escolares de mais de um ano, com um
curriculo cobrindo o conjunto do ciclo, que pode ter a duracdo de dois, trés ou quatro anos de
escolaridade. Esse curriculo modelado por competéncias e habilidades que demandam praticas
de ensino diferenciadas, pois, “é absurdo ensinar a mesma coisa no mesmo momento, com 0s
mesmos métodos, a estudantes muito diferentes.” (PERRENOUD, 2000, p. 9).

Para Perrenoud, os seres humanos se desenvolvem pelas relacbes que estabelecem com
seu meio, por isso as competéncias sdao um efeito adaptativo do homem e da mulher as suas
condigcdes de existéncia. Dessa forma, cada pessoa, de maneira diferente, desenvolve
competéncias voltadas a resolucdo de problemas relativos a superacdo de uma situacao
problema (PERRENOUD, 2000).

O autor aponta a necessidade de uma organizacdo escolar em ciclo pautada em um
curriculo por competéncia e fundamentada na pedagogia da diferenca. Para ele, diferenciar é
“fazer com que cada aprendiz vivencie, tao frequentemente quanto possivel, situagdes fecundas
de aprendizagem”, por isso, diferenciar é projetar atender as limitagdes de aprendizagem
(PERRENOUD, 2000, p. 9).

Articuladas a concepcao de diferenciacdo no ensino, as pesquisas de Mainardes (2001,
2007) nos apresentam uma tessitura sobre os discursos que sustentam as politicas que ensejam
uma forma alternativa de escolarizacdo as criangas com deficiéncia, ou, como referencia o
autor, as criangas com limitagdes de aprendizagens e que demandam mais tempo para aprender.

A forma alternativa proposta pelo autor € a aprendizagem em ciclos. Contudo, destaca que a
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implantacdo dessa medida requer a alteracdo de diversos aspectos relacionados a reorganizacdo
do tempo, do curriculo, da avaliacdo, da organizacdo da escola, especialmente das praticas
pedagdgicas.

Mainardes (2007) tece seus argumentos definindo que a implantacéo da escolarizagédo
em ciclos causa um movimento de tensdes, especialmente por objetivar romper com a légica
das avaliacGes de carater somativo, tipicas do regime seriado destinado a Educagdo Bésica
regular. O autor analisou o Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) para estudantes com
limitacbes de aprendizagens e destacou que o ensino organizado por CBA possibilita a
aprendizagem aos estudantes que necessitam de mais tempo. Ele destaca que no CBA ocorre a
eliminacdo da reprovacdo, gera maior heterogeneidade nas classes e a implementacdo de
estratégias que atendam aos diferentes niveis dentro das mesmas classes.

Dessa forma, Mainardes (2001, 2007) evidencia que a aprendizagem por ciclos
pressupbe a diferenciacdo no ensino, o que significa alterar o ritmo, o nivel ou o género de
instrucdo que o professor pratica, em resposta as necessidades, aos estimulos e interesses de
cada estudante. O ensino diferenciado responde especificamente ao progresso dos estudantes
no continuo da aprendizagem — o que eles ja sabem e o que eles precisam aprender. Para isso,
é necessario compreender que a diferenciagdo deve ocorrer nas tarefas, nos apoios de
mediacles, Nos recursos e na organizacdo da sala, pois, & medida que os professores se tornam
capazes de reorganizar o tempo pedagdgico e o planejamento do ensino, eles poderiam criar
classes mais igualitarias e evitar os processos de excluséo.

Em consonéancia aos apontamentos de Perrenoud (1999, 2000) e de Mainardes (2001,
2007), Mesquita, Rodrigues e Castro (2018, p. 72-81) definem que as préaticas pedagdgicas no
El na perspectiva da diferenciagdo € muito mais que adaptar e flexibilizar, é possibilitar um
caminho diferente de aprendizagem para 0 mesmo conhecimento escolar, é atender a
singularidade sem simplificar o ensino, pois a simplificagdo “gera a diferenciagdo negativa que
acaba por negar 0 acesso ao conhecimento elaborado e sistematizado, do qual todos e todas tém
direito.” Ainda para os autores, a pratica de ensino fundamentada na perspectiva da
diferenciagdo “reconhece a necessidade de investir na produgdo de caminhos distintos para
acesso a um direito comum.” Direito comum de aprender os conhecimentos que possibilitam a
autonomia e emancipagao.

Os estudos de Allan e Tomlinson (2002) definem que as préaticas de diferenciacdo se
opdem a uniformizagdo de conteldo, & padronizacao de ritmos de trabalho, de aprendizagem e
de métodos de trabalho e exigem do professor o repensar estratégias e mecanismos de ensino

dos conteudos curriculares proficuos com sentido e significados as criangas. Diferenciar o
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ensino significa alterar o ritmo, o nivel ou o género de instrucdo que o professor pratica, em
resposta as necessidades, aos estilos ou aos interesses de cada crianca.

Os autores sintetizam as praticas de diferenciacdo em cinco principios gerais: a
flexibilizacdo do processo de intervencdo pedagdgica; a avaliacdo eficaz e continua das
necessidades dos estudantes; a flexibilizacdo na organizagéo dos grupos de trabalho em razéo
dos objetivos e atividades a desenvolver sempre na perspectiva da aprendizagem cooperativa;
a adequacéo das tarefas escolares, esta adequacdo ndo significa atividades diferentes para cada
estudante, mas uma gestdo flexivel e compreensiva, por exemplo, do grau de limitacdes,
adequada a cada estudante; e a estreita colaboracdo entre estudantes e professores no ambito do
processo de ensino-aprendizagem.

Em consonancia, as pesquisas de Goncalves e Trindade (2010) afirmam que o principio
universal subjacente a ideia de diferenciacdo é o da democratizacdo do ensino, quer no direito
a educacdo, quer no direito ao sucesso para todos. O processo formativo fundamentado na
diferenciacéo possibilita situacfes de ensino-aprendizagem que atendam, sobretudo, ao respeito
as singularidades cognitivas e culturais dos estudantes. Os autores orientam que é importante
lembrar que a diferenciacdo deve ser compreendida como o enriquecimento da proposta
curricular, ao possibilitar pensar e repensar alternativas que retinam as melhores condi¢es de
ensino as necessidades e expectativas particulares de cada estudante.

Marin e Braun (2013, p. 56) também sinalizam que diferenciar e/ou individualizar o
ensino nao significa particularizar a acdo pedagdgica a ponto de segregar o estudante do grupo.
O objetivo da individualizacdo € inclui-lo na situacdo de aprendizagem que 0s outros estdo
vivenciando, com as devidas adequacdes, para que a sua participacio seja efetiva. E atender as
diferencas individuais que o estudante possa apresentar em decorréncia das especificidades do
seu desenvolvimento.

Aos apontamentos, somam-se as pesquisas de Rolddo (1999, 2003), uma vez que a
autora salienta que a diferenciacao deve permear trés niveis: o politico, ao prever a organizacao
dos sistemas e das escolas; o organizacional, sobre os patamares de exigéncia dentro de um
mesmo curriculo escolar; e o pedagdgico-curricular, nos modos de organizar o ensino.
“Diferenciar processos de trabalho com as criangas é efetivamente a chave para se fazer uma
melhor gest&o curricular. As pessoas ndo aprendem se oferecermos basicamente a mesma forma
de ensinar a quase todos.” (ROLDAO, 2003, p. 29).

Pensar em diferenciacdo é permitir ao professor ser o autor do curriculo, o professor que
organiza o ensino pautado na pedagogia da diferenciacdo, além de reconstruir o curriculo, 0s

conteudos e suas préaticas, atua no plano da acéo intencional, que deve considerar o contexto
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das condigdes individuais de aprendizagem de cada sujeito. A diferenciacdo demanda de um
“conjunto articulado de procedimentos pedagdgico-didaticos que visam tornar acessiveis e
significativos, para os estudantes em situacOes diferentes, os conteddos de aprendizagem
propostos num dado plano curricular.” (ROLDAO, 1999, p. 58).
Nas pesquisas de Giné e Ruiz (1995), Pletsch e Glat (2012), Glat, Vianna e Redig (2012)
e Siqueira et al. (2012), para a efetivacdo da pedagogia da diferenciacdo € necessario um
instrumento que possibilite materializar no processo de ensino a contemplacédo das necessidades
individuais ¢ que conceba a “individualizacdo e a diferenciacdo como ac¢des contextualizadas
que consideram a proposta escolar de todos os estudantes e busquem alternativas diferenciadas
de aprendizagem.” (SIQUEIRA et al., 2012, p. 11675).
Siqueira et al. (2012, p. 11675) definem que o Plano de Ensino Individualizado (PEI) é
o instrumento que pode materializar a pedagogia da diferenciagdo. O PEI ¢ “um planejamento
individualizado, periodicamente revisado e avaliado, contendo todas as informagdes do
discente.” Desse modo,
A elaboracéo do plano se d& a partir de quatro metas, que serdo descritas de forma
tedrica. A primeira meta consiste em avaliar e conhecer o estudante, ou seja, ter
clareza das reais necessidades desse discente, conhecendo sua histdria, seus interesses,
conhecimento adquirido e suas necessidades. A segunda baseia-se em estabelecer
metas para aquele sujeito, sendo elas de curto, médio e longo prazo. Terceira tem
como fundamento a elaborag¢do de um cronograma com data de inicio e término do

Plano e a quarta e Gltima é organizar os procedimentos para a avaliacdo do mesmo,
podendo ser através de observagdo do professor e da familia, registros e etc.

Para Giné e Ruiz (1995), o PEI deve cumprir as funcdes de estabelecer uma
programacdo individual com conexdo logica entre a avaliacdo e 0 ensino direcionado ao
estudante. Campos (2016, p. 64) define que esse processo visa ‘“contribuir com as
especificidades dos estudantes, sua individualidade, seu desenvolvimento.” Ja Pletsch e Glat
(2012, p. 5) sinalizam que o PEI é “uma alternativa promissora, na medida em que oferece
parametros mais claros a serem atingidos com cada estudante, sem negar os objetivos gerais
colocados pelas propostas curriculares para turma em que estiverem matriculados.” Os autores
destacam que na elaboracdo do PEI é necessario superar praticas orientadas pelo diagnostico
clinico e caminhar pela via da identificacdo do que precisa ensinar para que a crianga possa
aprender e se desenvolver.

Além desses debates teoricos sobre as praticas no El é importante destacar que, além de
fundamentos teoricos, o processo educacional é guiado por dispositivo de Lei, assim
evidenciamos que, recentemente, no dia 30 de setembro de 2020, foi aprovado o Decreto n.

10.502, que institui a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
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Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL, 2020).

A politica destaca a importancia de escolas especializadas que planejem atendimento
educacional para os estudantes PAEE que néo se beneficiam, em seu desenvolvimento, quando
incluidos em escolas regulares. Esses pressupostos da politica, de acordo com a Associacdo
Brasileira de Saude Coletiva (Abrasco) (2020), com o Comité Fiocruz pela Acessibilidade e
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, com o Observatério de Educagdo Especial e Inclusdo
Educacional (ObEE) e com o Acolhe Down, ferem a Constituicdo, visto que possibilita a
segregacdo de pessoas com deficiéncia, e diante dos atos de resisténcia, 0 Decreto n. 10.502
teve eficacia suspensa em dezembro de 2020.

Pensar em ensino inclusivo é pensar na garantia de acesso, mas, acima de tudo, de
permanéncia, o que pressupde a desconstrucao das praticas de segregacao, as quais as pessoas
com deficiéncia foram submetidas historicamente. Segregacdo vista também entre a
alfabetizag&o e o ensino inclusivo, foco do nosso trabalho. Por isso, compreender as formas de
materializacdo da alfabetizacdo, no contexto do El, na perspectiva historico-cultural, marcam a

quarta categoria tedrica desta tese.

1.4 ALFABETIZACAO NO ENSINO INCLUSIVO E O APORTE DA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL

Contribuiram para esse momento as pesquisas de Faria e Teruya (2014), Garcia (2015),
Mesquita (2015), Campos (2016) e Napolis e Leal (2016), os quais concebem um olhar sobre a
alfabetizacdo no EIl. Faria e Teruya (2014) objetivaram compreender como as praticas de
alfabetizacdo sdo organizadas para o ensino das criancas PAEE, inicialmente, elas conceituam
pratica pedagogica como o processo de acdo desenvolvido no espaco de sala de aula, distante
da simples acdo singular, mas, como resultado de um coletivo de conhecimentos organizados
intencionalmente e objetivando a concretizacdo de um ensino significativo para todos.

Diante da conceituacdo, as autoras tecem seus argumentos, fundamentadas na
perspectiva histérico-cultural, definindo que objetividade da alfabetizacdo € possibilitar o
contato com préticas sociais em diferentes formas de leitura e de escrita. Elas destacam que no
El o professor tem um papel singular no desenvolvimento da crianga e que em seu planejamento
deve considerar dois momentos: o primeiro € o desenvolvimento real, o que a crianca ja sabe,
e 0 segundo é o desenvolvimento potencial, o que ela pode e deve aprender. Organizar o
processo de ensino que considere esses dois momentos exige do alfabetizador conhecer o0 modo

como a crianga aprende e se desenvolve, por isso “é essencial a existéncia de uma intencao
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pedagogica na proposicao e realizacdo das atividades de alfabetizacdo, levando em conta as
necessidades educacionais de todos os estudantes.” (FARIA; TERUYA, 2014, p. 7).

Como exemplo do que destacam, as autoras, por meio da intervencdo Didatica da
Pedagogia Historico-Critica, elaborada a partir da Teoria Historico-Cultural, desenvolveram
um trabalho pedagdgico de alfabetizacdo com estudantes do 1° e 2° do EF em contexto escolar
inclusivo. O tema central da atividade foi a importancia dos nomes. Inicialmente, as autoras
realizaram alguns momentos de dialogo questionando as criancas sobre a importancia do nome,
na sequéncia os estudantes elaboraram o autorretrato, esse foi 0 momento da pratica social
inicial. Apds, no momento da problematizagdo, com cdpias das certiddes de nascimento, as
pesquisadoras organizaram um painel de exposi¢do desses documentos e, de forma coletiva,
realizaram a identificacdo de varias informacGes e as criancas reescreviam no caderno, “no
decorrer desta etapa fizemos sempre a mediacdo, deixando o estudante escrever e depois
analisando com ele sua escrita, propondo uma reescrita sempre que necessario.” (FARIA;
TERUYA, 2014, p. 9).

Terceira Etapa, fase da instrumentalizacdo, as autoras iniciaram uma conversa sobre a
importancia de se ter um nome e como este nos identifica socialmente, para fechamento do
momento elaboraram os crachas. Quarta Etapa, ocorreu de forma oral, na qual as criancas
“expressaram, oralmente, 0 que compreenderam sobre a importancia dos nomes, ndo apenas 0s
seus e das pessoas com quem convivem, mas de tudo que existe ao seu redor.” (FARIA;
TERUYA, 2014, p. 11). Na prética social final, momento em que os estudantes colocam em
pratica o novo conhecimento, as autoras observaram que os estudantes se conscientizam “sobre
a funcdo social do proprio nome, [...], identificaram o documento pessoal e apresentaram
quando foi solicitado. Escreveram um bilhete convidando os pais e pessoas que trabalham na
escola para a exposicdo.” (FARIA; TERUYA, 2014, p. 12).

Essas contribui¢bes, sobre a perspectiva historico-cultural na alfabetizacdo no El,
articulam-se as contribuicdes das pesquisas de Napolis e Leal (2016, p. 10) que, também com
fundamentos em Vigotski (1998), evidenciam que “o tnico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento, ou seja, o0 ensino de conceitos ja apropriados pela crianga ndo proporciona
desenvolvimento mental”, por isso ¢ importante conhecer o que a crianca ja sabe e ensinar o
que ela precisa aprender, 0 ensino ndo pode esperar pela maturacdo das funcbes psiquicas

superiores?’, mas deve estimular e condicionar o desenvolvimento dessas funcdes.

20 Vigotski (1993) afirma que para a aprendizagem da escrita é necessario que o professor e a professora atuem no
desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores de pensamento, a saber; a linguagem, a generalizacdo, a
percepcao, a abstragdo, a atengdo voluntaria, a memoria légica, a imaginagdo, etc.
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Com o objetivo de apresentar subsidios tedricos e metodologicos aos professores para
atuarem no processo de alfabetizacdo de criangas com deficiéncia intelectual a partir dos
processos compensatorios como substitutivos, estruturados em um nivel superior e, também,
niveladores, fundamentados na Psicologia Histdrico-Cultural, Napolis e Leal (2016)
ofereceram um curso de extensdo aos professores de uma escola do Estado do Parand, “para
ampliacdo e aprofundamento dos conhecimentos sobre leitura e escrita com estudantes com
deficiéncia intelectual.” (NAPOLIS; LEAL, 2016, p. 13). O curso foi organizado em oito
encontros com diversidade de temas relacionados aos conceitos tedricos da Psicologia
Historico-Cultural.

O primeiro e o segundo versaram sobre a historia das pessoas com deficiéncia. No
terceiro encontro retratou-se a linguagem como precursora da construcao sujeito cultural e dos
conceitos de desenvolvimento e aprendizagem. O quarto e quinto encontro foram permeados
por discussdes acerca das ideias de Vigotski em relacdo a Educacdo Especial. No sexto e sétimo
encontro ocorreram 0s estudos dos pressupostos vigotskianos sobre a construcdo da leitura e
escrita no desenvolvimento humano e os processos compensatorios. “No oitavo, foi um
momento de concretizacdo de todo o constructo teérico em atividades praticas de sala de aula,
através da confeccdo de jogos que pudessem favorecer o pleno desenvolvimento da
alfabetizacdo.” (NAPOLIS; LEAL, 2016, p. 14).

Os resultados da pesquisa das autoras destacam que essa atividade coletiva formativa
favoreceu o repensar das praticas de alfabetizacéo, especialmente por possibilitar momentos de
reflexdes sobre como a crianca aprende e se desenvolve, sobre 0s principios que permeiam o
processo de construcdo da linguagem escrita, considerando os elementos que sdo condigdes
prévias ao desenvolvimento deste conceito (linguagem, gestos, jogos simbélicos, desenho,
etc.), o que possibilita “dar condig¢oes a este estudante para que se aproprie de elementos como
a linguagem escrita para ter acesso aos conhecimentos acumulados pela humanidade.” Ao final
do curso, os participantes compreenderam que ao professor cabe a realizacdo de atividades de
alfabetizago “que possibilite as interagdes sociais favorecendo o desenvolvimento das fun¢des
psicolégicas superiores 0 que pode, por meio de processos compensatorios, auxiliar na
superacdo da deficiéncia intelectual.” (NAPOLIS; LEAL, 2016, p. 14-15).

Nesse sentido, as autoras sinalizam que as praticas de alfabetizacdo no EI devem ser
ferramentas que possibilitem o ensino objetivado que transite pelos processos compensatorios
das criancas PAEE (NAPOLIS; LEAL, 2016). A compensago representa uma das formas que
a pessoa com deficiéncia usa para responder aos desafios que o meio social Ihe impde. Por isso,

importa verificar se as praticas de ensino oferecem desafios e quais limites a crian¢a € conduzida
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a superar. Ainda, ¢ importante considerar que a escola deve oferecer a crianca condicGes de
desafiar seus proprios limites e de avancar em seu potencial de desenvolvimento por meio do
ensino que proporciona estimulos — ensino objetivado e instrumentos — tedricos e
metodoldgicos que geram a aprendizagem e posterior, o desenvolvimento.

Na mesma perspectiva, Garcia (2015, p. 10739) realca que a aprendizagem, para
criancas com deficiéncia, no ambito escolar, provoca processos interiores de desenvolvimento
que somente ocorrem pela via do ensino objetivado. Na pesquisa, a autora, que se propds a
refletir sobre as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural (THC) para a educacdo de pessoas
com deficiéncia, destaca que, segundo essa teoria, a aprendizagem no ambito escolar provoca
processos “interiores de desenvolvimento que demandam caminhos indiretos e alternativos,
criados pela cultura, quando o caminho direto esta impossibilitado”, ou seja, o desenvolvimento
cultural seria, assim, a principal esfera em que é possivel compensar a deficiéncia.

Em suas consideraces, a autora evidencia que € necessario pensarmos em processos de
El “que promovam mudancas, que ndo figuem apenas no acolhimento, no conviver juntos, mas
que possibilitem as escolas condicdes para desempenharem a sua funcdo, ou seja, promover o
conhecimento e elevar o sujeito a condi¢cdo humana.” (GARCIA, 2015, p. 10739).

E, para materializar esse direito, nas praticas de alfabetizacdo, recorremos a pesquisa de
Campos (2016). A autora néo estudou especificamente a alfabetizagcdo, mas como organizar um
PEI no EI com fundamentos na perspectiva histdrico-cultural, especificadamente, a autora
objetivou analisar a elaboracdo e a implementacdo do planejamento educacional
individualizado (PEI) para estudantes com deficiéncia intelectual em uma escola da rede de
ensino Municipal de Nova Iguacu, a partir do curriculo adotado nela. Como via metodoldgica
da pesquisa, ela realizou encontros com os professores para refletir acerca da proposta do PEI
na escolarizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual, observacdo participante (com
registro em diario de campo), andlise documental (fichas, relatorios) e entrevistas
semiestruturadas.

A partir das reflexdes realizadas com a colaboragédo das alfabetizadoras, os resultados
pontuam que a elaboragdo do PEI deve considerar que a “escola tem a fun¢do de ofertar o
conhecimento historicamente elaborado e preparar o0 estudante para avancar em seu
desenvolvimento e, consequentemente, alcancar niveis superiores de ensino.” Ainda, o PEI
demanda que o professor assuma a responsabilizacdo pela aprendizagem dessas criancas por
meio de praticas que favorecam a compensacdo e a elaboragdo conceitual que potencialize o

desenvolvimento do pensamento abstrato, conduzindo a crianga as formas superiores de
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pensamento, e que supere o técnico de saber fazer, equivocadamente manifestado no El
(CAMPQS, 2016, p. 112).

Esses apontamentos reforcam a compreensédo de que todas as criangas devem aprender
na escola e ndo apenas serem incluidas, ou seja, a inclusdo seletiva que ja sinalizamos nesta
tese. Ainda, os resultados da pesquisa evidenciaram a complexidade e a fragilidade com que o
processo de inclusdo escolar vem sendo consolidado, “as praticas tradicionais e sem relacéo
com a proposta curricular continuam povoando o cotidiano dos estudantes com deficiéncia
intelectual, dificultando ainda mais todo seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.”
(CAMPQS, 2016, p. 135).

Diante do exposto, destacamos a importancia do continuo dialogo coletivo acerca da
alfabetizacdo e do EI, a fim de compreender como esses processos se relacionam e podem se
materializar por meio das préaticas de ensino, tornando-as como a via emancipatoria, a fonte do

desenvolvimento da consciéncia.
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20S CAMINHOS~HISTORICO-CULTURAIS DO SUJEITO SOCIAL NA
ALFABETIZACAO

Como ponto de ancoragem buscamos subsidios tedrico-metodoldgicos na perspectiva
historico-cultural para a compreensdo dos conceitos de aprendizagem, desenvolvimento, El e
alfabetizacdo e como esses conceitos sdo subsidios para e na pratica pedagogica. Fundamentam-
nos o dialogo as producgdes cientificas de Vigotski (1993, 1997, 1998); Luria (1988,2001);
Leontiev (1983, 1978) Davydov (1996) e seus seguidores.

Para dialogarmos sobre esses conceitos é importante conhecermos os pilares que
sustentam a obra de Vigotski, precursor da teoria historico-cultural. Rego (1996) aponta que
balizam as obras do autor os estudos sobre a relacdo individuo/sociedade/sujeito, funcdes
psicoldgicas especificamente humanas, o cérebro como um substrato material da atividade
psiquica, elementos de mediacdo e o funcionamento psicolégico humano. E, ao articularmos
essas cinco teses, compreenderemos como ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento
humano.

Para Vigotski (1993), a aprendizagem e o desenvolvimento humano, desde a formagao
de capacidades mentais, afetivas, psicomotoras, referem-se a formacéo do psiquismo humano
em seus diferentes, porém interligados, aspectos que estdo presentes na cultura e sdo
determinados pela organizacao histdrica e social do meio. Ele define cultura como “um produto,
ao mesmo tempo, da vida social e da atividade social do homem.” (VIGOTSKI, 1993, p. 106).
Cultura é, portanto, o produto da vida social, pratica social resultante das complexas e
dindmicas relacdes sociais que caracterizam determinada sociedade e, também, produto da
atividade social, ou seja, resultante do trabalho social humano. A cultura é a totalidade das
producdes humanas: técnicas, artisticas, cientificas, tradicGes, instituicdes sociais e praticas
sociais. A cultura é:

O mundo de objetos e de fenémenos criado pelas geragdes precedentes. Ela apropria-
se das riquezas deste mundo participando no trabalho, na producéo e nas diversas

formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptidfes especificamente
humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. (LEONTIEV, 1978, p. 266).

Leontiev (1978) explica que o individuo, ao se apropriar das formas sociais que
determinam a cultura, torna-se sujeito, ou seja, essa internalizagdo € o ponto de passagem do
plano natural para o plano cultural e ocorre por meio das relacdes dialéticas do sujeito com seu
meio sociocultural. Isto é,

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢Oes histdricas da humanidade. Resultando
estas do desenvolvimento das geragcdes humanas, ndo incorporadas nem nele, nem nas
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suas disposicBes naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura
humana. S6 apropriando delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas. (LEONTIEV, 1978, p. 301).

E pelas interacbes/relaces com as grandes obras da cultura humana que os seres
humanos aprendem e se desenvolvem. Essa relagdo nédo € direta, mas mediada por meios que
se constituem nas ferramentas auxiliares da atividade humana. A capacidade de elaboracao das
ferramentas auxiliares é exclusiva da espécie humana e a internalizacdo desses instrumentos
implica, portanto, uma reorganizagdo dos movimentos naturais instintivos do sujeito e da
formacéo de faculdades motoras superiores (LEONTIEV, 1978).

Explica Vigotski (1993) que o desenvolvimento destas capacidades, exclusivas da
espécie humana, ocorre a partir da combinacéo entre o uso do instrumento (de trabalho) e do
signo (atividade psicoldgica), a qual vai permitir ao sujeito ir além do imediato, por meio de
uma reconstrucdo interna de uma operacao externa, 0 que o autor chamou de processo de
internalizacéo.

Oliveira (1998, p. 27) afirma que “entre 0 homem e 0 mundo real existem mediadores,
ferramentas auxiliares da atividade humana” e esses elementos mediadores constituem um
processo de mediagéo, por meio de instrumentos e signos, fundamental para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores. As Fungdes Psicologicas Superiores (FPS) “consistem no
modo de funcionamento psicologico tipicamente humano, tais como a capacidade de
planejamento, memoria voluntaria, imaginacao, etc.” (REGO, 1996, p. 39). As fung¢des, como
planejamento, memoria voluntéria, imaginacdo, consciéncia, percepcdo, atencdo, fala,
pensamento, vontade, formacdo de conceitos, emocédo, e outras tipicamente humanas, séo
consideradas superiores por transporem as funcdes elementares que sdo processos inferiores
involuntarios de ordem biol6gica, enquanto que as superiores sdo mecanismos intencionais,
acOes conscientes estabelecidas por e nas relagfes sociais dos sujeitos e se desenvolvem por
meio do processo de internalizagdo de formas culturais do comportamento humano. Portanto,
ndo sdo inatas, mas sociais e culturais (VIGOTSKI, 1993).

O processo evolutivo do elementar ao superior ndo é paralelo ou sobreposto, mas
resultado de combinacges e nexos entre as fungdes, organizado por uma relagao que possibilita
novas e complexas combinagfes que resultam em uma sintese psicologica que configura novos
significados e sentidos, promovendo um salto no desenvolvimento do sujeito (VIGOTSKI,
1993). Nesse processo, 0 signo faz a conexdo das FPS, pois é por meio dele que as fungdes se
aglutinam no sujeito. E pelos signos que se efetivam as conexdes/relagdes entre as diferentes

FPS. O signo “é o proprio meio da unido das fun¢des em n6s mesmos, e poderemos demonstrar
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que sem esse signo o cérebro e suas conexdes iniciais ndo podem se transformar nas complexas
relacdes, o que ocorre gragas a linguagem.” (VIGOTSKI, 1993, p. 114). Portanto, no contexto
historico-cultural, a linguagem representa um marco histérico no desenvolvimento humano. E
por meio da linguagem que a crianca planeja e antecipa suas acfes e se transforma ao

transformar.

