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RESUMO

As pesquisas em relacdo a Formacao do Alfabetizador sdo de extrema relevancia para que se
tenham parametros de analise dos cursos de graduacdo e se compreenda a organizacdo dos
cursos de Pedagogia-licenciatura no Brasil. Estudos a respeito dos processos de Formacéao do
Alfabetizador sdo, também, necessarios para que sejam conhecidas as analises das alteraces
promovidas historicamente em decorréncia das legislacdes que incidem no campo. Em vista
deste apontamento, tem-se como objetivo nesta pesquisa analisar junto aos curriculos formais
de alguns cursos de Pedagogia-licenciatura da regido Norte do Brasil seu comprometimento
com a Formacdo do Alfabetizador. Apds uma pesquisa bibliogréfica, identificada como
estado da arte em relacdo a Formacdo do Alfabetizador, que teve como periodo de
abrangéncia 2012 a 2018, foi possivel identificar duas lacunas: um ndmero pequeno de
pesquisas que tinham como tema principal a formacéo inicial do professor alfabetizador junto
aos cursos de Pedagogia e 0 baixo nimero de pesquisas em cursos de Pedagogia-licenciatura
da regido Norte do pais. Trata-se de uma pesquisa qualitativa na qual se optou como meio de
investigacdo a pesquisa documental e a analise de contetido, complementadas pelo uso do
software ATLAS.ti versdo 9. Foram selecionados 20 cursos de Pedagogia-licenciatura da
regido Norte do Brasil e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) foi o principal documento
analisado. Como resultados, observou-se que em todos 0s cursos pesquisados foram
encontrados componentes curriculares responsaveis pela Formacdo do Alfabetizador.
Entretanto, estas atividades curriculares compreendem um percentual insuficiente junto a
carga horéria total destes cursos dada a complexidade e multifacetacdo do processo de
alfabetizacdo. Notou-se ainda que as disciplinas encontradas pouco se utilizaram da palavra
alfabetizagdo em suas nomenclaturas, fato que contribuiu com desvios nas discussdes desta
area do conhecimento junto as ementas e bibliografias dos respectivos componentes
curriculares e fragilizou ainda mais a Formacao do Alfabetizador. Os dados revelaram ainda a
auséncia de pesquisadores e consequentemente grupos de estudos, pesquisas e extensdo
vinculados a alfabetizacdo, fato que pode ter contribuido com a presenca desta area apenas
nos ementarios dos PPCs e ndo nas discussdes propostas nestes documentos. Outra fragilidade
verificada foi a concentracdo do estagio supervisionado nos ultimos semestres dos cursos € a
pouca articulacdo teoria e pratica mediante parcerias entre as universidades e as escolas de
Educacdo Basica. Destaca-se como positiva a identificacdo da presenca do campo semantico
da alfabetizacdo junto as disciplinas, ementas e bibliografias da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Formacdo do Alfabetizador. Pedagogia. Regido Norte do
Brasil. Projeto Pedagdgico de Curso.



ABSTRACT

Research in relation to Literacy Teacher Training is extremely important to provide
parameters for the analysis of undergraduate courses and to understand the organization of
Pedagogy-Licentiate courses in Brazil. Studies about the Literacy Teacher Training processes
are also necessary so that the analysis of the changes historically promoted as a result of the
legislations that affect the field are known. In view of this point, the objective of this research
is to analyze, together with the formal curriculum of some Pedagogy-licentiate courses in the
North region of Brazil, their commitment to Literacy Teacher Training. After a bibliographic
research, identified as the state of the art in relation to Literacy Teacher Training, which
covered the period from 2012 to 2018, it was possible to identify two gaps: a small number of
researches whose main theme was the initial training of the literacy teacher together with
Pedagogy courses and the low number of researches in Pedagogy-licentiate courses in the
North region of the country. This is a qualitative research in which documental research and
content analysis were chosen as a means of investigation, complemented by the use of the
ATLAS.ti version 9 software. Twenty Pedagogy-Licentiate courses from the North region of
Brazil were selected and the Course Pedagogical Project (CPP) was the main document
analyzed. As a result, it was observed that in all the courses surveyed, curricular components
responsible for Literacy Teacher Training were found. However, these curricular activities
comprise an insufficient percentage of the total workload of these courses, given the
complexity and multifaceted nature of the literacy process. It was also noted that the
disciplines found made little use of the word literacy in their nomenclatures, a fact that
contributed to deviations in the discussions of this area of knowledge along with the menus
and bibliographies of the respective curricular components and further weakened the Literacy
Teacher Training. The data also revealed the absence of researchers and, consequently,
groups of studies, research and extension linked to literacy, a fact that may have contributed
to the presence of this area only in the syllabus of the PPCs and not in the discussions
proposed in these documents. Another weakness observed was the concentration of
supervised internship in the last semesters of the courses and the little articulation between
theory and practice through partnerships between universities and Basic Education schools.
The identification of the presence of the semantic field of literacy in the disciplines, menus
and bibliographies of Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) stands out as positive.

Keywords: Literacy. Literacy Teacher Training. Pedagogy. Northern region of Brazil. Course
Pedagogical Project.
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INTRODUCAO

A Formacdo do Alfabetizador é um tema de grande relevancia para sociedades
contemporaneas, especialmente para aquelas que, como a brasileira, fundam-se, parafraseando
Olson (1997), em um mundo que estd no papel. Quando se vivencia um mundo no papel,
existem duas possibilidades: ou se se apropria autbnoma, critica, construtiva e criativamente
desta forma de linguagem que confere aqueles que dela fazem uso em seu contexto diario
determinado poder, ou se fica a margem ou, quando muito, ao subuso deste recurso e se
sujeita as determinacdes de outrem.

Se for verdade que o dominio e uso da linguagem escrita, ou seja, da alfabetizagdo,
ndo depende Unica e exclusivamente da Formacédo do Alfabetizador, como alerta Libaneo
(2013), também ndo se deve eximir este profissional de sua corresponsabilidade com o éxito
ou fracasso deste processo. Ainda que se reconheca que a alfabetizacdo é um processo
dependente de aspectos sociais, culturais, econdmicos, politicos, ideoldgicos, psicoldgicos e
linguisticos, ndo se pode ignorar o fato de que também compbem este escopo 0s aspectos
pedagdgicos e estes sdo de responsabilidade do pedagogo, o profissional licenciado em
Pedagogia e autorizado por seu diploma a exercer, dentre outras funcdes, a de Professor
Alfabetizador.

Refletindo sobre o anseio de Tardif (2014) quanto a uma outra forma de se pensar a
pesquisa nas universidades, por meio da qual o didlogo da Educacdo Béasica com o Ensino
Superior compreenda o cerne das relacBes entre teoria e préatica, propés-se nesta tese de
doutoramento contribuir com as discussfes desenvolvidas na &rea e assim ampliar 0s
conhecimentos ja construidos historica e socialmente sobre a Formacgédo do Alfabetizador.

O objetivo aqui ndo € se colocar de um dos lados do cabo de guerra posto histérica e
culturalmente entre profissionais da educacdo que atuam em seus diferentes niveis de ensino,
Educacdo Bésica e Superior. Quando isso acontece, cria-se uma arena de batalhas na qual,
utilizando-se de termos de Libaneo (2010b), os pedagogos lato sensu culpabilizam os
pedagogos stricto sensu por oferecerem um ensino conteudista, livresco ou, nas palavras de
Freire (2011), bancério. E do lado oposto, os académicos responsabilizam os professores de
profissdo por serem inocentes politicamente e assim ndo garantirem a oferta de uma educacéo
com qualidade social capaz de formar verdadeiros cidadaos.

Como indaga Tardif (2019), ja é passada a hora da suspensdo dessas discussoes,
dessas responsabilizacdes. E chegado o momento de os profissionais da Educacéo, estejam

eles na Educacdo Basica, no Ensino Superior ou na gestao, unirem esforcos em beneficios da
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garantia do direito constitucional a um ensino de qualidade desde a Educacgdo Infantil, até a
pos-graduacdo num continuo de uma praxis educativa.

A Formacdo do Alfabetizador em solo nacional historicamente foi secundarizada,
desde as esparsas Escolas Normais discutidas por Tanuri (2000), passando pelo Magistério e
pelos Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) até
angariar espaco no ensino superior nas faculdades de Educagdo nas habilitacbes em
Pedagogia e, mais recentemente, a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/1996), nos Institutos Superiores de Educacédo e desde as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN-Pedagogia/2006), ganhar a centralidade na graduacéo
Unica em Pedagogia-licenciatura. Ressaltando-se que, como denunciam Saviani (2004-2012) e
Libaneo (2010b-2013), ambas legislacBes acarretaram problemas tanto a formacdo do
pedagogo lato e stricto sensu, quanto ao préprio campo de conhecimento da Pedagogia.

Partindo-se deste contexto histérico de descuido/descaso das politicas publicas
educacionais com a Formacao do Alfabetizador e considerando-se as criticas postas por Gatti
e Nunes (2009), dentre outros, sobre a pouca representatividade junto aos curriculos dos
cursos de Pedagogia da Didatica, das metodologias e das disciplinas e conteidos especificos
dos anos iniciais, tem-se como:

Obijetivo geral:

Analisar junto a alguns cursos de Pedagogia-licenciatura da regido Norte do Brasil, 0s
Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) que se comprometam por meio de seus curriculos a
contribuir com a Formacédo do Alfabetizador de criancas que ndo apresentam necessidades
educacionais especiais e que compdem o publico-alvo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Obijetivos especificos:

e Explicitar a localizacdo da alfabetizacdo nos PPCs;

e Estabelecer proximidades e distanciamentos da atencdo dada a Formacdo do
Alfabetizador entre os PPCs dos diferentes cursos de cada uma das trés InstituicGes de
Ensino Superior (IES), bem como dessas instituicGes entre si e com as DCN/2002-
2015-2019 e DCN-Pedagogia/2006;

e Elucidar a contribuicdo destes cursos junto & Formacgéo do Alfabetizador por meio de
suas matrizes curriculares;

o Identificar concepcOes e aspectos da alfabetizacdo valorizados e negligenciados nos

PPCs, nas ementas e na relacédo das bibliografias de cada curso.
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De modo a atingir os objetivos propostos, dividiu-se a tese em quatro capitulos: I.
Formacdo do Alfabetizador: de onde partimos, por onde temos caminhado e para onde
estamos nos direcionando; Il. Algumas consideracdes a respeito de Métodos e de Teorias de
Alfabetizacdo; I1l. A Formacéo Inicial do Professor Alfabetizador: um estado da arte e; 1V.
Universidade do Estado do Pard (UEPA); Universidade Federal do Para (UFPA) e
Universidade Federal do Amazonas (UFAM): quais suas contribuicdes e entraves a Formagao
do Alfabetizador.

No primeiro capitulo, acompanhou-se 0 percurso histérico da Formacédo do
Alfabetizador em solo nacional por meio da promulgacdo de decretos, leis e diretrizes
nacionais que a normatizam. Partiu-se do nascimento e incipiéncia das Escolas Normais no
periodo imperial, passando-se pela criacdo dos cursos de Habilitagdo no Magistério e
CEFAMs até a elevacdo dessa formacdo ao nivel superior por meio dos Institutos e
Faculdades de Educagdo com posterior centralidade nos cursos de graduacdo em Pedagogia-
licenciatura. Este capitulo pds em evidéncia tanto o descaso das politicas publicas
direcionadas a Formacdo do Alfabetizador, quanto as vitorias parciais conquistadas nas
diferentes legislaces e diretrizes instituidas ao longo desses quase 200 anos de lutas por uma
formagéo com qualidade social.

Considerando-se que no ambito das ciéncias humanas a objetividade e rigorosidade
cientifica exigem do pesquisador o esclarecimento da lente com a qual se dialogou com o
objeto de estudos, no segundo capitulo, exploraram-se os variados métodos — sintético,
analitico e global — assim como as distintas teorias — construtivista, letramento e
interacionismo — que perpassaram normatizagdes, cursos de formacéo e materiais didaticos
destinados as salas de alfabetizacdo. Esta discussdo corroborou com a acep¢do destes
conceitos imbuidos com toda sua historicidade. Posteriormente, localizou-se o leitor sobre a
concepcao alinhada a visao de mundo e educacao da pesquisadora.

O terceiro capitulo apresenta o0 estado do conhecimento sobre pesquisas voltadas a
Formacéo do Alfabetizador. A partir dos estudos de Soares e Maciel (2000), bem como de
levantamento bibliogréfico desenvolvido junto ao Banco de Teses e Dissertacfes da
Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) entre 2012 e 2018,
foi possivel identificar duas grandes lacunas na area: |. Pequeno numero de pesquisas
realizadas em nivel de mestrado e doutorado que tenham como tematica central a formacéo
inicial do alfabetizador em cursos de Pedagogia e; Il. Baixo escopo de estudos desenvolvidos

junto a estes cursos oferecidos na regido Norte do Brasil.
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No quarto capitulo, encontram-se a metodologia, a organizacdo e a discussdo dos
dados verificados junto aos PPCs da Universidade do Estado do Pard (UEPA), da
Universidade Federal do Para (UFPA) e da Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
inicialmente separados e posteriormente comparados entre si. A exploracdo, a organizacao e a
discussdo dos dados foram realizadas mediante a articulagdo entre a anélise documental e de
contetdo facilitada pelo uso do software ATLAS.ti 9.

Na regido Norte do pais foram encontrados 20 cursos de Pedagogia que atendiam aos
critérios da pesquisa. Pelo fato das trés universidades onde estes cursos sdo ofertados
constituirem-se em universidades multi-campi esclarece-se que: nove cursos estdo vinculados
em diferentes campi da UEPA, entretanto, todos séo regidos por um unico PPC, sete cursos
sdo oferecidos em diversos campi da UFPA, cada um tendo seu proprio PPC, dos quais
apenas um ndo pode ser localizado e os ultimos quatro cursos sdo promovidos em diferentes
campi da UFAM, donde provém dois PPCs.

Pdde-se observar alguns poucos avancos e tantos outros estancamentos na Formacéo
do Alfabetizador. Os dados foram organizados de diferentes formas através de tabelas,
quadros, redes e nuvens de palavras que por se constituirem em diferentes formas de
representacdo visual acabam por contribuir ndo apenas para a organiza¢ao, mas também com
a visualizacéo das informacdes e sua respectiva discussao.

Esta pesquisa foi encerrada a partir de consideracdes finais que, para além de
expressarem uma leitura a respeito da Formacdo do Alfabetizador nas universidades e nos
Cursos que compuseram seu escopo, trouxeram algumas reflexfes a respeito de outras
realidades possiveis de serem construidas, assim como pela indicacdo de novas pesquisas a
serem realizadas junto a IES privadas e filantrépicas na regido Norte do pais e mesmo
pesquisas que se utilizam de outras metodologias com vistas a se compreender a efetiva
aplicacdo dos curriculos formais da UEPA, da UFPA e da UFAM no cotidiano de seus cursos
de Pedagogia-licenciatura.

Coloca-se como imprescindivel as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia-
licenciatura a insercdo de disciplinas que carreguem em sua nomenclatura o termo
alfabetizacdo, assim como se impbem a estes cursos uma maior articulagdo entre a
nomenclatura, a ementa e a bibliografia indicada por cada atividade curricular destinada a
contribuir com a Formacao do Alfabetizador.
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CAPITULO |

FORMACAO DO ALFABETIZADOR: DE ONDE PARTIMOS, POR ONDE TEMOS
CAMINHADO E PARA ONDE ESTAMOS NOS DIRECIONANDO

Que aconteceria se 0 mundo inteiro se tornasse alfabetizado? Resposta: ndo
muita coisa, pois o0 mundo é, em grande medida, estruturado de uma forma
tal que é capaz de absorver o impacto. Mas se o mundo consistisse de
pessoas alfabetizadas, autdbnomas, criticas, construtivas, capazes de traduzir
as ideias em acdo, individual ou coletivamente — entdo o mundo mudaria
(GALTUNG, p. 93 apud GRAFF, 1994, p. 52).

Este capitulo dedica-se ao estudo dos documentos normatizadores dos cursos de
Pedagogia-licenciatura no Brasil: LDBEN 9.394/1996; DCN-Pedagogia/2006; DCN/2002-
2015-2019 e BNC-Formacdo/2019, assim como das discussdes realizadas por estudiosos da
area sobre eles. Discorre ainda sobre a atual Politica Nacional de Alfabetizacdo de forma a
ndo apenas tracar uma linha histérica da Formacdo do Alfabetizador em territério nacional,
mas também, desvelar a construcdo, ao longo do tempo, de algumas mazelas relacionadas a
ela.

Obijetiva-se ainda uma maior compreensdo da corresponsabilidade das normatizacGes
vinculadas as politicas publicas brasileiras para o panorama deficitario encontrado junto a
formagé@o docente no Brasil. Considere-se que uma maior compreensdo das normatizagoes
contribuird para a analise de dados junto as matrizes curriculares vinculadas aos cursos que

compuseram nosso recorte de pesquisa.

1. Das Escolas Normais ao curso de Pedagogia

As Escolas Normais de responsabilidade estatal encontraram fértil terreno durante o
século XIX em outros paises, entretanto, em territério brasileiro, sé galgaram certa
estabilidade a partir do seculo XX, com a consolidacdo dos Estados Nacionais e seus
respectivos sistemas publicos de ensino (TANURI, 2000).

Saviani (2004) destaca que, ap6s o0s anos 1920, incentivado pelo movimento
renovador, a organizacdo do campo educacional passou a exigir profissionalizacéo técnica,
administrativa e docente, a qual se percebeu dependente da oferta de formacdes especificas.
Neste contexto, multiplicaram-se as Escolas Normais voltadas a formacéao de professores.