2.1 RELACOES ENTRE O PENSAMENTO E A LINGUAGEM

A linguagem é considerada, na perspectiva historico-cultural, como uma atividade
instrumental essencialmente humana, presente na organizacdo e no planejamento de aces e
operacdes dos sujeitos na realidade objetiva. Os sujeitos organizam suas a¢des individuais e
coletivas instituindo o trabalho e a linguagem como elementos determinantes e essenciais a
constituicdo de sua consciéncia, ou seja, para a constituicdo do pensamento. Para Leontiev
(1978, p. 92), o trabalho exerce “uma fung@o imediatamente produtiva e uma fungio de agdo
sobre os outros homens, uma funcdo de comunicacgdo.” Na concep¢do marxista, o ser humano
é radicalmente um ser historico social, cujo ato fundante é o trabalho. Marx (1968) definiu o
trabalho como atividade estritamente humana, que articula teleologia e causalidade com o
propdsito de saciar necessidades.

Nos termos desenvolvidos por Lukécs (2013), entendemos teleologia como atividade
ideal (prévia-ideacdo) orientada por uma finalidade, com vistas a atender necessidades. E a
causalidade pode ser definida como uma lei fluida, na qual a totalidade dos movimentos de
todas as formas de ser encontram sua manifestacao ou expressao geral. A causalidade representa
uma sintese dos acontecimentos, suas consequéncias e efeitos. O autor destaca que sobre a
dialética entre causalidade e teleologia,

vale dizer que, enquanto a causalidade é um principio de automovimento que repousa
sobre si préprio e mantém esse carater mesmo quando uma cadeia causal tem o seu
ponto de partida num ato de consciéncia, a teleologia, em sua esséncia, € uma

categoria posta: todo processo teleoldgico implica o por de um fim e, portanto, numa
consciéncia que poe fins. (LUKACS, 2013, p. 48).

Nesse sentido, é por meio da realizagdo do trabalho, na dialética entre causalidade e
teleologia, que o ser humano se torna capaz de planejar em pensamento o que fara em ato,
transformando a si mesmo, uma vez que se apropria dos resultados desta atividade em
intercdmbio organico com a natureza por ele transformada. Nessa relacdo com a atividade do

trabalho € que ocorre a constituicdo do ser social, definida pela fabricacdo de instrumentos e
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formas embrionarias de trabalho e sociedade. E por meio do desenvolvimento do trabalho
(atividade produtiva) e da comunicacdo pela linguagem (instrumento simbolico) que as leis
socio-histdricas passam a gerir o desenvolvimento dos seres humanos integrados a sociedade
pela cultura.

E na realizagio da atividade produtiva humana, o trabalho, que é permitido ao ser social
a internalizagéo da cultura que determina o processo de desenvolvimento humano, processo em
que as acdes humanas objetivadas tém um carater mediador por fazerem uso de instrumentos
elaborados pelos sujeitos sociais ao longo de sua historia. Esses instrumentos possuem
significado social, que € transmitido aos descendentes por meio dos signos. Em outras palavras,
o instrumento é responsavel pela regulacdo das acdes sobre o meio, enquanto o signo é
responsavel pela regulacao das acdes sobre o psiquismo dos sujeitos.

Vigotski (1993) definiu que os signos sdo representaces simbolicas de objetos
cognosciveis, que carregam consigo significados socialmente compartilhados e apropriados. Os
signos sao mediadores dos fendmenos e processos psiquicos, inicialmente externos ao sujeito
gue desenvolvem significados socialmente compartilhados. Quando internalizados, 0s signos
permitem uma gradativa superacdo de capacidades psicofisicas imediatas e involuntarias em
direcdo ao autocontrole consciente da conduta. O processo de internalizacdo do signo do
objeto/significante possibilita ao sujeito a condigdo de representacdo simbolica do objeto.

Para Martins (2013), Vigotski destacou a unidade entre atividade individual, externa e
interna, e atividade social-coletiva, destacando a internalizacdo como via que possibilita ao
sujeito a elaboracdo de um sistema de funcdes mentais especializadas que tém nos signos seu
elemento articulador e que ocorre por exigéncia das condicGes objetivo-subjetivas da atividade
social do ser. A atividade humana possui uma relacdo objetivo-subjetiva da pessoa com o
mundo, com outras pessoas € com ela mesma, um vinculo pratico teleolégico que constitui
imagem subjetiva da realidade objetiva que permite aos sujeitos produzir as condicdes
necessarias aos seus modos de vida, 0 que evidencia 0s pressupostos de Leontiev (1978, p. 92),
ao afirmar que “[...] a estrutura da consciéncia se transforma com a estrutura de sua atividade.”

Esse autor esclarece que dentre as diversas atividades realizadas pelos sujeitos, sempre
ha uma que desempenha papel predominante no desenvolvimento humano. A cada etapa do
desenvolvimento do sujeito existe uma atividade realizada que é decisiva nas apropriacdes que
se consolidam em novas formacdes interpsiquicas, em relacéo a qual as demais se subordinam
e se reorganizam, atividade chamada de dominante ou atividade principal. Sobre as etapas do

desenvolvimento Vigotski (1993) define que o desenvolvimento ontogenético do sujeito
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comega com o primeiro gesto indicativo, por meio do qual os adultos buscam dirigir
a atencdo da crianga e com o primeiro gesto independente da crian¢a, com o qual
comega a dirigir a atencdo de outros. Mais tarde, em forma muito mais desenvolvida,
a crianca domina ja todo sistema dos meios para dirigir a atencdo dos demais. Esse
sistema de meios é a linguagem atribuida de sentido; passado algum tempo, a crianca
aplica a si as mesmas normas de conduta que outros lhe aplicaram e que ela utiliza em
suas relagdes com os demais. (VIGOTSKI, 1993, p. 143).

Ante o decurso do desenvolvimento ontolégico apresentado, podemos destacar que o
desenvolvimento do trabalho, que € a atividade produtiva, e da linguagem, que é o sistema
simbdlico, permitiu aos sujeitos condicBes de libertacdo, do comportamento regido pela lenta
evolucdo bioldgica transmitida por hereditariedade, para ser regido pelas leis socio-historicas
(LEONTIEV, 1978).

A partir desse momento entram em cena 0s conceitos que sdo considerados auténticos e
completos atos de pensamento. E pelos conceitos que podemos compreender o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento humano. Inicialmente, o pensamento é
puramente pratico e subjetivo, ou seja, sincrético, e a linguagem é rudimentar ndo compreendida
como um sistema simbolico. Nessa etapa, os critérios utilizados pela crianca sdo subjetivos,
sofrem continuas mudancas e ndo estabelecem relagdes com as palavras, pois nao
desempenham um fator de organizacdo consciente.

Posterior a essa etapa, a crianca estabelece o pensamento por complexos, baseado na
experiéncia imediata, a crianca consegue, pela via da generalizacao, agrupar 0s objetos a partir
de elementos identificados entre eles, ou seja, cores, tamanhos ou formas. Nesse momento, o
pensamento ainda se encontra em um plano real-concreto e ndo légico-abstrato, mas é essa fase
gue conduz a crianca ao pseudoconceito, momento que marca o inicio da conexdo entre o
pensamento concreto e o pensamento abstrato (VIGOTSKI, 1998).

Na fase do pseudoconceito, a classificacdo dos objetos ndo ocorre mais baseada nas
percepcOes imediatas, mas pela determinacdo e separacdo de variados atributos do objeto, se
antes a crianga conseguia separar somente por cor, agora ela separa pela cor, formas e tamanho.
Essa condicédo possibilita que a crianca codifique/represente o objeto por meio de um conceito
abstrato, ou seja, por uma palavra. Esse movimento gera o intercdmbio social do grupo,
estabelecido pelo meio em que a crianca esta socializada.

Primeiro as palavras ganham sentido atrelado a subjetividade do sujeito para posterior
significado determinado pelo meio social, ou seja, o sentido é individual e o significado
coletivo, e nessa fase que 0 pensamento passa a ser verbal e a linguagem cognitiva. Esse € 0
momento em que a crianca se apropria finalmente dos conceitos que concentra, de forma

abstrata, os atributos genéricos do objeto ou do fendmeno que é expresso pela palavra, pois
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Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra representa uma
generalizacdo. Mas os significados das palavras evoluem. Quando uma palavra nova,
ligada a um determinado significado, é apreendida pela crianca, o seu
desenvolvimento esta apenas comecando; no inicio ele é uma generalizacédo do tipo
mais elementar que, a medida que a crianga se desenvolve, é substituida por
generalizagbes de um tipo cada vez mais elevado, culminando na formagdo dos
verdadeiros conceitos. (VIGOTSKI, 1998, p. 246).

Vigotski  (1998) definiu duas classificagbes de conceitos: 0s conceitos
espontaneos/cotidianos e os conceitos cientificos. A principal distingdo desses conceitos € o
vinculo com a tomada de consciéncia. Enquanto a apreensdo dos conceitos espontaneos ocorre
em situacGes nas quais a consciéncia estd voltada ao fendmeno/objeto, a apreensdo dos
conceitos cientificos, portadores de um grau elevado de abstracdo, demanda que a consciéncia
do sujeito Ihes seja intencionalmente dirigida.

Nesse sentido, ambos conceitos tém caracteristicas diferentes e, portanto, o processo de
internalizagé@o ocorre de forma distinta. Leontiev (1983) destaca que para tomar consciéncia de
um conceito cientifico é necessario que este ocupe dentro da atividade do sujeito um lugar
estrutural de objetivo direto da acdo, e nesse movimento os conceitos cientificos se transformam
em conhecimentos simbolicos. Ao articularmos esses apontamentos com 0 processo de
alfabetizacdo, compreendemos que somente é possivel a internalizagdo dos conceitos

cientificos nessa fase escolar se o ensino for intencional.

2.2 APRENDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO ESCOLAR E ALFABETIZACAO

Como ja sinalizamos nesta tese, o processo de tornar intrapessoais as relacdes externas,
é chamado de internalizacdo, resultante da unificacdo de uma funcdo realizada entre duas
pessoas, isso significa que as funcdes psicologicas apropriadas ndo “sdo nem diretas nem
imediatas, mas mediatizadas por instrumentos semiéticos.” (PINO, 1992, p. 322). Os
instrumentos semioticos sdo signos e que possuem carater mediador das relagdes humanas, sao
fendmenos do mundo exterior que potencializam a relacdo entre individuo e mundo, por isso,
“o0s signos sO6 podem existir em um terreno interindividual.” (BAKHTIN, 1992, p. 35).

Na alfabetizacdo, a linguagem escrita e 0s processos que se constituem na crianga no
momento da aprendizagem dos signos escritos ocorrem no plano do deslocamento da atividade
de desenhar coisas para desenhar a fala, fase da escrita simbdlica, que funciona como um
sistema de signos funcional auxiliar, resultante das relagdes sociais e, como tal, possuidora de
significados socialmente estabelecidos ao longo do desenvolvimento humano, por isso,
historico-cultural (LURIA, 1988).
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Na anélise realizada com criancgas de seis a oito anos de idade, objetivando analisar a
defasagem do processo da aquisicao da leitura e da escrita, Vigotski (1993) aponta que um dos
fatores que faz com que essa aprendizagem seja dificil as criancas é decorrente de sua
constituicdo em um processo que demanda a aprendizagem de uma nova funcdo. De acordo
com o autor, as motivacOes da crianga em escrever sdo fracas, pois ela ndo sente a necessidade
dessa funcgéo, afinal, encontra na oralidade a forma para expressar suas necessidades, e a fala
ndo precisa ser conscientemente orientada, pois,

quando fala, a crianca tem uma consciéncia muito imperfeita dos sons que pronuncia
e ndo tem qualquer consciéncia das operagdes mentais que executa. Quando escreve,
tem que tomar consciéncia da estrutura sonora de cada palavra, tem que disseca-la e
reproduzi-la em simbolos alfabéticos que tém que ser memorizados e estudados de
antemao. (VIGOTSKI, 1993, p. 99).

A acdo da escrita exige da crianca um trabalho consciente que contribui para que ela se
eleve a um nivel de desenvolvimento linguistico maior do que se encontra, quando utiliza
somente a linguagem oral. Por isso, a linguagem escrita € uma funcdo linguistica distinta,
diferente em estrutura e funcdo da linguagem oral. A escrita € uma linguagem feita de
pensamento e imagem, sem a entonacdo da oralidade. Ao aprender a escrever, a crianga tem de
se libertar do aspecto sensorial da linguagem e substituir as palavras por imagens de palavras.
A escrita, para a criancga, torna-se um novo instrumento do pensamento e exige o dominio de
um sistema complexo de signos (VIGOTSKI, 1993).

Para Vigotski (1993), a escrita € uma categoria da linguagem, é um instrumento de
transformacéo do psiquismo, um mecanismo complexo de expresséo cultural da linguagem que
possibilita ao ser humano a efetiva insercdo social. Além disso, € um sistema de simbolos e
signos, inicialmente, de segunda ordem. O simbolismo de primeira ordem, nesse momento,
seriam o0s elementos que contribuiram para que a crianga chegasse a escrita, como exemplo, 0s
gestos, o brinquedo, o desenho e a fala, elementos que antecedem a escrita.

Luria (1988), em consonancia as escritas de Vigotski (1993), destaca que todo ato de
escrita € um simbolismo que pode ser de primeira ou de segunda ordem, isso dependera do
processo de desenvolvimento da escrita na crianga. De primeira ordem, os tracados, rabiscos e
desenhos, elementos que representam diretamente 0 conceito desejado, sem intervencdo do
pensamento da crianga. Com o tempo, passa a ser simbolismo de segunda ordem, mediado pela
palavra como elo entre a ideia e a escrita.

Compreendemos que ndo é somente ao ingressar na escola que a crianga inicia o

desenvolvimento da escrita, pois ndo inicia no momento em que ela segura um lapis e comeca
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a tragar as letras, ““a historia da escrita na crianca comeg¢a muito antes.” (LURIA, 1988, p. 143).
Contudo, a aprendizagem da linguagem escrita é condicionada ao universo simbélico em que a
crianca esta inserida.

As pesquisas de Luria (1988, 2001) destacam que a crianga tem contato com o universo
da escrita ainda na fase pré-historica do seu desenvolvimento psicoldgico, fase da aquisigdo de
conceitos espontaneos, de contato com experiéncias de escritas que sdo desenvolvidas pela
crianca, ainda de forma primitiva e que sdo “[...] capazes de, até mesmo, desempenhar funcdes
semelhantes, mas que sdo perdidas assim que a escola proporciona a crianga um sistema de
signos padronizados e econdmicos, culturalmente elaborado.” (LURIA, 2001, p. 144).

Essas experiéncias conduzem a duas funcGes essenciais para a compreensdo da escrita,
essas sdo a funcdo de registro e a funcdo de memoria. A primeira usa a escrita como instrumento
para representar o objeto sem a compreensdo do aspecto funcional da escrita. Com o tempo, a
crianca estabelece relacdo funcional e significacdo da escrita com o objeto, desenvolvendo a
funcdo de memdria. Ambas as fungdes caminham pela via de estagios do desenvolvimento da
escrita.

Para explicar os estagios, Luria (2001) realizou pesquisas com criancas que ndo sabiam
ler e nem escrever, entre trés e sete anos. Em sua pesquisa, as criangas recebiam um grande
namero de frases, suficientemente impossivel de lembrarem usando os meios naturais. Em
seguida, recebiam papéis para que fizessem representacdes graficas sobre as frases. As criancas,
naquele momento, informaram que ndo sabiam escrever, entdo elas eram orientadas a fazerem
marcas que pudessem recordar as frases e, posterior, quando lhes era solicitado que lessem o
que estava escrito, repetidamente, liam sem erro, relacionando os rabiscos rudimentares com a
fala, contudo, as criangas mais novas apenas realizam rabiscos e ndo recordavam do que haviam
representado.

Com essa pesquisa, 0 autor nos apresentou os estagios do desenvolvimento da escrita
para a criangca. O primeiro estagio é a fase intuitiva da crianga, é o estagio primitivo, quando
ela faz uso funcional dos meios culturais para a comunicagao, com sentidos individuais, criados
por si propria. Para esclarecer essa afirmacdo, apresentamos um fragmento da pesquisa do autor
que retrata a fala de uma das criangas que se encontrava em estagio primitivo, a crianga é
questionada sobre seus rabiscos e respondeu:

é assim que vocé escreve [...] O ato de escrever é, neste caso, apenas extremamente
associado a tarefa de anotar uma palavra especifica; € puramente intuitivo. A crianca
sO estd interessada em ““escrever como 0s adultos”; para ela o ato de escrever nao é

um meio para recordar, para representar algum significado, mas ato suficiente em si
mesmo, um brinquedo. (LURIA, 2001, p. 149).
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O ato de escrever, para a crianga, nesse momento, é puramente externo, sem
compreensdo de significado e do mecanismo, de forma ainda que ela “[...] ndo tem consciéncia
de seu significado funcional como signos auxiliares.” Nessa fase, a crianga ainda ndo relaciona
“a escrita como um instrumento a servi¢o da memoria”, mas como ato puramente imitativo e
intuitivo, é uma fase pré-instrumental da escrita (LURIA, 2001, p. 150-154).

Contudo, com o passar do tempo, a crianca sente a necessidade de lembrar o que escreve,
por isso ela utiliza da escrita de garatujas para representar o objeto, esse é 0 estagio da atividade
gréfica ndo diferenciada, pois ela usa dos mesmos rabiscos para representar diferentes objetos.
E este 0 momento em que a escrita exerce a fungido mnemaonica ainda que primitiva, “esta é a
primeira forma de escrita no sentido préprio da palavra. As inscricdes reais ainda ndo sdo
diferenciadas, mas a relacdo funcional com a escrita é inequivoca.” Nesse estagio, a crianca cria
signos para auxiliar a memoria, podendo ndo exercer nenhum significado coletivo, mas, para
ela, ¢ um subsidio para lembranga e “seu contetido foi inteiramente determinado pelos conjuntos
emocionais e interesses da crianga.” (LURIA, 2001, p. 158-159).

Sobre signos, Vigotski (1998) afirma que sdo estimulos criados pelos sujeitos
vinculados para o seu autocontrole. Bakhtin (1992) contribui, afirmando que sdo fenémenos
exteriores e ideoldgicos que ndo podem estar desvinculados do plano histérico-cultural, pois se
constituem a partir da relagdo com o outro e ndo no plano individual da consciéncia. “Um signo
é um fendbmeno do mundo exterior. O proprio signo e todos os seus efeitos (todas as acdes,
reacGes e novos signos que ele gera no meio social circundante) aparecem na experiéncia
exterior.” (BAKHTIN, 1992, p. 33).

Destacamos que no estagio da escrita ndo diferenciada o signo criado pela crianca é um
signo primario que se diferencia do signo simbdlico que possui significado. “Nao pode também
ser chamado de signo instrumental no sentido integral da palavra, assim como ndo conduz a
crianga de volta para o conteudo do que fora anotado.” (LURIA, 2001, p. 159). Apesar de ndo
ser propriamente um signo simbdlico, nesse estagio a crianca liga, pela primeira vez, o objeto
a algum signo criado por ela mesma. Nas palavras de Luria,

tendo dado, com ela o primeiro passo na rota da cultura, e tendo ligado, pela primeira
vez, o objeto relembrando com algum signo, a crianga deve dar agora o segundo passo:
deve diferenciar este signo e fazé-lo expressar realmente um contedido especifico.
Deve criar os rudimentos da capacidade de escrever, no sentido mais amplo da
palavra. SO entdo a escrita da crianga tornar-se-a estavel e independente do nimero de

elementos anotados, e a memdria tera ganhado um poderoso instrumento, capaz de
ampliar enormemente seu alcance. (LURIA, 2001, p. 160).
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O caminho da escrita na crianca passa por transformacgdes que possibilitaram a ela
agregar significados em suas investidas de escritas ¢ a transformar “um rabisco ndo diferenciado
para um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens, e estas
dao lugar a signos”, cada signo expressa determinado contetdo e, para isso, dois fatores
primarios sdo essenciais nesse estagio, esses “fatores sdo numeros e formas.” (LURIA, 2001,
p. 161-164). Esse estagio de escrita diferenciada ocorre quando a crianga percebe que, para
lembrar-se do conteldo escrito, € preciso registra-lo graficamente de forma diferente, por isso,
a crianca comeca a “anotar palavras ou frases curtas com linhas curtas e palavras ou frases
longas com um grande namero de rabiscos.” (LURIA, 2001, p. 162).

Nesse momento a crianga comeca a estabelecer relagdes, ainda elementares, com a
escrita simbolica. A partir dessa fase a atividade grafica comeca a refletir ndo apenas o ritmo
externo das palavras apresentadas, mas também seu conteddo, por isso, a acdo do professor
deve ser sobre a Zona de desenvolvimento, estabelecendo desafios para que a crianga aprenda
e atribua, além do sentido, o significado ao signo.

Contudo, enquanto o signo ndo adquiriu significado funcional, estabelecido pelos
determinantes culturais e historicamente mediados pela humanidade, a crianca descobre a sua
propria maneira de registrar. Luria (2001, p. 165) considera que nesse estagio “a crianga tornou-
se capaz pela primeira vez, de ‘escrever’ e, principalmente, de ‘ler’ o que escreveu. Com a
transicdo para esta atividade grafica primitiva, mas diferenciada, todo seu comportamento
modifica-se” e a crianga é capaz de ler as sentengas escritas. Eis 0 marco da elaboracéo psiquica
da escrita no sujeito, como apresenta o autor,

no inicio, a crianca relaciona-se com coisas escritas sem compreender o significado
da escrita; no primeiro estagio, escrever ndo é um meio de registrar algum contetido
especifico, mas um processo autocontido, que envolve a imitacdo de uma atividade
do adulto, mas que ndo possui, em si mesmo, significado funcional. Esta fase é
caracterizada por rabiscos ndo diferenciados: a crianga registra qualquer ideia com
exatamente 0os mesmos rabiscos. Mais tarde comega a diferenciacdo: o simbolo
adquire um significado funcional e comeca graficamente a refletir o contetdo que a
crianga deve anotar. (LURIA, 1988, p. 181).

Diante desses estagios apresentados, cruciais para o surgimento da escrita simbdlica,
Luria (2001) considera que a crianca,

Apoés ter comegado com uma escrita de brincadeira, ndo-diferenciada, diante de
nossos proprios olhos, o sujeito descobriu a natureza instrumental de tal escrita e
elaborou seu préprio sistema de marcas expressivas, por meio das quais foi capaz de
transformar todo o processo de recordagdo. A brincadeira transformou-se em escrita

elementar, e a escrita era, entdo capaz de assimilar a experiéncia representativa da
crianca. Tinhamos atingido o limiar da escrita pictografica. (LURIA, 2001, p. 173).
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Nesse nivel de escrita pictogréfica, a crianca se insere no estagio da escrita por imagem,
0 qual marca o inicio do deslocamento da fungdo de signo mediador do desenho para
representante do proprio registro e faz com que o desenhar se torne uma atividade intelectual
complexa, uma vez que a crianga se torna capaz de registrar por meio de imagens e recordar
por meio delas as sentencas. Nesse estagio, a crianca registra a parte para representar o todo,
até poderiamos considerar essa agdo como uma simplificacdo da escrita, mas, para Luria (2001),
essa representacdo grafica exige dela um nivel intelectual consideravel.

Esse nivel intelectual aproxima a crianca do estagio do desenvolvimento da escrita
simbdlica, a escrita formal, a escrita que exige conhecimento das letras responsaveis pela
formacdo de palavras que ddo sentido as sentengas, geralmente essa fase é ensinada na escola.
O contato com a escola marca um momento crucial para a analise de como os fatores sociais
determinam e organizam a forma de ensino da escrita. Segundo Luria (2001, p. 180), é nesse
momento que se apresenta o “limite entre as formas primitivas de inscricdo que vimos
anteriormente, possuidoras de um carater espontaneo, pré-historico, e as novas formas culturais
exteriores, introduzidas de maneira organizada no individuo.”

A internalizacdo da escrita simbdlica conduz a crianca a aprendizagem do sistema
convencional de escrita, que ndo € linear, tampouco equivale a compreensdo imediata do
sistema de escrita, assim como no primeiro estagio da escrita primitiva, neste a crianga também
esta no processo primitivo de aprendizagem das letras. Por isso, assim como nos anteriores,
neste estagio também estdo em jogo as mediacOes entre a crianca e 0 sistema de escrita. A
internalizacdo da escrita ocorre a partir das situacdes vivenciadas sobre o funcionamento da
linguagem escrita que possibilitam a crianga a operar significativamente com as dimensdes
fonética e semantica das palavras, isso ocorre pela via do ensino intencional. E é na escola que
a crianca se insere em um novo ciclo de aprendizagem da escrita, “na escola a crianga nio
aprende o que sabe fazer sozinha, mas o que ainda ndo sabe.” (VIGOTSKI, 1998, p. 331).

O processo de sistematizacdo da escrita, na tradicdo escolar da alfabetizacdo, é
organizado a partir de aspectos, como o uso de letras e suas articulaces na formacao de frases
e parégrafos, pontuacgdo, hifen, diferentes letras, o que caracteriza essa organizacdo como
padrdo da escrita, um processo complexo para quem ha pouco descobriu que a escrita pode
representar a fala (OLIVEIRA, 1998). A escrita em forma escolar deveria considerar o fato de
que muito “antes que a crianga tenha compreendido o sentido € o mecanismo da escrita, ja
efetuou inimeras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes sdo, para ela, a pré-
historia de sua escrita.” (LURIA, 1988, p. 188).
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Luria (1988) aponta que ao acessar a escola a crianga se depara com um sistema gréafico
de aprendizagem pela dimensdo mecénica que, posteriormente, fornece elementos para a
elevacdo ao plano das func@es psiquicas sobre o sistema simbdlico. E essa elevacao ocorre de
formas distintas para cada crianca, um elemento determinante é o meio social e cultural que a

crianga esté inserida. Gontijo (2001, p. 45), a partir dos estudos de Marx, afirma que,

[...] as condicBes concretas, nas quais 0s individuos constroem sua vida, tém
dificultado a plena humanizacdo, pois esse processo desenvolve-se sob relagdes de
dominagdo, exclusdo e alienagdo. Na escola, e no que se refere a apropriacdo da
linguagem escrita, isso nao é diferente.

Né&o é diferente porque, inserida em uma sociedade excludente e seletiva fundamentada
nos principios do capital, a escola € e sera, dentre outras determinac@es, capitalista, dualista e
inclusiva seletivista, aquela que inclui uns e ensina outros. Desse modo, a partir da teoria
historico-cultural, definimos que a escola deve assumir o l6cus de socializacdo do universo
simbolico mais avangado, que por meio do ensino sistematizado promova o desenvolvimento

cultural das criancas, para que essas possam se firmar como sujeitos da historia.

2.3 A LINGUAGEM SIMBOLICA E O ENSINO INCLUSIVO

Para compreendermos como a linguagem simbdlica é organizada no processo de
alfabetizacdo no EIl, apropriamo-nos das pesquisas de Vigotski (1998) para entendermos o
conceito de ensino objetivado como via da aprendizagem da leitura e da escrita para todas as
criancas. Para iniciar, Vigotski (1998, p. 267) sinaliza a importancia do papel do outro, aquele
mais experiente, 0 que sabe 0 que deve ensinar e conhece o objetivo educativo a atingir, este
outro é fundamental no que considerou o “duplo nivel de desenvolvimento infantil.” Duplo
nivel que se articula as zonas de desenvolvimento.

Para o autor, avaliar o desenvolvimento de um sujeito observando apenas aquilo que ele
é capaz de saber/fazer sozinho, no sentido de algo que ja foi efetivamente aprendido, nédo
expressa todo o seu desenvolvimento, apenas apresenta o Nivel de Desenvolvimento Atual®
(NDA). Além desse nivel, o autor sinalizou a Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP), que
se caracteriza justamente pelo aspecto interpsiquico do desenvolvimento, o que o sujeito precisa

aprender para se desenvolver. Ou seja, 0 que 0 sujeito ja sabe esta internalizado, como processo

2L Assumimos a tradugéo feita por Prestes (2012).
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intrapsiquico, € o NDA, e 0 que 0 sujeito ainda precisa aprender, processo interpsiquico, é
nomeado como ZDP.