Desde sua fundacéo, as Escolas Normais apresentaram um duplo modelo de formacéo

docente. Saviani (2012) apresenta a existéncia de Escolas Normais de nivel medio,
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responsaveis pela formacéo dos professores para o ensino primario’, e as Escolas Normais de
nivel superior?, voltadas & formagéo dos educadores das Escolas Normais e do ensino
secundario, que corresponde aos atuais anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

As primeiras Escolas Normais do Brasil surgiram sob responsabilidade das provincias
e ndo do Governo Central, apos a reforma constitucional de 12/08/1834. Sofrendo influéncia
francesa e norte-americana, com maior énfase e austriaca e holandesa com menor
significancia, tais escolas mantiveram um “[...] ensino apoucado, estreitamente limitado em
conteudo ao plano de estudos das escolas primarias” (TANURI, 2000, p. 64).

Saviani (2012) salienta que a primeira Escola Normal em territorio nacional foi
instalada na provincia do Rio de Janeiro, no municipio de Niterdi, em 1835. Por se
constituirem de responsabilidade de cada provincia, apesar de as Escolas Normais
espalharem-se por todo o territdrio brasileiro, Tanuri (2000) e o supracitado autor concordam
que sua existéncia se deu de maneira incipiente, com aberturas e fechamentos periédicos.

Apesar de ganhos legais e ampliacdo dos estudos pedagdgicos durante a Primeira
Republica (1889-1930), a formacdo docente oferecida pelas Escolas Normais manteve-se sob
a égide de um ensino “[...] hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional,
um ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo” (TANURI, 2000,
p. 72).

Saviani (2012) destaca também uma presenca significativa nos curriculos das Escolas
Normais nos conteudos gerais a serem transmitidos nas chamadas escolas de primeiras letras
ou escolas primarias, excluindo-se ou, ao menos, secundarizando-se, de maneira intencional e
sistemética, as disciplinas voltadas ao desenvolvimento de conhecimentos didatico-
pedagdgicos.

Esta énfase atribuida aos conteddos a serem ministrados na atual Educacdo Baésica,
apos a promulgacédo da Lei Organica de 1946, foi desaparecendo dos curriculos dos cursos de
formacdo de professores para o ensino primario. Mediante este cenario, chega-se nas duas

primeiras décadas do seculo XXI com uma presenca bem incipiente de tais conteddos nas

1 O ensino primério atualmente corresponde aos anos iniciais, 1° ao 5° ano, do Ensino Fundamental de nove
anos. A partir da LDBEN 9.394/1996 foi admitida a matricula de criangas no Ensino Fundamental aos seis anos
de idade. Com a promulgagdo da Lei 11.114, de 16 de maio de 2005, a matricula de criangas aos seis anos de
idade no Ensino Fundamental tornou-se obrigatdria, e a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, ampliou o
Ensino Fundamental de oito para nove anos. Atualmente, os docentes formados em cursos de Nivel Médio na
Modalidade Normal sdo responsaveis pela docéncia na Educagdo Infantil (4-5 anos de idade) e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental de nove anos (1° ao 5° ano), bem como pela Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

2 Desde a implementacdo da DCN-Pedagogia/2006, os cursos de Pedagogia sdo responséveis pela formacéo de
professores para Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
para as disciplinas pedagégicas do Ensino Médio na Modalidade Normal e gestores educacionais para ambientes
escolares e ndo escolares.
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ementas das disciplinas dos cursos de Pedagogia, como poderemos ver com maiores detalhes
no terceiro capitulo desta tese.

A formacdo dos professores primarios permaneceu ainda sob encargo das Escolas
Normais, mesmo apés a criacdo da Faculdade de Pedagogia em 1939. A primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n° 4.024, de 20/12/1961, n&o trouxe inovagdes
a formacdo oferecida por estas escolas, registrando-se como um diferencial por ela
estabelecido a equivaléncia das diferentes modalidades de Ensino Médio e a descentralizacdo
administrativa, possibilitando assim certa flexibilidade curricular com consequente
rompimento da uniformidade das Escolas Normais (TANURI, 2000).

A ampliacdo de disciplinas a cargo dos Conselhos Estaduais de Educacdo expressa no
texto da LDB n° 4.024/1961 ndo angariou melhoria efetiva na qualidade da formacéo dos
professores primarios. Manteve uma fragmentacdo disciplinar com consequente
desarticulagcdo entre teoria e pratica e a primazia da primeira em detrimento da segunda.
Prevaleceu, ainda, a auséncia de disciplinas voltadas a analise da realidade educacional
brasileira ¢ do “[...] tratamento cientifico, universal, ‘neutro’ dos demais componentes”
(TANURI, 2000, p. 79).

A reforma do 2° grau, atual Ensino Medio, realizada no estado de S&o Paulo pelo
Decreto n° 50.133, de 20/08/1968, ampliou a formac&o geral, adiou a opcao pelo curso normal
e iniciou sua descaracterizacdo. A perda da identidade das Escolas Normais foi acentuada
durante o regime militar, culminando na deterioracdo das condi¢cdes de remuneracdo e
trabalho dos professores primarios, bem como no agravamento das mazelas referentes a sua
formagéo (TANURI, 2000).

A LDB n° 5.692/1971 transformou a Escola Normal em Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM), os Institutos de Educacdo foram extintos e “[...] a formacdo de
especialistas e professores para o curso normal passou a ser feita exclusivamente nos cursos
de Pedagogia” (TANURI, 2000, p. 80).

Criticas sdo tecidas ao desmonte das Escolas Normais em prol da Habilitacdo
Especifica para o Magistério (HEM). Tanuri (2000) destaca que se agravaram neste periodo
as mazelas na formacdo docente mediante a redugdo da carga horéria destinada a formacéo
pedagdgica e a diminuicdo do numero de salas de aula com este fim. A HEM passou a
funcionar prioritariamente no periodo noturno, teve seu curriculo empobrecido e organizado
mediante um amontoado de disciplinas fragmentadas.

Observa-se mais uma vez, na trajetoria da formacdo dos professores da Educagéo

Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a desarticulagdo entre teoria e pratica,
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conteddo e método, nacleo comum e parte profissionalizante. Destacando-se ainda nos
escritos de Tanuri (2000) o distanciamento entre a formacgdo docente recebida e a realidade
educacional; o desprestigio do curso de HEM e sua inconsisténcia de conteudos; a
inadequacdo dos professores formadores; a insuficiéncia de livros didaticos e os problemas na
Préatica de Ensino vinculada ao Estagio Supervisionado.

Em meio ao descontentamento generalizado em relacdo a formacdo oferecida pela
HEM iniciou-se em nivel estadual e nacional um movimento de revitalizacdo do ensino
normal; dentre as propostas do MEC, destacaram-se a criacdo dos Centros de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) elaborado em 1982 e implementado a partir de
1983, o convénio firmado com a PUC-SP de nome “Revisdo Curricular da Habilitagao do
Magistério: nicleo comum e disciplinas da habilitacdo” e a reforma da HEM ocorrida em Sao
Paulo entre 1982 e 1988 (SAVIANI, 2012).

Observa-se neste periodo, segundo Tanuri (2000), um enriquecimento curricular e uma
maior articulagdo entre as disciplinas oferecidas nos cursos de formagdo docente.
Estabeleceu-se parcerias entre os CEFAMS, as universidades e as escolas de Educacao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como tornou-se obrigatorio o ingresso nos
CEFAMs logo na 12 série do Ensino Médio.

O convénio firmado entre o MEC e a PUC-SP de nome “Revisdo Curricular da
Habilitacdo do Magistério: nticleo comum e disciplinas da habilitacdo” foi coordenado pelos
professores José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta e culminou na elaboracdo de 25
livros didaticos voltados a contribuir com as disciplinas do ndcleo comum da Habilitacdo
Magistério (SAVIANI, 2012).

A reforma da HEM de S&o Paulo, aos olhos de Tanuri (2000), culminou em mudancas
significativas para esta formacdo, como: organiza¢do em um unico bloco da formacédo docente
para a Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, resgate da especificidade do
curso a partir de seu ingresso desde a 12 série do Ensino Médio; recuperacdo da unidade entre
alguns componentes curriculares; ampliacdo da carga horaria destinada a formacao
pedagogica e instrucGes para melhor articulagdo entre os contetdos das diferentes disciplinas
e a necessidade de sua aproximagdo com a realidade educacional.

Alguns avangos vinculados a reforma da HEM em Sdo Paulo (1982-1988)
estenderam-se aos CEFAMs criados neste estado a partir de 1988 e foram acrescidas de
outros ganhos, como: “[...] a presenca de um coordenador pedagodgico em cada unidade; o
pagamento de horas-atividade e horas de trabalho pedagogico aos docentes; a disponibilidade

de maiores recursos materiais e didaticos” (TANURI, 2000, p. 84).
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O curso de Pedagogia, remodelado nos anos 1980, desde o Parecer CFE 252/1969 ja
vinha sofrendo mudancas a fim de preparar tanto o professor da HEM, quanto da Educacgéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tanuri (2000) assevera que foram criadas
algumas habilitacdes especificas para esse fim a partir da insercdo de disciplinas que
vislumbravam os conteudos e as metodologias dessa etapa da escolarizagdo como matematica,
estudos sociais, alfabetizacdo, dentre outros.

Nota-se pela primeira vez uma melhoria significativa na formacdo docente, entretanto,
a descontinuidade administrativa do MEC dificultou a permanéncia de tais iniciativas, bem
como forgas antagOnicas entre a administracdo publica e a sociedade civil, representada,
dentre outros setores, pelo movimento dos educadores, deu inicio a uma discussdo acirrada
acerca nao apenas do nivel de formacdo exigido ao professor da Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, dentre eles, o Professor Alfabetizador, como também da

funcdo do curso de Pedagogia.

1.1. O curso de Pedagogia e a construgdo histérica da formacdo do professor
alfabetizador

O curso de Pedagogia criado pelo Decreto n® 1.190, de 04/04/1939, possuia a dupla
funcdo de formacdo dos bacharéis, técnicos educacionais e dos licenciados, docentes dos
cursos normais. Corroborando com a desarticulacdo entre teoria e préatica, a Lei Orgéanica do
Ensino Normal, o Decreto-Lein® 8.530 de 1946, impbs ao seu curriculo a primazia de
matérias de cultura geral, em detrimento de disciplinas voltadas ao desenvolvimento dos
conhecimentos didatico-pedagdgicos. Na perspectiva de Saviani (2004), essa normatizacao
limitou o campo de atuacdo profissional do pedagogo, restando a ele a atuagdo docente junto
as Escolas Normais no ministério das disciplinas de Filosofia, Histéria e Matematica.

Scheibe e Durli (2011) consideram que olhar para o processo de construcdo e
desenvolvimento do curso de Pedagogia contribui para uma melhor compreenséo de seu atual
panorama, bem como fornece subsidios a um maior entendimento de suas potencialidades,
entraves e necessarias alteracoes.

Saviani (2004) aponta que varias iniciativas frustradas foram tomadas de modo a se
organizar um curso de formacgdo de nivel superior aos professores para as Escolas Normais
antes da criagdo do curso de Pedagogia, dentre elas: a Lei n°® 88/1892, que instituiu o Curso
Superior da Escola Normal, jamais implantado; o Decreto n® 19.851/1931, que baixou o

Estatuto das Universidades Brasileiras prevendo ao lado das tradicionais faculdades de
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Direito, Medicina e Engenharia a de Educacdo, Ciéncias e Letras, legalmente instituida pelo
Decreto n° 19.852/1931, porém, nunca instalada; o Decreto Estadual n° 6.283, de 25/01/1934,
que criou a Universidade de Sdo Paulo (USP) e o Decreto n® 5.513, de 04/04/1935, que
Instituiu a Universidade do Distrito Federal, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), extinta pelo Decreto n° 1.063, de 20 de janeiro de 1939 e incorporada a partir de
entdo a Universidade do Brasil pela Lei n® 452, de 5 de julho de 1937, que apesar de prever a
criacdo da Faculdade Nacional de Educacdo, ndo a implementou.

As duas primeiras iniciativas de formacéo docente em nivel superior destacadas por
Scheibe e Durli (2011) correspondem justamente & iniciativa da USP de criagdo do Instituto
de Educacéo da Universidade de S&o Paulo, coordenada por Fernando de Azevedo entre 1934
e 1938, e a Escola de Educacdo da Universidade do Distrito Federal, sob a organizacdo de
Anisio Teixeira em 1935.

Ambas as experiéncias abortadas pelo golpe de 1937 representaram para Scheibe e
Durli (2011) a ruptura com as propostas inovadoras implementadas por Fernando de Azevedo
e Anisio Teixeira, que culminou na criacdo de um curso de Pedagogia de carater técnico-
profissionalizante de viés cientificista vinculado a Faculdade Nacional de Filosofia pelo
Decreto-Lei n° 1.190/1939.

Criado como as demais graduacdes, o curso de Pedagogia era composto por
bacharelado e licenciatura. Os bacharéis em Pedagogia destinavam-se a ocupacao de cargos
técnicos junto ao Ministério da Educacdo e os licenciados dirigiam-se ao ministério das aulas
nos cursos Normais, entretanto, este cargo nao lhes era exclusivo, visto que, os pedagogos 0s
dividiam com os licenciados das demais areas do conhecimento (SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

Entre 1940 e 1968, de acordo com Saviani (2012), a Universidade do Brasil assumiu-
se como modelo padrdo e determinou a organizacao do Ensino Superior em todo o territrio
nacional; a disputa entre distintas perspectivas educacionais foi vencida por um modelo
produtivista de educacdo, ancorado na teoria do capital humano.?

Ao separar o profissional do cientista, 0 modelo produtivista implantado no Brasil
acabou por redefinir o papel da universidade como institui¢do voltada a formacg&o profissional

docente pragmatica e utilitaria, perspectiva formulada nos anos 1950 que, de acordo com

® Teoria do Capital Humano: referencial divulgado com maior énfase a partir da década de 1960 através dos
trabalhos de T. Schultz e Gary Becker, dentre outros, o qual estabelece uma linearidade entre o desenvolvimento
de habilidades cognitivas, especialmente via educacdo formal ou treinamento, e produtividade da méo de obra.
Para maiores esclarecimentos ver: LIMA, Ricardo. Mercado de trabalho: o capital humano e a teoria da
segmentacdo. Pesq. Plan. Econ. 10 (1). Rio de Janeiro [s.n.], abr. 1980, p. 227-272.
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Saviani (2012), prevalece dominante em territério nacional desde a década de 1960 até a
atualidade.

O Decreto-Lei n® 1.190/1939 estruturou a Faculdade Nacional de Filosofia em quatro
secdes (Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia) além da secdo especial de Didatica, todas elas
definidas como cursos de bacharelado. Com excecdo da Pedagogia, as demais secOes
desdobravam-se em varios cursos, sendo que qualquer um dos bacharelados acrescido de um
ano de Didatica, garantia ao bacharel a formacdo para a docéncia. Esta €, segundo Saviani
(2004) a origem do esquema conhecido por ‘3+1°, que prevaleceu em territorio nacional até a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo LDB n° 4.024/1961.

Destaca-se que, desde sua criagdo, como apontam Scheibe e Durli (2011), o curriculo
do curso de Pedagogia, com vistas a formar o bacharel, configurando-se este em pré-requisito
para a atividade docente, era composto especialmente por disciplinas que focalizavam os
Fundamentos da Educacéo.

A LDB n° 4.024/1961, promulgada no turbulento periodo sociopolitico brasileiro
caracterizado pelo embate entre as forcas democraticas e liberais contra o autoritarismo do
Estado Novo, culminou apds 13 anos de discussdes em uma legislagdo “[...] submissa aos
interesses da iniciativa privada” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 88).

Mais expressivas que a propria LDB n° 4.024/1961 para o curso de Pedagogia foram
as normatizagOes que surgiram a partir dela, dentre as quais Scheibe e Durli (2011) destacam
o Parecer CFE 251/1962, que estabeleceu as disciplinas de um curriculo minimo para este
curso, o Parecer CFE 292/1961, que imp06s as matérias pedagogicas para licenciatura e o
Parecer 12/1967, que discorreu sobre a formacdo docente para disciplinas especificas do
ensino técnico.

Saviani (2012) denuncia que Valnir Chagas (1921-2006), ao propor o Parecer CFE
251/1962, previa num futuro proximo a extingdo do curso de Pedagogia, mantido
provisoriamente naquele momento, ja que a formacgédo do professor primario tendia a dirigir-se
ao ensino superior e a de especialistas em educacdo em nivel de pds-graduacéo.

As décadas de 1960 e 1970, marcadas pela ditadura militar, s6 fizeram intensificar-se
os vinculos entre educacao e mercado de trabalho, entre modernizagéo e habitos de consumo
e, sob a teoria do capital humano, observou-se o sistema de ensino nacional subordinar-se
cada vez mais a producdo. Saviani (2004) aponta que a divisdo de trabalho na escola firmou-
se a partir da légica do tecnicismo pedagogico e da crenca do conhecimento técnico-

organizacional enfatizados neste periodo.
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Scheibe e Durli (2011) salientam que a Lei da Reforma Universitaria, Lei n°
5.540/1968 e a LDB n° 5.692/1971 que reestruturou o ensino primario e colegial, atuais
Ensino Fundamental e Médio, “[...] representaram uma forma de adequar a legislagdo
educacional aos principios do regime militar-tecnocratico instalado” (SCHEIBE; DURLI,
2011, p. 91).

Saviani (2012) destaca que a Lei n° 5.540/1968, efetivada pelo Parecer n°® 252/19609,
que resultou na Resolucdo CFE n° 2/1969, ao estabelecer uma nova regulamentacéo ao curso
de Pedagogia e fixar seus conteddos minimos e respectivos tempos de duracdo, previu um
unico curso que daria direito a um Unico diploma, o de licenciado.

Entretanto, esta mesma Resolucdo CFE n° 2/1969, estabeleceu dentro deste Unico
curso a possibilidade da realizacdo de vérias habilitacbes. O graduado em Pedagogia, a
depender do curriculo por ele escolhido, poderia licenciar-se em: Orientacdo Educacional;
Administracdo; Supervisdo ou Inspecdo Escolar ou ainda em Ensino das disciplinas e
atividades préaticas das escolas Normais, havendo ainda a possibilidade de uma formacéo
alternativa para os professores primarios, porém, esta caracterizada como um apéndice
(SAVIANI, 2012).

Para parte dos educadores, este desmembramento em inimeras habilitacdes distintas,
com curriculos diferenciados, articulava-se ao ideario tecnicista do periodo ditatorial,
entretanto, para outros, como € o caso de Libaneo (2010b), apesar deste ndo negar a presenca
massiva de uma pedagogia tecnicista naquele momento e ndo concordar com a diplomacéo
Unica e exclusiva do licenciado em detrimento do bacharel, considera que a possibilidade da
organizacdo curricular do curso de Pedagogia alinhada ao perfil profissional do egresso,
minimamente, atendia a formac&o dos diferentes especialistas educacionais.

Sob os principios da racionalidade técnica, da eficiéncia, da produtividade e do
mercado, definiram-se os técnicos educacionais necessarios e suas respectivas fungdes dentro
do sistema educacional. Manteve-se uma base comum, obrigatdria a todos os estudantes de
Pedagogia e outra diversificada voltada as cinco possiveis habilitacbes, desdobradas em oito
(SCHEIBE; DURLI, 2011).

Nota-se que as habilitagdes em Administragdo, Supervisdo e Inspecdo Escolar
poderiam ser desdobradas em: (I) Administracdo de Escola de 1° e 2° Graus e (II)
Administracdo de Escola de 1° Grau; (I) Supervisdo de Escola de 1° e 2° Graus e (I)
Supervisdo de Escola de 1° Grau; (1) Inspegéo de Escola de 1° e 2° Graus, (Il) Inspecéo de

Escola de 1° Grau. Justificando-se assim as licenciaturas plenas com carga horéaria de 2.200h e
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as licenciatura curtas de 1.100h destinadas & formacdo dos especialistas das escolas de
primeiro grau, atual Ensino Fundamental (SCHEIBE; DURLLI, 2011).

Destacam-se ainda nesta legislacdo, na perspectiva de Saviani (2012): |I.
Obrigatoriedade de no minimo 5% da carga horaria destinada a realizacdo de estagio
supervisionado nas diferentes habilitagdes; Il. Experiéncia de um ano no magistério para
habilitacdo em Orientacdo Educacional e um semestre para habilitagdes em Administragdo e
Supervisdo Escolar; devendo ser esta experiéncia realizada antes do ingresso ou da conclusao
do curso de Pedagogia, determinada a posteriori pelo Parecer n® 867/1972; I11. Possibilidade
de concluir até duas habilitagbes conjuntamente, podendo ser as demais apostiladas ao
diploma mediante complementacdo de estudos; V. Possibilidade de a habilitacdo pedagdgica
ser conquistada mediante graduacdo por docentes formados em outras licenciaturas e via
mestrado por licenciados e diplomados em éareas afins e; V. Veto a habilitacdo em
Planejamento Educacional no curso de Pedagogia, devendo esta vincular-se ao mestrado.

As referidas legislagOes, Lei n® 5.540/1968 e LDB n° 5.692/1971, permaneceram em
vigor, como denota Saviani (2012) para aléem da promulgacdo da atual LDB n° 9.394/1996,
sendo modificado o curriculo de Pedagogia apenas a partir de 2006 com a instituicdo das
atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura (DCN-Pedagogia/2006).

Assim como ocorreu com as Escolas Normais neste mesmo periodo ao serem
transformadas em Habilitacdo Especifica para o0 Magistério, como apontou Tanuri (2000), o
curso de Pedagogia sofreu neste percurso uma descaracterizacdo e um esvaziamento ainda
maiores a partir do momento em que se subordinou cada vez mais a educacdo a l6gica do
mercado. A questdo educativa acabou por reduzir-se “[...] dominantemente a sua dimensédo
técnica, afastando-se o seu carater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de
embasamento cientifico” (SAVIANI, 2012, p. 45).

1.2. O dilema do Curso de Pedagogia: formacdo do pedagogo versus formacao
docente

O Parecer n® 252/1969, de autoria de Valnir Chagas, conhecido como Pacote de
Indicagdes, propunha, dentre outras acdes, a extingdo do curso de Pedagogia e a
descaracterizacdo dessa profissdo. Ao permanecer em vigor até a promulgacdo da LDB
9.394/1996, acabou, segundo Saviani (2012), por estimular o movimento dos educadores

contrarios a esta perspectiva.
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Entretanto, mesmo dentre os educadores havia discordancias em relagcdo ao perfil
profissional de responsabilidade do curso de Pedagogia. De um lado, encontravam-se aqueles
que acreditavam que a base comum deste curso deveria ser a docéncia, enquanto outros
afirmavam que esta base deveria compor-se de conhecimentos pedagdgicos, uma vez que a
identidade do pedagogo é constituida pela acdo pedagdgica e ndo pela acdo docente,
afirmando-se dentre este grupo que “[...] € a teoria pedagogica que pode, a partir da pratica,
formular diretrizes que dario uma direcio a agdo educativa” (LIBANEO, 2010b, p. 56).

Articulado, como escrevem Scheibe e Durli (2011) desde os anos 1970, 0 movimento
dos educadores culminou na | Conferéncia Brasileira de Educagdo em abril de 1980, criando-
se ali o Comité Pro-Participacdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura.
Estruturando-se em comités regionais, este se transformou em Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos do Educador (CONARCFE) em 1983, e em 1990, constituiu-se na
Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo (ANPOFE), em atividade
até os dias atuais.

Percebe-se neste momento, pelas palavras de Scheibe e Durli (2011) a concorréncia
entre duas forcas antagbnicas: de um lado, as Indicacdes de Valnir Chagas, dentre elas, a
extin¢do, paulatina, do curso de Pedagogia e da profissdo do pedagogo, transformados em
normativas pelo Parecer CFE n° 252/1969 e, de outro, a busca pela revitalizacdo deste mesmo
curso, atribuindo-lhe também a responsabilidade pela formacdo do professor da Educacao

Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, expressa pelo movimento dos educadores.

A mobilizacdo dos educadores foi importante para manter vivo o debate;
articular e socializar as experiéncias que se realizaram em diferentes
instituicGes; manter a vigilancia sobre as medidas de politica educacional;
explicitar as aspiracOes, reinvindicacdes e perplexidades que os assaltavam;
e buscar algum grau de consenso sobre certos pontos que pudessem sinalizar
na dire¢do da solugdo do problema (SAVIANI, 2012, p. 51).

Entretanto, este mesmo movimento acabou por silenciar as divergéncias em relacéo a
funcdo do curso de Pedagogia: formar o docente ou formar o pedagogo? Libaneo (2010b),
discordando de que caberia ao curso de Pedagogia formar o docente, sugeriu durante o VI
Encontro Nacional da ANPOFE, ocorrido em julho de 1992 em Belo Horizonte, a
organizacdo de dois cursos de graduacdo diferentes, a Pedagogia, que deveria se

responsabilizar pela formacdo do pedagogo stricto sensu® e a licenciatura, que deveria cuidar

* Pedagogo stricto sensu: “[...] especialistas que, sem restringir sua atividade profissional ao ensino, dedicam-se
a atividades de pesquisa, documentacdo, formacdo profissional, gestdo de sistemas escolares e escolas,
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da formacdo do pedagogo lato sensu®. Sugestdo ouvida, porém, ndo votada sob a justificativa
de desarticulacdo dos principios ja construidos pelo movimento.

Nasceu entdo dessa controversia duas ideias-forca: I. A docéncia como pedra angular
da formacdo do educador e Il. O entendimento de base comum nacional, divergente daquele
expresso pelas Indicagdes de Valnir Chagas, vinculada ao curriculo minimo. Para a ANPOFE
e seus signatarios, a base comum nacional serviria a inspiracdo e organiza¢do dos cursos de
formacéo docente, devendo emergir de analises e debates em busca de um consenso sobre 0
estabelecimento dos elementos essenciais a formagdo de um docente “[...] consciente ¢ critico,
capaz de intervir eficazmente na educacdo visando a transformagdo da sociedade brasileira”
(SAVIANI, 2012, p. 52).

O conceito de base comum nacional foi cunhado, como apresentam Scheibe e Aguiar
(1999) pelo Movimento Nacional de Formacdo do Educador e expresso pela primeira vez em
1983, em Belo Horizonte, no Encontro Nacional para a “Reformulagdo dos Cursos de
Preparacao de Recursos Humanos para Educacao”.

De acordo com este movimento, a base comum nacional deveria representar: 1. O
estimulo e a critica a informacdo recebida mediante as disciplinas pedagogicas e de conteudos
especificos, cursadas durante toda a graduacdo; Il. A constru¢cdo de uma concepc¢do de
formagéo do educador situado historicamente, comprometido com sua realidade e seu tempo,
atuante na construcdo de uma sociedade justa e democratica e; Ill. A construcdo da
consciéncia critica e politica do educador, mantendo como referéncia o contexto
socioeconémico e politico brasileiro (SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

A defesa pela implementacdo de uma base comum no curso de Pedagogia apresentava-
se como um consenso entre os educadores, entretanto, para aqueles que como Libaneo
(2010b) entendiam como funcdo precipua desta graduacdo a formacdo do especialista
educacional, do pedagogo stricto sensu, essa base deveria volver-se para a constru¢do do
perfil profissional necessario a este profissional.

Nesta perspectiva, a base comum deveria compor-se por: I. Conhecimentos cientificos
e filosoficos da educacdo; Il. Conhecimentos teoricos e praticos de escolas, ensino e atuagao
profissional e; 111. Conhecimentos técnicos profissionais especificos voltados a administracéo,

supervisdo, orientacdo, avaliagdo, curriculo, dentre outros (LIBANEO, 2010b).

coordenagdo pedagogica, animacdo sociocultural, formacdo continuada em empresas, escolas e outras
instituicdes” (LIBANEO, 2010b, p. 37).

® Pedagogo lato sensu: “{...] os professores de todos os niveis de ensino e os demais profissionais que se ocupam
de dominios e problemas da préatica educativa, especialmente no campo dos saberes e modos de agdo, em suas
vérias manifestagdes e modalidades [...]” (LIBANEO, 2010b, p. 37).
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Apesar de varios académicos associados da ANPOFE comungarem posicdes, dentre
elas a garantia da educagéo a todos, a construcdo de um sistema nacional que contribua com a
melhoria da formacdo de professores, da gestdo e supervisdo escolar e do trabalho
pedagdgico, alguns pensadores, dentre eles Franco (2008), Pimenta (2010), Libaneo (2010b) e
Saviani (2012), discordam da tese maior defendida pela associa¢do, na qual esta identifica o
curso de Pedagogia como uma licenciatura e enfatiza a concepcéo da docéncia como base de
sua formacéo.

Libaneo (2010b) chega a responsabilizar esta tese, fundada pelo movimento dos
educadores vinculados & ANPOFE, pela reestruturacdo dos cursos de Pedagogia e pelo
comprometimento de aspectos positivos, na sua perspectiva, conquistados mediante a
Resolucdo CFE n° 252/1969, dentre as quais, a identificacdo profissional do pedagogo
expressa pelas habilitagdes que “[...] asseguravam de fato, contetidos e praticas concernentes
ao desempenho de fungdes de pedagogo [...]” (LIBANEO, 2010b, p. 10).

Em relacdo a centralizacdo da formacdo docente nos cursos de Pedagogia, afirmando
gue essa iniciativa acabou por descaracterizar 0 campo teorico-investigativo que lhe cabe,
reduzindo a faculdade de educacdo a formacdo de professores e contribuindo assim para seu
desmantelamento a partir da criacdo dos Institutos Superiores de Educacgéo, o autor reitera seu
posicionamento de que devam coexistir faculdades de educacdo/pedagogia para formacao de
pedagogos stricto sensu e de licenciatura para formar professores (LIBANEO, 2010b).

Na arena construida entre as normatizacbes oficiais e as ideias veiculadas pelo
movimento dos educadores, 0s cursos de Pedagogia acabaram por dividir-se entre as distintas
perspectivas. Ao passo que se pode vivenciar em algumas universidades a construgdo e o
desenvolvimento de postulados voltados a busca de uma formacdo fundada na docéncia,
articulada aos principios da ANPOFE, acentua-se também, em nivel nacional, a adesdo “[...]
as determinacBes dos organismos internacionais, subordinadas aos preceitos neoliberais e a
uma racionalidade acentuadamente técnica de formacao” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 98).

Os cursos de Pedagogia, na tentativa de formar os cientistas educacionais, pedagogo
stricto sensu concomitantemente ao professor da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, terminaram, na perspectiva de Pimenta (2010) por oferecer um ensino
teorico disciplinar, esvaziado das discussdes pedagogicas com as distintas ciéncias da
educacéo (psicologia, filosofia, dentre outras) e fragilizar a formacao nas areas especificas dos

conhecimentos que compdem a Educacdo Basica, comprometendo assim ambas as formagdes.
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Pimenta (2010) defende formagdes distintas para profissionais distintos, uma vez que a
Pedagogia é a ciéncia da e para a pratica pedagogica, e a docéncia compreende apenas uma

dentre tantas outras atividades pedagogicas:

N&o se trata, obviamente, de submeter o trabalho do professor ao controle do
pedagogo. Ao contrario, sdo especialistas que se respeitam, sem imposicao
de métodos e sem romper drasticamente com os modos usuais de agir. Ou
seja, pedagogos e docentes tém suas atividades mutuamente fecundadas por
conta da especialidade de cada um, da experiéncia profissional, do trato
cotidiano das questdes de ensino e aprendizagem das matérias, dos encontros
de trabalho em que o geral e o especifico do ensino vao se interpenetrando
(LIBANEO, 2010b, p. 63).

Se € consenso que a formacdo docente do professor da Educacdo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental deva ocorrer em universidades onde se estabelecam vinculos
entre ensino, pesquisa e extensdo e ndo em instituicbes de ensino superior onde a pesquisa ndo
¢ uma obrigatoriedade, ainda se estd longe de uma concordancia de que esta formacao deva
ser oferecida pelo curso de Pedagogia, ou melhor, por um unico curso de Pedagogia
(LIBANEO, 2006).

Dados de pesquisas recentes apresentados no terceiro capitulo desta tese tém
demonstrado fragilidades na formacgé@o docente oferecida pelos cursos de Pedagogia, e tém
também deixado clara a incipiéncia na formacao do gestor educacional, atuante em ambientes
escolares e ndo escolares. Isso sem falar na formacéo especifica do Professor Alfabetizador,

que tem sido secundarizada nos cursos de formacao inicial e relegada a formacao continuada:

Nas atuais condi¢gdes de funcionamento da escola, a divisdo técnica do
trabalho, expressa na suposta fragmentacéo entre trabalho de especialistas e
de professores, ndo se constitui o problema central. Ao contrario, pode ser
uma necessidade, pois um especialista profissionalmente bem preparado
pode ter éxito pedagdgico no enfrentamento das desigualdades promovidas
pela escola: as praticas de exclusdo social, de exclusdo pedagdgica, de
marginalizacdo cultural, de discriminagéo racial, de producdo do fracasso
escolar etc. Cabe, pois, perguntar o que serd pior: (a) a escola ter uma
coordenadora pedagdgica bem formada e competente para prestar auxilio
efetivo as professoras, propiciar condicGes de éxito escolar dos alunos ou,
(b) fazer uma crianga fracassar na aprendizagem porque ndo h& ninguém na
escola capacitado e com formacdo especifica, para ajudar a professora a
melhorar seu trabalho e ampliar as chances de inclusdo dos alunos?
(LIBANEO, 2006, p. 858-859).

Talvez tenha chegado a hora de colher os frutos das conquistas ja alcangadas, medir 0s

ganhos efetivos tanto para a formagdo do pedagogo stricto sensu, quanto do pedagogo lato
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sensu e propor novas alternativas a ambas as formagdes. Quicé seja 0 momento de seguirmos
0 conselho de Tanuri (2000) e capitalizarmos o0s avancos conquistados nas diferentes
experiéncias formativas do professor alfabetizador tanto no nivel de Ensino Médio nas
Escolas Normais, nas Habilitacbes Especificas de Magistério e nos CEFAMSs, quanto na
formacéo de nivel superior oferecida pelos cursos de Pedagogia.

Penso que tenha chegado o momento de uma revisdo das conquistas, articulada aos
entraves historicos, tanto na formacdo do especialista, quanto do professor, com vistas a
proposicdo de alternativas que garantam uma formacao universitaria de qualidade ao docente
da Educagédo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre eles o Professor
Alfabetizador, sem, no entanto, provocar o desmonte na formacgdo do pedagogo stricto sensu,

bem como do préprio campo teoérico da Pedagogia.

1.3. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 9.394/1996 e a
Formacéo do Alfabetizador

Como destacado por Tanuri (2000) e Saviani (2004), a universalizacdo da Educacao
Basica exigiu um corpo docente qualificado para sua concretizacdo, a qual abriu espago no
Ensino Superior para estudos pedagdgicos voltados a formacao dos docentes para atuacao nas
Escolas Normais e no Ensino Secundario, 0s quais se constituem como o gérmen do curso de
Pedagogia, nascido no século XIX e concretizado em territério nacional apenas em 1939.

A formacdo do professor para a Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, nascida a partir de uma vertente técnica, sob o dominio de um método, o
Lancaster, ndo se configurou em uma politica de estado, o qual a relegou inicialmente aos
governos provincianos e, posteriormente, aos estaduais e municipais. Na atualidade, nota-se
sua entrega a0 mercado, que encontrou na politica de certificacdo docente um investimento
lucrativo.