Diante dessas conceituacdes 0 autor destaca que o processo de ensino deve se adiantar
ao NDA e agir na ZDP para assim promover aprendizagens que vao, caso culminem em ato
instrumental, ou seja, sejam apreendidas pelo sujeito, fazer avancar seu desenvolvimento atual
e, a0 mesmo tempo, ampliar as possibilidades de compreensdo interpsiquica. Desse modo,

durante o processo de instrucédo, o professor cria uma série de embrides, ou seja, incita
a vida processos de desenvolvimento que devem perfazer o seu ciclo para dar frutos.
Para criar a zona de desenvolvimento iminente, ou seja, para gerar uma série de

processos internos de desenvolvimento, sdo necessarios processos de instrucao
escolar corretamente estruturados. (VIGOTSKI, 1998, p. 283).

N&o negamos que os processos de internalizagdo promotores de desenvolvimento
também podem ocorrer nas relacbes espontaneas do cotidiano. Contudo, nosso foco de
investigacdo € a relacdo interpsiquica sistematica que se estabelece entre professor e seus
estudantes em situacdes escolares de ensino. Ou seja, nosso foco ndo € a internalizagdo do
conceito espontaneo, mas o cientifico, possibilitado pelo ensino objetivado. Isto é,

Néo se trata de excluir qualquer forma de conhecimento ou de desprezar a experiéncia
imediata, mas, sim, de definir os critérios e as finalidades com que se trabalham em

funcdo dos objetivos maiores estabelecidos, isto é, da busca de um conhecimento que
permita transcender o cotidiano e intervir nele. (BRITTO, 2009, p. 26).

Com foco no processo de alfabetizagéo, Britto (2009) aponta que o conhecimento da
lingua escrita envolve processos de reflexdo, analise e generalizacdo, que nao se dao
espontaneamente, mas pelo processo do saber sistematizado, por isso, por um movimento de
superacdo dos saberes cotidianos, ou como indicam Martins e Marsiglia (2015), por meio de
um processo de ensino-aprendizagem que supere a “visdo sincrética ¢ fragmentada e alcance
uma Vvisdo sintética, que permita compreender o conhecimento sistematizado em sua
complexidade.” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 75).

O ensino escolar, especialmente na alfabetizacdo, ndo se reduz as esferas da vida
cotidiana e ndo € uma fase pragmatica da vida escolar da crianga, ao contrario, é uma atividade
educativa de natureza politica, social e cultural, que possibilita a elaboragdo de conceitos com
potencial para interferir na libertacdo da crianca no mundo da linguagem, é uma fase de
apropriagdes de conceitos que deve resultar na capacidade de a crianga pensar por conceitos,
particularmente, por conceitos cientificos, em uma dindmica do mundo objetivado, que baliza
ndo somente a compreensdo da realidade, mas a concepgéo elaborada sobre ela (MARTINS,
2011).
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Zanella (2003) afirma que o conhecimento que deve ser disseminado na escola € o
concreto pensado, ou seja, 0s conceitos cientificos advindos de sintese das multiplas
determinacOes que se fazem presentes de forma direta e indireta na sociedade. Frigotto (2004,
p. 19) esclarece que ensinar o concreto pensado é ensinar os conceitos cientificos, convertidos
em conhecimentos escolares, “ndo de forma escoldstica, mas numa concepcdo de método
dialético”, pela via da mediagdo. Os apontamentos dos autores reforgam o que Vigotski (1998)
afirmou, o sujeito aprende e se desenvolve a partir das relacdes sociais que estabelece com os
elementos do meio social, pela cultura produzida historicamente pela humanidade, com o outro
e consigo em um movimento dialético de mediacéo.

Para a internalizacdo de conceitos cientificos, inicialmente o curriculo escolar deve ser
fundamentado e objetivado na conversdo de conhecimentos cientifico-sistematizados em
conteudos escolares dominados pelos professores e adequados ao ensino, com base no momento
da escolarizagdo e do desenvolvimento em que se encontram 0s sujeitos aprendizes
(FERRACIOLI, 2018). E importante destacar que os conceitos cientificos seguem um
movimento dialético de aprendizagem, que inicia pela via da necessidade (elemento de
reflexdo), que conduz a novas necessidades que exigem a¢cdes complexas (elementos de analise)
que demandam novas acOes e que se finalizam na operacdo automatizada de forma consciente
materializada na condicdo de acdo (elemento de plano interior de a¢6es) (GALUCH; SFORNI,
2009).

O elemento de reflexdo consiste na compreensao do conceito em sua condi¢do imediata
e objetiva. Essa compreensdo conduz ao caminho da internalizacdo do conceito e sua
generalizacdo, que possibilita a andlise das diferentes apresentacfes externas do conceito
observado nas producfes da crianca. Ja o plano interior de acdo consiste na reapropriacao do
conceito, momento em que 0 estudante antecipa as acdes, pois 0 conceito se tornou o contetido
e a forma do pensamento e passa a ser usado como instrumento do pensamento (GALUCH,;
SFORNI, 2009).

Na perspectiva historico-cultural, esses elementos estéo atrelados e, por isso, apesar da
énfase no desenvolvimento das fun¢Ges mentais superiores, ndo se propde a criacdo de situaces
artificiais para o desenvolvimento de estruturas intelectuais, mas demanda um movimento que
possibilite a condicdo de desenvolvimento do pensamento tedrico e que, a0 mesmo tempo,
resulta na apropriacao de conceitos cientificos. Isso significa que a internalizacdo de conceitos
se forma durante o processo de aprendizagem, orientado pelas agbes do professor que
intencionalmente organiza o ensino.

Na alfabetizacdo, o ensino intencional é o processo de ensino da lingua escrita que
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demanda a organizacdo sistematica e intencional dos elementos linguisticos, que organizam 0s
processos psiquicos que possibilitardo a crianca avancar de uma compreensdo de pensamento
sincrético, inicialmente (puramente) imitativo, para uma compreensao sintética, ao aprender a
lingua escrita.
Se a escola tem por objetivo ensinar como a lingua funciona, deve incentivar a fala e
mostrar como ela funciona. Na verdade, uma lingua vive na fala das pessoas e so ai

se realiza plenamente. A escrita preserva uma lingua como um objeto inanimado,
fossilizado. A vida de uma lingua esta na fala. (CAGLIARI, 1998, p. 52).

Decorrente do valor histérico atribuido a escrita faz com que muitas pessoas considerem
que a escrita é que comanda a fala e ndo o contrario, porém, “a escrita, na verdade, ndo passa
de um uso sofisticado da prépria linguagem oral, cristalizada na forma grafica” por meio dos
signos (CAGLIARI, 1997, p. 117). Contudo, na escola, no processo de alfabetizacdo, essa
relacdo entre fala e escrita, ndo é tratada adequadamente, haja vista que

no ensino de portugués, ndo ha Pedagogia, Psicologia, Metodologia, Fonoaudiologia
etc. que substituam o conhecimento linguistico que o professor deve ter. Sem uma
base linguistica verdadeira, as pessoas envolvidas em questdes de ensino de portugués

acabam ou acatando velhas e erradas tradicGes de ensino ou se apoiando explicita ou
implicitamente em concepc@es inadequadas de linguagem. (CAGLIARI, 1998, p. 52).

O conhecimento linguistico que o alfabetizador precisa ter, especialmente das areas da
fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, semantica, analise do discurso, psicolinguistica e
sociolinguistica, diz respeito a conhecimentos sobre a linguagem oral e escrita, e 0
compromisso de possibilitarem um processo de alfabetizacdo que potencialize o uso da
linguagem oral e escrita pela crianca que com o passar do tempo, imerso no contexto linguistico,
conduza as criancas para avangos qualitativos em suas aprendizagens.

Para isso, alfabetizar exige do professor conhecimentos sobre os elementos linguisticos
que perpassa 0 conhecer a lingua na qual foram escritas as palavras, conhecer o sistema de
escrita, conhecer o alfabeto, as letras e a categorizacdo grafica das letras, conhecer a
categorizacdo funcional das letras, conhecer a ortografia, conhecer o principio acrofénico,
conhecer os nomes das letras, conhecer as relagGes entre sons, que € o principio da leitura,
conhecer as relagdes entre sons e letras que se constitui o principio de escrita, conhecer a ordem
das letras na escrita, conhecer a linearidade da fala e da escrita, reconhecer uma palavra,
compreender que nem tudo que se escreve sdo letras e nem tudo que aparece na fala tem
representacdes graficas na escrita, compreender que o alfabeto ndo é usado simplesmente para
fazer transcricOes fonéticas, alem de compreender que as criancas nao aprendem e se
desenvolvem de forma igual e linear (CAGLIARI, 1998).
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Como destacamos anteriormente, alfabetizar significa possibilitar ao outro a
internalizacdo dos conceitos linguisticos. E essa aprendizagem conceitual ocorre somente por
meio do ensino intencional, pois

o conhecimento da lingua escrita envolve processos de reflexdo, analise e
generalizacdo, que ndo se ddo espontaneamente, como quer 0 construtivismo, nem
pela mera repeticdo de significados, como faziam as cartilhas. A repeticdo é um
processo importante para a construcdo de automatismos, mas o cerne do problema

esta na repeticdo sem compreensao, ou seja, como ato imitativo, que, [...] ndo garante
a internalizacdo de signos. (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 75).

Portanto, na perspectiva historico-cultural, compreendemos que a aprendizagem
conceitual é essencial na fase de alfabetizacdo e que isso demanda um processo de ensino
intencional que possibilite ao sujeito elevar os conceitos cotidianos ao nivel de compreensédo
cientifica, pois é por esse movimento que se desenvolvem as principais formacgdes psicoldgicas
e se define o desenvolvimento psiquico (DAVYDQV, 1996). Assim, uma atividade de ensino
gue coloca em movimento os conhecimentos tedricos pela apreensdo do empirico pelo dominio
do conhecimento acumulado pela humanidade,

Nesse cenario, 0 ensino objetivado por meio de uma atividade produtiva
potencializadora do desenvolvimento psiquico possibilita a internalizacdo dos instrumentos
necessarios a autonomia do sujeito e conduz ao empoderamento do conhecimento. Vigotski
(1998) alerta que o0 ensino objetivado ndo se articula com as prescri¢es de praticas para ensinar,
mas com acles praticas organizadas, sistematizadas e objetivadas para o ensino dos
conhecimentos cientificos necessarios a humanizacao dos individuos. Pensar em um ensino
promotor do desenvolvimento humano implica analisar a qualidade do contetdo escolar e o
modo de sua apropriacdo pelo estudante.

Vigotski (1997) destaca que o ensino objetivo precisa identificar os caminhos diretos ou
indiretos de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos. Ao postular essa tese, o autor
apresentou argumentos sobre o processo de ensino, aprendizagem e desenvolvimento das
criancas anormais e a importancia da defectologia®®>. Mediante a tese do autor, entra em
discussdo o conceito de compensacdo, compreendido como ndo sendo um ato de troca ou de
compensacdo de falta, mas de encontrar na mediacéo instrumentos culturais que possibilitem
que a crianga com deficiéncia aprenda. Compensar é a acdo de fazer uso de instrumentos

mediadores capazes de superar as limitacGes decorrentes da deficiéncia, instrumentos que

22 Os termos anormais e defectologia corresponderem a terminologia utilizada no inicio do século XX, quando
Vigotski produziu seus textos. Anormais significa, hoje, as criancas PAEE e defectologia ao El e a Educacgdo
Especial.
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conduzem aos caminhos indiretos quando os diretos de aprendizagem sdo limitados
(VIGOTSKI, 1997).

Ao citar os caminhos diretos e indiretos, o autor explica que, decorrente da heranca
cultural, a crianca em idade escolar mais avancada na atividade de divisdo, por exemplo,
primeiramente, conta 0s objetos e depois os divide, esse € um caminho indireto, porque pelo
caminho direto atenderiam o objetivo fundamental da atividade, que era dividir e ndo somar
antes.

Nesse exemplo, a divisdo tem inicio somente ap0s a atividade de contar. A crianga, nessa
situacdo, poderia ter usado as maos ou outros objetos ao seu alcance para a contagem, ou seja,
0 uso de instrumentos que auxiliam de forma indireta atender ao objetivado. Por isso, pensar
em um contexto de EI é pensar e repensar os instrumentos que mediam o ensino objetivado as
aprendizagens, € pensar as necessidades de mudancas das e nas praticas de ensino que se
colocam diante da alfabetizacéo.

A partir dos estudos de Vigotski (1997), compreendemos que a crianga comeca a
recorrer a caminhos indiretos quando, pelo caminho direto é dificil a resposta. Contudo,
observamos que na maioria das vezes nossas praticas sao planejadas e objetivamos o ensino
aquela crianca que possui todo o aparato da cultura humana adaptado a organizagdo
psicofisioldgica normal®® da pessoa, ou seja, nossas praticas sdo planejadas para o ensino de
quem néo possui deficiéncia.

Ainda o autor, as com deficiéncias “a educagao para estas criangas deveria se basear na
organizacdo especial de suas funcdes e em suas caracteristicas mais positivas, ao invés de se
basear em seus aspectos mais deficitarios.” (VIGOTSKI, 1997, p. 28). De acordo com Pletsch
e Braun (2008, p. 4), Vigotski compreendia que,

a crianca cujo desenvolvimento foi comprometido por alguma deficiéncia, ndo é
menos desenvolvida do que as criangas “normais™, porém € uma crianga que se
desenvolve de outra maneira. Isto é, o desenvolvimento, fruto da sintese entre os
aspectos organicos, socioculturais e emocionais, manifesta-se de forma peculiar e
diferenciada em sua organizagdo sociopsicoldgica. Assim, ndo podemos avaliar suas

acOes e compara-las com as demais pessoas, pois cada pessoa se desenvolve de forma
Unica e singular.

Pela singularidade aprendemos e nos desenvolvemos, contudo, ha de se promover o
acesso, a permanéncia e o aproveitamento escolar dos estudantes com deficiéncia, isso demanda

a criacdo, por parte do professor, pela via do ensino, de caminhos indiretos de aprendizagem e

23 Usamos esse termo para mantermos as nomenclaturas usadas nas obras de Vigotski.
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de desenvolvimento. Esses caminhos alternativos sdo extremamente importantes na historia da

aprendizagem e do desenvolvimento das criangas. E,

provavelmente, a humanidade vencera mais cedo ou mais tarde a cegueira, a surdez e
o retardo mental, porém, vencera antes social e pedagogicamente, do que a médica e
biologicamente. Esta errado enxergar na anormalidade somente a doenca. Numa
crianga anormal vemos somente o defeito e por isso 0 nosso estudo sobre a crianca e
o enfoque desse estudo limitam-se com a constatacédo daquele percentual de cegueira,
de surdez ou de perversdo do gosto. Nos paramos nos “zolotnik” (ouros) da doenca e
ndo percebemos os “pud” (quilos) de satde. Percebemos os graozinhos de defeitos e
ndo percebemos as areas colossais, ricas de vida que as criangas possuem.
(VIGOTSKI, 1998, p. 40).

Dessa forma, € necessario refletirmos sobre as singularidades de aprendizagens e
desenvolvimento humano, pois ndo se trata de incluir, mas de conhecer as diversas
possibilidades de ensinar.

possivelmente, ndo esta longe o dia em que a pedagogia se envergonhara do préprio
conceito “crianga com deficiéncia” para designar alguma deficiéncia de natureza
insuperavel. O surdo falante, o cego trabalhador, participantes da vida comum em toda
sua plenitude, ndo sentirdo mais a sua insuficiéncia e nem dardo motivos para isso aos
outros. Estd em nossas méos fazer com que as criangas surdas, cegas e com retardo

mental ndo sejam deficientes. Entdo, desaparecerd o préprio conceito de deficiéncia,
o sinal justo da nossa propria deficiéncia. (VIGOTSKI, 2006, p. 54).

Diante dos apontamentos, estd em nossas maos continuarmos as reflexdes e a
materializacdo de um ensino potencializador de aprendizagens de todos. Por isso, para
contribuirmos com o debate e gerar reflexfes acerca de nossas praticas no contexto inclusivo,
esta pesquisa de natureza qualitativa, apresenta, por meio da atividade formativa colaborativa,
as reflexdes sobre as implicacdes dos materiais estruturados as praticas de alfabetizacdo em um
contexto de El. Esse debate ocorre por meio da perspectiva dialogica e dialética de formacéo

humana.
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3 PONDERACOES EPISTEMETODOLOGICAS DA PESQUISA

A constituicdo de uma pesquisa cientifica demanda um movimento complexo de analise
critica que potencialize a ampliacao do repertério de conhecimento e contribua socialmente.
Uma pesquisa cientifica, necessariamente, deve estabelecer esfor¢os para entender a origem e
a ontologia da area de conhecimento em que se manifesta o objeto de estudo. Para isso, sdo
necessarios clareza dos fundamentos epistemetodologicos para apreender o objeto de anélise
(MAINARDES, 2013). Isso porque “o conhecimento obtido pela pesquisa ¢ um conhecimento
situado, vinculado a critérios de escolha de dados, qualquer que seja a natureza destes dados.”
(GATTI, 2010, p. 12). Dessa forma, os critérios escolhidos para a coleta de dados nédo sdo, e
ndo podem ser desvinculados da abordagem epistemoldgica.

Iniciamos nosso caminhar epistemetodologico a partir dos estudos de José Paulo Netto
(2011), autor que ao se apropriar da obra de Marx, definiu que analisar o método sem a
necessaria referéncia teérica torna o objeto ininteligivel. Por isso, nesse momento, Nossos
esforcos estdo centrados em evidenciar as articulacdes da abordagem epistemoldgica historico-
cultural com método dialético, caminhos definidos para analisar nosso objeto de pesquisa.

Sobre a compreensdo de método, para Paulo Netto (2011), método ndo é um conjunto
de regras formais que se aplicam a um objeto que foi recortado para uma investigacao
determinada, tampouco um conjunto de regras que 0 sujeito que pesquisa escolhe, conforme a
sua vontade, na tentativa de enquadrar o seu objeto de investigacdo. Método é determinada
posicao (perspectiva) do sujeito que pesquisa, aquela em que se pbe o pesquisador para, na sua
relacdo com o objeto, extrair dele as suas multiplas determinacdes, isso demanda fidedignidade
ao objeto e,

ser fiel ao objeto: é a estrutura e a dindmica do objeto que comandam os
procedimentos do pesquisador. O método implica, pois, para Marx, uma determinada
posicdo (perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquela em que se pde o pesquisador
para, na sua relacdo com o objeto, extrair dele as suas multiplas determinacdes.
(PAULO NETTO, 2011, p. 25).

Dessa forma, compreendemos que pesquisar é realizar um movimento teorico
intencional cuja reproducdo ideal do movimento real do objeto € realizada pelo sujeito que
pesquisa, € colocar o principio ultimo da realidade, a propria matéria. A matéria é um principio
dindmico ainda ndo constituido, esta em processo, evolui dialeticamente. E a compreensao

dessa evolugdo, compreendida como desenvolvimento, demanda aproximacdo ao maximo do



71

concreto real, que sdo as relagBes que o objeto de pesquisa estabelece no contexto histérico e
social, as quais o determina ser ou estar da forma em que se encontra (PAULO NETTO, 2011).

Essa aproximacdo €, primeiramente, imediata do objeto, 0 que possibilita descrevé-lo
como este se apresenta, porém, o pesquisador deve superar essa aparéncia rumo a captura da
esséncia do objeto pela via de estabelecer uma relagcdo mediata (mediada), como afirmou Kosik
(1976). Captar a esséncia demanda andlise critica mediada pelo conhecimento teérico. Podemos
definir que o ponto de partida do método dialético na pesquisa € a analise critica das multiplas
determinac6es, politicas, sociais, culturais e econdmicas que sdo/estdo estabelecidas e que
fazem o objeto ser o que é no contexto de sua historicidade dialética.

Por determinacdes compreendemos as relagdes humanas desenvolvidas e estabelecidas
pela via cultural, politica, histdrica e social que constituiram o objeto, por isso é primordial
pensar em que contexto essas relacGes foram estabelecidas. Esse pensar é pelo movimento do
conhecimento, pela teoria. Para Paulo Netto (2011, p. 28), Marx definiu que conhecimento
teorico ¢ conhecer o objeto, “sua estrutura e dinamica, tal como ele é em si mesmo, na sua
existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos, das aspiracdes e das representacdes
do pesquisador.”

A reproducédo ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa ocorre pela
teoria, pois “o sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura e a dinamica do objeto que
pesquisa e, essa reproducdo sera mais certa e verdadeira quanto mais fiel o pesquisador for ao
objeto.” (PAULO NETTO, 2011, p. 29). A reproducdo, porém, ndo é uma espécie de reflexo
mecanico, com o pensamento espelhando a realidade, mas uma a¢do de captar o movimento de
totalidade do objeto, pondo o sujeito como ativo. Esse é o caminho que conduz as sinteses que
sdo materializadas em meio a tensdes, porque a historicidade ndo € linear e estética, ela é
contraditéria (LUKACS, 1979).

Compreender a realidade por meio de contradi¢des, buscando elementos conflitantes,
tese, antitese e sintese, é 0 movimento de apreensao do objeto via método dialético. Paulo Netto
(2011) define que a tese é uma afirmacdo ou situagdo inicialmente dada, a antitese € uma
oposicdo a tese. E, do conflito entre tese e antitese, surge a sintese, que é uma situacdo nova
que carrega dentro de si elementos resultantes desse embate espiral. A sintese, entdo, torna-se
uma nova tese, que contrasta com uma nova antitese, gerando uma nova sintese, em um
processo de cadeia infinito, por isso é dialético.

Nesse desencadear infinito, relacionamos as categorias de analise, que demanda a
capacidade intelectual de abstragdo do pesquisador. Abstracdo € o processo de mediacao entre

0 concreto real e o concreto pensado, que possibilita a extracdo das categorias e a reprodugéo
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dessas de forma tedrica, elevando-as & ordem do pensamento em um plano de categorias
reflexivas. O movimento de categorizacao é essencial ao método dialético.

Ao ponto que a extragdo de categorias é essencial ao método dialético realizar a analise
a partir dos determinantes que constituem essas categorias é essencial a teoria historico-cultural.
Esse movimento epistemetodoldgico permite captar a esséncia do objeto em sua totalidade.
Vale destacar que a analise da totalidade ndo é um processo de abarcar todos os fatos da
realidade investigada, mas, sim, da “realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou
do qual um fator qualquer (classes de fatos, conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido.” (KOSIK, 1976, p. 44).

Para Lukéacs (1979), compreender a totalidade é perceber que a realidade é
constantemente atravessada pela tensdo entre dois polos da sociedade, o género humano, como
sintese e totalizacdo das acdes individuais e as a¢bes dos individuos em sua singularidade e
particularidade historica. Nesse contexto, acena-se a praxis humana, entendida como a esfera
do ser humano, a determinagdo da existéncia humana como elaboragdo da realidade. Nos
pressupostos de Kosik (1976, p. 225-226), “a praxis como criagdo da realidade humana ¢ ao
mesmo tempo o processo no qual se revelam em sua esséncia, 0 universo e a realidade.” A
praxis é um processo ontocriativo, é a acao dos sujeitos no percurso histérico e social de/em
transformacéo.

Nesse sentido, a dialética materialista € um método de investigacdo e uma praxis, um
movimento de superacdo e de transformacdo. Na pesquisa, 0 método dialético demanda do
pesquisador um olhar para o objeto em sua manifestacdo de aparéncia, como realmente ele é
naquele contexto social e momento histdrico. Na sequéncia, cabe ao pesquisador refletir sobre
as correlagdes entre formacdo ideal e formacdo real do objeto. Apds, deve o pesquisador
dissecar, separar e decompor em seus aspectos maltiplos, diversos e, até mesmo, opostos, 0
objeto, com a projecdo de captar as abstracfes do objeto. Por fim, o pesquisador, por meio das
abstracdes do objeto, produz o concreto pensado, a conceituagcdo que possibilite captar a
esséncia.

No percurso da organizagdo do método dialético na pesquisa, € importante destacar que,
para chegar ao concreto pensado, é necessario compreender as categorias do método e as
categorias de conteudo que sé@o inerentes ao objeto pesquisado. Além de verificar como essas
categorias se articulam e possibilitam compreender a esséncia do objeto. Marx (1968) afirmou
gue o método ganha sentido se articulado a fundamentos epistemoldgicos que potencializem

seu movimento de apreender o objeto. Gamboa (2002, p. 89) ressalta que o método ndo se
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resume a um conjunto de técnicas, pois elas tém sentido “dentro do enfoque epistemoldgico no
qual sdo utilizadas e elaboradas”, no concreto real.

Diante dos esclarecimentos do método, compreendemos que, nesta pesquisa, 0 que mais
concretamente poderia representar a realidade da escola é o trabalho do professor, por isso,
objetivamos compreender as implicaces dos materiais estruturados as praticas de alfabetizacdo
em um contexto de EI no municipio de Xaxim/SC. E, como professores, assumimos que a
experiéncia vivida, ou seja, a implicacdo com o objeto € que nos possibilita atingir o nivel
critico, 0 que nos remete a uma caracteristica propria do método dialético, a contextualizagédo
do problema da pesquisa: quais sdo as implicacGes dos materiais estruturados as praticas de
alfabetizacdo em um contexto de Educacdo Escolar Inclusiva? E, por estarmos imersos ao
contexto de analise, concordamos com Gallo (2002, p. 1), ao afirmar a necessidade de
pensarmos em uma educacdo menor, € menor ndo no sentido simplista e fragmentado, mas
partir da andlise do real, do cotidiano, das experiéncias singulares, “para aquém e para além de
uma educacdo maior, aquela das politicas, dos ministérios e secretarias, dos gabinetes, ha
também uma educacdo menor, da sala de aula, do cotidiano de professores e estudantes.” Ao
assumirmos essa posicao, compartilhamos da premissa de pensar em uma educagdo menor ndo
pela via do reducionismo do conhecimento, mas antes propor entender o que uma minoria pode
vir a fazer em contexto social maior da educagdo (GALLO, 2002).

Em busca de uma analise da Educac&o menor, fundamentamo-nos epistemologicamente
na perspectiva historico-cultural, teoria subsidiada pelo pensamento tedrico de Vigotski e seus
colaboradores, a qual compreende a a¢do de pesquisar como o ato de intervir, uma vez que fazer
pesquisa qualitativa na perspectiva histérico-cultural consiste ndo apenas em descrever a
realidade, mas também em explica-la, portanto sup®e intervir nessa realidade, conhecer e
explicitar seus sentidos e significados. Movimento que mantém unidade com o método
dialético. De forma predominante, a palavra intervencdo estd contaminada por valores que
recorrem as acgOes de intervir de forma autoritéria, unilateral, monoldgica que negam as
coletivas, autorias, alteridade e dialogo, que sdo conceitos escopos da perspectiva historico-
cultural. Com fundamentos nas escritas de Vigotski (1993), definimos interven¢do como um
encontro dialdgico e transformador entre sujeitos, uma sinalética®® de processos de
transformacédo em acéo.

A Teoria Historico-Cultural (THC) teve como precursor o psicélogo russo Lev

Semenovich Vigotski, o Vigotski, e, posteriormente, propagada por seus seguidores Alexander

24 Processos sociais resultantes da acdo do homem e da mulher que deixam sinais/marcas na formagcéo cultural e
social dos demais homens e mulheres (VIGOTSKI, 1993).
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Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-1977). Inicialmente, 0s
estudos dessa perspectiva voltavam-se a Psicologia e ao desenvolvimento humano em uma
tentativa de romper o aprisionamento biolégico da psicologia e possibilitar um olhar a
psicologia histérica e humana. Logo, manifestou-se nas pesquisas sobre Educacdo a
necessidade de compreender essa teoria.

Os estudos de Vigotski foram influenciados pelas producdes de Marx e Engels (1963).
A teoria de Vigotski sistematizou “uma abordagem fundamentalmente nova sobre o processo
de desenvolvimento do pensamento e das funces cognitivas complexas de um sujeito
contextualizado e, portanto, historico.” (REGO, 1996, p. 99). Na teoria, Vigotski (1998) define,
em sua génese, uma natureza social da aprendizagem, afirmando que €, por meio das relaces
sociais, da e na realidade historica, que o sujeito desenvolve suas fungdes psicoldgicas
superiores. O desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores (linguagem, generalizagéo,
percepcdo, abstracdo, atencdo voluntaria, memdria logica, imaginacdo, etc.) depende da
capacidade de estabelecer relagfes por meio de signos.