Percebe-se que o proprio Conselho Nacional de Educagdo, ao ratificar as politicas
ministeriais voltadas ao atendimento das demandas de organismos internacionais, fez vibrar

0S:

[...] “homens de negdcios da educagdo”, que vislumbram o “fildo” que
representa a oferta de cursos de licenciatura de curta dura¢do, uma vez que
“o aproveitamento da formagdo e experi€ncias anteriores em institui¢des de
ensino e na pratica profissional” (Res. CP n° 1, de 30/9/99) dar&o respaldo
legal a oferta de cursos ministrados em tempo recorde com carga horaria
diminuida. Com tais medidas o governo federal cria um nicho no mercado
para o setor privado [...] [sic.] (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 230).
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N&o era de se espantar que, mediante este cenario de irresponsabilidade do governo
central com a formacdo dos professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, desde a criacdo das primeiras Escolas Normais até a atualidade, esta pereca por
deficiéncias didaticas, por pouca atratividade devido aos baixos salérios e irrelevante status
social, pela dissociagdo entre teoria e pratica, acrescentando-se-lhe ainda a auséncia de
conteudos, metodologias e praticas dos anos iniciais do Ensino Fundamental nos curriculos de
Pedagogia, conforme apontado por Libaneo (2010a; 2013), dentre outros pesquisadores da
area como Gatti e Nunes (2009), Pimenta e Fusari (2014) e Pimenta et al. (2017) e discutido
em detalhes no terceiro capitulo.

Ao conciliar forcas antagbnicas que levitavam sobre o sistema educativo nos anos
1990, representadas de um lado pelo movimento dos educadores e, de outro, pelas
interferéncias de organismos multilaterais, a promulgacédo da LDBEN 9.394/1996 acabou por,
ao mesmo tempo, como denunciam Scheibe e Aguiar (1999), elevar o nivel de formacao dos
professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental para o ensino
superior e reestrutura-lo hierarquicamente.

Ao distinguir o ensino superior em dois tipos de institui¢cGes, nalgumas cuja pesquisa é
obrigatoria, noutras em que esta ndo compreende requisito basico para seu funcionamento,
articulando-se-lhes hierarquicamente segundo a valorizacdo/status social de seus egressos e
atribuindo-se a responsabilidade pela formacdo do professor preferencialmente nas
instituicbes compreendidas nos graus mais baixos de tal hierarquia, articulou-se
simultaneamente, nas perspectivas de Scheibe e Aguiar (1999), uma vitéria e uma derrota a
valorizagéo do profissional da Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Mediante a construcdo historica das deficiéncias na formacdo do professor da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo € de se estranhar que se
estabeleceu como “[...] locus privilegiado para essa formacdo o nivel mais baixo da
hierarquia. Um caminho que, independentemente do setor ao qual se vincula (publico,
particular, comunitario), devera ser o menos oneroso” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 222).

A partir das intervengdes de organismos multilaterais, principalmente do BIRD/Banco
Mundial, buscou-se retirar do contexto universitario o curso de formagéo de professores da
Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, incentivando-se a formagéo em
Pedagogia, preferencialmente em Institutos Superiores de Educacdo. Assim, negou-se mais

uma vez a este profissional a constituicao de “[...] sua identidade como cientista e pesquisador
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da educagdo, atributos reservados aqueles que atuam no ensino superior” (FREITAS, 2002, p.
147).

Submersa na vitoria conquistada pela elevacdo em nivel superior da formacéo docente,
perpetuou-se a aceitacdo da formacdo minima em nivel de Ensino Médio na modalidade
Normal, bem como “[...] acoplou-se a possibilidade de reducdo desse nivel de ensino nédo
apenas no seu tempo de integralizagdo, mas também nas qualificagdes para sua realizagdo”
(SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 235).

Como afirmado, a Gltima LDBEN 9.394/1996, vigente na atualidade, foi a responsavel
por estabelecer a formacdo legal do professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do

Ensino Fundamental em nivel superior. Lé-se em seu artigo 62:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educag&o infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 2005, p. 26).

A formacéo inicial minima para atuacdo junto a Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental em nivel médio na modalidade Normal, seria permitida, de acordo com o
paragrafo 4° do artigo 87 da LDBEN 9.394/1996 somente até o final da Década da Educacéo
(1997-2007); posteriormente, s6 seriam admitidos professores habilitados em nivel superior
ou por treinamento em servico.

Entretanto, a Lei n°® 13.005/2014 que aprovou o atual Plano Nacional de Educagéo
(2014-2024) apresenta como meta 15 assegurar a todos os professores da Educacao Basica a
formacdo em nivel superior até 2024. Observa-se assim que a formacdo minima em nivel
médio, prevista legalmente até 2007, estendeu-se para 2024, fazendo-se presente ainda na
atualidade.

De acordo com dados recentes do INEP (2020), dentre os professores que atuam junto
aos anos iniciais do Ensino Fundamental: 80,1% sdo graduados com licenciatura; 4,1% sao
bacharéis; 10,6% tém magistério em nivel médio e 5,2% possuem nivel médio em outra
modalidade que ndo a do magistério, ou mesmo apenas o Ensino Fundamental.

Tanuri (2000) advoga que apesar da conquista legal pela formacdo em nivel superior
estabelecida pela LDBEN 9.394/1996 do professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do

Ensino Fundamental, esta se configura ainda num desafio aos educadores, especialmente no
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que tange aos incentivos desta formacéo dar-se preferencialmente em Institutos Superiores de
Educacéo.

Tanuri (2000) considera que apesar dos avancos conquistados pelos CEFAMs e
demais cursos de formacdo em nivel médio e da rica tradicdo das Escolas Normais, esta
medida pode configurar-se num “[...] nivelamento por baixo em face da énfase numa
formacdo eminentemente prética, desvinculada da possibilidade de pesquisa, e devido aos
padrdes de qualificacdo inferiores aqueles exigidos nas universidades” (TANURI, 2000, p.
85).

Freitas (2002) comunga das mesmas preocupacdes de Tanuri (2000), chegando a
afirmar que a formagdo oferecida pelos Cursos Normais nos Institutos Superiores de
Educacdo configura-se numa vertente técnico-profissionalizante, enfatizando a formacéo
docente de “[...] carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para solucionar
problemas da pratica cotidiana, em sintese, um ‘pratico’” (FREITAS, 2002, p. 143).

A Década da Educacdo (1997-2007) foi caracterizada pelo aprofundamento das
politicas neoliberais. A educacdo e a formacdo de professores tornaram-se essenciais as
reformas educativas pretendidas. A qualidade da educacdo foi hasteada como bandeira tanto
do setor publico, quanto e, principalmente do privado. Este descobriu ai um grande potencial
para o aprimoramento da acumulacgéo de riquezas e desenvolvimento capitalista. A concep¢éo
tecnicista vestiu-se de nova roupagem e a formacgéo inicial dos professores, dentro das
normatizacdes, alinhou-se as demandas da economia mundial (FREITAS, 2002).

Freitas (2002) denota ainda que, apesar do avanco legal, as politicas voltadas a
formacéo do professor para Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental tém se
configurado numa vertente neotecnicista®, resgatando e intensificando uma formacéo
instrumental, combatida nos anos 1980 e revigorada a partir dos anos 1990 e 2000,
especialmente apos a implementacdo da DCN-Pedagogia/2006 implementada pela Resolucéo

CNE/CP n° 1, de 15/05/2006. A autora afirma que, atualmente, vivencia-se:

[...] pelas politicas de formag&o, concepgdes que, pela desresponsabiliza¢éo
do Estado do financiamento publico, pela individualizacdo das
responsabilidades sobre os professores, pela centralidade da nocdo de
certificacdo de competéncias nos documentos orientadores da formacdo de
professores, revelam um processo de flexibilizagdo do trabalho docente em

® Perspectiva que vem ganhando espago em territdrio nacional desde os anos de 1.990, na qual, preconiza-se a
reducdo do papel do Estado e da escola a partir de parcerias com a iniciativa privada e organismos nao
governamentais. Desloca-se o controle do processo para os resultados a partir da implementagéo e intensificacéo
de avaliacfes em larga escala que buscam garantir maior eficiéncia e produtividade com menor investimento
(SAVIANI, 2012).



42

contraposicdo a profissionalizacdo do magistério, condi¢do para uma
educacdo emancipadora das novas gera¢bes (FREITAS, 2002, p. 161).

Pela exposicao historica da formacao docente para atuacao junto a Educacédo Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental, observa-se que, no Brasil, no &mbito legal, conquistou-
se alguns direitos legais e avangou-se em relagdo ao nivel exigido a formacdo inicial deste
profissional. Entretanto, problemas identificados desde a criacdo das Escolas Normais no
periodo Imperial insistem em se fazer presentes até a atualidade, resvalados nas politicas
educacionais contemporaneas, tal como indicado pela perspectiva de Freitas (2002), para
guem a DCN-Pedagogia/2006, por exemplo, privilegiou o aligeiramento da formacao, seu
descomprometimento com a pesquisa e sua articulagdo com avaliacdes de desempenho de

competéncias.

1.4. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a
Educacao Bésica: permanéncias, retrocessos e avangos

Os cursos de formagédo docente, assim como outros campos de formagéo profissional,
estdo sujeitos as normatizacdes instituidas a partir de interesses particulares e diversos e,
como salienta Guedes (2018), em grande parte das vezes, alinhados aos apelos
mercadoldgicos. Os cursos de Pedagogia, por exemplo, a fim de que recebam autorizacdo
para que sejam criados e permanecam em funcionamento, necessitam seguir as imposigoes
das leis, decretos, resolugdes e portarias a eles destinados.

Dentre as normatizacBes que regem os cursos de Pedagogia no Brasil atualmente,
destacam-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/1996), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacédo
Basica (DCN/2002-2015-2019), a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura (DCN-Pedagogia/2006).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educagdo Basica foram instituidas inicialmente pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002 (DCN/2002), revogada posteriormente pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015 (DCN/2015), a qual, por sua vez, foi substituida recentemente pela diretriz
em vigéncia definida pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (DCN/2019),
que também instituiu a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da

Educacgéo Bésica (BNC-Formag&o).
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Tanto na primeira DCN/2002 quanto na atual DCN/2019 tém-se como principio
norteador para a formacdo de professores de todas as etapas e modalidades da Educacéo
Basica a organizacao curricular por competéncias. A Pedagogia das competéncias tem como

objetivo:

[...] dotar os individuos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam
ajustar-se as condicBes de uma sociedade em que as préprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios sujeitos
que, segundo a raiz etimol6gica dessa palavra, se encontram subjugados a
“mado invisivel do mercado” (SAVIANI, 2012, p. 150-151).

A teoria curricular por competéncias apresenta elementos polissémicos que acabam
por dividi-la em duas vertentes antagdnicas. Uma relaciona-se a uma perspectiva inovadora
favorédvel a estruturacdo curricular interdisciplinar, outra, na sua contramdo, esta fortemente
arraigada na concepcao tecnicista e pragmatica de educacdo, a partir da qual se impde ao
docente uma atuacdo eficiente e eficaz (SAVIANI, 2012).

Como néo poderia ser diferente mediante o cenario educacional brasileiro, fortemente
influenciado pelas indicagdes de organismos multilaterais, na DCN/2002-2019, prevalece a
ideia de competéncia vinculada a um ensino técnico e pragmatico, a partir do qual o
conhecimento transforma-se em produto, o aluno em consumidor e o curriculo em plano
estruturado de aprendizagem (SCHNEIDER, 2007).

Ao atrelar a subjetividade do educador a racionalidade técnica, tomou-se a teoria
eficienticista como ndcleo central em ambas as DCN/2002-2019, por isso, afirma-se que o
conceito de competéncias, nelas impresso, nao alcancou a perspectiva de um novo paradigma,
muito pelo contrério, limitou-se a uma recontextualizagdo “[...] de principios conservadores,
0s quais orientam o sistema capitalista na sua versao contemporanea” (SCHNEIDER, 2007, p.
80).

A politica de formacdo docente, impressa nas DCN/2002-2019, novamente vem
refletir uma visdo aligeirada do processo formativo. Nessa perspectiva, pretende formar um
professor para cumprir as prescrigdes oficiais, um profissional tarefeiro que, ao receber seu
“kit de sobrevivéncia”, deve atuar como bom técnico, capaz de aplicar conhecimentos
produzidos por outrem (LIBANEO, 2013). Este “kit” estd composto na DCN/2019 pelas dez
competéncias gerais da BNC-Formacdo, seguidas das competéncias especificas e suas
respectivas habilidades, as quais devem ser desenvolvidas durante o processo de formacéo

docente inicial.
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Ressalta-se que a organizacdo curricular por competéncias irradiada de imitagcdes ou
copias explicitas de diretrizes de organismos multilaterais, principalmente dos paises
membros da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),

coaduna com:

[...] reformas educacionais e curriculares, envoltas em racionalidades
cientificas, pressupostos epistemoldgicos e neutralidade axioldgica, [as
quais] revelam consensos ideolégicos, cientificos e culturais, que legitimam
a disputa pela hegemonia politica. O curriculo por competéncias € um tema
revelador da confragosa disputa politica e da vigorosa intervencao do Estado
na reestruturacdo das relacbes capitalistas em um mundo globalizado e na
legitimacdo politica das forcas que porfiam garantir a hegemonia cultural no
mundo atual (CHIZZOTTI, 2012, p. 431 - adaptado).

A DCN/2015, ainda que de maneira timida, trouxe, na perspectiva de Guedes (2018),
alguns avancos em relacdo as DCN/2002-2019, dentre os quais se destacam: a ampliacdo da
carga horéria total das licenciaturas de 2800 horas para 3200 horas; a imposi¢do de 400 horas
dedicadas a pratica, 400 horas ao estagio supervisionado e 200 horas as atividades teorico-
praticas; a formacdo docente como compromisso publico do Estado; a fundamentacdo da
formacdo sob uma base tedrica e interdisciplinar; a busca pela equidade de acesso a formacao
inicial e continuada e a criacdo de uma rede de valorizagcdo docente que venha a garantir-lhes
“[...] plano de carreira, salario e condigdes dignas de trabalho” (BRASIL, 2015, p. 2).

Na DCN/2015, o processo de formacdo inicial e continuada do professor da Educacéo
Bésica € compreendido em sua complexidade e dinamicidade, por isso, deve empreender
esforgos continuos e permanentes na busca pela melhoria na qualidade social da educacédo e
valorizacdo profissional. Em seu artigo 3°, paragrafo 5°, Inciso Il esclarece-se como um dos

principios desta formacdo o compromisso com um:

[...] projeto social, politico e ético que contribua para a consolida¢do de uma
nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao
dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizagdo da
diversidade e, portanto, contréria a toda forma de discriminacdo (BRASIL,
2015, p. 4).

Apesar dos avancos da DCN/2015 apontados por Guedes (2018) e de observar-se no
texto dessa normativa certa aproximagédo com teorias curriculares p6s-modernas vinculadas ao
multiculturalismo, as relacfes de género e étnico-raciais, Nunes (2017) deflagra que, ainda
gue ndo esteja impresso em suas paginas termos articulados a Pedagogia das competéncias,

esta encontra-se submersa em seu discurso.



45

Nunes (2017) justifica sua afirmativa mediante andlise por ela realizada junto aos
Pareceres CNE/CP n° 009/2001 e n° 2/2015, que deram origem respectivamente as resolugdes
que instituiram as DCN/2002-2015. O termo competéncia foi totalmente eliminado do texto
do Parecer CNE/CP n° 2/2015, assim como expressdes a ele vinculadas como competéncias e
habilidades foram substituidos por informagGes e/ou conhecimentos e habilidades.

O intuito desta substituicao foi evitar criticas tecidas ao paradigma das competéncias,
bem como angariar a receptividade dos interlocutores envolvidos em seu processo de
construcdo junto ao CNE. Porém, isso ndo quer dizer que tal paradigma nao esteja presente na
DCN/2015, muito pelo contrario. A autora pOde observar que os enunciadores desta

normatizagéo responderam:

[...] favoravelmente ao discurso da formacdo para as competéncias a partir
de trés movimentos dial6gicos, a saber: (i) acentuacdo valorativa dos
principios da formacéo para as competéncias, evidente na prescri¢do de que
parte da formag&o do professor deve ocorrer em diferentes espagos escolares,
enfatizando, desse modo, 0 conhecimento construido “na” e “pela”
experiéncia, “em situacdo”; (ii) reenunciacdo de vozes e discursos conjunto
das competéncias definidas no Parecer CNE/CP n. 009/2001, sobretudo as
competéncias relacionadas ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democrética, ao dominio dos conteudos a serem socializados, &
compreensdo do papel social da escola e ao conhecimento de processos de
investigacdo; e (iii) assimilacdo da perspectiva de formagdo veiculada nos
discursos oficiais que defendem o ensino por competéncia, convocados no
texto para fundamentar aspectos do modelo de formagdo proposta (NUNES,
2017, p. 32-33).

Observa-se que entre avancos e permanéncias, as DCN/2002-2015-2019 para
formacdo dos professores da Educacdo Basica vao constituindo em maior ou menor grau um
perfil de formacdo pragmatico e tecnicista, caracteristica acentuada a partir de 2017 mediante
a implementacdo de politicas impositivas como a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2017 que instituiu,
orientou e implementou a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-Educacao Basica) e o
Edital CAPES n° 6/2017.

Tais documentos instituidores das DCN/2002-2015-2019 deixaram evidente a
perspectiva retrograda e centralizadora do Estado, ao passo que concomitantemente
engessaram os cursos de formacdo docente e deixaram de assegurar as condi¢gbes materiais
essenciais a essa formacdo (GUEDES, 2018).