Destarte, Vigotski (1998) avanca em suas producGes na caracterizacdo do
desenvolvimento do psiquismo humano. Para ele, a verdadeira trajetdria de desenvolvimento
do pensamento ndo vai no sentido do pensamento individual para o socializado, mas do
pensamento socializado para o individual. Essa afirmacdo permitiu a VVigotski compreender que
0 pensamento ndo é formado com autonomia e independéncia, mas sob condi¢des determinadas,
sob a mediacdo dos signos e dos instrumentos culturais que se apresentam histérica e
socialmente determinados politica e ideologicamente.

A partir dessas consideracdes que nos possibilitam apreender a importancia do papel
central das interacGes sociais (praticas de ensino) e condi¢des (material estruturado) dos sujeitos
(alfabetizador) no seu desenvolvimento intelectual (processo de ensino-aprendizagem),
articulando método e perspectiva epistemoldgica, supomos que 0s materiais estruturados que
orientam as praticas de alfabetizacdo no El estdo intimamente vinculados aos interesses
hegemonicos para a propagacdo e manutencao da ideologia dominante e objetivam enquadrar
os estudantes PAEE, ainda em sua fase inicial de escolarizacdo, as padronizag@es historicas e
sociais que compreendem uma sociedade seletiva e excludente, camuflada de inclusdo do bem-
estar social.

Dessa forma, desvendar as abordagens alienantes e ideoldgicas da classe dominante,
presentes na proposta de inclusdo/exclusiva, ou seja, de uma inclusdo seletiva, que se
manifestam implicitas nos materiais estruturados que orientam as praticas dos alfabetizadores

é a possibilidade de ampliarmos o debate que se mostra estritamente escolar para niveis mais
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amplos, como o contexto ideoldgico. E imergirmos no triplice: epistemoldgica, filosofica e
politica, do movimento da critica, da elaboragdo do conhecimento novo e da nova sintese no
plano de conhecimento e da acdo (FRIGOTTO, 1991).

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Nesse momento, chegamos ao estagio critico da dialética universal-particular-singular
na sistematizacdo das aproximacdes sucessivas e contraditorias do pensamento sobre 0 nosso
objeto, sobre a dialética,

[...] é rico e variado 0 modo pelo qual a dialética de universal e particular se manifesta
na realidade historico-social e como seria falso deduzir antecipadamente destes
processos, tdo diversos um do outro, um esquema qualquer. A ciéncia auténtica extrai
da prépria realidade as condicGes estruturais e as suas transformacdes histéricas, e se
formula leis, estas abracam a universalidade do processo, mas de um modo tal que
deste conjunto de leis pode-se sempre retornar — ainda que frequentemente através de

muitas mediacBes — aos fatos singulares da vida. E precisamente esta a dialética
concretamente realizada de universal, particular e singular. (LUKACS, 1978, p. 88).

O conhecimento do concreto pensado ndo é resultante de deducdes antecipadas de
processos da realidade historico-cultural que é efémera e contraditdria, mas dos conhecimentos
extraidos da propria realidade, além de sua aparéncia inicialmente pseudoconcreta. Ir além da
aparéncia pseudoconcreta é a via objetiva desta pesquisa.

A organizacao e analise de uma proposta de trabalho colaborativo, em parceria com as
alfabetizadoras, para compreender as implicacdes dos materiais estruturados as praticas de
alfabetizacdo em um contexto de EI, em um movimento dialético e dialégico de formacao
humana, caracteriza nosso estudo como pesquisa colaborativa. Nesse tipo de pesquisa, unimos
as intencOes de investigacdo, de intervencdo e de formacdo que implicam as participantes —
alfabetizadoras e pesquisadora—em um esforco conjunto de atuacdo sobre um campo educativo
para a melhoria de um processo e a producdo de conhecimento sobre ele. “Tal metodologia
pressupde a acdo em parceria na criagdo da mudanca, para promover o desenvolvimento
profissional, e considera as relagdes dindmicas do processo e do contexto social, num
movimento dialético.” (ALMEIDA, 2007, p. 64).

3.2 PRINCIPIOS DA PROPOSTA DE ATIVIDADE FORMATIVA COLABORATIVA

Com base no referencial tedrico histérico-cultural organizamos a proposta de formagéo

com a escola, inserindo as préticas de alfabetizacdo no EI no campo dialdgico e dialético,
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objetivando contribuir para a promocéao de reflexdes acerca das préticas de alfabetizacdo do
grupo. Ao materializar uma proposta de intervencgdo, consideramos as professoras como
intelectuais transformadoras e assumimos que
o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao simples treinamento de habilidades
praticas, mas [...], em vez disso, envolve a educacdo de uma classe de intelectuais vital
para o desenvolvimento de uma sociedade livre, entdo a categoria de intelectual
torna-se uma maneira de wunir a finalidade da educacdo de professores,
escolarizacdo puablica e treinamento profissional aos proprios principios

necessarios para o desenvolvimento de uma ordem e sociedade democraticas.
(GIROUX, 1997, p. 162).

Nesse movimento, aos objetivos de investigacdo aliam-se os objetivos de acdo, que se
constituiram principios orientadores do desenvolvimento da intervencdo na realidade. Para a
intervencdo, o eixo orientador do processo foi o dialogismo, isto é, a relacdo que se estabelece
entre os enunciados dos professores no plano da significagdo. Consideramos, para isso, 0
principio bakhtiniano, de que todo enunciado procede de um sujeito e se dirige a outro, em um
movimento de expressdo de sentidos, pelas respostas compreensivas que sempre produz
(BAKHTIN, 2002).

A partir dessas compreensdes de dialogismos, definimos a Roda de Conversa (RC), para
além de instrumento de pesquisa, a via de materializacéo da atividade formativa colaborativa,
que possibilita o trabalho com a linguagem verbal e constitui-se como préaticas desencadeadoras
de reflexdes acerca da alfabetizacdo. A linguagem verbal configura-se como condicdo
constitutiva da formacdo humana, nesse sentido, a RC se caracteriza como uma atividade
formativa colaborativa por possibilitar o dialogo de forma horizontal, no movimento de girar a
palavra entre os sujeitos, a0 mesmo tempo gque conhece e respeita suas alteridades. A RC € um
mecanismo de valorizacdo do enunciado, de ampliacdo do universo de referéncia dos sujeitos
da Roda, ou seja, de apropriacdo de conhecimentos sistematizados. Trata-se de uma atividade
que potencializa opinar, criar, imaginar, interpretar, negociar, resolver problemas, constituir-se
a partir do outro, enfim, espaco democratico de troca de saberes (BERTONCELI, 2016).

Quando falamos da disposi¢do dos sujeitos na RC, consideramos também a acdo de
circular a palavra, por isso, a RC é organizada em formato de circulo, uma das caracteristicas
que marca a intencionalidade democrética da proposta. De Angelo (2006) aponta a RC como
mecanismo que propicia um dialogo horizontal no processo educativo que estabelece uma
relacdo dialética na formagdo de um conhecimento coletivo, considerando o saber alicercado
ao conhecimento critico e cientifico. As RC sdo momentos impares de partilhas, porque

implicam um exercicio de escuta e de fala, em que se agregam varios interlocutores. Cada
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participacao é construida por meio da interagdo com o outro, seja para complementar, discordar,
ou para concordar, reafirmar a ideia. Conversar, nesse contexto, significa partilhar e
compartilhar.

Nesse sentido, definimos a RC como um espago dialogico de “relagdes de sentido que
se estabelecem entre dois enunciados.” (BAKHTIN, 1997, p. 346). Destacamos esse conceito
como essencial da RC, porque a situa como uma instancia que promove a circulacdo de
significacbes — das alfabetizadoras — em um movimento capaz de atuar na formacdo das
consciéncias, pelos contetdos culturais que podem emergir nas interacGes historicamente
situadas. A RC propicia o discurso polifénico (BAKHTIN; VOLOSHINOV, 2006), aberto a
alteridade e ao encontro/confronto das vozes dos sujeitos, com suas perspectivas e pontos de
vistas diferentes e possibilita o conhecer da visdo de mundo do outro, pela imersdo na interacédo
verbal estabelecida na RC.

Na mesma perspectiva dialégica, mas teorética, ou seja, dialética também, da linguagem
humana, fundamentamo-nos em Vigotski (1998) para definir que a linguagem é um signo
mediador por exceléncia. E a mediacdo é o rico processo de interacao entre os sujeitos, tendo a
linguagem como ambiente, pois a linguagem carrega consigo 0s conceitos generalizados que
sdo a fonte do conhecimento humano. Desse modo, compreender a linguagem, em um
movimento de dialogia, que envolve a atividade dindmica do didlogo, entre o Eu e o Outro, no
territorio preciso socialmente organizado em interacao linguistica, é possibilitar o processo de
relacBes dialéticas no campo dialdgico das vivéncias. E, ao possibilitar um processo formativo
teorético, na atividade de dialogicidade dos enunciados, colocamos em movimento 0s sistemas
de valores que posicionam as mais variadas visdes de mundo e que geram o0s confrontos de

sentidos que conduzem as reflexdes sobre a transformacéo.

3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Como contexto de pesquisa, definimos o municipio de Xaxim/SC. Nesse local, as
praticas de ensino sdo orientadas pelo material estruturado composto por apostilas do Nucleo
de Apoio a Municipios e Estados (NAME), um sistema privado de ensino, produzido e
comercializado por grandes grupos empresariais. Essas apostilas, no municipio, orientam o

ensino da Educacéo Infantil ao Ensino Fundamental I1.
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De acordo com a Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura® do municipio de
Xaxim/SC, a escolha pelo material apostilado, no ano de 2005, é decorrente dos limitados
resultados nos indices de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)?® no Estado de Santa
Catarina e pela preocupacdao em potencializar os resultados do municipio nas avaliacOes.
Resultados subsidiados pelos resultados de Provas organizadas pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). Os resultados do Estado de Santa Catarina de 2001 a 2003 sdo apresentados

no Grafico 1.

Gréfico 1 — Média do desempenho do Ensino Fundamental do Estado de Santa Catarina de 2001 a 2003

Resultado Santa Catarina

191 189.5

179.6

- -

MATEMATICA LINGUA PORTUGUESA

2001 2003

Fonte: INEP (2004).
Nota: Informacdes organizadas pela autora.

Observamos no grafico um singelo aumento de 1,70%, ou de 3 pontos, em Lingua
Portuguesa e uma queda de 0,79%, ou de 1,5 ponto, em Matematica. O gréfico apresenta a
pontuacdo do estado de Santa Catarina, uma vez que até 2005 os resultados eram apresentados
por estado e ndo municipio e escola. Cada municipio selecionava algumas de suas escolas para
realizar a avaliacdo, os critérios de selecdo das escolas ficavam a cargo das Secretarias de
Educagdo municipal e estadual. E, a partir de 2005, momento em que todas as escolas
participaram das avaliac@es, sdo apresentados os resultados por municipio e escola. Uma vez
gue nossa pesquisa abrange a totalidade das nove escolas do municipio, apresentamos 0s
resultados do municipio de Xaxim/SC de 2005 a 2013?” no Gréfico 2.

25 Entrevista realizada com a Secretéria de Educacéo que atuava no ano de 2005.

26 Subsidiam o célculo do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) os resultados das avaliagdes
nacionais, como Provinha Brasil, aplicada aos estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental (EF) e para 0 8° ano é
a Prova Brasil. Em 2014 surge a avaliacdo especifica de alfabetizacdo, nomeada como Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), aplicada aos estudantes do 3° ano do EF (BRASIL, 2014).

27 S50 apresentados os dados gerais até 2013, pois o foco da pesquisa é alfabetizagio, dessa forma, a partir de 2014
sdo apresentados dados especificos do ANA.
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Gréfico 2 — IDEB dos anos iniciais do municipio de Xaxim/SC de 2005 a 2013

5° Ano
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Fonte: INEP (2004).
Nota: Informacdes organizadas pela autora.

Observamos no gréafico que, em todos os anos, a meta proposta pelo MEC foi atingida
pelo municipio de Xaxim/SC, contudo, a pontuacédo de 2013 foi menor do que a de 2011, o que
demonstra uma queda de 10% no Ensino Fundamental I, do 1° ao 5° ano. Para avaliar
especificamente o processo de alfabetizacéo, decorrente da implementacdo do Pacto Nacional
de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), no ano de 2013, o INEP desenvolveu a Avaliagédo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que consiste em uma proposta de modelo de avaliacdo que
vai além da aplicacdo do teste de desempenho do estudante, avancando para avaliacdo de
indicadores contextuais sobre as condic¢des de oferta do ensino em cada unidade escolar.

A ANA objetiva avaliar o nivel de alfabetizacdo dos estudantes no 3° ano do Ensino
Fundamental e com esses dados produzir indicadores sobre as condi¢des de ensino e concorrer
para a melhoria da qualidade do ensino e reducdo das desigualdades, em consonancia com as
metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educagdo nacional (BRASIL, 2013). E
organizada em trés areas: proficiéncia em leitura; escrita; matematica. Cada area conta com
uma escala de pontuacao que define o nivel. Para matematica, sdo considerados quatro niveis:
nivel 1 — Elementar, sua pontuacéo é de até 425 pontos; nivel 2 — Basico, com pontua¢do maior
que 425 até 525. Esses dois niveis caracterizam o processo de proficiéncia em matematica
insuficiente. O nivel 3 — considera a proficiéncia em matematica adequada e sua pontuagéo é
maior que 525 até 575. O ultimo nivel é o 4, sua pontuacdo € maior que 575 e é considerado
desejavel.

Na leitura, os niveis sdo quatro: 1 e 2 se caracterizam como proficiéncia elementar em
leitura, podendo obter no nivel 1 até 425 pontos e no 2 maior que 425 ate 525. Ja os niveis 3 e
4 sao proficiéncia suficiente e a pontuagdo do nivel 3 maior que 525 até 625 e o nivel 4 maior
gue 625 pontos. Na escrita sdo cinco niveis: 1, 2 e 3 demonstram proficiéncia elementar na

escrita, sendo 1 menor que 350 pontos, 2 maior ou igual a 350 e menor que 450 e 3 igual ou
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maior de 450 e menor que 500. O nivel 4 apresenta proficiéncia adequada e a pontuacdo € maior
ou igual a 500. No nivel 5 a proficiéncia é desejavel e sua pontuacdo é maior ou igual a 600.
Em Xaxim/SC foram realizadas duas edi¢6es da avaliacdo, 2014 e 2016, cujos resultados sdo
expressos nos graficos 3, 4 e 5 apresentados pelas porcentagens das pontuacgdes atingidas nos

eixos de leitura, escrita e matematica no municipio.

Grafico 3 — Resultados ANA, eixo leitura, em Xaxim/SC, de 2014 e 2016
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Fonte: INEP (2004).
Nota: Informacdes organizadas pela autora.

O gréfico mostra uma queda entre 2014 e 2016 de 41% da pontuagdo no nivel 1, um
aumento de 28% no nivel 2, um aumento de 6% no nivel 3 e uma queda de 19% do nivel 4,
nivel que se objetivava aumento. Nessa situacdo, no ano de 2014 e 2016, o municipio manteve

sua porcentagem maior de estudantes no nivel 3, caracterizado como nivel de proficiéncia

suficiente.

Gréfico 4 — Resultados ANA, eixo escrita, em Xaxim/SC, de 2014 e 2016
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Fonte: INEP (2004).
Nota: Informacdes organizadas pela autora.



81

O Grafico 4 mostra um aumento entre 2014 e 2016 de 96% da pontuagdo em nivel 1,
uma queda de 49% no nivel 2, uma queda de 100% no nivel 3%, um aumento de 20% do nivel
4 e uma queda de 42% no nivel 5, no qual se objetivava o aumento. Nessa situacdo, nos anos
de 2014 e 2016, o municipio manteve sua porcentagem maior de estudantes no nivel 4,

caracterizado como nivel de proficiéncia adequada, mas ndo a desejada.
Gréfico 5 — Resultados ANA, eixo matematica, em Xaxim/SC, de 2014 e 2016
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Fonte: INEP (2004).
Nota: Informacdes organizadas pela autora.

Diante desse cenario, 0 municipio encontra-se com 45,93% dos estudantes em nivel 3
de leitura, ou seja, com proficiéncia suficiente e na escrita 79,18% dos estudantes estdo no nivel
4, proficiéncia adequada. E, ao observarmos a Tabela 1, notamos os indices de reprovacéo,

mesmo considerando que nos anos de alfabetizacdo a orientacdo € a ndo retencao.

Tabela 1 — Taxa de reprovacdo no municipio de Xaxim em 2015 e 2017 posterior ANA
Taxa de reprovacdo

Ano 1°ano 2° ano 3%ano
2015 5,5% 0,6% 6,3%
2017 6,0% 0,0% 11,7%

Fonte: Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle — SIMEC 2021.

No contexto de andlise dos resultados do ANA, vale destacar que ndo ha resultados de
2018, uma vez que a avaliacdo ndo foi realizada. A avaliacdo ANA néo foi realizada em 2018
em razdo da mudanga do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB). A mudanca
iniciou pelo nome, a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) e a Avaliacdo Nacional do

Rendimento Escolar (Anresc, também conhecida como Prova Brasil) deixaram de existir com

28 Por ser 0%, a tarja de representatividade ndo consta no gréfico.


http://simec.mec.gov.br/
http://simec.mec.gov.br/
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essa nomenclatura. A partir de 2019, todas as avaliagdes externas passaram a ser identificadas
como SAEB.

Outra alteracao foi que o SAEB passou a incluir também a Educacéo Infantil, além do
Ensino Fundamental e Médio, que ja eram avaliados. As aplicacdes passaram a acontecer para
turmas de creche, pré-escola, 2° ano, 5° ano, 9° ano e 3? série do Ensino Médio. O 3° ano do
Fundamental, que era coberto pela ANA, deixou de ser avaliado. Essa mudanca acontece
porque a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabeleceu o fim do ciclo de alfabetizacéo
no 2° ano e ndo mais no 3°,

Articulado as avaliagBes de larga escala, como o ANA, os materiais estruturados do
NAME orientam 0 ensino por meio de descritores e avaliagfes que contemplam os conceitos
abordados nas avaliacGes externas. Para que o professor efetive o ensino orientado as
avaliacdes, 0 NAME oferece as formacdes continuadas, processo que € indicado, pela empresa,
como um potencial diferencial do Sistema de Ensino: “um dos grandes diferenciais do Sistema
de Ensino é o apoio aos professores, tanto na capacitacdo de professores, quanto no apoio ao
desenvolvimento de aula”, objetivando a elevacdo dos percentuais nas avaliacbes nacionais
(PEARSON, 2019).

O municipio aderiu ao material estruturado do NAME no ano de 2019, porém a parceria
com a empresa Pearson, responsavel pelo sistema apostilado, € desde o ano 2013. Anterior ao
NAME, o municipio utilizou o sistema Bom Jesus de Ensino, de 2005%° a 2009, sistema que
disponibiliza material apostilado somente ao professor. Para os estudantes, eram feitas copias
das atividades, o que foi nomeado como compéndio. Apenas o Ensino Fundamental era
contemplado na época. No ano de 2010, o municipio realizou a adeséo ao sistema apostilado
Dom Bosco, que disponibiliza materiais para os professores e os estudantes da Educacéo
Infantil ao Ensino Fundamental 1 e I1I. No ano de 2010, o Dom Bosco foi comprado pela
Pearson, mas somente em 2013 a Pearson é apresentada ao municipio, o qual manteve a parceria
com o municipio com o0 mesmo sistema apostilado, 0 Dom Bosco.

A Pearson é considerada um dos maiores players® privados de Educacio no Brasil,

atuando no pais desde a década de 1970. Conforme Pearson (2019), ela entrega solucGes

29 Destacamos que o sistema apostilado iniciou ainda no ano de 1996, em apenas uma escola do municipio,
localizada no centro da cidade. As apostilas eram do Dom Bosco e os custos eram mantidos pelos familiares.
Quando o municipio realizou a adesdo pelo sistema Bom Jesus e custeou 0s custos, essa escola, por escolha da
comunidade escolar, manteve o sistema Dom Bosco, por consequéncia, custeando as apostilas. Somente em 2010
é que todas as escolas tiveram acesso as apostilas Dom Bosco e 0 municipio passou a custear 0s materiais para
todas as escolas municipais.

% player sio empresas com filiais espalhadas por todo o territorio, milhares e talvez milhdes de clientes. E uma
empresa grande com capital negociado na bolsa e com ac¢des nas maos de milhares de investidores.
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completas e customizadas que atingem todo o ciclo educacional, da educacéo infantil ao ensino
superior. E uma empresa multinacional que visa a possibilitar todos os tipos de aprendizagem
para todos 0s tipos de pessoas, organizando-0s de maneira personalizada. A empresa possui
como missao ajudar as pessoas a melhorar e mudar suas vidas por meio da educacéo e, para
isso, possui valores, como coragem, criatividade, honestidade e visdo empreendedora
(PEARSON, 2019). A Pearson esta presente em mais de duas mil escolas no Brasil, por meio
das parcerias com os Sistema de Ensino, provendo solucBes educacionais integradas: materiais
didaticos, conteudos, recursos tecnologicos e servigos, como a capacitacéo de professores.

Para a Educacdo Bésica, existem os seguintes sistemas de ensino: a Person Clinical
Brasil, com foco em oferecer aos profissionais de psicologia e areas afins um amplo leque de
ferramentas para instrumentalizacdo profissional, capaz de garantir a melhora na qualidade de
vida, a transformacao de habilidades, o desenvolvimento de comportamentos e outros impactos
em todas as fases da vida; o Atitude by Pearson, que é organizado em trés pilares pedagogicos:
o0 socioemocional, o cognitivo e o pilar da eficacia. O material didatico do sistema € integrado
a soluc@es digitais, como simulados, avaliacGes e um portal exclusivo de complementacao do
aprendizado (PEARSON, 2019). Diferentemente dos anteriores, ofertados em plataformas
digitais, a Pearson conta com os sistemas apostilados: COC by Pearson, que articula tecnologia
aos livros didaticos: o Dom Bosco by Pearson, consolidado no mercado educacional hd mais de
50 anos, oferece colegdes didaticas para todos os niveis de ensino, solugdes digitais para
enriquecer contetdos em sala de aula, eventos de formacdo, consultoria de marketing e
programas exclusivos de aperfeicoamento dos professores.

Ha também o NAME, que disponibiliza modernos recursos pedagdgicos, tecnoldgicos
e administrativos, buscando sempre oferecer educacdo publica de qualidade e resultados de
aprendizado com eficécia. Esses sdo os trés sistemas de referéncia para a Educacdo Basica,
sendo que os Sistemas de Ensino COC by Pearson e Dom Bosco by Pearson sdo da area privada
e NAME, da érea publica. Com foco no NAME, material utilizado pelo municipio, destacamos
sua organizacgdo e objetividade. O NAME disponibiliza solugbes educacionais que podem ser
adequadas a diferentes orientacdes das secretarias de educacdo, disponibiliza materiais
didaticos as escolas parceiras, além disso, possui duas plataformas digitais para 0 apoio no
processo de ensino-aprendizagem, o NAME On-line, com 55 mil paginas de conteudo
distribuidas em diversas areas de conhecimento (desde noticias, biografias, simulados a
atividades interativas, animac@es, videos e enciclopedia) e o NAME Digital, para gestdo do
curriculo e da sala de aula (NAME, 2019).
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No que se refere ao suporte aos professores e a gestdo, 0 NAME possui um suporte
pedagogico e de formacdo académica. Um dos grandes diferenciais do Sistema de Ensino é o
apoio aos professores e professoras, tanto na sua capacitacdo quanto no apoio ao
desenvolvimento de aulas. Para isso, além de eventos pedagdgicos presenciais e visitas as
escolas, os professores e professoras contam com uma plataforma de ensino a distancia,
0 NAME Interativo. No que se articula ao nosso objeto de pesquisa, 0 NAME apresenta a
proposta nomeada como “NAME Inclui” disponivel no portal virtual®!. Ao acessar o portal no
item “NAME Inclui”, o professor e a professora tém acesso a links que direcionam a
repositorios de producdes de artigos sobre tematicas de incluséo de estudantes com deficiéncias
em sala de aulas do ER. Em 2019, o material com a nova roupagem, mas com o velho objetivo
de “personalizar o ensino”, entra em cena e estrutura o ensino em Xaxim/SC. Destacamos que
apenas o material foi alterado, mas as capacitaces® continuam as mesmas. Contudo, as do més
de fevereiro de 2019 tinham como foco a explanacdo do novo material e de orientagdes sobre
como utiliza-los.

A partir dessa constatacdo, de que as capacitacdes continuaram com a mesma dinamica,
com 0s mesmos profissionais que atuam como representantes da marca Pearson, descrevemos
como ocorrem as formagodes. As formaces iniciam quando ao comecar 0 ano letivo as escolas
recebem um cronograma nomeado como “Capacitagio NAME aos professores”. Este
cronograma divide os professores e as professoras em grupos: Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental I; Ensino Fundamental Il. Diante dessa divisdo sdo informadas as datas de
capacitagdo por grupo. Geralmente, ocorrem 4 formagdes por grupo, uma por bimestre. Nessas
formagdes, os professores e as professoras sdo reunidos por cerca de 3 horas, juntamente com
o profissional representante da empresa. As tematicas dos encontros sdo definidas pela empresa,
geralmente articuladas as orientagdes sobre como usar 0s materiais.

Destacamos que a tematica EI nunca foi pauta de debate dessas formacgdes, mas
existiram algumas formacdes®® com esse tema decorrente da organizagdo da Secretaria
Municipal de Educacéo e Cultural (SMEC), junto com as escolas, que definiam o profissional

que conduziria 0 momento. Diante desse cenario, de formagdo e de orientacdo de praticas,

31 Disponivel em NAME (2019).

32 Mantemos o termo capacitacdo por ser o termo utilizado pela Pearson/NAME.

33 O municipio conta com um processo de formacdo, nomeado como Ndcleo de Estudos, com carga horaria de 40
horas anuais. Essas formacdes sdo para além das capacitacdes ofertadas pelo sistema apostilado. As tematicas
dessas formacdes sao definidas pelas escolas, bem como toda sua organizagdo. Algumas escolas se reinem em
grupos para os estudos. Contudo, destacamos que ndo existe um nicleo que estude o El, apenas sao ofertados, pela
SMEC, alguns momentos de conversa sobre as limitages deste ensino e em outros ocorre uma palestra sobre o
tema.
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nossas inquietacdes se reforcam a medida que nosso objeto de investigacdo, implicagdes dos
materiais estruturados as praticas de alfabetizacdo em um contexto de EI no municipio, é
insuficientemente posto no debate.

No municipio, desde 2013, os professores e as professoras da rede municipal organizam
ndcleos de estudos de formacéo continuada, com encontros de formag&o que ocorrem de forma
quinzenal. No ano de 2020, o grupo ganhou nome e passou a ser conhecido como o Grupo de
Professores Pesquisadores (GPP), realizando publicacdes das produgdes dos professores e das
professoras em eventos cientificos. E também em 2020 que O GPP passou a ser liderado pelos
professores e professoras concluintes e/ou cursando a pds-graduagdo stricto sensu atuantes na
rede municipal de ensino. Sobre as teméticas dos encontros, sdo determinadas de forma
coletiva. Foi em um desses encontros que socializei** a ideia da presente pesquisa. Compartilhei
com o grupo durante um dos momentos formativos que a analise do sistema apostilado NAME
e posterior entrevista com as professoras de alfabetizacéo seriam elementos de minha pesquisa.
Nesse momento, as professoras manifestaram a ideia de usarmos 0s momentos de formagao
continuada para a realizacdo da pesquisa.

Entre as partilhas com o grupo, no movimento dialdgico, reorganizamos oS
encaminhamentos da pesquisa. Mantivemos as andlises das apostilas e entrevista com a
Secretaria de Educacdo, mas decidimos substituir as entrevistas com as alfabetizadoras por
momentos formativos, para que pudéssemos dialogar de forma coletiva acerca das implicacoes
do NAME na alfabetizacdo no EI. Definimos também que 0s encontros ocorreriam
semanalmente, de fevereiro a maio de 2021, periodo do primeiro bimestre escolar, com a
duracdo de 1 hora e 30 minutos cada encontro, com a conducdo da atividade sob a
responsabilidade da pesquisadora. Além dessa necessidade manifestada pelas professoras, ao
elencarmos Xaxim como locus da pesquisa, conseguimos atender a totalidade das escolas
publicas municipais que utilizam o material estruturado organizado pelo Nucleo de Apoio a
Municipios e Estados (NAME). Além disso, 0 municipio de Xaxim, atendido pelo NAME,
possui 0 maior numero de criancas Publico-alvo da Educagdo Especial em séries de

Alfabetizacdo. Dados delineados no Quadro 3:

3 A pesquisadora é professora concursada da rede municipal de Xaxim/SC.
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Quadro 3 — Municipios que utilizam o sistema apostilado NAME em turmas de alfabetizacdo com estudantes
Ublico-alvo da Educacdo Especial

EE) no ano de 2020

Localizagdo das Numero de NuUmero de Numero de turmas de Numero de estudantes
Escolas Escolas turmas de alfabetizacdo com publico-alvo da EE em
Municipais alfabetizacdo estudantes publico-alvo turmas de alfabetizacdo
da EE
Bom Jesus/SC 3 escolas 18 turmas 2 turmas 3 estudantes
Marema/SC 2 escolas 12 turmas 2 turmas 4 estudantes
Xaxim/SC 9 escolas 48 turmas 7 turmas 12 estudantes

Fonte: dados da pesquisa organizados pela pesquisadora no ano de 2020.