Como dito anteriormente, a Resolu¢do n° 2/2019, além de definir a DCN/2019,
instituiu a Base Nacional Comum para a Formacdo (BNC-Formagédo) dos professores da
Educagdo Basica. Seguindo preceitos da LDBEN 9.394/1996, da Lei n° 13.415/2017 e das
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Resolugbes CNE/CP n° 2/2017 e n°® 4/2018, a presente normativa teve como referencial a
Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Béasica (BNCC) (BRASIL, 2019d).

Guedes (2018) alerta para a postura centralizadora e verticalizada que fundamentou a
implementacdo da BNCC, configurando-se esta num retrocesso e num dificultador para a
implementacdo de um Sistema Nacional de Educacdo e de um Plano Nacional de Educagao
que considerem ndo apenas 0 necessario vinculo entre formacdo inicial e continuada, mas
também a devida e imprescindivel valorizacdo da docéncia por meio de condigdes adequadas
de trabalho, salario e carreira, dentre outros.

Apesar de a BNCC ser um documento normativo direcionado & Educagdo Baésica, seu
artigo 17, ao prescrever o prazo de dois anos para a devida adequagdo dos cursos de
licenciatura as suas normativas, acaba por cercear a formacgéo docente e ferir a autonomia das
IES, j& que ndo abriu didlogo com elas, que sdo as responsaveis pelos cursos que oferecem tal
formagéo (GUEDES, 2018).

A BNCC configurou-se, na perspectiva de Guedes (2018), num documento construido
e implementado de maneira verticalizada e, portanto, ndo democratica. Vinculada as
avaliaces estandardizadas, tal documento vem favorecer um estreitamento curricular, ndo
apenas na Educacdo Basica, mas também nos cursos de formacdo docente, ja que estes
deverdo adequar suas proprias matrizes curriculares tendo a BNCC como referéncia.

A Resolugéo n° 2/2019, ao instituir as novas DCN/2019 e a BNC-Formagéo, realinhou
explicitamente e com maior énfase a matriz curricular das licenciaturas para 0s docentes da
Educacdo Basica a Pedagogia das Competéncias, reduziu ao maximo em seu texto preceitos
de respeito, valorizacdo e acolhimento a diversidade humana e, quando o fez, foi de modo
generalizado. Extirpou-se dessa normativa questfes especificas de diversidades étnico-raciais,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional.

Ao se especificar a diversidade étnico-racial, a Resolucdo n° 2/2019, o fez uma Unica
vez articulada a competéncia especifica a dimensdo do engajamento profissional, em que se
prescreve como uma das habilidades a serem desenvolvidas pelo futuro docente atentar-se
para as diferentes formas de discriminacdo étnico-racial, seja 1& o que isso queira dizer.
Questdes de género, sexo e religido foram excluidas do texto legal.

Observa-se que o discurso de respeito, valorizagdo e acolhimento a diversidade
humana expresso pela Resolugéo n° 2/2019, alinha-se a uma perspectiva liberal e humanistica
de multiculturalismo, vinculada as vis6es acriticas fundamentadas em preceitos de tolerancia,

respeito e convivéncia harmoniosa, 0s quais, apesar de aparentemente generosos, encobrem a
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superioridade de quem tolera a rigidez das diferencas culturais e se dedica a apenas respeitar
aquilo que Ihe é estranho, em nada modificando as rela¢des de poder que as constitui.

Acredita-se que, numa perspectiva critica de multiculturalismo, as diferencas,

[...] ndo devem ser simplesmente respeitadas ou toleradas. Na medida em
que elas estdo sendo constantemente feitas e refeitas, o0 que se deve focalizar
sdo precisamente as relacBes de poder que presidem sua producdo. Um
curriculo inspirado nessa concepgdo ndo se limitaria, pois, a ensinar a
tolerancia e o respeito, por mais desejavel que isso possa parecer, mas
insistiria, em vez disso, huma analise dos processos pelos quais as diferencas
sdo produzidas através de relacdes de assimetria e desigualdade. Num
curriculo multiculturalista critico, a diferenca mais do que tolerada ou
respeitada, é colocada permanentemente em questdo (SILVA, 2016, p. 88).

Infelizmente, a formacdo docente, apesar dos poucos avangos em termos legislativos, é
marcada pela descontinuidade das politicas nacionais, com 0 agravante, como bem coloca
Peroni (2012), da baixa ou nula transformagdo na realidade educacional. Apesar de a
formacdo docente ter sido assumida mediante os documentos legais como uma politica de
Estado, este ndo assumiu seu financiamento, pois ndo se estd cumprindo com a prescri¢do do
artigo 6° da DCN/2019, visto que dentre os 2960 cursos de licenciatura em Pedagogia do
Brasil, apenas 816 s&o ofertados mediante a gratuidade de seus estudos; os demais 2144 s&o
oferecidos pela iniciativa privada, ou seja, apesar de a legislacdo vigente assumir a formacao
docente como politica de Estado, em termos praticos, 72,4% dos cursos foi entregue ao setor
privado, conforme dados do e-MEC (BRASIL, 2021b).

Por outro lado, pelo menos em se tratando da formagé&o inicial em Pedagogia, assim
como prescreve a DCN/2015 em seu artigo 9°, esta formacdo ocorre preferencialmente na
modalidade presencial, proposta que se tem cumprido, ja que segundo os dados do e-MEC,
das 2960 licenciaturas em Pedagogia, 2555 sdo oferecidas de maneira presencial, enquanto
405 sdo ofertadas na modalidade a distancia (BRASIL, 2020).

Na tabela 1, na sequéncia, pode-se observar informacdes acerca do tipo de
modalidade, presencial ou a distancia dos cursos de Pedagogia oferecidos pelo Brasil, bem
como sua gratuidade ou ndo e até mesmo os diferentes tipos de cursos oferecidos:

licenciatura, bacharelado e sequencial:
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Tabela 1 - Cursos de Pedagogia do Brasil

A distancia Presencial
CURSO DE
PEDAGOGIA Gratuidade Vet Gratuidade ikl
Sim % Nao % Sim % Nao %

Licenciatura 71 175 | 334 82,5 405 745 29 1810 71 2555

Bacharel - - 4 100 4 1 2 49 98 50

Sequencial - - - - - - - 1 100 1

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: e-MEC, 2020

Fato € que, efetivamente, a formacdo de professores e pedagogos deve configurar-se
numa politica nacional de formacao de profissionais da educacdo de maneira em geral e com

especial atencao,

[...] aqueles que atuam nos anos inicias da escolarizagdo. S&o eles os agentes
centrais da qualidade do ensino e da educacdo. Se a educacdo escolar
obrigatdria é a base cultural de um povo, entdo sdo necessarios professores
gue dominem os contelidos da cultura e da ciéncia e 0s meios de ensina-los,
a par de usufruirem de condicdes favoraveis de salario e de trabalho,
bagagem cultural e cientifica, formacdo pedagodgica, autoestima e seguranca
profissional (LIBANEO, 2013, p. 94).

Esta dificuldade brasileira em tornar concretas suas legislacdes relaciona-se, segundo
Peroni (2012), principalmente a dois fatores. O primeiro diz respeito a ofensiva neoliberal que
utiliza todas as suas artimanhas para reduzir a0 maximo direitos sociais que deveriam ser
universais, imprimindo assim, na educacdo, valores mercadoldgicos. E o segundo articula-se
com a auséncia de uma cultura democréatica que, por se encontrar ainda embrionaria, facilita
“[...] o consenso em torno da légica de mercado e de produto, em detrimento da légica
democratica, com énfase na participacdo coletiva das decisdes e no processo” (PERONI,
2012, p. 26).

Ainda que se considerem as aproximacOes e distanciamentos entre as trés resolugdes

aqui presentes, acredita-se que diferentes interpretacfes atribuidas as Diretrizes Curriculares
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Nacionais (DCN/2002-2015-2019) a formagdo de professores para a Educacdo Bésica sejam
possiveis devido ao seu carater ambiguo e multifacetado, afinal:

[...] as reformas curriculares dos cursos de formacdo de professores,
regulamentadas sob a forma de Diretrizes Curriculares, constituem
processos/produtos conflituosos de negociagoes, intencdes e procedimentos.
As decisBes curriculares decorrentes da implementacdo de mudangas nas
formas de pensar e organizar os curriculos destes cursos nao sdo o resultado
dos consensos conquistados, mas das negociagBes possiveis, promovidas em
relacdo as forcas que medeiam os processos de profissionalizacdo do
educador e as concepgdes de curriculo predominantes no campo
(SCHNEIDER, 2007, p. 30).

Concorda-se com Schneider (2007) quando esta traz a luz mediante seus estudos de
doutoramento que os projetos pedagdgicos de cada curso de licenciatura, ao articular as
DCN/2002-2015-2019 com seus respectivos contextos locais acabam por recriar e
ressignificar conceitos e as préprias diretrizes e normatizacbes, uma vez que estas
compreendem um norte, uma orientacdo para reestruturacdo da matriz curricular, embora
almeje, muitas vezes, o total engessamento da mesma.

As recontextualizacdes mediante a implementacdo na pratica das DCN/2002-2015-
2019 vém comprovar que, por mais que o Estado tente cercear o curriculo e a préatica docente,
ha sempre mais de um discurso em pauta, existem interesses antagonicos, afinal, o campo do
curriculo € uma arena de batalhas “[...] € lugar, espago, territorio. O curriculo € relacao de
poder. O curriculo é trajetdria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade” (SILVA, 2016, p. 150).

De maneira a facilitar uma maior compreensdo das trés DCN/2002-2015-2019
promulgadas em territério nacional, organizou-se e apresenta-se na sequéncia quatro quadros,
contendo respectivamente: |. Carga horaria minima e respectivas atividades formativas; II.
Organizacdo da matriz curricular; Ill. Perfil do egresso e; IV. Permanéncias de aspectos

comuns a duas ou mais diretrizes.
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Quadro 1 - Carga horaria minima e respectivas atividades formativas

RESOLUCAO

CARGA HORARIA MINIMA

Resolugdo CNE/CP n° 1,
de 18 de fevereiro de

Né&o especificado

2002 (DCN/2002)
2800 horas — 3 anos
Resolugdo CNE/CP n° 2, Est4qio Aulas para 0s Atividades
de 19 de fevereiro de Pratica ag conteudos académico-
Supervisionado . L .
2002 curriculares cientifico-culturais
400 400 1800 200
2800 horas — 3 anos
L Aulas para 0s Atividades
- Estagio , A
Pratica Supervisionado conteudos académico-
Parecer CNE/CP P curriculares cientifico-culturais
n° 9/2007
Néo Néo N e
Especificado 300 Especificado Ndo Especificado
3200 horas — 4 anos
Resolugédo CNE/CP n° 2, Estadio gmgﬁﬁi Atividades teorico-
de 1° de julho de 2015 Pratica sy ervis?ona do estruturadas praticas de
(DCN/2015) P . aprofundamento
pelos Nucleos
400 400 2200 200
3200 horas
Contelidos .
Base Comum Especificos/BNCC Pratica
800
Resolugdo CNE/CP n° 2, Prética
de 20 de dezembro de Base
2019 (DCN/2019) 800 1600 Estagio Comurp e
Supervisionado | Conteudo
Especifico
400

Elaboragdo: MELO, 2020

Fonte: DCN/2002-2015-2019 (BRASIL, 2002a-2015a-2019d)

Em relacdo a carga horéaria, conforme o quadro 1, a principal mudanca observada foi

entre a DCN/2002 e sua substituta, a DCN/2015. Na primeira, a carga horaria minima a ser

oferecida pelos cursos de licenciatura era de 2800h, a qual foi ampliada na DCN/2015 para
3200h e mantida na DCN/2019 (BRASIL, 2002a-2015a-2019d).

Em se tratando das atividades formativas e suas respectivas cargas horarias, observam-

se nomenclaturas que permaneceram inalteradas nas trés DCN/2002-2015-2019 como,

Pratica e Estagio Supervisionado. Destaca-se que a DCN/2002 sofreu alteracdo com redugédo

de 400h para 300h destinadas ao Estagio Supervisionado da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19
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de fevereiro de 2002 para o Parecer CNE/CP n° 9/2007. Entretanto, a partir da DCN/2015, a
carga horéria dedicada ao Estagio Supervisionado voltou a ser obrigatoriamente de 400h,
permanecendo assim na DCN/2019 (BRASIL, 2002a-2015a-2019d).

Entretanto, as demais atividades formativas sofreram alteragdes tanto na
nomenclatura, quanto na carga horéria. Enquanto na DCN/2002 as Aulas para os conteildos
curriculares era destinada uma carga horaria de 1800h na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de
fevereiro de 2002 estas ndo foram definidas no Parecer CNE/CP n° 9/2007. Esta nomenclatura
foi substituida na DCN/2015 por Atividades Formativas estruturadas pelos Nucleos, que
passou a contar com um minimo de 2200h e, posteriormente, na DCN/2019 por Base Comum,
contemplando 800h e Conteudos Especificos/BNCC com 1600h (BRASIL, 2002-2015-2019).

Para finalizar, observa-se que a atividade formativa denominada Atividades
académico-cientifico-culturais, que na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002,
contava com uma reserva de 200h para sua realizacdo, deixou de ter esta especificagcdo no
Parecer CNE/CP n° 9/2007, ambos vigentes durante as normativas da DCN/2002, sendo
substituida na DCN/2015 por Atividades tedrico-praticas de aprofundamento e contando ali,
novamente, com uma carga horaria de 200h, a qual foi extinta pela DCN/2019 (BRASIL,
2002a-2015a-2019d).

Apesar de a DCN/2002 néo especificar o que se entende por Atividades académico-
cientifico-culturais, na DCN/2015 as Atividades tedrico-praticas de aprofundamento
deveriam realizar-se em consonancia com os interesses do estudante “[...] por meio da
iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,

consoante o projeto de curso da instituigao” (BRASIL, 2015a, p. 11).
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Quadro 2 - Organizacdo da matriz curricular

RESOLUCAO ORGANIZACAO DA MATRIZ CURRICULAR

Seis eixos articuladores:
I. Conhecimento geral;
Il. Interagdo, comunicagdo, autonomia intelectual e
profissional;
I11. Disciplinaridade e interdisciplinaridade;
IV. Formagdo comum e especifica;
V. Conhecimentos filosoficos, educacionais,
pedagdgicos e conhecimentos a serem ensinados;
VI. Teoria e prética

Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro
de 2002 (DCN/2002)

Trés Ndcleos:
I. NUcleo de estudos de formacéo geral;

~ o o0 Am
RespllE CRIETCl 1P 2, 6 e ulne e I1. Nucleo de aprofundamento e diversificacao de

2015 (DCN/2015) g
I11. Nucleo de estudos integradores
Trés dimensdes das competéncias profissionais
docentes:
Resolugéo n° 2/2019 (DCN/2019) I. Conhecimento profissional;

I1. Prética profissional e;
I11. Engajamento profissional

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: DCN/2002-2015-2019 (BRASIL, 2002a-2015a-2019d)

Em se tratando da matriz curricular proposta para os cursos de formacdo de
professores da Educacdo Basica, observa-se no quadro 2 que, apesar de as trés DCN/2002-
2015-2019 articularem-se diferentemente, sendo a DCN/2002 por eixos, a DCN/2015 por
nacleos e a DCN/2019 por dimensdes, podem-se encontrar caracteristicas em comum entre
elas, tais como: manutencdo de uma base comum e outra especifica a cada area do
conhecimento; articulacdo entre os conhecimentos a serem ensinados e/ou especificos e 0s
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos e valorizagdo, ao menos em termos da
lei, da articulacdo entre teoria e pratica, da disciplinaridade e da interdisciplinaridade
(BRASIL, 2002a-2015a-2019d).

A prerrogativa da necessaria parceria entre as IES de formacédo docente e a Educacao
Basica, apesar de estar presente nas trés DCN/2002-2015-2019, é tratada com maior énfase
nas duas Ultimas DCN/2015-2019. Entretanto, enquanto observa-se na matriz curricular
legalizada pela DCN/2015 questdes referentes a busca por justica social, respeito a
diversidade e promocéo da gestdo democratica, a DCN/2019 imprime um discurso voltado a
organizacao curricular fundamentado no cuidado com o desenvolvimento das competéncias e
habilidades expressas na BNCC-Educacdo Basica (BRASIL, 2002a-2015a-2019d).
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Destaca-se ainda no texto da DCN/2015 uma grande énfase no ensino pela pesquisa,

sendo esta concebida como essencial ao exercicio e aprimoramento docente, como meio para

a construcdo de conhecimentos da realidade educacional, pedagdgica e cientifica. Assim,

nesta diretriz, propGe-se um processo formativo fundado da pesquisa (BRASIL, 2015a).