O municipio de Xaxim/SC, localizado no Oeste do estado, € conhecido como Coracao
Verde do Oeste. E uma cidade pequena, com area de 293,27 km?2 e com aproximadamente trinta
mil habitantes, conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em
2014. Antigo distrito de Chapecd, criado em 1921, emancipou-se politicamente pela Lei
Estadual n. 133, de 30 de dezembro de 1953. Esta situado a 556 quilébmetros da capital do
estado, Floriandpolis.

As atividades econbmicas desenvolvidas no municipio sdo a agropecuéria e a
agroindustria. Na &rea educacional, conta com 1 Centro de Educagdo de Jovens e Adultos; 10
Centros de Educacéo Infantil Municipal (CEIM); 5 escolas municipais; e 4 municipalizadas®®.
Dessas escolas, 2 estdo situadas no perimetro rural e as demais no urbano, todas com sistema
de seriacdo®®. De acordo com as informagdes da Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura
(SMEC) de Xaxim, o quadro de professores, no momento da pesquisa, era formado por 228
professores e professoras selecionados(as) por concursos publicos e 146 professores e
professoras na condicdo de Admissdo em Carater Temporario (ACT), totalizando 374
profissionais para ensinar, aproximadamente, cinco mil estudantes.

Desses professores e professoras, 51 sdo alfabetizadoras concursadas e 12
alfabetizadoras ACT. Dessas alfabetizadoras, 12 atuam em turmas com estudantes PAEE. Além

dessas alfabetizadoras, em 8 turmas ha a presenca da Segunda Professora de turma. Essas 8

% A municipalizagdo ocorreu no municipio de Xaxim/SC, no ano de 2012, com base no documento “Termo de
Convénio” com o Estado, que terd vigor até o ano de 2016. Apos essa data, ocorrerd uma nova eleicdo com o
objetivo de manter ou ndo a municipalizacdo. A diferenca entre municipalizagdo e municipais é que o primeiro
tipo se refere as escolas que eram de responsabilidade do estado e passam a ser responsabilidades do municipio, o
segundo faz mencéo as escolas que sempre foram de responsabilidade do municipio.

3% Nos documentos do PNAIC a terminologia utilizada é ano, porém nos documentos de Xaxim é utilizado o termo
série. Identificamos que as alfabetizadoras utilizam o termo ano para se referirem as turmas em que atuam. A
diferenca entre esses termos é marcada pela ampliacdo do EF. O que ocorreu foi que ao ampliarem para nove anos,
o termo série foi substituido para melhor compreensdo da nova organizagdo do EF e destacar que a alfabetizacéo,
em especial, deve ser entendida como um ciclo composto por trés anos ininterruptos, enquanto que série nao
garante que todos concluam o ciclo sem interrupcdes. E necessario também que se entenda que a partir da
nomenclatura ano, o Gltimo ano da pré-escola da Educagdo Infantil, cursado por criancas com idade de 6 anos
completados até 31 de margo do ano corrente da matricula, passou a ser nomeado como 1° ano do EF, a 12 série é
0 2° ano na nova organizacao, e assim sucessivamente (BRASIL, 2013).
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Segundas Professoras®” de turma serdo nomeados em nossa pesquisa como alfabetizadoras
especificas, pois compreendemos que sua atuagao permite essa nomeagao. As demais turmas
sdo acompanhadas por estagiarias que cursam licenciatura em Pedagogia.

O sistema apostilado, desde que iniciou no municipio, no final de 2009, ofereceu
processos de formacdo continuada aos professores e as professoras da rede municipal. As
tematicas sempre voltadas ao manuseio das apostilas, como realizar as atividades e atender aos
objetivos propostos pelo material, uma forma de articular as praticas de ensino com as
competéncias presentes nas apostilas.

No que diz respeito ao nosso espaco de pesquisa, a alfabetizacdo no El, os debates sobre
a tematica ficaram em segundo plano, uma vez que, até 0 momento, ndo constam registros de
uma formacdo especifica a este publico de professores e professoras. Entretanto, esses
profissionais participam das formacGes ofertadas na rede, mesmo ndo tendo suas
especificidades dialogadas. E em face da situacdo nos questionamos: por que ndao ha uma
formacao especifica a este grupo de profissionais? Como nédo dialogar sobre esse contexto? Eis,

elementos expressivos para 0s propasitos de nosso estudo, dar voz e vez ao EI.

3.3.1 Sujeitos da pesquisa

No municipio, ha 18 turmas de alfabetizacdo; destas, 8 possuem estudantes PAEE. No
que se refere a Segunda Professora, 8 turmas sdo atendidas por segundas professoras. A partir
desses cenarios, convidamos essas alfabetizadoras a fazer parte de nossa pesquisa e, a partir dos
aceites, determinamos nossos sujeitos de pesquisas. O principal critério de definicdo dos
sujeitos para a realizacdo da pesquisa foi a receptividade do grupo para o trabalho colaborativo
e o dialogo gue objetivamos constituir no momento da atividade formativa colaborativa por
meio da proposta da pesquisa colaborativa.

Seguindo, os critérios, com a finalidade de atendermos nosso objetivo de pesquisa, 0s
sujeitos de pesquisas foram as Professoras Alfabetizadoras (PA) que atuavam nas turmas com
estudantes PAEE e as Alfabetizadoras Especificas de turma (AE), aquelas nomeadas no
contrato da rede como Segunda Professora designada para realizar 0 acompanhamento dos

estudantes PAEE. A letra do alfabeto em minusculo sinaliza a ordem alfabética dos nomes dos

37 Vale destacar que essas 8 alfabetizadoras especificas sdo ACT, uma vez que no municipio, até a data da pesquisa
(2019-2020), ndo houve em concursos publicos vagas para o(a) Segundo(a) Professor(a). Para compreensao, o(a)
Segundo(a) Professor(a) de turma tem a atribuigdo de correger a turma com o(a) professor(a) do ensino regular ou
como apoio aos professores(as) dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Médio. A garantia deste servico estava
condicionada a funcionalidade dos estudantes da Educagéo Especial e ndo exclusivamente ao diagndstico clinico.
Para mais informagcdes, ver a Politica de Educacao Especial de Santa Catarina 2018.
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sujeitos apresentados no Quadro 4.

Quadro 4 — Sujeitos de pesquisa

lents - Experiéncia em Experiéncia com =
Identificago alfabetizacio estudantes PAEE F a0
AFa 5 anos 5 anos Educacio Especial - Especialista
AEb 11anos 11 anos Pedagogia e Edu_can_;ao Especial -
Especialista
AFc Aanos 4 anos Pedagogia e Edu_can_;ao Especial -
Especialista
AFd 5 anos 3 anos Pedagogia e Edu_can_;ao Especial -
Especialista
Pedagogia e Educacio Especial -
AFe 3 anos 3 anos Especialista
AEF 4 anos 4 anos Pedagogm—Espcmah_sta em Educagio
Especial
AEg 3 anos 3 anos Pedagogia- Espﬁcmh_sta em Educagio
Especial
AEh 3 anos 7 anos Pedagogia e Edu_can_;ao Especial -
Especialista
PAa 6 anos 3 anos Pedagogia - Especialista
PADb 2 anos 1 ano Pedagogia - Especialista
PAc 17 anos 1 ano Pedagogia- Especialista
PAd 1 ano 4 anos Pedagogia- Especialista
PAe 14 anos 1 ano Pedagogia- Especialista
PAT 16 anos 4 anos Pedagogia- Especialista
PAg 4 anos 2 anos Pedagogia- Especialista
PAh 8 anos 5 anos Pedagogia- Especialista

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela pesquisadora.

A formacdo das alfabetizadoras ¢ em Pedagogia e todas sdo especialistas. No caso das
Alfabetizadoras Especificas, apenas duas sao formadas em Pedagogia e ndo possuem graduacao
em Educacdo Especial, porém ambas possuem especializacdo em Educacdo Especial, as demais

sdo formadas em Educacdo Especial e sdo especialistas também.

3.4 PROCEDIMENTOS DA PROPOSTA DE ATIVIDADE COLABORATIVA

Na pesquisa colaborativa, a proposta de atividade com as alfabetizadoras foi um
processo essencial, pois possibilitou colocar em movimento um conjunto de decisdes, agdes e
conhecimentos que, uma vez organizados, definiram o caminhar dos sujeitos e constituiram a
base dos dados de analise desta pesquisa. De inicio, portanto, é importante detalhar os
procedimentos desta proposta, ressaltando que seu desenvolvimento ocorreu durante o periodo
de fevereiro a maio de 2021, o primeiro bimestre do ano letivo, com reunifes semanais com a
duracgéo de 1 hora e 30 minutos, por encontro da pesquisadora com as alfabetizadoras.

Precisamos registrar, infelizmente, que em consequéncia da pandemia causada pelo
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Coronavirus, SARS-CoV2, conhecido como Covid-19, que tirou a vida de milhares de pessoas
e ainda assola 0 mundo, impede-nos o abraco, o aconchego e a presencialidade, pois nos coloca
em uma situacdo de isolamento social. Dessa forma, as RC ocorreram no formato remoto pela
plataforma Google Meet.

Definidos as participantes, a proposta colaborativa e o espaco para as RC, estabelecemos
as estratégias e procedimentos que, além de favorecer o processo de reflexdo sobre as praticas
de alfabetizacdo no EI orientadas pelos materiais estruturados, subsidiaram a pesquisa.
Articulamos a proposta de atividade formativa colaborativa com a metodologia da pedagogia
historico-critica, a qual nos possibilitou organizar nossos encontros em cinco etapas. Para cada
etapa foram destinados dois encontros.

Na primeira etapa teve inicio o didlogo sobre as experiéncias com praticas de
alfabetizacdo no El. A Reflexdo Inicial consistiu no dialogo de diagnostico reflexivo sobre a
realidade concreta das praticas de alfabetizacdo. Foi 0 momento de atuar na Zona de
Desenvolvimento Real e deixar os sujeitos falarem para identificarmos em seus enunciados suas
praticas, que sdo sempre uma totalidade que representa sua visdo de mundo, sua concepg¢éo da
realidade, ainda que, muitas vezes, naturalizada como verdade absoluta.

A problematizacdo, segunda etapa, momento em que a pratica social foi posta em
questdo, analisada, interrogada varias dimensdes, como conceitual, historica, social, politica e
cultural. Foi o momento de “[...] detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da
pratica social e, em consequéncia, que conhecimento ¢ necessario dominar”, sendo a
problematizacdo das situagdes praticas (SAVIANI, 2012, p. 57).

A terceira etapa foi mediada pela instrumentalizacdo, momento em que emergiu do
didlogo a necessidade de instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos
problemas detectados na pratica social.

A quarta etapa emergiu na dialogicidade das etapas anteriores, sendo nomeada como
catarse da Préatica Avaliativa. Foi quando se manifestou nos enunciados a compreensdo dos
conhecimentos apropriados da etapa anterior. Foi a superagédo dos saberes cotidianos, mas, ao
mesmo tempo, momento de valorizar a alteridade que advém dos saberes do senso comum,
pelos conhecimentos cientificos. Momento objetivado a “[...] efetiva incorporagdo dos
instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos da transformacao social.”
(SAVIANI, 2012, p. 57). Foi a passagem da sincrese a sintese do objeto, que é a elaboracéo
mental dos novos conceitos.

A guinta e ultima etapa metodoldgica foi a Reflexdo Final, momento em que se

demonstraram as aprendizagens e foram manifestadas as mudancas no comportamento dos


https://pebmed.com.br/coronavirus-como-identificar-possiveis-casos-no-brasil/
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sujeitos em relagdo aos conceitos apreendidos, aos novos conhecimentos. Momento das

reflexdes finais.

3.4.1 Procedimentos da pesquisa

Para apresentarmos a organizacdo das RC, precisamos destacar que compreendemos
que a RC é o locus da linguagem, o espaco de resgate do sujeito como ser historico e social.
Uma roda é uma conversa em um ambiente propicio para o didlogo, é um terreno teorético que
entrecruza os enunciados arraigados de significado e sentido.

Dessa forma, organizamos nossos momentos de RC guiados pelo objetivo geral desta
tese. Para cada dois encontros, organizamos uma tematica que nomeamos como atividade guia
para usarmos o conceito de Leontiev (1978).

Na primeira etapa, iniciamos com a reflex&o inicial dos sujeitos. Para esse momento,
langamos como tema da Roda “a inser¢do do material estruturado NAME ao processo de
alfabetizagdo em Xaxim/SC”. Na segunda etapa, langamos a tematica “beneficios e limitagdes
do material NAME na alfabetizacdo das criancas PAEE”, tematica relacionada a partir dos
didlogos estabelecidos nos dois encontros anteriores, ou seja, 0 tema surgiu das inquietacdes
enunciadas pelos sujeitos participantes da Roda. Para a terceira etapa, elencamos a leitura de
textos que apresentassem as tematicas “alfabetizac¢do, desenvolvimento, aprendizagem e EI”.
A escolha dos textos ficou a cargo das alfabetizadoras. No Quadro 5, apresentamos 0s textos

escolhidos pelas alfabetizadoras para guiar o didlogo das Rodas.

Quadro 5 — Obras escolhidas para o didlogo nas Rodas

Autores Titulo Obra

Marsiglia e Carvalho (2017) Simbolismo: Aquisi¢éo cultural basilar a apropriagdo da lingua | Artigo
escrita

Dangi6 e Martins (2015) A concepcao histdrico-cultural de alfabetizagédo Artigo

Francioli (2012) Contribuigdes da perspectiva historico-cultural para a | Tese
alfabetizacéo nas séries iniciais do ensino fundamental*

Garcia (2015) Contribuigdes da teoria histdrico-cultural para educandos em | Artigo
situacdo de inclusdo

Fonte: Dados da pesquisa organizados pela autora.
Nota: * A leitura desta tese iniciou-se do subtitulo “4.6.4 Os estagios do desenvolvimento da escrita na crianga”,
p. 183.

Na quarta etapa, momento da socializacdo das leituras, as alfabetizadoras destacaram
0s conceitos identificados nas obras lidas. Nessa oportunidade, os conceitos relacionados foram

articulados as praticas, ou seja, as aproximagoes com a realidade conduziram a Roda. A Ultima,
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a quinta etapa, possibilitou compreender as articulagdes das categorias elencadas durantes as
RC, as quais evidenciamos no decorrer de nossa analise, que seré apresentada a partir de agora
sobre as praticas de alfabetizacdo no EI como resultado de nossas RC, de nossa atividade
formativa colaborativa.

Além disso, organizamos um diario de bordo coletivo, no qual as alfabetizadoras
realizaram registros escritos, utilizando o Google Drive, sobre os momentos da atividade
formativa colaborativa. Os dez encontros foram gravados® e as conversas transcritas para

realizarmos as categorizacdes e analises.

38 As alfabetizadoras assinaram o termo de Consentimento Livre Esclarecido para participarem da pesquisa.
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4 ALFABETIZACAO, INCLUSAO E MATERIAIS ESTRUTURADOS: REFLEXOES
DAS ALFABETIZADORAS DE XAXIM

Como apresentado nos capitulos anteriores, as reformas na alfabetizacdo ocorreram
principalmente pela via da formacdo dos(as) professores(as) alfabetizadores(as). A partir de
nossa analise, identificamos que, na condicdo de programas de formacéo de professores(as) em
nivel de abrangéncia nacional, as politicas educacionais sobre alfabetizacdo veicularam
determinada visdo de mundo nos materiais estruturados destinados a formacgdo continuada de
professores e orientadores das praticas alfabetizadoras em consonancia com 0s interesses
dominantes na orientagdo ideoldgica que o engendra.

Na continuidade de nossa andlise, neste capitulo, buscamos adentrar o &mbito singular
das préaticas de alfabetizagdo no El de Xaxim/SC, para compreender as implicacbes que 0s
materiais estruturados NAME tém sobre o ensino da leitura e da escrita aos estudantes PAEE.
A partir deste momento, emergem nossas analises que pdem em movimento teorético a
Alfabetizacéo, o El e o Material Estruturado.

Assim, com base na andlise das apostilas NAME, da entrevista realizada com a
Secretaria de Educacéo, dos dez momentos das RC na perspectiva de atividade formativa com
as alfabetizadoras e da producéo coletiva do diario de bordo, analisamos as implicacdes dos
materiais estruturados NAME nas praticas de alfabetizacdo no EIl a partir das concepcdes das
alfabetizadoras, tendo em vista nosso objetivo central.

A roda gira e nessa pesquisa as rodas foram o principal evento que possibilitaram que
nossos atos de anunciagdes girassem, atos que trouxeram significados do mundo da cultura e
ganharam espaco de realizacdo no mundo da vida. Nossas rodas foram o territério das
enunciagdes, as palavras enunciadas em nossas rodas foram vidas na voz de quem falava e no
ouvido de quem escutava. Para a organizacdo dos momentos, relacionamos um tema para o
didlogo em cada uma das rodas, entendemos tema como a via da expressao de uma situacao
historica concreta que da origem as enunciagdes, pois “somente a enunciagao tomada em toda
a sua amplitude concreta, como fendmeno historico, possui tema.” (BAKHTIN, 2002, p. 129).

Ainda, para Bakhtin (1999, p. 132), o tema demanda a contrapalavra do interlocutor a
do locutor, ou vice-versa, que pode ser de conflito ou de acordo, mas é orientada pelo tema para
ndo correr desvios que conduzam a ruptura de sentidos. Por isso, 0 tema é o guia das
enuncia¢des que buscam expressar a significagdo que ¢ “como uma faisca elétrica que so se
produz quando ha contato dos dois polos opostos.” Nesse contexto, organizamos nossas rodas

de forma a gerar essas “faiscas elétricas” de enuncia¢des arraigadas de significagdes e, ainda,
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organizamos as rodas como o jogo citado por Geraldi (1993, p. 27), pois “no jogo, pode haver
ingenuidade, mas ndo ha espaco para inocéncia, precisamente porque os discursos aproximam
os sujeitos pelo significado e este significado remete a um sistema de referéncia.” Ou seja, para
cada palavra jogada ha um sistema de jogo-referéncia significativa posta na enunciacgéo, por
1SS0, no embate das relacOes interlocutivas as compreensfes nem sempre sdo harménicas, mas
é neste espaco dialdgico, nesse campo de jogo, que se constituem os sujeitos e a linguagem.
Possibilitar o didlogo é evidenciar a importancia das singularidades dos atos, é
enriquecer as compressdes, é estar constantemente em processo de evolucgdo, € respeitar as
alteridades mediadoras de nossas relagdes. Por isso, apresentamos nossa organizacdo de roda,

inicialmente no Quadro 6 e, posteriormente, com o detalhamento dos movimentos formativos.

Quadro 6 — As rodas, 0s encontros, 0s temas e 0s movimentos formativos

Rodas Tema disparador da conversa Movimento da Atividade
Formativa
I- 11 A alfabetizacdo, a inclusdo e as apostilas do NAME Reflexdo inicial dos sujeitos
- 1v Questionamentos sobre o processo de alfabetizacdo, do Problematizacéo colaborativa

ensino inclusivo e das apostilas do NAME na
alfabetizacdo de Xaxim/SC

V- VI As articulacGes das produgdes como possibilidade de Instrumentalizag&o colaborativa
respostas as indagacdes das rodas anteriores
VII- VI Avaliacdo das novas préticas reflexivas sobre a Préatica avaliativa dos sujeitos

alfabetizacéo, o ensino inclusivo e as implicac6es do
material estruturado NAME

IX-X Avaliacéo sobre as contribuicGes e/ou limitagdes das Reflexdo final das alfabetizadoras

rodas formativas e da pesquisadora

Fonte: dados da pesquisa organizados pela pesquisadora.

As duas primeiras rodas receberam como tema a alfabetizagéo, a incluséo e as apostilas
do NAME. Nessas rodas, a pesquisadora destacou a proposta dos momentos e junto com as
alfabetizadoras dialogaram sobre a alfabetizacdo de estudantes com deficiéncia e limitacGes de
aprendizagem, articulando esse debate com as apostilas do NAME. O dialogo deu inicio as
reflexdes acerca do material, da formac&o e das préaticas.

As rodas de nimero trés e quatro foram momento de nossa problematizacdo. As
alfabetizadoras, a partir dos dialogos estabelecidos nos dois encontros anteriores, iniciaram 0s
guestionamentos, ou seja, a orientacdo foi elencar questionamentos sobre o processo de
alfabetizacéo, do ensino inclusivo e das apostilas do NAME na alfabetizacdo em Xaxim/SC. Ao
final da roda, orientamos as alfabetizadoras a encontrarem producdes cientificas que pudessem
compreender a alfabetizacdo e o El.

Nas rodas de numeros cinco e seis, iniciamos o didlogo com a socializagcdo das

producdes cientificas selecionadas pelas alfabetizadoras. Nas producbes cientificas, elas
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buscaram compreender os questionamentos que realizaram nas rodas anteriores. Estabeleceram
momentos dialégicos de partilha. O tema foi as articulagdes das produgdes como possibilidade
de respostas das indagacdes das rodas anteriores.

Na sequéncia, nas rodas de nimero sete e oito, foi 0 momento de reflexdo dos momentos
das rodas, das contribui¢cOes, das novas reflexfes e de sugestdes. Foram retomados os
questionamentos realizados pelas alfabetizadoras nas quatro primeiras rodas, para que
pudessem refletir novamente sobre os apontamentos iniciais, a fim de reafirméa-los ou negéa-los.
O tema foi avaliacdo, das novas praticas reflexivas sobre a alfabetizacéo, o ensino inclusivo e
as implicacBes do material estruturado NAME. As Ultimas rodas, as de nimeros nove e dez,
foram momentos de socializacéo final, das enunciacgdes avaliativas sobre as contribuicdes e/ou
limitacBes das rodas formativas, dos novos olhares e posicionamentos das alfabetizadoras e da
pesquisadora.

Diante desse movimento dial6gico e dialético das RC formativas, apresentamos 0s
resultados e nossas andlises. Organizamos o texto de forma a apresentarmos inicialmente a
extracdo das categorias de analise, posteriormente, a exposi¢do sobre como foi a escolha dos
materiais estruturados NAME a alfabetizacdo e como foi organizada a formacdo NAME no
municipio. Sobre a técnica que utilizamos para extrair as categorias do método dialético e seus
imbricamentos com nosso objeto de pesquisa, iniciamos pela apresentacdo da compreensédo a
respeito do conhecimento tedrico do objeto, para isso, vamos dialogar com José Paulo Netto
(2011, p. 21), ao definir que:

O conhecimento tedrico é o conhecimento do objeto tal como ele é em si mesmo, na
sua existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos, das aspiracdes e das
representacfes do pesquisador. A teoria é, para Marx, a reproducéo ideal do movimento
real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, o sujeito reproduz em seu
pensamento a estrutura e a dindmica do objeto que pesquisa. E esta reproducéo (que

constitui propriamente o conhecimento tedrico) serd tanto mais correta e verdadeira
quanto mais fiel o sujeito for ao objeto.

A apropriacdo do conhecimento tedrico sobre o objeto demanda do pesquisador a
fidelidade de compreensao e apreensdo do objeto. Ser fiel ao objeto significa ndo apenas olhar,
mas analisar a totalidade sem fragmentar, € deixar o objeto se manifestar, perceber a aparéncia
e captar a esséncia, € notar como 0 objeto € realmente. Portanto, a teoria é a reproducdo, no
plano do pensamento, do movimento real do objeto. Contudo, destacamos que apreender a
teoria ndo € apenas refletir o objeto, mas refletir sobre o objeto, pois o papel do pesquisador
ndo é passivo, pois ndo ha neutralidade. Nesse processo, 0 pesquisador deve ser capaz de

“mobilizar um maximo de conhecimentos, critica-los, revisa-los e deve ser dotado de
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criatividade e imaginacdo. O papel do sujeito é fundamental no processo de pesquisa.” (PAULO
NETTO, 2011, p. 10).

No movimento de pesquisa, 0 sujeito se apropria do objeto em seus pormenores e as
inimeras possibilidades de perquirir conexdes entre as partes do objeto, por isso, 0 interesse
ndo incidia sobre como conhecer o objeto, mas sobre como conhecer um objeto real e
determinado (LUKACS, 1979). Eis as categorias, 0s pormenores do objeto, os conectores, a via
organizada para conhecer o objeto real e determinado. Elas sdo produtos historicos e transitorios
do objeto, sdo as formas de modos de ser, determinacGes de existéncia, elas séo objetivas e
reais. Relacionar as categorias € 0 movimento que nos possibilita reproduzir idealmente
(teoricamente) a estrutura e a dindmica do objeto desta tese.

Por serem histdricas e transitorias, ndo ha defini¢des de categorias preestabelecidas no
método dialético, mesmo que varios pesquisadores investiguem o mesmo objeto, o tempo
historico, as relacdes, a linguagem e as concep¢des sdo outras. Ou seja, a analise diacronica (da
génese e desenvolvimento) e a anélise sincronica (sua estrutura e fungdo na organizagdo atual)
sdo diferentes em cada analise ou, como disse Lukacs (1979), no mesmo objeto em duas
realidades parecidas 0 movimento historico-sistematico das categorias sdo diferentes.

Podemos afirmar que as categorias séo elencadas durante a imerséo do pesquisador sob
0 objeto, elas exprimem a percepc¢édo do pesquisador diante das relacdes que o objeto estabelece
no contexto real. A percepcdo demanda capacidade intelectual para abstrair as categorias,
abstrair por sua vez é fazer as sinteses do objeto, € encontrar as articulacGes especificas, 0
movimento real, que determina e constitui o objeto. Por isso, as categorias sdo as vias que nos
evidenciam o caminhar constituinte do objeto. Mas, como elencar essa categoria, como fazer a
sintese de nosso objeto?

Como objeto desta tese, implicacdes do material estruturado NAME nas praticas de
alfabetizacdo no El, evidenciamos, agora, a responsabilidade do pesquisador, que deve pensar
teoricamente, contemplar esteticamente e agir eticamente. Essa foi a triade do caminhar do
movimento de extracdo das categorias do nosso objeto. Pensar teoricamente, contemplar
esteticamente e agir eticamente € chamar a roda do nosso dialogo, Bakhtin (1993) e Geraldi
(2019). Ambos explicam que esta triade contempla o ato da responsabilidade que o pesquisador
assume ao trabalhar com a linguagem, com territérios de entrecruzamentos de enunciados que
colocam em movimento as alteridades.

Nossas rodas possibilitaram atuar com as singularidades de discursos e a buscar nos
eventos, nas singularidades, nas unicidades dos atos desta caminhada como se realizam as

respostas responsaveis, que “¢ um modo de reencontrar os deslocamentos imperceptiveis na
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construcdo continuada dos valores, dos sentidos que regem, mas que se fazem e se desfazem na
existéncia” do ato, do momento de fala (GERALDI, 2019, p. 100). Nesse sentido, as categorias
do nosso objeto foram dispostas a partir dos enunciados realizados no evento das rodas de
conversas, foram os temas das rodas que contextualizaram e possibilitaram o ato, mas foram as
rodas que possibilitaram que os enunciados girassem e dessem vida as nossas categorias. Por
1SS0, as categorias do nosso objeto devem ser compreendidas pelo leitor dentro dos eventos que
elas foram relacionadas, ou seja, de nossas rodas, uma vez que “o enunciado abstraido de sua
enunciacao perde os lacos que o ligam a vida.” (GERALDI, 2019, p. 101).