Quadro 3 - Perfil do egresso

RESOLUCAO

PERFIL DO EGRESSO

Resolugéo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002 (DCN/2002)

Artigo 2°
I. Ensinar visando a aprendizagem do aluno;
I1. Acolher e tratar a diversidade;
I11. Promover atividades de enriquecimento
cultural;
IV. Aprimorar préticas investigativas;

V. Elaborar e executar projetos para o
desenvolvimento dos contetidos curriculares e
usar tecnologias da comunicagéo e da
informacdo, metodologias, estratégias e materiais
inovadores;

V1. Desenvolver habitos de colaboragédo e
trabalho em equipe

Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015 (DCN/2015)

Artigo 3°
I. Exercer funcao docente e de gestdo nas
diferentes etapas: Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio e modalidades da
Educacdo Bésica: Educacdo de Jovens e Adultos;
Especial, Profissional e Técnica de nivel médio;
Escolar Indigena; do Campo; Escolar
Quilombola e a Distancia;
1. Produzir e difundir conhecimentos;
I11. Elaborar e implementar Projeto Politico
Pedagdgico Institucional;

IV. Garantir com qualidade os direitos e
objetivos de aprendizagem aos educandos;
V. Promover a gestdo democratica e a avaliacdo
institucional

Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019 (DCN/2019)

Artigos 2° e 3°
I. Desenvolver as competéncias previstas na
BNCC-Educacao Basica;
1. Apropriar-se das competéncias da BNCC-
Formacéo;
I11. Capacitar-se a promocao da educacédo
integral do educando da Educacao Baésica;
IV. Planejar, conduzir e avaliar a docéncia e a
gestdo do sistema educacional;
V. Comprometer-se com o desenvolvimento
educacional do estudante, da escola de
Educacdo Bésica e de sua propria formacao
profissional

Elaboragdo: MELO, 2020

Fonte: DCN/2002-2015-2019 (BRASIL, 2002a-2015a-2019d)
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Observa-se que nas trés DCN/2002-2015-2019, quadro 3, espera-se do educador da
Educacdo Basica, egresso de uma licenciatura, um perfil profissional generalista que abranja
uma ampla gama de conhecimentos gerais e especificos, competéncias e habilidades. Atribui-
se a este egresso a funcdo de planejamento, conducéo e avaliacdo da sala de aula e do ensino
escolar de forma geral, cabendo a ele 0 comprometimento com a gestdo da educacdo. Ainda
Ihe séo atribuidas funcbes de pesquisador e construtor de conhecimento por meio de sua
corresponsabilidade com sua prépria formacao continuada e a formacéo inicial de futuros
docentes (BRASIL, 2002a-2015a-2019d).

No quadro 4, a seguir, podem ser observadas algumas diretrizes comuns a duas ou a
totalidade das trés resolucdes responsaveis pela instituicdo e definicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Baésica
(DCN/2002-2015-2019). Ainda que se reconheca que determinados aspectos foram

enfatizados em menor ou maior grau, a depender da resolugéo indicada:
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Quadro 4 - Permanéncias de aspectos comuns a duas ou mais DCN/2002-2015-2019

INOVACAO

Resolugdo CNE/CP n°
1, de 18 de fevereiro
de 2002

Resolugdo CNE/CP n°
2, de 1° de julho de
2015

Resolugédo CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro
de 2019

Parcerias entre
instituicOes de ensino
superior e de Educacéo
Bésica

X

X

X

Conexao entre ensino e
pesquisa

Inter-relagéo teoria e
prética

Espaco e tempo na

jornada de trabalho

para formacéao dos
formadores

Dominio de contetdos
especificos,
fundamentos,
metodologias e TDClIs

Conhecimentos:
I. Contetdos
especificos e

interdisciplinares;

I1. Fundamentos da
Educacéo;

I11. Pedagdgicos e;

IV. Didaticos e

Praticos

Avrticulacdo entre
ensino, pesquisa e
extensdo

Elaboragdo: MELO, 2020

Fonte: DCN/2002-2015-2019 (BRASIL, 2002a-2015a-2019d)

Observa-se a partir do quadro 4 que ao menos nos textos legais, almeja-se uma

formacdo docente fundada na parceria entre a Educacéo Basica e a IES, haja vista que muitos

apostam nesta unidade como sendo frutifera tanto para formacdo inicial, quanto para a

continuada, uma vez que favorece a articulacdo entre a teoria e a pratica, entre o contetdo que

se ensina e aprende na universidade e a realidade que serd encontrada apds o ingresso no

mundo do trabalho, o que difere da formacéo para o mercado de trabalho.

O atendimento imediato das demandas do mercado de trabalho pressupde uma

formacdo docente técnica, destituida de qualquer conteddo politico. Docentes e discentes,

numa légica mercadoldgica, sdo tidos como partes da engrenagem capitalista neoliberal que

cumprem suas respectivas funcbes em prol da competitividade e da manutencdo das
desigualdades sociais (MOURA, 2014).
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J& a formacdo para o0 mundo do trabalho vislumbrada por estudiosos como Franco,
Libaneo e Pimenta (2007) garante aos egressos dos cursos de formacdo condigdes para que
“[...] mudem as formas e os processos de oferecer a educacdo, o ensino, as politicas de
educacdo de criancas, jovens e adultos, os processos educativos formais e ndo formais, a
gestdo do ensino e das escolas e de instituicbes educativas e outras demandas sociais”
(FRANCO, LIBANEO e PIMENTA, 2007, p. 87).

Buscou-se aqui realizar um estudo das trés DCN/2002-2015-2019 com o intuito de
compreendé-las em suas potencialidades e fragilidades, avangos, retrocessos e estancamentos.
Possivelmente, ao se desenvolver o estudo das matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia
da regido Norte que compdem nosso escopo de estudos, poder-se-a encontrar matrizes
curriculares alinhadas a qualquer uma dessas diretrizes. Tanto o € que, em termos de Brasil, se
voltamos aos dados apresentados pela tabela 1, observa-se que, apesar da DCN-
Pedagogia/2006 normatizar apenas o curso de Licenciatura em Pedagogia, de acordo com 0s
dados do e-MEC (BRASIL, 2021b) existem atualmente 405 cursos de licenciatura em
Pedagogia a distancia e 2555 presenciais, porém, também existem quatro cursos de
bacharelado a distancia e 50 presenciais e, ainda, um curso de Pedagogia sequencial na
modalidade presencial, ou seja, mais uma vez observa-se um distanciamento entre as

legislagdes e a realidade vivenciada a partir delas.

1.5. Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, licenciatura: entre
o0 texto legal e a percepcéao de estudiosos da educacgao

Como anunciam Franco, Libaneo e Pimenta (2007), dispositivos normativos como
leis, decretos e resolucbes objetivam organizar as acgdes e as formas de funcionamento de
diferentes institui¢des. Fundamentando-se em saberes tedricos e praticos e constituindo-se a
partir de estudos, reflexdes e investigacdes, tais normativas ndo poderiam deixar de considerar
as necessidades e demandas do contexto real.

A DCN-Pedagogia/2006 enfatiza a docéncia como o principal eixo formativo deste
curso, esclarecendo que esta se constitui numa acdo educativa e num processo pedagdgico
metddico e intencional que abrange para além das atividades docentes em sala de aula a
participacdo na organizacdo e na gestdo dos sistemas e instituicbes de ensino (BRASIL,
20064a).

Para Scheibe e Durli (2011) incorporar a gestdo educacional na atividade docente é

conceber esta Ultima num sentido amplo, visto que, para as autoras, quando a docéncia
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extrapola o contexto da sala de aula, incorpora em si as funcbes de professor, gestor e
pesquisador.

Entretanto, este ndo é um consenso entre os estudiosos educacionais. Para Lib&neo
(2006), a prescricdo da DCN-Pedagogia/2006 de que cabe a acdo educativa participar da
organizacéo e gestao escolar, fere o artigo 64 da LDB 9.396/1996, o qual prevé a formagéo do
especialista gestor e ndo do professor que participa da gestéo, visto que, gerir uma escola ou
mesmo um sistema de ensino, ndo se pode confundir com participar dessa gestéo.

Libaneo (2006) destaca ainda que por mais que as atividades gestora e docente se
correlacionem, elas ndo podem ser fundidas e, embora ambas componham as atividades
pedagdgicas, estas também ndo podem ser limitadas aquelas. Com a expansdo da educacéo e a
diversidade de praticas e modalidades educativas exigidas pela sociedade contemporanea,
ampliou-se demasiadamente as atividades pedagdgicas, as quais se articulam, porém,
distinguem-se pela especificidade de sua atuagdo. Dentre o amplo espectro das atividades

pedagogicas, destacam-se os distintos profissionais:

[...] os que se dedicam a docéncia, agqueles preocupados com o planejamento,
gestdo e administracdo dos sistemas escolares e escolas, assim como
supervisdo e assisténcia pedagdgico-didatica ao sistema e as escolas, 0s
profissionais que atuam em atividades paraescolares, extra-escolares e em
atividades tedrico-cientificas (pesquisa, elaboracdo) (LIBANEO, 2010b, p.
60).

Seria, pois, um equivoco imaginar que um Unico curso de Licenciatura em Pedagogia,
como prescrevem as DCN-Pedagogia/2006 viesse a dar conta de incluir em sua matriz
curricular todo o conhecimento necessario a formacdo de uma gama tdo ampla de
profissionais como as mencionadas anteriormente (LIBANEO, 2010b).

E fato que todo professor necessita ter competéncia para participar da gestio,
entretanto, enquanto a funcéo do professor é ensinar para que o aluno aprenda a se posicionar
de maneira critica e criadora em seu contexto social, ao gestor cabe organizar e primar por
todo o processo de trabalho escolar, dispondo de “[...] recursos por meio da racionaliza¢do do
trabalho e da coordenacdo do esforgo humano coletivo em funcdo do fim visado, isto é, o
ensino e a aprendizagem dos alunos” (LIBANEO, 2006, p. 852).

No artigo 5° da DCN-Pedagogia/2006, sdo encontradas 16 atribui¢fes docentes. Fato
que nos leva a deflagrar tanto a formagdo generalista, criticada em detalhes no terceiro
capitulo por Lib&neo (2010b) e Pimenta et al. (2017), quanto a inconsequente formacéo de um

superprofissional que, além de impossivel de realizar-se em um Unico curso, confunde na
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propria normativa “[...] objetivos, conteudos, recomendagdes morais, gerando superposigdes e
imprecisdes quanto ao perfil do egresso” (LIBANEO, 2006, p. 847).

Neste sentido, mesmo estudiosos que defendem a docéncia como a base da formacéo
em Pedagogia, como Scheibe e Durli (2011), destacam que as ambiguidades e imprecisoes
presentes no texto da DCN-Pedagogia/2006 constituem-se em um desafio aos educadores
comprometidos com a qualidade educacional em territério nacional.

E, por isso mesmo, consideram essencial 0 acompanhamento por parte das proprias
instituicbes formadoras e demais pesquisadores educacionais em relacdo aos Cursos
existentes, a fim de que isso favorega a discussdo sobre as “[...] potencialidades colocadas
pelas diretrizes e também para avaliar necessidades de acréscimos ou mudangas na
legislacdo” (SCHEIBE; DURLI, 2011, p. 102).

Franco, Libaneo e Pimenta (2007), assim como Saviani (2012) observam que a DCN-
Pedagogia/2006 € destinada a organizar e legislar sob o curso de Licenciatura em Pedagogia,
ou seja, aquele que forma professores, entretanto, mesmo sem regular a formacdo dos
especialistas em educacdo, gestores, planejadores, coordenadores e avaliadores educacionais,
ao fundir as atividades docentes e pedagdgicas, acaba por admiti-las formalmente.

Franco, Libaneo e Pimenta (2007) consideram uma conquista aos docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental a elevacdo de seu nivel de formacdo ao ensino superior,
entretanto, ndo deixam de deflagrar como um equivoco que esta se dé em um Unico curso de
Pedagogia. Para os autores em questdo, haveria, pois, que existir, como nas demais areas do
conhecimento, o curso de bacharelado e o de licenciatura em Pedagogia.

Os mesmos autores propdem ainda a existéncia de dois cursos, um de bacharelado em
Pedagogia e outro de formacéo de professores, pois consideram ser o objeto de estudos da
Pedagogia muito mais amplo, ainda que ndo hierarquicamente mais importante que a
docéncia. A Pedagogia, “[...] antes de se desdobrar em docéncia, constitui um campo de
estudos com identidade e problematica proprias, englobando os elementos da acdo educativa e
sua contextualizacdo” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 87).

Também, enfatizam que muito mais produtivo que reorganizar um curso ja existente,
responsavel pela formacdo do pedagogo stricto sensu, inflando suas atribuicbes com mais
uma responsabilidade, a formacdo docente deveria ser criado outro curso de graduagdo com

vistas a este fim especifico, afinal,
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[...] o curso de Pedagogia constitui o Unico curso de graduagdo cuja
especificidade é proceder a andlise critica e contextualizada da educacéo e
do ensino como préxis social, formando o profissional pedagogo, com
formacéo tedrica, cientifica, ética e técnica com vistas ao aprofundamento na
teoria pedagégica, na pesquisa educacional e no exercicio de atividades
pedagdgicas especificas (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 84).

Observe-se no quadro 5 que o perfil do profissional pedagogo ao longo de sua
historicidade foi se alterando e, talvez, tenha acabado por deixar de lado suas atribuicdes
iniciais, a formacdo do cientista educacional. Ao se almejar contribuir com a formacéo
docente do professor da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
acabou-se, como discutido nas pesquisas de Gatti e Nunes (2009), Libaneo (2010a), Oliveira
(2013), Castro (2016) e Marafelli (2017), por prejudicar ambas as formacgdes, do pedagogo

stricto e lato sensu, incluindo-se nesta ultima a Formacao do Alfabetizador:

Quadro 5 - Perfil profissional do egresso da Pedagogia

LEGISLACAO PERFIL PROFISSIONAL
I Bacharel: Técnico em Educagéo (3 anos);
Decreto-Lei n° 1.190/1939 Il. Licenciado: Docente do Ensino Secundario e da Escola
Normal
LDB n° 4.024/1961 X Bacharel;
Il. Licenciado

I Especialistas: segundo habilitagdo cursada (Orientacéo
Educacional; Administrago; Supervisao ou Inspe¢éo
Escolar);
. Professor das disciplinas pedagdgicas dos cursos de
formagé&o de professores;
1. Professor primario (apéndice da legislagdo. Desde que no
curriculo de formag&o constasse: Estrutura e
Funcionamento; Metodologia e Préatica de Ensino de 1°
grau)

Lei n® 5.540/1968
Parecer n° 252/1969
Resolucdo CFE n° 2/1969
LDB n°5.692/1971

I Docéncia na Educacao Infantil;
. Docéncia nos anos Iniciais do Ensino Fundamental;

Resolugdo CNE/CP n° 1, 1. Docéncia nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
de 15 de maio de 2006 Normal e;
(DCN-Pedagogia/2006) V. Educacdo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar,

bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedag6gicos

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: TANURI (2000); BRASIL (2006a); SCHEIBE e DURLI (2011); SAVIANI (2012)

Para Scheibe e Durli (2011), a identidade do curso de Pedagogia foi sendo adaptada
por meio de disputas, servindo inicialmente, desde sua criacdo em 1939 até o inicio da década
de 1960, a formacéo tanto dos dirigentes educacionais, quanto dos docentes para o Ensino
Médio na modalidade Normal, o qual era e, ainda &, responsavel pela formagdo minima do

professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Posteriormente, num momento iniciado no final de 1968, com a promulgacdo da
segunda LDB 5.540/1968, a identidade do curso de Pedagogia voltou-se a formagdo dos
especialistas educacionais: supervisores, orientadores, dentre outros, numa vertente tecnicista
da educacdo (SCHEIBE; DURLLI, 2011).

Ainda que se compreenda que num movimento de luta contra o tecnicismo
educacional buscou-se extinguir as diferentes habilitacbes dentro do curso de Pedagogia, ha
que se destacar que “[...] (goste-se ou ndo, as habilitacOes asseguravam, de fato, conteudos e
préticas concernentes ao desempenho de funcdes de pedagogo [...])” (LIBANEO, 2010b, p.
10).

Scheibe e Durli (2011) destacam que, apesar de existirem dois projetos antagonicos de
formacdo de professores em pauta, um defendido pela ANPOFE, que previa a formacdo dos
docentes para Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental num curso de
Pedagogia que tivesse como base uma concep¢do ampla de docéncia, e outro expresso pelos
legisladores responsaveis pela reforma da Educacdo Bésica e do Ensino Superior que vinha
sendo implementada desde os anos 1990, apds varios embates entre representantes do MEC,
do CNE, de especialistas em Pedagogia e entidades e associagdes como ANPOFE, ANPEd,
ANPAE, FORUMDIR, CEDES, dentre outras, foi a primeira proposta que ganhou hegemonia
e imprimiu-se no texto da DCN-Pedagogia/2006.

Franco, Libaneo e Pimenta (2007) discordam do posicionamento da ANPOFE e
consequentemente da DCN-Pedagogia/2006 que impde a docéncia como base da formacédo do
pedagogo, e afirmam que a confusdo conceitual expressa pela indiferenciacdo entre os campos
cientifico e profissional, na contramdo de combater o tecnicismo, visto que pedagogos e
professores sdo ambos essenciais, acabou por “[...] levar a manipula¢do pragmadtica do
curriculo de formacao profissional” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 94).

Nesta diretriz, Saviani (2012), parafraseando Anisio Teixeira em relacdo ao Manifesto
dos Educadores, considera a promulgacdo da DCN-Pedagogia/2006 uma “meia vitoria” que,
ao passo que buscou contribuir com a LDBEN 9.394/1996 na elevacdo da formacdo dos
professores da Educacédo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental ao nivel superior,
ao fundir as fungdes do professor, do gestor e do pesquisador, esta promulgagéo acabou por
ndo explicitar adequadamente um “[...] substrato comum em ambito nacional a dar um
minimo de unidade ao referido curso” (SAVIANI, 2012, p. 59).

Enquanto pensadores como Bazzo et al. (2016) veem nessa iniciativa a possibilidade
de caracterizagdo desse curso, outros como Franco, Libaneo e Pimenta (2007) compreendem-

na como “[..] o esfacelamento dos estudos no ambito da ciéncia pedagdgica com a
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consequente subsuncgéo do especialista ao docente e a improcedente identificacdo dos estudos
pedagdgicos com uma licenciatura [...]” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 85-86).

Mediante as imprecisfes conceituais e a concepcdo simplista e reducionista de
pedagogia deflagrada por Libaneo (2006) no texto da DCN-Pedagogia/2006, o autor adverte
que na contramé&o de contribuir com a melhoria da qualidade da Educagdo Bésica por meio de
uma formacgéao docente de nivel superior, tais diretrizes tendem a comprometer a formacgéo de
ambos os profissionais pedagogos stricto sensu e lato sensu.

De acordo com a DCN-Pedagogia/2006, o curso de Pedagogia devera ter uma carga
horaria minima de 3200 horas distribuidas em 2800 horas de atividades formativas e 300
horas de Estagio Supervisionado, o que difere da DCN/2015-2019, a qual resguarda a esta
atividade 400 horas mais 100 horas de atividades teodrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse do estudante.

A matriz curricular desta graduacdo devera ser organizada segundo a DCN-
Pedagogia/2006 em trés ndcleos, assim como nas DCN/2015, sendo eles: I. Nucleo de estudos
béasicos; 1. Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos e; Ill. Nlcleo de estudos
integradores. Para Libaneo (2006), as disciplinas e atividades a comporem cada um destes trés
nucleos nao se encontram suficientemente claras devido a sua redagdo “[...] repetitiva,
confusa e imprecisa” (LIBANEO, 2006, p. 847).

De acordo com a DCN-Pedagogia/2006, o Nucleo de estudos basicos devera
contemplar conhecimentos teoricos, praticos, didaticos e metodologicos das diferentes areas
do conhecimento, da gestdo e da avaliacdo da educacdo em ambientes escolares e nao-
escolares; conteudos e disciplinas a serem ministrados na Educacdo Baésica; conhecimentos
referentes ao desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos em sua
integralidade: fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lGdica, artistica, ética e biossocial
(BRASIL, 2006a).

O Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos deve ser organizado segundo
a prioridade institucional, podendo centrar-se na: 1. Docéncia e gestdo em ambientes escolares
e ndo-escolares; Il. Avaliagdo e producdo de material didatico ou nas; Ill. Teorias
educacionais (BRASIL, 2006a).

E, o terceiro e Ultimo nucleo a compor a matriz curricular da graduacdo em Pedagogia,
denominado pela DCN-Pedagogia/2006 de Nucleo de estudos integradores, visa ao
enriquecimento curricular e deve ser composto por participagdo em seminarios, iniciagdo
cientifica, monitoria e extensdo, atividades praticas junto a escola de Educacdo Basica e

atividades de comunicacéo e expressao (BRASIL, 2006a).
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Em concordancia com o posicionamento de Libaneo (2006), Saviani (2012), ao
debrucar-se sobre o texto da DCN-Pedagogia/2006 encontra ali um paradoxo, qual seja,
restricdo naquilo que é essencial, a configuracdo da pedagogia como um campo de
conhecimentos e praticas historicamente constituidos ao longo de séculos, com concomitante
extensividade nos acessorios que buscam formar um superprofissional em um curso de

Pedagogia em que se dilatam...

[...] multiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia,
impregnada de expressdes como conhecimento ambiental-ecoldgico;
pluralidade de visdes de mundo; interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusbes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade;
diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais [...] (SAVIANI,
2012, p. 58).

Tudo isso em um documento que, na contramao de nortear a graduacdo em Pedagogia,
dificulta sua organizagdo em ambito nacional, ndo contribuindo com a instauragdo de uma
unidade para o referido curso, afastando-se da necessaria construgdo de um “[...] sistema
nacional de formacéo de profissionais da educacéo, a partir do que dispde o Titulo VI da LDB
9394/96” (LIBANEO, 2010b, p. 15).

Compreende-se a defesa de alguns educadores em relacdo a centralidade da docéncia
na formacdo em Pedagogia como uma consequéncia de estudos sociolégicos que mostram as
terriveis consequéncias da logica da divisdo técnica do trabalho difundida em nossa sociedade
capitalista, onde, assim como no campo econdmico, busca-se, no campo educacional, instituir
a presenca de “[...] dois segmentos de trabalhadores opostos entre si, os especialistas (diretor,
coordenador pedagdgico) e os professores, instaurando a desigualdade e promovendo a
desqualificacdo do trabalho dos professores” (LIBANEO, 2006, p. 854).

Entretanto, concorda-se com o autor que, por mais que se queira aproximar a divisao
econdmica, social e técnica do trabalho no capitalismo com o campo educacional e, ainda que
a producdo capitalista se sirva da educagdo escolar para atender suas necessidades,
especialmente a partir da producéo de trabalhadores, ha que se considerar a ndo linearidade
entre professores e pedagogos e o0s agentes diretos do capital, bem como os estudantes com as
mercadorias produzidas pelo setor econdémico. Ha que se distinguir a producdo de coisas, da

constituicdo de seres humanos. Sendo assim, ha que se considerar que:
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[...] o trabalho escolar tem sua especificidade, ainda que ndo descolada dos
seus vinculos com a organizacdo social e econbmica da sociedade. O
trabalho pedagdgico escolar tem uma natureza ndo-material, ndo se
aplicando a ele, de modo pleno, 0 modo de producdo capitalista. O
conhecimento como objeto de trabalho na escola é inseparavel no ato de
producdo, e esta capacidade potencial ninguém retira da pessoa que conhece.
Isso significa que os resultados do processo de trabalho escolar, bem como
as formas de organizagdo interna, ndo estdo absolutamente preordenados
pelo capital (LIBANEO, 2006, p. 858).

Nesta diretriz, deflagra-se mais uma vez nao apenas a insuficiéncia da politica
nacional de formacéo docente adotada em territorio nacional, mas também seu distanciamento
da realidade brasileira, haja vista que, j& se tendo passado mais de 180 anos desde a criacdo
das primeiras Escolas Normais, mais de 80 anos desde a fundacdo do primeiro curso de
Pedagogia e mais de 20 anos desde a promulgacdo da LDBEN 9.394/1996, que eleva a
formacéo dos professores da Educacdo Infantil e dos anos inicias do Ensino Fundamental ao
nivel superior, ainda se observam graves problemas em relacéo a essa formacao.

O curso de Pedagogia, orientado a partir das DCN-Pedagogia/2006, ao erradicar as
diferentes habilitacOes e reorganizar sua matriz curricular centrando-a na formagéo docente,
além de ndo contribuir com a melhoria desta, aparentemente encarregou-se de ampliar

problemas histdricos e criar novos, tais como:

[...] a) a limitacdo do desenvolvimento da teoria pedag6gica decorrente da
descaracterizagdo do campo tedrico-investigativo da pedagogia e dos
campos de atuacdo profissional do pedagogo especialista; b) o
desaparecimento dos estudos de pedagogia no curso de pedagogia, levando
ao abandono dos fundamentos pedagdgicos necessarios a reflexdo do
professor com relacdo & sua pratica; c) o inchamento de disciplinas no
curriculo, provocado pelas excessivas atribuicdes previstas para o professor,
causando a superficialidade e acentuando a precariedade da formacéo; d) O
rompimento da tradi¢do do curso de pedagogia de formar especialistas para o
trabalho nas escolas (diretor de escola, coordenador pedagégico) retirando-se
sua especificidade tetrica e pratica, na qualidade de atividades-meio, para
assegurar o cumprimento dos objetivos da escola (LIBANEO, 2006, p. 860).

O descompasso entre as determinacOes legais e a realidade concreta denunciada por
Peroni (2018) é evidenciado também no texto de Libaneo (2006), que considera que as
caréncias da Educacdo Basica ndo se resumem apenas a reformulacao do curso de Pedagogia,
mas também ao ataque de alguns de seus problemas cronicos, tais como a inadequada
distribuicdo de renda, a desvalorizacdo profissional, as condi¢des precérias de trabalho, a
repeténcia, a defasagem idade-série, as dificuldades de aprendizagem, a méa-formacao cultural

e educacional do préprio docente, a desmotivacdo, rotatividade e fragilidade na gestdo, dentre
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outros. Libaneo (2006) adverte ainda que as confusfes e inconsisténcias presentes nas
legislacGes, em consonéncia com a falta de consenso a despeito da matriz curricular adequada
a formacéo docente, também contribuem para o agravamento do quadro.

Por fim, Libaneo (2006) acredita que o distanciamento entre as politicas de formacéo
docente e aquelas voltadas a realidade escolar funda-se no desconhecimento ou mesmo na
secundarizacdo por parte dos legisladores e intelectuais envolvidos em sua criacdo e
implementacdo em relacdo as questdes concretas enfrentadas pelos professores e gestores

educacionais em seu dia a dia dentro das escolas de Educacédo Basica.

1.6. Curriculo e Alfabetizacdo: onde e como se encontra ou ndo a alfabetizacdo nos
documentos normativos dos cursos de Pedagogia?

Dividiu-se esta secdo em duas partes, de modo a explicitarem-se inicialmente as
teorias curriculares que fundamentam tanto as praticas alfabetizadoras, quanto os cursos de
Formacdo do Alfabetizador articulando-as as concepcdes de alfabetizacdo que possam estar
presentes ou ausentes nas normatizacdes direcionadas ao curso de Pedagogia responsavel

desde 2006 primordialmente pela formacé&o docente.

1.6.1. Curriculo

O curriculo no Ensino Superior, porém, ndo apenas ele, carrega consigo a tradi¢do
napolednica da primazia do ensino tedrico em detrimento da formacéo prética. Muito comum
neste nivel de ensino ¢ a formagdo denominada “3 por 17, através da qual o estudante ¢
direcionado ao aprofundamento tedrico durante os trés primeiros anos de sua formacao
apartados do Ultimo ano dedicado & pratica (SIMOES, 2013).

Desde sua criacdo no inicio do século XX até a atualidade, a tradigdo curricular
manteve-se quase que intocavel sob o viés teorico e livresco. Entretanto, adentrou-se o século
XXI em meio & crise mundial da universidade’ expressa em trés modalidades: 1. Crise da
hegemonia, através da qual a universidade deixa “[...] de ser a unica instituicdo no dominio do
ensino superior e na produgdo de pesquisa”; II. Crise da legitimidade, na qual se expressam as
contradigdes entre a hierarquiza¢do dos saberes especializados, das “[...] restricdes do acesso

e da credenciacdo das competéncias, por um lado, e as exigéncias sociais e politicas da

’ Para maiores esclarecimentos a respeito da crise universitaria mundial, veja-se: SANTOS, Boaventura de
Sousa; ALMEIDA FILHO, Naomar de. A universidade no século XXI: para uma universidade nova. Coimbra
[s.n.], out. 2008.
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democratizagdo da universidade e da reivindicagdo da igualdade de oportunidades para os
filhos das classes populares” e; III. Crise Institucional expressa pelas disputas entre a
exigéncia “[...] da autonomia na defini¢do dos valores e objectivos da universidade e a pressdo
crescente para submeter esta Gltima a critérios de eficacia e de produtividade de natureza
empresarial ou de responsabilidade social” (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2008, p. 13-14).

No Brasil, segundo artigo publicado pela UNIFESP (2019), as universidades publicas
sdo responsaveis por mais de 95% das pesquisas desenvolvidas em solo nacional. Sendo
assim, a crise da hegemonia apontada por Santos e Almeida Filho (2008) referente a producao
cientifica se faz menos grave aqui que em demais paises por eles pesquisados.

No campo especifico da alfabetizacdo, ainda que as instituicGes publicas permanecam
a frente das privadas junto as pesquisas desenvolvidas, tem-se caminhado para um cenario
cada vez mais proximo da perda da hegemonia cientifica. A partir da comparacdo entre 0s
estudos realizados por Soares e Maciel (2000), e este observou-se que as instituicdes publicas
dedicadas a pesquisar a alfabetizacéo tiveram seu percentual reduzido de 69,4% em 2000 para
54% na atualidade, ao passo que estudos desenvolvidos em instituicGes privadas subiram de
30,6% em 2000 para 46% atualmente.

A perda da hegemonia frente a ser a universidade a principal instituicdo de ensino
superior do pais também se faz muito presente em solo nacional especialmente no que tange a
Formacdo do Alfabetizador, crise posta pela propria LDB 9.394/1996, que prevé essa
formacdo tanto no Ensino Médio na Modalidade Normal, quanto em Nivel Superior,
principalmente nos Institutos Superiores de Educacédo e ndo nas universidades.

Neste contexto, pesquisadores de diferentes paises e universidades puseram-se a
estudar o funcionamento atual, bem como propor inovagdes curriculares para as universidades
de forma a superar suas diferentes crises®. Santos e Almeida Filho (2008) propéem como
alternativas para a crise da hegemonia a reconfiguracdo do acesso e extensdo, a promogdo da
pesquisa-acdo e da ecologia de saberes, bem como a articulacdo entre a universidade e a
escola publica, sendo esta ultima de grande relevancia para a presente pesquisa, ja que poderia
vir a ser uma estratégia para maior articulagdo entre teoria e pratica na formacao inicial do
alfabetizador.

Inovar na universidade demanda um maior entendimento de seu funcionamento no
presente; para o caso da formacdo docente, uma melhor compreensdo de como se tem

constituido o curriculo responsavel por essa formacdo. Para Silva (2016), o curriculo

® Para superacéo das crises de legitimidade e institucional, veja-se: SANTOS, Boaventura de Sousa; ALMEIDA
FILHO, Naomar de. A universidade no século XXI: para uma universidade nova. Coimbra [s.n.], out. 2008.
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compreende tanto o planejamento do percurso, quanto o proprio caminhar por ele. A selecéo
de conhecimentos historicamente produzidos, as metodologias e didatica utilizada para seu
ensino e aprendizagem sdo partes integrantes do curriculo, assim como as relacdes
estabelecidas entre docentes e discentes, e entre estes e o locus de seu futuro fazer
profissional, no caso dos alfabetizadores, as salas de alfabetizacdo das escolas de educacéo
basica.

A analise curricular atenta de um curso de formacao docente, por exemplo, como a
que aqui se propde, pode indiciar as concepcdes de formacdo profissional pretendida e,
consequentemente, o tipo de sujeitos que se almeja formar a partir da atuacdo de tais
profissionais. Curriculo na perspectiva de Silva (2016) é conhecimento, identidade e poder.
Nele, estdo inscritos 0s conhecimentos selecionados, a carga horaria dedicada a cada area do
saber que o constitui, a organizacdo, a didatica, a avaliacdo e as relacfes estabelecidas entre a
comunidade académica que o vivencia e o coloca em pratica.

Do curriculo fazem parte tanto as prescri¢cdes explicitas, quanto as implicitas, aquilo
que Apple (2006) denomina de curriculo oculto, “[...] as normas e os valores que sdo
implicitamente, mas eficazmente, ensinados nas escolas e sobre os quais o professor em geral
nao fala nas declaragdes de metas e objetivos” (APPLE, 2006, p. 127).

O curriculo oculto, diz Apple (2006), constitui-se das interacGes escolares cotidianas,
dos valores morais e normativos, das inclinagcdes diversas em prol de dado funcionalismo
econbmico subserviente a parcela populacional de maior poder. O controle social por meio do
curriculo foi e é meta de variados programas sociais e politicos que veem na escola um dos
principais agentes de inculcagdo de valores e criagdo de uma sociedade subserviente ao
capital.

Apple (2006) denuncia que as escolas foram criadas para a preservacdo cultural dos
segmentos populacionais mais poderosos; assim, os conhecimentos que compdem o curriculo
escolar estdo permeados de principios e valores condizentes com o0s interesses desta parcela
privilegiada da populacdo. Num contexto neoliberal como o que se vivencia na
contemporaneidade, os curriculos acabam por formatar desde a escola de educacéo bésica até
0 ensino superior para resultados, apartando-se da formag&o de sujeitos reflexivos e criticos.

Nessa diretriz, Freire e Macedo (2013) reforgcam que o curriculo, por ndo se constituir
apenas pelos contetidos programaticos, horarios, disciplinas e tarefas escolares, bem como por
elementos que muitas vezes sdo agressivos e agem contra grande parte dos alfabetizandos das

classes subalternas, acabam por servir aos interesses da ideologia dominante.
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A selecdo dos conhecimentos a comporem um curriculo ndo é neutra, nem aleatoria. A
partir desta selecdo, muitas vezes concretizam-se compromissos econémicos e politicos
educacionais a servico das desigualdades que pouco contribuem com a ascensdo econémica e
a valorizacgdo cultural daqueles que tém pouco poder. Ao longo da historicidade educacional,
pode-se perceber que as “[...] politicas educacionais ¢ culturais, ¢ a visdo de como as
comunidades deveriam operar, e de quem deveria ter poder, serviram como mecanismos de
controle social” (APPLE, 2006, p. 103).

Freire e Macedo (2013) enfatizam que a nao alfabetizacdo ou mesmo a alfabetizacéo
ndo funcional de muitos estudantes que tém acesso ao ensino formal configuram-se ndo no
fracasso de nosso sistema educacional, mas em sua funcdo, uma vez que se pde a servigo da
inculcacdo de dado comportamento, cultura e linguagem que acaba por privilegiar apenas a
classe dominante.

Os controles econémico, social e cultural ocorrem na escola por meio tanto do
curriculo oculto, quanto do formal que insiste, muitas vezes, em preservar e distribuir apenas
determinado conhecimento como legitimo. O poder para legitimar dado conhecimento
depende do poder exercido na arena politica e econdmica mais ampla, assim, “[...] o poder e 0
controle econdomico se apresentam interconectados com o poder e o controle culturais”
(APPLE, 2006, p. 104).

Dentro da arena do poder que constitui o curriculo é que se pode perceber, na
perspectiva de Apple (2006), a dupla e antagdnica funcdo da educacdo e consequentemente da
alfabetizacdo. Uma das funcdes taticas da educacdo € a distribuicdo de conhecimentos e
valores distintos para as diferentes camadas populacionais. Determinado tipo de educacédo é
oferecida aqueles a quem se pretende formar para se tornarem membros da classe profissional
administrativa. Conhecimentos e valores distintos sdo oferecidos aqueles a quem se pretende
certificar para o trabalho sem habilitacdo ou semi-habilitado.