Nossas rodas objetivaram o pensamento participativo dos sujeitos, pensamento que traz
em si alteridade, ja que pela linguagem internalizamos as alteridades mediadoras de nossas
relac@es, e elencar as categorias foi um movimento de respeito as singularidades e alteridades
dos enunciados. Trazer as singularidades dos enunciados — a alteridade — realizados nas
singularidades dos atos — 0 movimento de fala— no evento — roda de conversa que foi o contexto
das falas —, demandou-nos manter um processo de rigor para compreendermos os sentidos e 0s
significados dos enunciados e elencar as categorias. As rodas de conversa foram, para nos, o
territorio da linguagem que, por sua vez, foi a “porta de saida para compreendermos a correlagao
entre o sentido e o fato, entre o universal e o individual, entre o real e o ideal, o obstaculo a
transpor” nos potencializou o movimento de elencar as categorias a partir da compreensao dos
atos singulares, dos eventos unicos (GERALDI, 2019, p. 104).

Dessa forma, relacionamos as categorias a partir dos enunciados que giraram em nossas
rodas. Cada roda foi orientada por uma tematica e no movimento de dialogo sobre o tema. A
roda pde em movimento a atividade responsiva que é permeada, por sua vez, de uma visdo de
mundo, de uma atitude frente a propria vida real, vivida, sobre o tema que guiou a roda. Dos
atos responsivos, selecionamos as categorias. Em cada roda realizamos a transcricdo de todos
0s enunciados e, posteriormente, elencamos palavras-chave® e as organizamos em conjuntos,
como expusemos anteriormente no Quadro 6, que nos possibilitou, ao final das rodas, sintetizar
0s enunciados e elencar as categorias.

Ap0s essa organizagdo, realizamos a sintese e elencamos as categorias. Nossa primeira
categoria nomeamos como Material estruturado e as formacGes NAME em Xaxim/SC. Essa
categoria e fruto da analise que realizamos acerca das apostilas do NAME.

Nossa segunda categoria, foi intitulada de Material estruturado e as formagdes NAME

sob o olhar das alfabetizadoras de Xaxim/SC, analisada a partir da RC. Essa categoria se

39 As palavras-chave foram as palavras que mais se repetiram nos enunciados.
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desdobra em uma subcategoria, intitulada como Perspectiva de alfabetizacdo sob o olhar das
alfabetizadoras de Xaxim/SC. Na terceira categoria, destacamos a alfabetizacdo e o publico-
alvo da educacdo especial em Xaxim/SC. Evidenciamos nessa categoria 0s elementos
constituintes de uma préatica de alfabetizacdo inclusiva por meio dos enunciados das
alfabetizadoras sobre esses elementos no material e nas formagfes do material. A quarta
categoria chamamos de Alfabetizacdo estruturada, presente nos materiais do NAME
destacados pelas alfabetizadoras. Essa categoria permitiu-nos analisar os conhecimentos sobre
alfabetizacdo apresentados no material NAME a partir dos enunciados das alfabetizadoras.

A quinta categoria, nomeada como Alfabetizacdo emancipatéria como fonte de
desenvolvimento da consciéncia, apresenta nosso posicionamento frente as perspectivas e
implicacdes as praticas alfabetizadoras apresentadas no NAME que representam a perspectiva
hegeménica de alfabetizacdo. Elaborada apos a analise das categorias anteriores, essa categoria
apresenta nossos argumentos criticos sobre a formag¢do do NAME acerca dos conhecimentos
estruturados de alfabetizagéo presente nas apostilas do NAME. Essa categoria se desdobrou na
subcategoria intitulada como Alfabetizacdo como via de emancipa¢do e autonomia a todos.
Permeiam essa categoria 0s conceitos de emancipacdo, apropriacdo do conceito cientifico,

ensino objetivado a aprendizagem na alfabetizacdo para todos.

4.1 MATERIAL ESTRUTURADO E AS FORMACAOES NAME EM XAXIM/SC

O Nucleo de Apoio a Municipio e Estados (NAME), como destacado no capitulo
anterior, é um sistema apostilado que subsidia as praticas de ensino do municipio de Xaxim/SC
e fornece formagdes continuadas®® para os professores e professoras da rede municipal de
ensino, com o objetivo de apresentar e orientar quanto ao uso do material estruturado, as
apostilas. Dessa forma, além de orientar as praticas por meio dos materiais e das formac6es
continuadas, ¢ 0o NAME quem definiu o curriculo do municipio. Por isso, o curriculo NAME é
o0 de Xaxim/SC. Um documento organizado e objetivado para que todos os estudantes estejam
alfabetizados até o 3° ano, a fim de que no 4° e 5° do Ensino Fundamental | as aprendizagens

possam ser consolidadas e ampliadas. Ainda, destacamos que Curriculo NAME esta

40 Nesta pesquisa a formagdo continuada de professores ndo é o ponto cerne da andlise, contudo, ela perpassa a
formacdo humana a qual dialogamos nesta producéo de conhecimento, por isso, justificamos os fragmentos sobre
a formacdo continuada de professores, 0s quais nos possibilitam compreender de que forma a formacéo humana
esta implicada neste processo formativo.
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“completamente alinhado com as propostas do PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdao na
Idade Certa).” (NAME, 2019).

De acordo com o caderno intitulado “Curriculo NAME”, utilizado na rede municipal de
Xaxim/SC, a proposta pedagdgica esta articulada em torno de “principios referentes a curriculo,
a concepcdo de ensino e aprendizagem, & sequéncia didatica, a avaliacdo da aprendizagem, a
didaticas especificas e a matrizes curriculares.” (NAME, 2016, p. 21). Ainda, segundo o
caderno curricular NAME, no ciclo de alfabetizacdo, os contetdos estdo em conformidade com
os direitos de aprendizagem estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) que
ganham forma no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) (NAME, 2016,
p. 13).

Para compreendermos esses direitos, apresentamos fragmentos dos cadernos do PNAIC
que destacam os direitos de aprendizagem. No total, sdo cinco cadernos de orientacdo do
PNAIC, cujo objetivo é apresentar aos alfabetizadores os direitos de aprendizagem da crianca
para cada um dos trés anos do ciclo de alfabetizagdo. Os direitos foram organizados em
unidades sistematizadas nos cadernos de formacao. Podemos apontar que esses direitos tratam
dos conhecimentos que a crianga precisa aprender a cada ano. “Isso organiza as praticas
pedagogicas do alfabetizador que ao verificar quais direitos ainda ndo foram apropriados pelas
criancas, estabelece em seus objetivos o trabalho com esses direitos.” (OLIVEIRA, 2016, p.
71).

Os direitos de aprendizagem permeiam todos os materiais da formagdo do PNAIC e do
NAME e sdo considerados nucleares para o ensino da alfabetizacdo. Por isso, fundamentais na
formacdo de quem alfabetiza. Assim, além de estabelecer 0s objetivos de aprendizagem no
caderno curricular, 0 NAME destaca esses também nas formacdes continuadas. O curriculo
NAME se articula aos descritores da Prova Brasil ¢ do ANA para atender as “avaliagdes
externas. Apresentamos o conjunto de habilidades e descritores a serem avaliados nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica para o 3% 0 5° e 0 9° anos do Ensino
Fundamental.” Os descritores sdo atividades preparatérias para as principais avaliacdes
externas do Ensino Fundamental (NAME, 2016, p. 15). Por isso, “oferecemos produtos que
ajudam a compor esse curriculo-como contetidos didaticos, livros e portais, programas de
avaliacdo e de formacéo continuada.” (NAME, 2016, p. 15).

No que se refere a inclusdo, ha no caderno curricular a seguinte afirmacao “a discussao
dos objetivos e direitos de aprendizagem articula-se com uma proposta de curriculo que respeita
questBes de inclusdo, de diversidade étnica-racial, cultural e de género.” (NAME, 2016, p. 27).

Para garantir a inclusdo, “as ilustracdes rompem com esteredtipos ao contemplarem a
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perspectiva da incluséo, de diferentes etnias biotipos e culturais [...] de modo que o estudante
reconheca nas imagens aquilo que esta acostumado a ver.” (NAME, 2016, p. 27). Na Imagem
1, apresentamos uma das ilustracdes a qual o documento faz referéncia como inclusiva e com

abordagem na diversidade.

Imagem 1 — llustracdo da dlver5|dade e mclusao no material estruturado NAME

-

-
:3

Fonte: Name (2016).

Além das imagens, quanto a incluséo, a proposta NAME evidencia a importancia de que
todos, por meio dos direitos de aprendizagem, possam consolidar a alfabetizacdo no final do
terceiro ano. Para compreendermos a organizacdo do trabalho com o material NAME, na
Imagem 2 apresentamos como é determinado o tempo de trabalho para cada contetdo das

apostilas.
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Imagem 2 — Organizacdo do tempo para o trabalho com o material NAME

BIMESTRE N° MEDIO DE UNIDADE DO CAPITULOS DO
SEMANAS POR LIVRO LIVRO
BIMESTRE

1° 9 1 1,2,3.4

2° 7 2 5,6,7,8

3° 8 3 9,10, 11,12

4 6 4 13,14, 15,16
Importante: cada capitulo deve ser trabalhado por entre 7 e 12 dias tUteis aproximadamente, dependendo
do niimero de semanas do bimestre.

Fonte: Caderno curricular NAME (NAME, 2016, p. 269).

Para que todos os direitos de aprendizagem sejam garantidos, esse cronograma
apresenta o tempo de trabalho do professor e da professora para cada capitulo da apostila. No
total, sdo 4 entregas de apostilas por ano, uma por bimestre, para cada ano escolar, que
contemplam as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias,
Inglés e Arte. HA um manual do professor para a Educacédo Fisica. Além disso, ha um caderno
de atividades complementares que objetiva ser um material de reforco a alfabetizagdo, a
orientacdo é que este caderno seja utilizado como o caderno de li¢do de casa e/ou utilizado nos
projetos de reforco escolar.

Sobre as avaliagdes, no portal NAME, o professor tem a prova completa de cada
contetdo da apostila, basta realizar o download e imprimir. Acompanham as avaliaces as

fichas avaliativas. Apresentamos o modelo de ficha de avaliacdo na Imagem 3.
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Imagem 3 — Ficha de avaliagdo NAME

AVALIACAO FORMATIVA

instrumento de registro de aprendizagem
AnNo: Bimestre: Turma: Disciplina(s):
Instrucgdes:
i iagcao iva no Curriculo Name. .
: ;e;a‘:;s“:gl? g;ac:“s)?:sr:vib; i\l/)a(-‘etivos :joe("a-zr!endnzagem priorizados No processo de avaliagcao formativa.
e Critérios: S (Sim), P (Parciaimente). N (N&o)
OA OA OA

N NOME s P N s P N s = N
1

2

3
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=3
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Fonte: Caderno Curricular NAME (2016, p. 48).

Essas fichas “estdo disponiveis nos livros do professor em cada um dos bimestres”
(NAME, 2016, p. 48). S&o folhas de registros que séo descritas as evolugdes de cada estudante
e estdo disponiveis nas apostilas do professor de cada bimestre. O NAME justifica a
importancia dessas fichas, sinalizando que “o processo de avaliagdo pressupde esse
acompanhamento para que as intervencgdes pedagogicas sejam eficazes, e o uso de fichas pode
favorecer o registro e aprendizagem ao longo do bimestre.” (NAME, 2016, p. 48). Para
preencher a ficha, o professor verifica no capitulo da apostila quais direitos de aprendizagem
deseja que o estudante domine, depois preenche a ficha com Sim, Parcialmente e Nao domina.

Esse conjunto de materiais estruturados, a saber; I- apostilas dos estudantes, I1- apostilas
do professor, Il1- caderno curricular, 1V- caderno de descritores, V- fichas de avaliagdo, VI-
caderno de atividades complementares, VII- manual do professor (unicamente para Educagéo
Fisica), e VII- as provas para aplicacdo, determinam os conhecimentos e os caminhos do ensino

e da aprendizagem que, por sua vez, sdo organizados por competéncias e habilidades, com uma
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colecdo que assume como prioridade a capacidade de cada estudante ler, interpretar e produzir
diferentes géneros de textos em todas as disciplinas. Esse conjunto de materiais estruturados
“sdo organizados a partir de uma estrutura clara para que o estudante possa identificar as
atividades, as informacoes tedricas e a tarefa de casa.” (NAME, 2019). Os materiais do NAME
estdo fundamentados nos documentos:
LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo); DCN (Diretrizes Curriculares
Nacionais); RCNEI (Referencial Curricular para Educacdo Infantil); PCN

(Pardmetros Curriculares Nacionais); Materiais de formacdo do PNAIC (Pacto
Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa); Matriz Prova Brasil, ANA, ENEM.

Nesse cenario, destacamos que o sistema apostilado NAME, além dos Materiais
Estruturados, realiza programas de formag&o continuada para ensinar aos professores como usar
0 material e atingir os objetivos NAME, que é atender os conteidos abordados nas avaliacdes
externas. Destacamos, no Quadro 7, as tematicas de formacéo realizada para os professores de
Xaxim/SC no ano de 2020. Algumas formacgdes no ano de 2020, em razdo da pandemia,

ocorreram de forma remota, outras presenciais.

Quadro 7 — Cronograma das teméticas e carga horéria de formacéo do NAME

Tematica Carga Piiblico Alvo Divisao dos grupos | Formato da
horéria Formacao
Planejamento com o 8horas | Todos os profissionais | Nao houve divisdo | Presencial
NAME
Avaliagio NAME 4horas | Todos os profissionais | - Educacdo Infantil | Presencial
- Anos Iniciais
- Anos Finais
Ensino hibrido com as dhoras | Todos os profissionais | - Educacio Infantil Remota
apostilas - Anos Iniciais
- Anos Finais
Avaliacdo hibrida d4horas | Todos os profissionais | Nao houve divisio Remota

Fonte: Acervo da Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de Xaxim/SC no ano de 2020.

O NAME oferece ainda suporte pedagdgico, destacando esse servigo como “um dos
grandes diferenciais do Sistema de Ensino é o apoio aos professores, tanto na capacitacdo de
professores, quanto no apoio ao desenvolvimento de aulas.” (NAME, 2019). Um material que

destaca 0 que ensinar, como ensinar, o que avaliar e o instrumento da avaliacao.
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4.2 MATERIAL ESTRUTURADO E AS FORMACOES NAME SOB O OLHAR DAS
ALFABETIZADORAS DE XAXIM/SC

Compreendemos que todo o processo de formacdo de professores é parte do processo
de formagc&o de sujeitos, em um determinado contexto histérico, politico e ideoldgico. E por
essa via que objetivamos apresentar e compreender as formacGes do NAME sob o olhar das
alfabetizadoras de Xaxim/SC, sujeitos do processo. Iniciamos a roda I, cuja tematica foi “A
alfabetizacgdo, a inclusdo e as apostilas do NAME”, e logo os enunciados langaram na roda a
formacéo continuada. Destacaram as alfabetizadoras que as formagdes continuadas do NAME
ocorreram de forma a detalhar a organizacéo do material e orientar o trabalho de ensino. Langou

na roda o enunciado a alfabetizadora PAb:

Vocés lembram que tivemos formacdo para mostrar como usava 0 material, nos
orientaram, mostraram as apostilas e depois apresentaram algumas sugestfes de como
realizar as atividades da apostila. Me recordo que tinha uma atividade que j& utilizava,
mas eles disseram que era para fazer daquela forma, pois foi daquela forma que a
apostila foi pensada. (PAb, 2021)%.

O que a alfabetizadora evidencia é o fato de que as formacGes continuadas do NAME
objetivam instrumentalizar o professor de forma que ela saiba executar as atividades presentes
no material. Vale destacar que, na sequéncia do enunciado, a alfabetizadora PAd destacou que:

Eu lembro que eles disseram que sdo sugestdes de como trabalhar, mas sabemos que
depois tem as avaliagBes para aplicar e se ndo ensinarmos da forma com que orientam

nossos estudantes ndo saberdo responder as provas que possuem as mesmas atividades
da apostila. (PAd, 2021).

Esses enunciados demonstram o que Magnani (1993, p. 26) ja evidenciava sobre a
formagéo de professores. Para ela, uma formacdo que orienta o que fazer e como fazer, que
desprové os sujeitos do movimento intelectual, é uma formacéo capacitista, fragilizada e
mecanicista e “mapeamentos como esses tém levado, muitas vezes, a raciocinios simplistas.”
Na sequéncia, observamos enunciados quanto a fundamentacdo das formacGes. A
alfabetizadora PATf sinaliza que “0 homem e a mulher [consultores] do NAME falavam da vida
deles, diziam como eles faziam quando eram professor e que dava certo o ensino.” (PAf, 2021).
Na sequéncia, outro enunciado lanca na roda a contrapalavra, de forma a discordar: “eles
usavam as apostilas, lembra que eles liam o texto sobre o interacionismo, era tudo

fundamentado, mas verdade, era um monte de exemplos deles” (PAg, 2021). Essa aproximacéo

4L A partir desse subitem da tese, as falas das professoras, como informagdes verbais, seguem o estilo normativo
das citagBes curtas e longas, conforme ABNT.
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com o cotidiano, fragilizada de reflexdes teoricas, foi evidenciada no enunciado da AEe

também.

Eles liam, mas so liam, vocés lembram deles explicando porque era essa a teoria que
fundamentava as apostilas, lembram que uma vez aquela professora que fazia
mestrado perguntou porqué da escolha da teoria e eles disseram é assim que deu certo
em todos os municipios, eu me achei incapaz, porque ndo estava dando certo com
todos os estudantes. (AEe, 2021).

Esses enunciados apresentam as inquietacdes das alfabetizadoras frente ao processo de
formagdo continuada do NAME. Expb6em a fragilidade de conhecimento teérico dos
consultores. Eis um processo desafiador as alfabetizadoras: atuar frente as contradigdes e
racionalizagdes enquanto meras executoras de um material estruturado de um trabalho alienado
de resultados positivos, relatados pelos consultores sobre outros municipios que se utilizam do
material. A atividade de ensinar, com suas exigéncias de unidade entre teoria e pratica, tendo
como instrumento, material e objeto o proprio conhecimento e seus processos de producao
social, por meio da mediacdo linguistica, é substituida pelo processo de divulgador de paginas
apostiladas repletas de atividades descritivas e prescritivas.

Ao observarmos a pesquisa de Magnani (1993, p. 27), compreendemos que é de longa
data esse processo de desprovimento intelectual, ou ainda, como disse Gramsci (1978), de nédo
conceber o professor como intelectual orgénico. A autora relatou que, ao longo da histéria da
alfabetizacdo, “ao professor sempre coube a tarefa de ensinar a partir de teorias e com
finalidades concebidas por outro.” Parafraseando Magnani (1993, p. 18), as alfabetizadoras, a
partir das formacdes que orientam como ensinar com o material, estdo “produzindo para outros,
aqueles que de fato trabalham, operam com instrumentos e materiais que nao produziram, a
partir de projetos que ndo conhecem e de utopias que ndo sao suas.”

Na sequéncia, a alfabetizadora PAe (2021), disse: “eles ensinam de um jeito como fazer
para realizar as atividades, mas eu tenho 14 anos de experiéncia e cada ano € uma turma
diferente, eles aprendem diferente e eu ensino diferente a cada ano, mas sim, me preocupa ndo
fazer igual e eles irem mal na avaliagdo.” A partir desse enunciado, evidenciamos que a
bagagem de conhecimentos acerca do processo de alfabetizacdo da alfabetizadora ndo é
considerado no processo de formacdo do NAME, contudo ela atende aos determinantes do
material, pois teme ndo ensinar como propdem as apostilas e seus estudantes apresentarem
resultados fragilizados. Ndo € esse o caminho da alfabetizacdo emancipatoria, aquela que

possibilita a elevagdo cultural e qualificacdo da consciéncia.
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Contudo, garantir uma alfabetizacdo que emancipe demanda um processo formativo
emancipatorio a quem alfabetiza, uma vez que os processos de formacgdo de alfabetizadores/as
e alfabetizacdo sdo produtos inter-relacionados, frutos das relacdes sociais. O segundo, como
um processo constituido pelo social, que incorpora no primeiro as concepcdes elaboradas pelos
sujeitos a partir de suas relagbes sociais. Em uma perspectiva acritica, essas relacGes
(con)formam os sujeitos — os/as alfabetizadores/as — que manipulam a alfabetizacdo e, sem
perceber, tornam-na instrumento de manipulacdo. Os enunciados relatam um processo
formativo de cunho pragmatico, cujo objetivo € instrumentalizar de forma préatica as
alfabetizadoras para o trabalho com o material estruturado. E, portanto, nesse sentido, que
precisamos superar esse processo de (de)formacdo continuada, objetivando a via de uma
formacdo emancipatoria, que € aquela que supera as formacdes que prescrevem doses
homeopaticas de como ensinar as atividades de um material estruturado.

Soma-se a isso a necessidade de um processo formativo em que a incluséo esteja no
escopo, uma vez que, em nenhum momento, as alfabetizadoras sinalizam a existéncia desse
processo, 0 que nos aponta a limitacdo de efetivar uma alfabetizacdo para todos. Vejamos 0s
enunciados das alfabetizadoras. A alfabetizadora AEf sinalizou que: “ndo me recordo de termos
na rede alguma formacao sobre Educacdo Inclusiva, sinto que nossos estudantes da Educacéo
Especial sdo deixados de lado porque tém nds, segundas-professoras.” (AEf, 2021). A
alfabetizadora PAc intervém e endossa: “sim, ja tivemos, lembra? Foi uma com a APAE, mas
de fato do NAME néo se tinha nada, lembro de um dia que avisamos que teriamos uma
professora surda na formacao, e eles disseram que nao estavam preparados e que ela ligasse a
legenda para entender.” (PAc, 2021).

Esses enunciados denunciam a inexisténcia de debates formativos sobre a Incluséo de
estudantes PAEE no NAME. E, ao compreendermos, como Mantoan (2006, p. 54), que “ensinar
na perspectiva inclusiva, significa ressignificar o papel do professor, da escola, da educacéo e
de préticas pedagdgicas que sdo usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos 0s
seus niveis” e que isso é possibilitado pela via da formagdo continuada, que € o pilar para a
efetivacdo da inclusdo e da garantia do ensino para todos, percebemos a fragilidade do NAME

para o El em Xaxim/SC. E os enunciados continuam:

Mas, ndo tinha formac&o e nem material, nas apostilas ndo tem nada de diferente, nada
que oriente o ensino incluso, nada que faca mencdo a inclusdo. Tanto € que nos
segundas-professoras nunca tivemos uma formagdo s6 nossa, assim como o0s da
Educac&o Infantil eram separados dos Anos Iniciais que por sua vez eram separados
dos Anos Finais, nds as vezes até substituiamos os outros professores para que eles
pudessem participar das formacdes. (AEg, 2021).



106

Esses enunciados evidenciam a necessaria presenca do pleonasmo El ou Ensino para
Todos, quando falamos de ensino para os estudantes PAEE. Nem nos materiais nem nas
formacdes, esses estudantes eram considerados publico usuario do material estruturado. E
ensinar a leitura e a escrita para eles ocorre “por meio da adaptacdo de atividades, selecionando
0s conhecimentos que acreditamos serem pertinentes para o trabalho com o estudante, ja que
nas apostilas ndo tem nada.” (AEd, 2021).

De acordo com Lunardi-Mendes (2007), a escolha individual do professor ndo é apenas
dele, mas de um conjunto de préticas ja institucionalizadas na escola que vao moldar as decisdes
que o professor tomara. Isso faz parte do que a autora chama de experiéncia compartilhada, em
que as experiéncias escolares vao indicando que conhecimento é ensinado aos estudantes.
Segundo ela, no Brasil, especialmente para estudantes PAEE, o foco para a selecdo do
conhecimento esta voltado para o ensino transmissor, cumulativo e uniformizador. O foco esta
na técnica e na codificagdo, principalmente nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
assuntos aos quais os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental ddo maior énfase.

Tais afirmacdes estdo presentes no enunciado que segue:

Vejo que para alfabetizar os outros estudantes a apostila do NAME é melhor, traz
exemplos da nossa realidade, porque a outra apostila que nés tinhamos trazia
exemplos de S&o Paulo, tinha vérias atividades sobre o mar que aqui nem temos, mas
essa do NAME traz uns exemplos mais da nossa realidade, mas para alfabetizar os
estudantes com deficiéncia ndo tem nada diferente é as segundas-professoras que
adaptam eu sempre digo pra focar no portugués e na matematica sendo ndo aprendem
outras disciplinas. (PAa, 2021).

Ao privilegiar atividades organizadas para as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, muitas informacGes oferecidas aos estudantes podem ser desconectadas dos textos
e atividades e podem carecer de sentido e contexto. Sobre isso, Lunardi-Mendes (2007, p. 140)
destaca que,

[...] cada contetido dentro de uma disciplina € uma unidade especifica e sem relacdo
com as demais. O que é aprendido na primeira aula de Lingua Portuguesa pode néo
ter relacdo com as outras aulas e assim por diante. O professor tem dificuldades
inclusive, talvez em func¢do disso, de relacionar o contetido com as hip6teses que as
criangas constroem sobre os temas estudados.

Os apontamentos da autora articulam-se com o que evidenciamos nos enunciados das
alfabetizadoras, pois o professor propunha-se a trabalhar com a disciplina, com o conhecimento
que desejava ensinar ao estudante. Mas, por vezes, acabava realizando esse objetivo de forma
irrefletida e mecanizada, afinal, a atividade estava posta no material estruturado. Porém, isso

ndo ocorria por sua propria vontade, mas pelas praticas que ja eram consolidadas no cotidiano
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escolar, uma heranca de um ensino estruturado e simplificado aos estudantes PAEE. Além
disso, trabalhar com foco somente em matematica e lingua portuguesa prepara os estudantes
para as avaliacOes de larga escala, a exemplo da ANA, uma vez que todos os estudantes
matriculados devem realizar a avaliacdo e o principal objetivo do material estruturado e da
SMEC é elevar os indices do IDEB do municipio de Xaxim/SC. E, caso os indices ndo
aumentem, responsabilizam professores e escolas pelos resultados obtidos, sendo essa
responsabilizacdo considerada um dos maiores beneficios das politicas avaliativas.

E no que diz respeito a preparacdo para a avaliacdo, os enunciados das alfabetizadoras
sinalizam que o material do NAME, comparado ao material do Dom Bosco, apresenta mais
atividades para alfabetizar as criancas. De acordo com a alfabetizadora PAg, 0os materiais do
Dom Bosco “da 12 série ndo alfabetizavam, os materiais da Educacéo Infantil talvez, as apostilas
do Infantil V seriam para a 12 série, 0 NAME melhorou, mas sozinho também néo alfabetiza.”

A alfabetizadora PAc complementa:

Também, vejo que a apostila do primeiro ano do Dom Bosco era para quem ja estava
alfabetizado, agora ndo, as do NAME traz atividades mais simples e que os estudantes
entendem, agora sim é atividade de alfabetizacdo, mas mesmo assim, eu busco em
outros materiais, SO a apostila ndo alfabetiza. E ndo tivemos mais a aplicagdo da prova
da ANA, mas acho que agora nossos estudantes vao ir melhor. (PAc, 2021).

As alfabetizadoras destacam que a troca de material foi positiva, porém evidenciam que
as apostilas do NAME simplificam as atividades e ndo possibilitam a alfabetizacdo dos
estudantes somente com 0 uso do material. Ao evidenciar a simplificagéo, realizamos uma
interferéncia na roda, questionando o que é simplificar atividades e obtivemos as seguintes

conceituac@es, por parte da alfabetizadora AEj:

Simplificar quer dizer reduziu as atividades, o ndmero de atividades para
alfabetizarmos, antes tinham paginas e paginas com textos longos, agora as atividades
sdo focadas, assim, o estudante 1€ e sabe responder, antes eles se perdiam no texto
porque era longo, eles liam e quando chegava no final do texto eles ndo lembravam
da pergunta, agora por exemplo os textos sdo de um no maximo dois paragrafos,
reducgdo do texto ajuda a compreensdo da crianca. (AEj, 2021).

Na sequéncia, a alfabetizadora AEb destaca que para os estudantes com deficiéncia a
apostila do NAME “simplificou mesmo, as atividades sao maiores nas paginas, nao tem muitas
atividades na mesma pagina e isso facilita para o estudante ler, muitas coisas na mesma pagina
confunde o estudante.” Ja para a alfabetizadora AEc, a simplificagdo do NAME esta “na

explicacdo das atividades, as explicacdes trazem mais detalhes e mais atividades por contetdo,
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por exemplo, o contetdo sobre fragdo tem varias atividades, na do Dom Bosco tinha uma ou
duas, para nosso estudante com deficiéncia quanto mais explicacdo melhor.”

Percebemos nos enunciados das alfabetizadoras que a troca do material NAME foi
positiva, pois simplifica as atividades, o conceito de simplificacdo, de acordo com as
alfabetizadoras ¢ “detalhe em explicacdes”, “menos atividades por pagina”, “textos curtos”,
“varias atividades do mesmo contetido”. Mas, seguem afirmando que somente as apostilas néo
alfabetizam. “Elas simplificam, as apostilas ajudaram, mas eu busco muita coisa fora, sou nova
na area, comecei agora, mas ja percebo que preciso buscar fora muitas coisas.” (AEh, 2021).

Outro enunciado complementa:

Somente o material do NAME néo alfabetiza, ele deveria ser um complemento, mas
sofremos varias criticas, principalmente das familias e de outros professores quando
nossos estudantes séo transferidos e chegam com a apostila pouco preenchida, com
atividades atrasadas, porgque ndao conseguimos dar conta da apostila, o professor que
quer alfabetizar tem que deixar um pouco de lado essas apostilas, elas ajudam, mas
sdo complementos, ndo alfabetizam. Gente, eu tenho anos de prética de alfabetizacdo
e sempre estou atrasada com as apostilas, minha experiéncia de sala de aula me
possibilita identificar logo como cada estudante aprende e a apostila faz com que eu
ensine todos da mesma forma, por isso, ndo sigo a risca as apostilas. (PAc, 2021).

A partir desses enunciados, compreendemos, como Cagliari (1998, p. 108), que “o
melhor método de trabalho para um professor deve vir de sua experiéncia, baseada em
conhecimentos solidos e profundos da matéria que leciona.” Afinal, o professor ndo é um mero
“aplicador” de atividades prescritas. E por essa via que destacamos a importancia de uma
formacdo sélida com aprofundamentos tedricos, sobre a linguistica e a sociolinguistica para
quem alfabetiza e a ndo limitacdo de praticas por meio de materiais que ndo alfabetizam e que
demandam de um alfabetizador que organize o ensino, fazendo “as mesmas coisas, do mesmo
modo, porque sendo — dizem eles — como se podera transferir estudantes de uma escola para
outra?” Seguimos com o autor ¢ confirmamos, “o bonito da verdadeira educagdo é ser um
caleidoscdpio: a diferenca a todo instante é seu charme e beleza; cada momento revela algo
novo e surpreendente. A educacdo deve formar pessoas diferentes, ndo clones, réplicas
intelectuais.” (CAGLIARI, 1998, p. 108).

Nesse cenario, destacamos, a partir dos enunciados das alfabetizadoras, que a tarefa de
ensino deve ser devolvida a elas, devolvida também a liberdade para poderem responsabilizar-
se pelo que ensinam, da forma que ensinam e o que ensinam. Devolvam as alfabetizadoras a
liberdade de alfabetizar! Diante do cenério de ensino, as alfabetizadoras, no decorrer das rodas,
sinalizaram a perspectiva da alfabetizacdo que perpassam suas praticas, perspectivas que

apresentamos no proximo item.
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4.2.1 Perspectiva de alfabetizacéo sob o olhar das alfabetizadoras de Xaxim/SC

A perspectiva de alfabetizacdo em Xaxim/SC ¢ articulada com a matriz curricular do
NAME, matriz elaborada pelas orientacbes de documentos. Os documentos orientadores
auxiliam na organizacdo de eixos, conteudos e objetivos de aprendizagem para cada bimestre
de cada ano letivo e, como “ha aprendizagens que exigem um tempo maior de apropriagdo, ha
conteddo ou objetivos que podem ser introduzidos em ano, aprofundados e consolidados em
anos seguintes.” (NAME, 2016, p. 51).

A Matriz curricular NAME, especialmente para a alfabetizacdo, ¢ fundamentada na
proposta de Artur Gomes de Morais*?, o qual destaca que “o estudante deve apropriar-se do
Sistema de Escrita Alfabética na perspectiva do Letramento”, pois, “é preciso alfabetizar
letrando, isto €, praticando a leitura e producéo de textos reais.” (NAME, 2016, p. 197). Morais
(2012), apoiando-se em Magda Becker Soares (2003), e com fundamentos da perspectiva
construtivista de Ferreiro e Teberosky (1999), defende a necessidade de reinventarmos a
alfabetizacdo e propde um ensino em que as criancas reflitam sobre a dimenséo sonora e gréfica
das palavras, baseadas em sua notacéo escrita, a0 mesmo tempo que desfrutem e convivam com
praticas de leitura e escrita, o letramento.

O autor considera a organizagdo dos anos escolares em ciclos inclusiva e respeitadora
da diversidade dos estudantes, mas, para que ela seja eficaz, defende que é necessario o
estabelecimento de metas especificas para cada periodo escolar. Por isso, aborda as expectativas
de aprendizagem para os trés anos do ciclo inicial, destacando, para o primeiro ano, a
compreensdo da natureza e do funcionamento do sistema alfabético; para o segundo ano, a
consolidagdo do dominio das relagbes convencionais entre fonema-grafema e, para o final do
terceiro ano, o dominio da norma ortografica. E por essa via que o curriculo NAME é elaborado.

A partir da fragmentacdo em Eixos de Oralidade, Leitura, Escrita e Analise Linguistica
apresenta os contetidos para cada ano do ciclo de alfabetizacdo. Destacamos que o Eixo de
Anélise Linguistica se fundamenta em géneros textuais e se subdivide em quatro momentos,

primeiro momento o ensino da discursividade, textualidade e normativa. O segundo,

42 Graduagdo em Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco (1981), mestrado em Psicologia (Psicologia
Cognitiva) pela Universidade Federal de Pernambuco (1986) e doutorado em Psicologia pela Universidad de
Barcelona (1996). Fez p6s-doutorado na Universidad de Barcelona e no INRP-Paris (2005). Em 2011 fez um
segundo pos-doutorado na UFMG e, em 2015, outro na UPEC-Paris. E professor titular do Centro de Educaco da
Universidade Federal de Pernambuco, onde atua também no CEEL — Centro de Estudos em Educacéo e Linguagem
e na Pds-Graduacdo em Educacdo. Tem experiéncia na area de Educacdo, dedicando-se, principalmente, aos
seguintes temas: psicolinguistica, didatica da lingua portuguesa, alfabetizagéo, formac&o do professor e psicologia
da educacdo. Dados extraidos do Curriculo Lattes, em 15 de maio de 2021, link:
http://lattes.cnpq.br/8901640283482955.
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apropriacdo do sistema de escrita alfabética, o terceiro € gramatica e o Gltimo a Ortografia. Para
orientar o ensino, as apostilas trazem qual género textual as alfabetizadoras devem ensinar em
cada bimestre.

Diante da organizacdo de ensino NAME, na busca pela garantia de que todos os direitos
de aprendizagem sejam consolidados por todos os estudantes, entra em cena o principio da
motivagdo e afetividade por meio da ludicidade como tentativas de facilitar a aprendizagem na
fase de alfabetizacdo. A ludicidade ndo é conceituada nos materiais do NAME, mas nos
materiais do PNAIC que orientam as apostilas do NAME. De acordo com os materiais do
PNAIC, o ludico tem como intencdo primaria o despertar na crianga o prazer em realizar a
atividade da brincadeira e, em segundo plano, o objetivo de aprender, por isso, o trabalho com
o lddico ndo é intencional, objetivado a aprendizagem como primeiro plano, mas associado a
algo alegre e agradavel que “o individuo faz de forma livre e espontinea”, por isso, € prazeroso,
“isto €, uma atividade ludica pode ser um jogo, uma brincadeira ou qualquer outra que dé prazer,
sensacéo de plenitude.” (BRASIL, 2012e, p. 14-16).

Os principios de motivacdo e afetividade também sdo destacados no PNAIC que
subsidia as apostilas do NAME e é referenciado no documento curricular do NAME e nas
formagdes do NAME que as alfabetizadoras participaram. Segundo elas, as formacdes
evidenciavam a motivacdo e a afetividade como principios da pratica de ensino e como
instrumento de materializagdo desse principio, o ladico. “Sempre ouvimos nas formacdes:
vocés precisam ser afetivos com os estudantes, isso motiva, usem do ladico para alfabetizar,
este € o caminho.” (PAg, 2021). “Sim, a motivagdo, afetividade e o ludico eram palavras de
ordem nas formagdes das apostilas (NAME). O cara sempre falava isso, mas nunca pisou numa
escola. Ele dizia precisamos de professores positivos e dedicados para motivar.” (AEf, 2021).

O NAME reafirma o disposto no PNAIC, ou seja, que “entrega, dedicagao e positividade
sdo as trés qualidades que ndo podem faltar no professor que busca no educando um sujeito,
interativo e inventivo, sem esquecer, no entanto, de propiciar-lhe liberdade de agéo.” (BRASIL,
2012e, p. 14). Em relacéo a essa referéncia, proporcionar a libertacdo na acao do estudante e
das préticas das alfabetizadoras, significa motiva-lo a construcdo de sua aprendizagem
alfabética, isso ocorre quando a crianga projeta um olhar subjetivo em sua individualidade e, a
partir desse olhar, encontra motivos para aprender e, as alfabetizadoras, caminhos para
alfabetizar.

Dessa forma, motivagdo no processo de alfabetizagdo se “define e se desenha tendo em
conta as necessidades trazidas pela anélise das preocupacgdes de cada turma de estudantes”,

identificados pela alfabetizadora, na compreensdo de que “quanto mais motivado estiver o
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aprendiz, mais concentrado na busca de desvendar os mistérios da escrita ele estard.” (BRASIL,
2012g, p. 8-11). Para que o principio da motivacdo, enfatizada nas formacdes do NAME com
base no documento do PNAIC, esteja sempre ativo durante o processo de alfabetizacdo, a
insercdo do ludico é essencial, pois este € um instrumento auxiliar e complementar da educacéo
que facilita e motiva a aprendizagem do SEA, pelos estudantes, de forma agradavel e prazerosa
(BRASIL, 2012f). Portanto,

do ponto de vista didatico, as brincadeiras promovem situacfes em que as criangas
aprendem conceitos, atitudes e desenvolvem habilidades diversas, integrando
aspectos cognitivos, sociais e fisicos. [...] Ao romper com a ideia de que a
aprendizagem precisa ser considerada como algo muito sério e formal, a escola passa
a tomar como principio que a agitacdo e movimentos em torno dos jogos e
brincadeiras ndo se opdem & construcdo do conhecimento escolar. [...] Essa
compreensdo reforca a ideia de que o brincar representa, portanto, uma ferramenta
poderosa no processo educativo e que esta em tempo de pensarmos, mais detidamente,
sobre a importancia dos jogos e brincadeiras para a crianca, e em como utiliza-los para
motivar e facilitar a aprendizagem. (BRASIL, 2012f, p. 7-8).

Dessa forma, o ludico constitui-se como um instrumento didatico que facilita e motiva
a construcdo do conhecimento significativo que auxilia no desenvolvimento de habilidades e
do pensamento da crianga. Além disso, a proposta ltdica é uma estratégia de ensino que deve
contemplar as necessidades dos estudantes, de modo que eles possam aprender, a partir de jogos

e brincadeiras, a leitura, a escrita e a ampliar suas referéncias culturais.

Me lembro de uma fala na formacdo do NAME, tinha até um texto no slide que dizia
que os professores experientes buscam perceber de forma individualizada os estados
emocionais dos estudantes e a partir desta observacdo tomar alguma atitude que
possibilite impactar positivamente no aprendizado. Trazer de volta os estudantes que
possam ter se desviado do caminho do conhecimento. (AEg, 2021).

Em complemento aos apontamentos anteriores, as alfabetizadoras AEa e a PAd
sinalizam que no NAME a motivacao e a afetividade sdo elementos essenciais para alfabetizar,
especialmente os estudantes que apresentam limitacdes de aprendizagem, “carinho, afetividade
e motivacao foi lema das formacdes.” (AEa, 2021). Ainda, “eu acredito que ¢ importante essa
abordagem motivacional e afetiva, mas é complexa, acrescenta uma a¢do que nao é funcdo da
escola.” (PAd, 2021). As alfabetizadoras anunciam que, por vezes, o ensino fica em segundo
plano e a motivacdo e afetividade tornam-se elementos centrais no processo de ensino. E
evidente que a afetividade € uma via importante no processo de ensino, mas ndo pode substituir
0 ensino, ambos podem estar articulados.

Como funcdo social, a escola deve “propiciar a aquisicdo dos instrumentos que

possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos
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desse saber.” (SAVIANI, 2013, p. 14). Portanto, a escola € o espago privilegiado para a
transmisséo da cultura produzida historicamente por meio de um ensino objetivado, organizado
sistematicamente que vise uma formacdo cientifica ndo desvinculada da formacao politica. A
formacdo politica pressupde o desenvolvimento de capacidades que permitem ao sujeito
proceder a critica da sociedade e do conhecimento nela produzido. Sua base também é o saber
sistematizado. Essa funcdo se distancia de um ensino motivacional e afetivo como a via
principal do ensino. Para endossarmos nossa andlise, destacamos enunciados das
alfabetizadoras que conceituam o ensino motivacional e afetivo. Para a alfabetizadora PAa, 0

ensino motivacional e afetivo:

E aquele que ocorre quando nds conversamos com as criancas, as vezes é so preciso
ouvir o que elas tém a dizer, elas ndo precisam aprender a ler e escrever naquele
momento, elas precisam ser ouvidas. N&o adianta forgar, temos que motivar,
demonstrar afeto, carinho, o que falta as vezes em casa e elas buscam em nds. (PAa,
2021).

Ao analisarmos os anunciados das alfabetizadoras PAc e AEe, afirmam ndo ser do
momento atual que a escola tem assumido essa funcdo de acolher e aconselhar: “A escola tem
que acolher, precisamos fazer muitas vezes a funcéo de psic6logos e assistentes sociais, menos
a nossa, aconselhamos as criangas a escolher o caminho do bem.” (PAc, 2021). AEe

complementa:

Chegamos na escola e tem estudante com fome, que foi agredido e precisa desabafar,
eles sdo pequenas, confiam em nds, por isso contam. Falaram alguns anos atras que
precisamos trabalhar a educagdo emocional, mas eu ndo tenho formacéo para esse
trabalho, eu sei ensinar, eu queria que as politicas publicas de assisténcia social
efetivamente auxiliassem essas criancas, que nao sobrasse tudo a escola, muitas vezes
é por isso que os resultados nas avaliagdes externas nao tém um resultado positivo,
eles ndo consideram a realidade da escola, saem fazendo provas e provas, querem
resultados positivos a todo custo. (AEe, 2021).

As alfabetizadoras sinalizam a preocupacao de que a escola assuma para além de sua
funcéo social quando no momento atual de forma fragilizada caminha na tentativa de cumprir
com seu compromisso social. “No6s ndo damos conta, temos de ensinar, acolher, ajudar, orientar,
aconselhar, adaptar, gente € muita coisa.” (AEb, 2021). Nossa analise sobre esses enunciados
evidencia que, no contexto ideoldgico em que o NAME se situa, as orientacGes quanto a
motivacao, afetividade e ludicidades sdo estratégias de autoajuda e de motivagdo. Momentos
que ndo possibilitam a concentracdo para o trabalho intelectual com apropriacdo do
conhecimento cientifico, mas possibilitam a compreensédo do outro, o desejo de agradar o outro,

sentimento de responsabilidade pelo processo e de conivéncia com a atual situacao.
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Destacamos, ainda, que esse modelo de formacdo evidenciado nos enunciados das
alfabetizadoras advém do contexto ideoldgico que compreende a escola como um lugar de
formar cidaddos que respeitem as diferencas, que sejam motivadores e compreensivos com a
diversidade. Pilares educacionais que pairam no atual contexto educacional e que afastam a
escola de ser um lugar de luta contra as desigualdades sociais, pois, ao formar professores na
perspectiva de motivacdo e aceitacdo, materializam a concepcdo de que as desigualdades séo
fatores que devem ser respeitados e ndo superados (GALUCH; SFORNI, 2011).

No que se refere a concepcao de alfabetizacdo no NAME, podemos definir, a partir dos
enunciados das alfabetizadoras, que essa é conceituada como uma etapa de ensino que demanda
de principios motivacionais e afetivos que podem vir a se materializar por meio de instrumento
ludico. Ou seja, 0 que Britto (1997) chamou de pedagogia do gostoso, uma pedagogia que

contribui para a reproducéo do senso comum, em detrimento da formacao critica.

4.3 ALFABETIZACAO E O PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL EM
XAXIM/SC

No decorrer de nossas rodas, a tematica alfabetizacao dos estudantes PAEE veio a baila.
Os enunciados sinalizam que o El ndo foi pauta das formacdes do NAME e nem nos materiais
estruturados, ou seja, nas apostilas que esse sistema opera. E, por isso, essa fragilidade acarretou
no processo de responsabilidade lancada ao alfabetizador especifico, ou seja, o segundo
professor. A medida que nio se dialoga sobre o El se transfere aos alfabetizadores a
responsabilidade de encontrar caminhos para salvar a alfabetizacdo e evitar o fracasso escolar
dessas criangas.

De acordo com uma das alfabetizadoras, “néo tivemos formacéo sobre ensino inclusivo,
o que fizemos foi algumas conversas pontuais durante as formages, porque iamos perguntando
como fazer a atividade com a crianca com deficiéncia, e eles diziam, ai entra a afetividade.”
(AEe, 2021).

Sabemos que, no contexto das escolas de Xaxim/SC, o material estruturado é seguido e
reproduzido em sala de aula, chegando a ter seu indice utilizado como planejamento de aula,
determinando o que se ensina, como se ensina e a seriacdo dos conteddos, bem como as
atividades que os estudantes devem realizar em cada uma das unidades. Mesmo quando este
recurso ndo é adotado em sua totalidade, normalmente, é por ele que as alfabetizadoras se
orientam. Desse modo, frequentemente, constitui-se no unico referencial bibliografico

consultado pelas alfabetizadoras para a elaboracéo e sistematizacdo das suas aulas. De acordo
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com as alfabetizadoras, “n6s ndo temos nenhum material, nem mesmo formacgdo o NAME nos
oferece, participamos das que falam dos demais estudantes, dos nossos ndo, mas o Unico
material que temos € a apostila deles, do NAME.” (AEe, 2021). Ainda, “Uso as apostilas do
NAME, adapto elas, resumo as atividades, faco copia, mas € as apostilas do NAME que usamos
para ensinar aos estudantes com deficiéncia a leitura e a escrita.” (AEf, 2021).

Como evidenciaram os enunciados, é por esse material que as praticas de alfabetizagdo
no El ocorrem. Porém com algumas adaptacfes, como sinalizam as alfabetizadoras: “Nao
tivemos formac6es do NAME especificas sobre ensino inclusivo, e nas apostilas ndo tem nada
de diferente, adaptado.” (AEd, 2021). “Nos que elaboramos tudo, usando bastante o ludico
assim como foi informado para as alfabetizadoras que ndo tem estudantes com deficiéncia,
especialmente, nds ensinamos com afetividade.” (AEc, 2021).

Os enunciados salientam que o ludico é o instrumento possibilitador do ensino, pois “0s
nossos estudantes (PAEE) precisam de afetividade, amor, carinho, precisamos deixar as coisas
acontecer no tempo que eles querem aprender, o lidico possibilita nés trabalharmos com o
cotidiano deles, por meio de brincadeiras.” (AEb, 2021). O ludico deve ser compreendido como
0 contexto organizado a proporcionar a brincadeira, o jogo, que, como sinalizam as

alfabetizadoras, séo instrumentos que auxiliam no El.

Precisamos entender que nossos estudantes precisam do tempo para aprender, ndo
adianta insistirmos. Quem trabalha com ensino inclusivo precisa trabalhar com o
concreto, ou seja, com o cotidiano dos estudantes por meio de jogos e brincadeiras,
usando ludico, e acima de tudo, com muito amor por eles, eles precisam de afeto e
motivagdo. N&o consigo ensinar ler e escrever se ndo trabalhar primeiro o amor. (AEh,
2021).

Os enunciados nos evidenciam que quando a alfabetizacdo no El ndo é pauta de debates
e de reflexdes acerca de caminhos para se alfabetizar as criancas PAEE, o desenvolvimento do
pensamento critico do dominio do conhecimento culturalmente elaborado o conhecimento
cientifico é fragilizado, isso implica o esvaziamento do conteddo da prépria critica e,
consequentemente, da possibilidade de desenvolvimento cognitivo presente na aprendizagem
escolar a esses estudantes. Reforcamos que o objetivo do El é ensinar o conhecimento cientifico
de forma objetiva pelas vias indiretas e/ou diretas que possibilite a todos a aprendizagem.

Pensar na alfabetizacdo no EI € elaborar um ensino objetivado, organizado
sistematicamente a luz de possibilitar que o estudante aprenda e alcance o objeto tracado
naquele conteudo curricular, por meio das atividades propostas; nesse sentido, o ludico no
contexto de brincadeiras e jogos é aliado, mas ndo pode ser a Unica via do ensino. E, portanto,

se 0 objetivo é desenvolver nos estudantes uma postura cientifica € preciso que o ensino Ihes
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ofereca condigOes para perceberem a ciéncia como um modo de pensar e agir em busca do
conhecimento. Por isso, trabalhar com a alfabetizacdo no EI demanda repensar as préaticas de
ensino; é nesse sentido que a alfabetizadora AEc (2021) explica de que forma repensa a sua
pratica pedagogica, ela afirma:
Assim, eu faco adaptagdes, ou seja, o professor vai trabalhar trés paginas da apostila,
para o estudante com deficiéncia isso é muito, entdo eu adapto, resumo as atividades,
seleciono de 10 apenas 8 atividades, as vezes se precisa pintar e ele ndo consegue

entdo recortamos e colamos, vamos adaptando para que ele consiga fazer as
atividades, e usar o ludico é 6timo, porque possibilita a espontaneidade do estudante.

No enunciado da alfabetizadora, notamos que a preocupacgdo central estd em que o
estudante realize as atividades. A aprendizagem deixa de ser a preocupacdo central. E, sobre
adaptacdo, ela conceitua esse processo como reducdo de atividades. Seguindo a mesma
concepgdo, a alfabetizadora AEe (2021) evidencia que “adaptar as atividades é reduzir, fazer
em outra forma, brincar, jogar e realizar, é adaptar ao ludico.”

No caso da adaptacdo da atividade de ensino de forma ludica para o EI pode nédo ser
propicia para o desenvolvimento de uma atividade intelectual sobre o contetido central do
ensino que deveria ter sido aprendido, se considerarmos que o ludico é uma reducdo da
complexidade do contetudo. Mas, quando compreendemos 0 brincar a partir da perspectiva
historico-cultural, destacamos que, por meio da brincadeira, a crian¢ca amplia suas ac0es,
desenvolve sua criatividade e imaginagdo, conquistando assim uma relativa autonomia. O
professor, na atividade da brincadeira, assume a responsabilidade de atuar sobre a brincadeira
e possibilitar condicdes efetivas de desenvolvimento humano.

Para Vigotski (2010), a brincadeira precisa ser mediada pelo adulto, pois necessita ser
compreendida como uma atividade que ensina a crianca a orientacdo de um comportamento
racional e consciente. “Noutros termos, a brincadeira ¢ um sistema racional de comportamento
e dispéndio de energia, com fim determinado, socialmente coordenado e subordinado a certas
regras.” (VIGOTSKI, 2010, p. 125). Na mesma perspectiva, Leontiev (2012, p. 120) indica que
“a brincadeira da crianga ndo ¢ instintiva, mas precisamente humana, atividade objetiva, que,
por constituir a base da percepcao que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, determina

0 conteudo de suas brincadeiras.”
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4.4 ALFABETIZACAO ESTRUTURADA

Nas pesquisas de Cagliari (1998), Gontijo (2002) e Mortatti (2006) conhecemos 0s
caminhos historicos da constituicdo da alfabetizacdo, dos métodos de ensino e das perspectivas
tedricas de aprendizagem dessa fase escolar, da organizacdo e orientacBes das préaticas de
alfabetizacdo. E a partir desse contexto cientifico que balizamos a analise dessa categoria
alfabetizacéo estruturada. Para Cagliari (1998), ao longo da histdria da alfabetizacéo, cartilhas,
cartinhas, livros didaticos e manual do professor estruturam a pratica de ensino da leitura e da
escrita. Alguns materiais com énfase na escrita, outros com énfase na leitura, mas todos
estruturam as praticas de ensino. Sob as cartilhas, o autor destaca:

a primeira coisa que saltava aos olhos era o fato de as cartilhas serem livros
esquematicos demais, o que podia dificultar a sua aplicagdo. Alguns professores
podiam ndo saber exatamente como usar aquele tipo de livro, comprometendo assim
0 processo educativo. Era necessario, pois, dar uma ajuda especial aos professores,
uma orientacdo, aos pormenorizada, subsidios mais praticos para uso em sala de aula.

Foi assim que a cartilha ganhou um companheiro: o0 manual do professor. [...] mesmo
assim o indice de repeténcia continuou assustador. (CAGLIARI, 1998, p. 27).

Esses apontamentos se articulam ao cenario da educacao de Xaxim/SC. Apenas mudam
o nome do material, em vez de cartilhas agora sdo as apostilas que estruturam as praticas de
alfabetizacdo. Na anélise do autor, as cartilhas que estruturam as praticas de ensino “vdo em
seguida dizendo o que o professor e 0s estudantes devem fazer, passo a passo. Num certo
manual encontram-se até um didlogo que o professor deve promover com seus estudantes,
sendo determinada a fala de cada um.” (CAGLIARI, 1998, p. 28). Ndo é diferente em
Xaxim/SC. As apostilas, aléem do dialogo, determinam quantas paginas devem ser ensinadas

em determinada aula. Vejamos o enunciado da alfabetizadora:

As apostilas ndo alfabetizam, ja dissemos isso, mas as familias e alguns colegas
alfabetizadores cobram que precisamos vencer o material, se 0 estudante troca de
escola e ndo estamos com as paginas das apostilas em dia, somos cobrados, porque
atrasamos o estudante? As vezes ele aprendeu mais do que todos da nova turma que
seguem a risca as paginas das apostilas. Eu percebo que muitas vezes é isso que
acontece, os professores seguem as apostilas para ndo dar margem as criticas. (PAf,
2021).

O enunciado destaca que a alfabetizacdo estruturada aos moldes das apostilas, ou seja,
do material estruturado NAME, articula-se ao movimento das racionalidades tecnocréticas e
instrumentais que operam dentro do proprio campo de ensino e desempenham um papel cada
vez maior na reducdo da autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e

planejamento curricular e o julgamento e implementacéo de instru¢do em sala de aula. Ademais,
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isto é bastante evidente na proliferacdo do que se tem chamado pacotes curriculares, em que
“os professores sao reduzidos ao papel de técnicos obedientes, executando os preceitos do
programa curricular”, e “as escolas sao simplesmente locais de instru¢ao” e de treinamento,
“destinados a passar para o estudante uma “cultura” e um conjunto de habilidades comuns que
0s capacite a operarem com eficiéncia na sociedade.” (GIROUX, 1987, p. 160). De acordo com
a alfabetizadora AEa, o que Giroux (1987) sinaliza, ocorre com professores que ensinam por
meio de apostilas, pois, com elas, as apostilas, 0s professores se tornam Executadores de pacotes
pedagdgicos desenvolvidos por outros que, além de determinar os contetdos, determinam o

tempo e a formacao necessaria para o professor:

Precisamos vencer as apostilas, até disse um dia que para ser professor nem
precisdvamos muito estudo, porque € s6 saber ler e escrever. Ler as apostilas e
escrever as respostas no quadro para corrigir. Eu vejo que o material é complementar
ndo exclusivo. Mas, por exemplo, eu sou segunda-professora, eu também devo
trabalhar com as apostilas, porque sou cobrada, as familias querem que os filhos
aprendam o que a turma esta aprendendo, querem que mandem para casa as apostilas
com as atividades, é complicado, eu me sinto as vezes aplicador de paginas. (AEa,
2021).

No enunciado acima € perceptivel que essa alfabetizadora ndo se reconhece como
intelectual, como aquela que ensina, ela se reduz a “aplicadora” do que lhe orienta o material a
ensinar. Paira o reducionismo teorico, que limita a possibilidade de uma compreensao critica e
consistente acerca da alfabetizagdo, acerca do que ela ensina, pois privilegiam o fazer em
detrimento dos saberes, apresentando esvaziamento de aportes tedricos e a reducdo da
autonomia da alfabetizadora. A alfabetizacdo estruturada é aquela que orienta as praticas de
ensino via moldes de apostilas, que fragiliza o movimento dialégico e dialético das
constituicBes dos conhecimentos, dos conceitos cientificos, desapropriado as alfabetizadoras
das reflexdes epistemoldgicas.

A partir dos enunciados das alfabetizadoras, notamos que no El essa fragilidade se
manifesta de forma exacerbada, “ndo temos momentos de reflexdo sobre a pratica de
alfabetizacdo para o estudante de inclusdo, nossas préaticas sdo individualizadas nds seguimos
as apostilas, mas do nosso jeito.” (AEb, 2021). “O pessoal do NAME disse que a inclusdo ndo
era tema de debate uma vez que era muito especifico e ndo tem receita ou apostilas especificas
para esses estudantes, que era muito individual.” (AEh, 2021).

Esses enunciados denunciam a fragilidade com a qual o EI é (in)visivel nos materiais e
nos processos de formacdo do NAME, reduzindo a atividade de ensino como pratica de selecéo
e simplificagdo de contetdo.
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No nosso trabalho, o que nos realizamos é selecionar algumas atividades da apostila,
um ndmero reduzido de atividades, por exemplo, se estdo trabalhando com o contetido
de silabas, e sdo 4 paginas de atividades, nés reduzimos, tentamos deixar mais
simples, reduzimos para duas paginas e selecionamos algumas das atividades dessas
paginas e tentamos fazer elas praticas, usamos a ludicidade mesmo, e vamos
compartilhando entre nds, nas redes sociais, por exemplo. Mas vejo que nés segundas-
professoras ndo temos planejamento coletivo, formagdo especifica. (AEf, 2021).

Sobre esses enunciados, Duarte (2001, p. 73) destaca preocupacédo e evidencia que “o
conhecimento individual, por sua vez, é reduzido a percepcdo imediata e a saberes tacitos.
Estamos perante uma teoria do conhecimento como fendmeno cotidiano, particular,
idiossincrético e ndo assimilavel pela racionalidade técnica.” (DUARTE, 2001, p. 73). Podemos
observar que os elementos apontados por Duarte podem ser relacionados com os relatos das
alfabetizadoras. O conhecimento individual decorre de atividades praticas elaboradas por elas
por meio da reducdo do namero de atividades e simplificagdo da abordagem de ensino ao
transformar as atividades teoricas em praticas, na “ludicidade mesmo” (AEf, 2021). Esses
relatos reforcam a ideia de que as alfabetizadoras estdo assumindo o posto de executadoras de
atividades das apostilas por meio de um saber tacito imediato.

Esse cenario articula-se a uma logica que se distancia do processo formativo como uma
pratica social transformadora e concatena-se a um processo para a construcdo e execucao de
atividades praticas afastadas da epistemologia formativa necessaria ao alfabetizador. E, ao
evidenciar a fragilidade no ensino, observada no enunciado de reducéo de paginas e atividades,
que segue os ditames apostilados, demanda das alfabetizadoras atitudes de sobrevivéncia na

sala de aula, mas ndo uma mudanga significativa no processo de ensino-aprendizagem.

4.5 ALFABETIZACAO EMANCIPATORIA COMO FONTE DE DESENVOLVIMENTO
DA CONSCIENCIA

No contexto em que 0S processos e as praticas de ensino sdo determinados pelos
materiais estruturados, que comprometem a liberdade do alfabetizador de modo a fragilizar seu
entendimento sobre a realidade, é necessario anunciar os enunciados que se propagam como
um alerta ao fracasso da escolarizagdo nesta fase de ensino. Materiais que estruturam as préaticas
de ensino determinam e norteiam a fungéo da escola.

Duarte e Martins (2010) sinalizam sobre os idearios pedagogicos, destacando as
pedagogias do aprender a aprender. Podemos vincular os apontamentos dos autores aos
materiais estruturados e afirmar que esses materiais se centram na cotidianidade alienada da

sociedade capitalista contemporanea. E a superacdo? Bem, esta “requer a distingdo entre a
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pratica cotidiana e outras esferas da pratica social, imprescindivel para o resgate da funcdo
social da escola e do trabalho docente.” (DUARTE; MARTINS, 2010, p. 8).

Essa distin¢do ocorre pela via da liberdade de ensino, do resgate da intelectualidade do
professor, assim como afirma a alfabetizadora PAe (2021), “vocés lembram que nds ha muito
tempo atras, eu tenho 14 anos de sala de aula, e me recordo de quando nos reuniamos aos
sébados para planejar coletivamente, nds pensavamos nas nossas aulas.” Na sequéncia, a
alfabetizadora PAf (2021) complementa;

Exatamente, nds pensavamos, tinham as apostilas Xaxim, eram projetos que eram
feitos pelas prdprias professoras do municipio, entdo, a gente se reunia uma vez por
més, por exemplo, se o tema fosse a agua, entdo cada professor tinha a incumbéncia
de levar um texto, uma cantiga e/ou uma mdsica, 1a, nds pensavamos, por exemplo
assim; na Lingua Portuguesa, 0 que a gente pode trabalhar desses textos, musicas e
cantigas envolvendo, esse era um trabalho coletivo, interdisciplinar, que todos
participavam. Nés buscdvamos trabalhar assuntos que envolvessem o municipio, na
agua, por exemplo, trabalhavamaos, incialmente sobre os rios de Xaxim/SC, do Estado
e demais. NOs pensavamos em tudo, dentro dos contetdos do curriculo nés

planejavamos, n6s pensdvamos, acredito que precisamos resgatar o direito de pensar
do professor.

Nesse contexto, Xaxim/SC, ao tratarmos de alfabetizacdo emancipatoria como fonte de
desenvolvimento da consciéncia, precisamos resgatar a emancipagdo do ato politico, que é o
ensino pela via da libertacdo das praticas condicionadas pelo material estruturado. “N&o é que
tudo seja ruim, mas nao podemos ficar aprisionadas as apostilas, precisamos resgatar nossa
emancipacao para o ensino, como ja falamos em outros momentos, resgatar o nosso direito de
pensar e escolher o que é bom para turma ou ndo.” (PAh, 2021).

No contexto do resgate ao ato politico do ensino, especialmente na alfabetizagdo, este
caracteriza-se no interior de um projeto politico que deve garantir o direito a cada sujeito de
afirmar seus enunciados, pois, “a alfabetizacdo ndo ¢ um jogo de palavras; é a consciéncia
reflexiva da cultura, a reconstrucdo critica do mundo humano, a abertura de novos caminhos.”
(FREIRE, 1985, p. 14). Portanto, a alfabetizacdo é a abertura do caminho da emancipacéo de
todos. Segundo Saviani (1999), esse caminho inicia ao definir os contetidos de ensino, como
diz a alfabetizadora PAh (2021), “resgatar o nosso direito de pensar e escolher o que é bom
para turma ou ndo”, que também define a formag¢&o humana dos sujeitos, ainda,

A prioridade de conteldos, que € a Gnica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por
que esses conteldos sdo prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura
constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s
membros das camadas populares ndo dominam os conteldos culturais, eles ndo
podem fazer valer os seus interesses porque ficam desarmados contra os dominadores,
que se servem exatamente desses conteidos culturais para legitimar e consolidar a sua

dominagdo. [..] sem disciplina esses conteidos relevantes ndo sdo assimilados.
(SAVIANI, 1991, p. 66).
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Anunciar reflexdes acerca da alfabetizacdo emancipatoria como fonte de
desenvolvimento da consciéncia é compreender que a emancipa¢do “relaciona-se mais a uma
elevacdo cultural e qualificacdo da consciéncia, do que a aquisicdo de bens econémicos.”
(OLIVEIRA, 2016, p. 42). E nesse ponto que se encontra o cerne da funcio da escola, em
especial, na alfabetizacdo. Para tanto, a alfabetizacdo deve ser concebida como uma atividade
politico-formativa do sujeito, movimento que ocorre a partir da elaboracéo de conceitos de e
no mundo da linguagem, indispensével na educacgéo escolar. Porém, para que seja conceituado
de tal forma, o processo de ensino da leitura e da escrita precisa superar 0s métodos, a
codificacdo e decodificacdo e romper com o aprisionamento das préaticas de alfabetizacdo sob
0s materiais estruturados, que transformam as alfabetizadoras em espectadoras do processo.

Eu me sinto as vezes, assim, sei la, preocupada, porque ter um estudante ali que néo
aprende, ele tem deficiéncia e vocé ndo consegue ensinar, 0 material ndo ajuda, as
formacdes ndo discutem sobre isso, € frustrante, vocé parece assistir 0 ano letivo
passar e no final lanca a nota média que é 7 e ele é aprovado. Isso, eu acredito que
ocorra porque estamos muito amarrados nas apostilas, porém, se falar de tirar as
apostilas muitos professores serdo contra, dai é complicado. Angustia € o que sinto

por ndo conseguir alfabetizar todos com o mesmo material, é isso, um desabafo, as
vezes eu assisto. (PAb, 2021).

De acordo com o desabafo da alfabetizadora, assim definido por ela no enunciado,
alfabetizar pela via da emancipagdo € um caminho contraditorio de préaticas alfabetizadoras que
possuem como orientadores materiais estruturados, pois, pelos materiais estruturados nao se
alfabetizam todos, e a alfabetizadora torna-se espectadora do porvir em sala de aula. Este porvir
é “isso mesmo, parece que esperamos dar um estalo no estudante e ele vai aprender, nds
esperamos, as apostilas ndo alfabetizam se seguirmos a risca, mas se ndo seguirmos somos
questionadas, por familia, professores, enfim.” (AEc, 2021). Esse processo de desvinculacdo
da possibilidade de o sujeito, a partir de sua consciéncia, operar com suas apropriacdoes
determinadas a partir de sua analise critica.

Contudo, para a analise critica, os sujeitos precisam estar de porte dos conhecimentos
que fundamentam suas criticas. S&o os fundamentos da critica que potencializam a
emancipacdo, que vé na escola a fungdo de democratizar e sistematizar o conhecimento
socialmente produzido para formar um sujeito critico e habilitado a transformar a realidade
social. Contudo, se as alfabetizadoras tém suas praticas estruturadas, como organizar um ensino
emancipatério? Podemos considerar que se desprender das amarras dos sistemas apostilados e
conceder as alfabetizadoras, ndo apenas mudancas de concepcdo, mas a elaboracdo de

conhecimentos criticos a servico do desvelamento da prética social, tornando-as aptas a
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promover o questionamento da realidade fetichizada e alienada que se impde aos individuos e
que Ihes tira as condic¢des de superacdo. Essa pode ser a resposta dessa inquietacao.

Alfabetizacdo pela via da emancipacdo é caracterizada pela atividade consciente e
intencional que possibilite as alfabetizadoras terem consciéncia de suas praticas, pois a
consciéncia sobre algo é elaborada quando nos apropriamos de conceitos cientificos que se
transformam em conhecimentos simbolicos para explicar determinado fendmeno. Processo esse
que possibilita se libertar do sistema impositivo dos materiais estruturados, como afirmam as
alfabetizadoras AEf e PAd, “as vezes me sinto assim, meio obrigada a fazer sabe, se ndo faz
somos cobradas nas provinhas que eles fazem” (AEf, 2021) e “os indices sdo importantes pro
municipio, tem professor que até ganha prémio se a turma vai bem.” (PAd, 2021).

Diante desse cenario, o grande compromisso desse modelo, alfabetizacdo como via da
emancipacao, é o de transformacao radical e consciente da educacdo com vistas a desmistificar
a ideologia que estrutura o ensino utilitarista, objetivando superar 0 consenso que
orienta/estrutura as praticas. Nessa logica, a alfabetizacdo supera o consenso utilitarista que
oferece apenas o suficiente para tirarem boas notas nas avaliacfes externas e aumentar 0s
indices do municipio. Parafraseando Mortatti (2019b), podemos dizer que, para isso, é
necessario o resgate da consciéncia sobre a complexidade da empreitada que € o ensino e o
empenho em mobilizar energias afetivas e intelectuais para, sem prejuizo do necessario rigor
tedrico-metodoldgico, possibilitar a fruicdo de um processo de alfabetizacdo que vise a

conscientizacao para a transformacdo da realidade.

4.5.1 Alfabetizacdo como via de emancipagdo e autonomia para todos

Essa categoria emergiu nas Ultimas duas rodas de conversa, momento de reflexdo
avaliativa acerca dos momentos formativos e também dos enunciados escritos no diério de
bordo. Nesta secdo, € 0 momento em que as alfabetizadoras anunciam e/ou denunciam a
estruturacdo de suas préaticas. Vejamos os enunciados das alfabetizadoras, “nossa, eu nem sabia,
eu nunca parei para pensar que sou executadora, nossa que forte isso, credo! Quero me
desamarrar, quero pensar e pensando [...] Como alfabetizar todos da mesma forma, seguindo a
caixinha pedagodgica das apostilas?” (PAg, 2021).

Eu também, essas formacdes deveriam sempre acontecer, mas 0 que temos sempre
sdo palestras, por isso, na primeira roda ficamos todas quietas esperando o que
deveriamos fazer, depois entendemos que deveriamos falar e falando de nossas

praticas percebemos o que acontece, como ja dissemos, ndo podemos falar que o
material é ruim, mas a forma que nds deixamos este material dominar nossas praticas
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é que precisamos repensar. Os estudantes com deficiéncia, que esta foi a proposta de
pensarmos, queridos, 0S engessamos assim como engessam sem nds perceber nossa
forma de ensinar. (AEf, 2021).

No ambito desse contexto, o saber executar as tarefas propostas nas paginas das
apostilas passa a sobrepor qualquer outra forma de conhecimento. O importante é executar 0
passo a passo, 0 que ndo possibilita as alfabetizadoras a conquista da prdpria autonomia
intelectual, mas propGe que elas executem préaticas voltadas para o desempenho pragmatico e
quantificavel e, aos estudantes, esses sdo queridos preenchedores de espagos em branco das
apostilas.

Cenario que destaca a ndo condicdo de autonomia intelectual, tanto das alfabetizadoras
guanto dos estudantes e, por isso, vale retomar os estudos de Frigotto (2004), principalmente,
quando apresenta que, no conceito de resolucdo de problemas e, no nosso caso, de execucgéo de
tarefas estruturadas, percebemos impregnado nessa e em outras propostas a ndo preocupagéo
com a universalidade, singularidade e a particularidade dos contextos, das histérias, da cultura,
do humano. Sobre isso, sinaliza a alfabetizadora AEb (2021): “pois eu vejo que falam de
diversidade, de incluséo, de respeitar as aprendizagens, mas as apostilas séo padronizadas,
inclusive orientam até a forma de ensinar, né, 14 tem quantas paginas devemos trabalhar em
cada conteudo.”

O enunciado da alfabetizadora destaca que o ensino acaba materializando préaticas de
alfabetizacdo pragmatica que, em geral, esta ligada as novas demandas para atender as
avaliacOes externas. Nesse contexto, as alfabetizadoras ndo precisam pensar de forma orientada
e geradora de conhecimento, mas pensar na perspectiva de executar as tarefas e atender as
paginas das apostilas para formar sujeitos para determinado projeto social, no caso, o projeto
neoliberal da elevacdo de indices. Assim como o sistema capitalista, a preocupacédo é nimeros,
entdo se preocupa na alfabetizacdo com a geracdo de nimeros em detrimento da geragdo de
emancipacao e autonomia.

Para a alfabetizadora AEc (2021), “é dificil falarmos de autonomia, percebam que
emancipacdo que queremos nem nés temos, nunca falamos nisso antes. Corremos atras de
numeros, quando n&o é das paginas das apostilas € dos indices.” (AEc, 2021). Nesse enunciado,
a alfabetizadora sinaliza que as rodas dialdgicas a conduziram a perceber de que forma a
emancipacao e a autonomia perpassam sobre suas praticas e identificou que essas sdo ausentes.
Na perspectiva historico-cultural, definimos emancipa¢do como o processo de apropriacao dos
conhecimentos historicamente elaborados que conduz a elevagdo da consciéncia e como

consequéncia a autonomia, que é a acdo de atuar no mundo a partir de suas apropriagdes, da



123

cognigdo da realidade, que ndo pode ser identificada exclusivamente com o mundo das
vivéncias internas, mas apreendida como ato psiquico experienciado pelo individuo e, ao
mesmo tempo, expressdo de suas relagdes com os outros e com o0 mundo (VIGOTSKI, 2010).
Emancipacdo, autonomia e consciéncia séo os pilares da liberdade humana. Mészaros
(2008), ao se apropriar dos estudos de Marx, sinaliza que a liberdade é um ato historico, ndo
um ato mental. A liberdade somente é possivel em comunidade, na qual cada sujeito possui 0s
meios para cultivar seus dons em todas as direcdes. Por isso, a liberdade pessoal somente se
torna possivel dentro da comunidade, na coletividade. “Precisamos ter a liberdade de pensar,
de planejar coletivamente, de mudar né.” (AEa, 2021). Essa liberdade desejada é negada pelos
materiais estruturados, que transformam a educacdo em um processo mercantil e as escolas em
“shopping centers, funcionais a sua légica do consumo e do lucro.” (MESZAROS, 2008, p.
16). Logica articulada ao mercado de indices que realizam o ranqueamento da educacéo publica
escancarada nas midias. Ao passo que ranqueia nossa educacdo, as praticas de ensino alienam-
se nas explicacBes dos materiais estruturados. “Nés estudamos, fazemos graduacgdo, temos
conhecimento de como faz, mas fizemos como esta na apostila, tem razdo mesmo quando falam
que sé precisa saber ler as apostilas para ser alfabetizadora. Como sair dessa?”” (PAc, 2021).
Sair dessa € a via da superacdo e, para tal, faz-se necessario entender e ndo explicar.
Explicar ¢é reproduzir o discurso estruturado “entender ¢ desalienar-se, é decifrar, antes de tudo,
o mistério da mercadoria” que abarcou nossa educagao, especialmente a publica (MESZAROS,
2008, p. 18). No esteio dessas prerrogativas, tornar a alfabetizacdo uma via de emancipacéo e
autonomia de todos requer o resgate da consciéncia, da emancipacdo e da autonomia. Ou seja,
da liberdade, inicialmente, das proprias alfabetizadoras, superando o carater apologético da
cultura apostilada, para que elas possam compreender e conceber a alfabetizacdo como uma
atividade politico-formativa de sujeitos, movimento que ocorre a partir da elaboracdo de
conceitos do e no mundo da linguagem, indispensavel em uma educacdo escolar que objetive a

formagéo humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

No caminhar teorético desta pesquisa que urge de uma escolha politica e, a0 mesmo
tempo, no distanciamento critico, imprescindivel para a compreensdo dos enunciados que se
entrecruzaram em nossas rodas de conversa, chegamos as consideragdes finais, momento da
sintese, da euforia da conclusdo inclusiva do processo. Afinal, reflexdes acerca da alfabetizagdo
ndo cessam, mas seguem a ldégica da arquitetura bakhtiniana da linguagem, em que o
acabamento € sempre provisorio, sempre ha um porvir de reinvencOes, aprendizagens e
transformacdes. Nesta secdo, € 0 momento em gue tratamos a sintese dos desdobramentos do
objetivo de pesquisa, ou seja, da andlise das implicacbes do material estruturado NAME nas
praticas de alfabetizacdo em um contexto de EI no municipio de Xaxim/SC. Para tanto, foi a
Roda de Conversa que possibilitou um didlogo vivo em que as vozes se confrontaram, em um
movimento dialético de construcao de sentidos, que a alfabetizacao, na perspectiva do El, foi
posta como tema constituinte do tempo e espago de didlogo. Foi na Roda que ocorreu a
circulacdo de enunciados, a via que nos permitiu dialogar sobre as préticas de alfabetizacdo em
Xaxim/SC.

Esse dialogo possibilitou demonstrar a tese de que o desenvolvimento de praticas de
alfabetizacdo no EI demanda um processo formativo que possibilite as alfabetizadoras reflexdes
sobre os caminhos indiretos de aprendizagem e desenvolvimento, quando o caminho direto esta
impedido, colocando as praticas de ensino como elemento potencializador da alfabetizacao para
todos. Ou seja, seguindo a organizacdo do material estruturado, ndo ha possibilidades de
reflexdo acerca de caminhos indiretos de aprendizagem e desenvolvimento de todos, uma vez
que as apostilas engessam as préaticas de ensino. Por isso, a necessaria reflexdo acerca das
praticas de ensino desvinculadas da légica dos materiais estruturados. Préaticas que, ao ensinar
0s contetdos sistematico-cientificos, sdo capazes de promover intencionalmente a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos.

Tal tese central, além de orientar todo o processo de pesquisa, confirmou-se como a
chave conceitual sobre como as praticas de alfabetizacdo potencializam e engendram o
desenvolvimento de um processo de ensino da leitura e da escrita que cumpra o propdsito de
fazer avancar o conhecimento cientifico para todos na forma dos mencionados resultados, que
podem colaborar com mudancas na realidade escolar pela via da instrumentalizagéo teorica da
atuacdo das alfabetizadoras para além das apostilas. Por conseguinte, essas afirmacfes vieram

ao encontro do esclarecimento do problema de pesquisa anunciado na introducéo, relacionando
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algumas respostas consistentes para a questdo sobre quais as implicagdes dos materiais
estruturados as praticas de alfabetizacdo em um contexto de El, consideradas as condi¢Ges
concretas do ensino da leitura e da escrita.

Portanto, as conclusfes extraidas do movimento do real sobre o objeto desta tese:
implicacdes do material estruturado do Nucleo de Apoio a Municipios e Estados (NAME) para
as préaticas de alfabetizacdo em um contexto de El, consolidou a tese como universalidade
concretizada na singularidade-particular do objeto em pauta. Um segundo desdobramento da
realizacdo do objetivo de pesquisa esta nas implicacBes educacionais de seu produto tedrico,
que teve como contexto a educagdo escolar de Xaxim/SC, em um empenho cientifico-social de
colaborar com as flexdes das alfabetizadoras acerca de suas praticas de ensino. Por esse motivo,
as possiveis implicacBes educacionais ocorreram na via da reflexdo sobre a alienacdo
estruturante das apostilas. Ou seja, a alienacdo decorrente dos materiais estruturados que
engessam e controlam as praticas alfabetizadoras, além de padronizar o ensino com o discurso
de respeito as aprendizagens diversificadas.

Além disso, os materiais estruturados camuflam a inexisténcia de uma concepgéo de
incluséo, de alfabetizacdo para todos, de El, ou outra nomenclatura que verse sobre o direito de
todos a apropriagdo dos conceitos cientificos, por meio de ilustracdes, sim, desenho nas paginas
das apostilas que incorrem no esvaziamento de contetidos, na precarizagdo da docéncia e no
reforgo da exclusdo de uma educacéo seletiva. Nesse contexto, o que estd em jogo € o resguardo
da liberdade, da emancipacdo, da autonomia posta sobre a centralidade do ensino dos
conceitos/contetidos sistematico-cientificos. Conceitos que o material estruturado fragiliza, ao
empurrar a contragosto as alfabetizadoras, sem qualquer preocupacdo com a diversidade de
aprendizagens e com as dificuldades que enfrentam ao alfabetizar e com as condi¢des nas quais
de fato efetivam suas praticas, contetudos, tempo, paginas e as metodologias de ensinar a leitura
e a escrita.

O sistema estruturado articula a préatica de alfabetizacdo a preparacdo de realizacdo de
provas, ou seja, de avaliacGes de aprendizagem do sistema apostilado, que ao mesmo tempo
que aufere as aprendizagens controla as préaticas de ensino e treina estudantes e alfabetizadoras
as avaliacOes externas. E a contradicdo de tal movimento estd na garantia de um processo de
alfabetizacdo que emancipe, o qual demanda um processo formativo emancipatério a quem
alfabetiza, uma vez que os processos de formacédo de alfabetizadores e da alfabetizacdo sdo
produtos inter-relacionados, frutos das relagdes sociais. Por isso, a superagdo desse processo de

(de)formag&o continuada deve ocorrer pela via de uma formacdo emancipatéria, que é aquela
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que supera as formagdes que prescrevem doses homeopéticas de como ensinar as atividades de
um material estruturado.

Contudo, destacamos que os condicionantes externos, como as pressdes de colegas e
pressdes externas (familias, municipio e professores) pela obtencéo de resultados que possuem
como parametros indicadores externos a realidade imediata do processo de alfabetizacéo, sdo
deflagrados pelas alfabetizadoras como elementos que potencializam o engessamento de
praticas emancipatdrias, especialmente ao tratarmos de um EI. Ao tratarmos de alfabetizacao
para todos, primeiro precisamos reforcar a conceituacdo de todos, ou seja, 0 pleonasmo
necessario em nossos contextos escolares. O todos sdo 0s sujeitos sociais que devem ocupar
seus lugares de fala no processo de formacdo humana de sujeito na sua vivéncia politica plena
de se fazer representante e representado. O “todos”, portanto, inclui as criangas Publico-alvo da
Educacdo Especial, o que ndo é escopo de debate no material estruturado que, de forma
camuflada, resgata praticas que ja eram consolidadas no cotidiano escolar, uma heranga de um
ensino estruturado e simplificado aos estudantes PAEE.

Essa fragilidade permeou os enunciados das alfabetizadoras nas rodas que anunciaram
e denunciaram o engessamento de ensino e de suas praticas. A partir dos enunciados das rodas,
faz-se a critica a0 material estruturado. Material esse capaz de manter alfabetizadoras e
estudantes entretidos por muito tempo no preenchimento de paginas e péginas das apostilas.
Preenchimento que ndo possibilita a internalizacdo de signos, mas compde uma estrutura que
atende as avaliacOes externas de alfabetizacdo. Nossa intencdo ndo é fazer uma critica ingénua,
que situa a responsabilidade de educacdo opressora nas alfabetizadoras, mas evidenciar a
auséncia de reflexdo cientifica que o sistema apostilado, por meio de seus materiais
estruturados, impde a escola e as alfabetizadoras, como efeitos da alienagcdo que o sistema
mercadoldgico da educacdo produz e reproduz. E sob a Otica de superacdo dessas amarras
estruturantes, o que podemos afirmar é que ndo ha quesito mais essencial a aprendizagem e ao
desenvolvimento humano do que o dominio da leitura e da escrita consistente por meio dos
contetidos escolares que possibilite a apropriacdo do sentido da atividade as alfabetizadoras e
as criangas. Esse € um caminho alfabetizador fecundo, para que novos signos possam
gradualmente orientar a atividade volitiva das alfabetizadoras e das criancas.

Conscientes e livres das amarras, as alfabetizadoras poder&o utilizar procedimentos que
favorecam mais relagcdes interpsiquicas no processo de alfabetizacdo do que paginas que
acumulam conteudos simples exequiveis a completar apostilas. Dessa forma, a partir desta
pesquisa e de outras correlatas ao nosso objeto que fazem a critica aos materiais estruturadas,

cabe uma afirmacdo cientifica que possui, a0 mesmo tempo, repercussao etica e politica sobre
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a questdo: se os resultados tedrico-concretos mostraram, a partir de dados objetivos coletados
a partir das Rodas de Conversa, que formas especificas de organizacdo do ensino determinam
a aprendizagem e o desenvolvimento de todas as criancas em fase de alfabetizacdo, fica
explicito o qudo equivocada esta a padronizacdo de metodologias, de tempo e de atividades
para o ensino da leitura e da escrita.

Ao iniciar esse caminhar haviamos suposto que 0s materiais estruturados que orientam
as praticas de alfabetizacdo no El estdo intimamente vinculados aos interesses hegeménicos
para a propagacdo e manutencao da ideologia dominante e objetivam enquadrar os estudantes
PAEE, ainda em sua fase inicial de escolarizacdo, as padronizagdes histéricas e sociais que
compreendem uma sociedade seletiva e excludente camuflada de incluséo do bem-estar social.
Agora, ao concluirmos, sinalizamos que essa suposicdo se confirma com 0s enunciados que
denunciam o descaso com o EIl no material e nas formag6es destinadas as alfabetizadoras,
organizadas pelos detentores dos modos de producdo do material estruturado. Nesse sentido,
reafirmamos nossa indagacgdo e indignacdo: por que usarmos os termos alfabetizacéo e EI?
Afinal, que pleonasmo é esse? Como resposta, nossa pesquisa evidencia que ao continuarmos
usando materiais estruturados que orientam as préaticas de ensino e que definem as formacdes e

ndo dialogam com as demandas da escola real esse pleonasmo se faz ainda necessario.
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