As relacBes de poder intrinsecas ao ato pedagdgico garantem que apenas quem O
possua tenha a autoridade para definir o certo e o errado, 0 que se constitui como cultura e
intelectualismo e 0 que nédo se constitui como tal. Numa pedagogia da classe dominante, o
intelectualismo da classe subalterna é sempre considerado um néo intelectualismo (FREIRE;
MACEDO, 2013).

Graff (1994) corrobora com esta denuncia indagando que tanto no passado, quanto no
presente a educacdo como um todo e, mais especificamente, o processo de alfabetizacéo,
estiveram a servico da inculcagdo de padrdes comportamentais instituidos como “corretos,

adequados e esperados” aqueles que almejassem “sucesso” e “prosperidade”. A partir desta
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ideologia pdde-se, no Brasil dos anos 1930, responsabilizar o analfabeto pelas mazelas de
nosso pais, travando-se contra ele uma guerra. A “[...] invengdo do analfabetismo e a
estigmatizacdo do analfabeto organizam posic¢des sociais, domesticam e acomodam as massas
oprimidas, além de definir os saberes legitimados” (ZACCUR, 2011, p. 95).

A funcdo da alfabetizagdo ao longo de sua historicidade, como exposto por Graff
(1994) esteve muito mais articulada ao treinamento de padrfes aprovados de conduta, ao
adestramento e a sujeicdo da classe trabalhadora do que a busca por sua emancipacao. Os
aspectos nao-cognitivos constituiram-se com grande frequéncia em maior destaque nas

campanhas de alfabetizacdo das massas do que 0s cognitivos:

O poder do curriculo moralmente guarnecido e moralmente baseado que
forneceu a substancia do ensino alfabetizador, a experiéncia do proprio
treinamento, as estruturas institucionais (explicitas e implicitas), tudo
combinado com as insegurangas econdémicas e a pobreza da classe
trabalhadora e dos pobres — e com 0s mecanismos de controle muito mais
abertos e Obvios — para evitar explosdes revolucionarias (GRAFF, 1994, p.
81).

A natureza politica da pedagogia, quando repudiada ideologicamente, serve a
disseminacéo do ideario de que a educacdo, a mera universalizacdo da alfabetizacdo enquanto
técnica e neutra atende ao interesse de todos. A negacdo da politizacdo, do poder e da
ideologia intrinsecos ao processo alfabetizador acaba por favorecer a responsabilizacdo dos
ndo alfabetizados por seu fracasso, afirmam Freire e Macedo (2013) que, quanto mais “[...] se
nega a natureza politica da educagdo, mais se assume o potencial moral de culpar as vitimas”
(FREIRE; MACEDO, 2013, p. 142).

A fim de que se possa analisar um curriculo criticamente e se desvelar nele seus
avangos e estancamentos, suas possiveis inovacdes e/ou perpetuacles, torna-se essencial
conhecer as diferentes teorias curriculares que se fizeram e se fazem presentes nas inimeras
instituicGes educacionais de nosso pais. Silva (2016), salvaguardando as proximidades e
distanciamentos entre as teorias curriculares, as organiza em trés principais correntes: a

Tradicional, a Critica e a P6s-Critica, conforme indicado no quadro 6:
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Quadro 6 - Caracteristicas das principais correntes tedricas sobre curriculo

TEORIAS -
CURRICULARES PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

v" Tendem a atender as demandas do mercado;

v' De viés positivista, fundamentam-se em um ensino técnico, linear,
sequencial e estatistico;

v/ Pautam-se numa organizacao de contetdos disciplinarizados;

v" Primam pelo objetivismo, organizacdo, planejamento, avaliagdo e

eficiéncia;

v" Tém como objetivo a formacdo de trabalhadores especializados que
atendam as demandas produtivas e perpetuem o status quo;

v/ Tecnocraticamente organizadas para o controle social, articulam-se
bem com a formacao de identidades favoraveis aos interesses politicos
e econdmicos dos detentores do poder;

v' Conhecimentos e valores sociais sdo postos como neutros e
inquestionaveis;

v' Partem do geral ao particular, do teérico ao pratico e do basico ao
profissionalizante;

v' Frequentemente sdo extensas e supervalorizam o academicismo em
detrimento dos conhecimentos praticos

Tradicionais

v" Configuram-se como questionamento aos curriculos tradicionais desde
0s anos 1960-1970;

v' De vertente marxista, buscam uma acdo coletiva fundamentada na
praxis reflexiva e no desenvolvimento da autonomia dos estudantes;

v Primam pela acdo e responsabilidade do educando na identificacédo e
combate as injusticas sociais, politicas e econémicas;

v" Objetivam questionar os conhecimentos selecionados, primam pela
interdisciplinaridade e pelo esclarecimento dos interesses antagénicos
e conflitantes de classes que perpassam a educagdo e buscam
desenvolver o compromisso ético com a transformag&o social;

v Deflagram os vinculos entre reproducéo cultural e social, organizacdo
econdmica e curricular;

v Lutam pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e pela
formacé&o integral dos educandos;

v Almejam a construcdo de um curriculo a servico da resisténcia, da luta
e da oposicao das injusticas e desigualdades sociais;

v/ Buscam uma outra epistemologia do conhecimento e uma outra
pedagogia, as quais levem em consideragdo as questdes politicas
envolvidas tanto no conhecimento, quanto em sua construcdo e
disseminacéo;

v" Concebem o duplo e antagdnico potencial da educacdo: reproduzir e
adestrar ou emancipar intelectual e socialmente os educandos

Criticas

v" Buscam alternativas para além do campo da estrutura econdmica,
abrangendo questdes de género, identidade e multiculturalismo;

v' Almejam a reducdo e extincdo das assimetrias econdmicas, étnicas,

Pds-criticas raciais, de género ou quaisquer outras;

Primam pela constituicdo de diferentes identidades com poder;

Lutam pela erradicacdo dos privilégios de determinada cultura sobre

outra e pela valorizacdo das diferentes culturas das inmeras minorias®,

AN

% O termo minorias representa, aqui, a alteragdo semantica com vistas a dissimular os mitos que sustentam a
dominagdo cultural em nosso pais. Essa “minoria” esta representada, nas palavras de Freire e Macedo (2013) por
uma maioria populacional que ndo compde a classe dominante, que esta apartada da esfera da dominacéo politica
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compondo estas questdes de sexo, género, raca, etnia, posi¢do social
etc.;

v" Almejam o reconhecimento do eu e do outro enquanto sujeitos de
deveres e direitos

Organizagdo: MELO, 2021
Fonte: MELO; PEZZATO, 2020

De acordo com Silva (2016), tanto as teorias curriculares criticas, quanto as pos-
criticas contribuem com a compreensdo das relacGes de poder e controle que perpassam nao
apenas a sociedade, mas também a educacdo e, consequentemente, o curriculo escolar,
independentemente do nivel de ensino, Infantil, Fundamental, Médio ou Superior. O poder e 0
controle submersos em nossos curriculos podem nos formar ou conformar e, por isso,
precisam ser levados em consideracdo e desvelados se o que se almeja é uma alfabetizacéo
revolucionaria.

O poder impresso nos curriculos tradicionais serve a perpetuacdo das desigualdades.
Freire e Macedo (2013) destacam que a ndo alfabetizacdo da classe trabalhadora que passa
pelos bancos escolares, para além de representar éxito e ndo fracasso do proprio sistema
educacional, pode também indiciar a autoafirmacdo daqueles que se recusam a abrir méo de
sua cultura, de seu conhecimento, de sua palavra, em prol de uma cultura, conhecimento e
palavra alheios. Para os autores, a recusa da leitura da palavra e do mundo alheios
corresponde a defesa da classe subalterna frente a tentativa de violagdo de seu mundo pela
classe dominante.

Com vistas a uma outra pedagogia possivel, fundada num outro processo de
alfabetizacdo, ambas as teorias, criticas e pos-criticas devem ser consideradas, ja que, segundo
Silva (2016), tanto uma, quanto outra concebem o curriculo como um instrumento de poder,
identidade e resisténcia, permeado por diferentes culturas, interesses e vozes, muitas vezes
contraditérios e carentes de um denominador comum: a acdo democratica do educador
radical, progressista e revolucionario.

E preciso que este alfabetizador democratico, preocupado com uma alfabetizacio
radical, ndo perca de vista que para além de lugar, espaco e territorio, para la de trajetoria,
viagem e percurso, o curriculo envolve relagdes de poder e, a partir dele se forjam identidades
que se podem descobrir tanto criticas, quanto alienadas. E justamente no curriculo que se forja
0 processo de empower ou disempower do homem que pode se humanizar ou ser treinado

pelo processo de alfabetizacéo.

e econdmica. No bojo das teorias pos-criticas, representam também os alijados da etnia, do género e da cultura
dominante.
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Tratar dos problemas e das altas taxas de analfabetismo apenas numa perspectiva
técnica leva a construcdo e reconstrucdo de curriculos inflexiveis, insensiveis e rigidos que
tendem a ignorar as diferencas de classes, a multiplicidade de vozes; curriculos que primam
por negar a incorporacdo dos valores e culturas subalternas, que se vangloriam em ndo apenas
excluir, mas deslegitimar a linguagem dos educandos em beneficio daqueles que o definiram
como “O curriculo” (FREIRE; MACEDO, 2013).

E preciso que os alfabetizadores tomem em suas m&os, ja desde seu processo de
formacéo inicial, o poder da construgéo curricular de modo a promoverem uma alfabetizacédo
que contribua junto aos alfabetizandos pela sua compreensdo em relagdo ao seu proprio
mundo, de modo que se tornem aptos a Ié-lo para juntos reescrevé-lo. Faz-se crucial em
nossos tempos “[...] transcender a natureza mecanica da alfabetizagdo a eles imposta por um
curriculo que exige apenas a codificacdo e decodificacdo mecanicas de grafemas e fonemas
para formar palavras que os alienam ainda mais” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 146).

Curriculos de formacdo docente focados na instrugdo de métodos e técnicas
alfabetizadoras tendem a treinar educadores para 0 cumprimento de uma préatica pedagogica
ideologicamente assumida como neutra. O que se faz necessario, nas perspectivas de Freire e
Macedo (2013) é a promocao de uma formacdo fundamentada em uma compreensao profunda
e global da natureza politica e ideoldgica intrinseca ao ato alfabetizador. E através de uma
formagcdo inicial assim fundamentada que nossos alfabetizadores far-se-ao criticos e criativos.
Dispor-se-do a arriscar-se a utilizar-se dos espagos de transgressdo e de mudancas. Espacos

estes restritos, porém, possiveis e alcancaveis.

1.6.2 Alfabetizacdo no Curriculo

A formacdo inicial do professor alfabetizador no Brasil, como discutido
anterioriormente, esta normatizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBEN
9.394/1996), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores
para a Educacéo Béasica (DCN/2019), pela Base Nacional Comum para a Formagcéo Inicial de
Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formacéo) e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (DCN-Pedagogia/2006).

Reafirmam-se as criticas tecidas ao Estado brasileiro que, mesmo apds assumir a
formagéo do professor alfabetizador o fez de maneira incipiente, relegando-a a uma formagéo
ampla e generalista o suficiente para ndo conseguir formar adequadamente nem o gestor

educacional, nem o docente nos diferentes niveis de ensino.
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Ressalta-se ainda que, segundo Gatti e Nunes (2009), 62% dos graduandos em
Pedagogia estudam em instituigcdes privadas e, de acordo com Pimenta et al. (2017), 86% dos
cursos de Pedagogia do estado de S&o Paulo pertencem ao setor privado. Fatos que levam
Freitas (2002) a acusar e, com razdo, o Estado brasileiro de possuir uma divida histérica com
a formacéo de nossos educadores.

Peroni (2012) questiona o tipo de politica publica de formagdo docente instituida no
Brasil, onde dos 2.960 cursos de Pedagogia existentes, apenas 816, ou seja, 27,6%
correspondem ao setor publico, enquanto 2.144, isto é, 72,4% pertencem ao setor privado.
Seria esta uma politica publica de Formacao do Alfabetizador, ou de garantia ao setor privado
a um empreendimento lucrativo?

Tal opcdo governamental frente as politicas publicas para formacdo docente ndo é
neutra, nem desinteressada. Como destacado por Silva (2016), curriculo é identidade e age na
formacdo da consciéncia. Um curriculo pensado para ser generalista o suficiente a ponto de
favorecer a disciplinarizacdo dos contetdos e, consequentemente, uma formacao profissional
incipiente certamente estd a servico da reproducdo da ideologia neoliberal que tende a
formatar a escola para o alcance de metas demasiadamente quantificaveis e pouco
qualificaveis, colocando o ensino superior como “[...] refém de forgas politicas e economicas
que desejam converter as instituicOes educativas em estabelecimentos empresariais, definidos
por identidade, missao e fins lucrativos” (GIROUX, 2010, p. 28).

De modo a esclarecermos onde NAO esté a alfabetizacdo na DCN-Pedagogia (2006)
observa-se que em seu art. 6°, a0 normatizar a estrutura curricular deste curso, além de outras

prescri¢des, destacam-se a oferta do:

h) estudo da Didética, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos
de organizacdo do trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas
por criancas, além do trabalho didatico com contetdos, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagdo Fisica; (BRASIL, 20064, p.
3).

Cartaxo et al. (2020) deflagram que em tal documento ndo se encontra nenhuma
indicacdo explicita de contetdos relacionados especificamente & alfabetizacdo, deixando,
assim, a critério de cada instituicdo de ensino superior a definigdo da abrangéncia dos estudos

que deverdo ser oferecidos nesta area. Ainda que se reconheca que o0s conteldos de
alfabetizacdo possam estar articulados aos de Lingua Portuguesa, acredita-se que pela
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complexidade e multifacetacdo que envolve o processo de alfabetizagdo, esta area do
conhecimento requer atencdo especial nos curriculos de formagao docente.

A DCN/2019 e a BNC-Formacdo encontram-se permeadas de prescricOes
metodoldgicas condizentes com paradigmas produtivistas fundamentados em curriculos por
competéncias e “boas praticas”. De acordo com Cartaxo et al. (2020), este paradigma
curricular fortalece a “[...] formacao instrucional baseada em métodos e contetidos dos objetos
de ensino e a fragilizacdo da formacéo pedagdgica mais ampla, que tem como objeto a praxis
educativa de perspectiva critica para formagao humana” (CARTAXO et al., 2020, p. 1134).

Para coroar a auséncia da alfabetizacdo nos documentos normatizadores dos cursos de
Pedagogia de nosso pais, que ttm como fungdo precipua a formacdo dos alfabetizadores,
destaca-se a atual Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA/2019) que enfatiza tanto a
formacdo inicial e continuada, quanto a pratica pedagdgica desses profissionais
fundamentadas Unica e exclusivamente na ciéncia cognitiva e na neurociéncia com énfase no
método fonico (CARTAXO et al., 2020).

A partir da imposicdo da PNA/2019, revela-se a violéncia normativa contra a
pluralidade de concepcbes e métodos de alfabetizacdo, bem como a desatencdo com a
diversidade sociocultural de nossos alfabetizandos. Além de desconsiderar avangos no campo
da alfabetizacdo e da pedagogia, a PNA/2019 “[...] apresenta problemas epistemologicos,
pedagogicos e metodoldgicos que provocam retrocessos na formacao de alfabetizadores, com
consequéncias para a educacgao publica” (CARTAXO et al., 2020, p. 1144).

Para Libaneo (2010a), o Ensino Fundamental de nosso pais apresenta um quadro
desolador no qual a didatica e as metodologias especificas a cada area do conhecimento do
curriculo comum dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Histdria, Geografia, Arte e Educacdo Fisica, sdo desvalorizadas mediante
uma carga horaria inexpressiva junto as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia por ele
estudadas, o que acarreta uma incipiente formacéo profissional especifica do professor.

Nesta toada, 0 autor aponta ainda para a dificuldade de articulacéo entre as disciplinas
tedricas e as praticas, bem como a énfase no ensino de uma didatica instrumental e de
fundamentos teoricos da educacdo dissociados dos contetdos especificos do curriculo do
Ensino Fundamental que se encontram praticamente ausentes nas matrizes curriculares dos
cursos de Pedagogia.

Atente-se para o fato de que Libaneo (2010a) trata de todas as areas do conhecimento.
Se estas estdo quase ausentes nos curriculos por ele analisados, imagine os conteddos

especificos de alfabetizagcdo cujo termo encontra-se ausente na DCN-Pedagogia/2006,
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aparecendo em um Gnico momento na DCN/2019, bem como uma Unica vez na BNC-
Formacao.

A DCN/2019, ao legislar sobre os cursos de licenciatura em nivel superior destinados
a formacgdo inicial de professores da Educacdo Basica rege que ao grupo I1*° destes
graduandos deverdo ser garantidas 1.600 horas para apreensdo dos contetdos especificos das
areas, componentes, unidades teméticas e objetos de conhecimento da BNCC e para o
dominio pedagogico desses contetdos, discriminando em seu art. 13 que este profissional
deve compreender a alfabetizagdo e¢ o “[...] dominio de seus fundamentos e dominio
pedagogico dos processos e das aprendizagens envolvidas, com centralidade nos resultados
quanto a fluéncia em leitura, a compreensdo de textos e a producdo de escrita das
criancas, jovens e adultos” (BRASIL, 2019d, p. 7 - grifo nosso).

A BNC-Formacdo, ao discriminar as competéncias e habilidades da dimensdo do
conhecimento profissional do pedagogo enquanto professor alfabetizador rege que este devera
desenvolver a habilidade de “[...] demonstrar conhecimento sobre as estratégias de
alfabetizacdo, literacia e numeracia, que possam apoiar 0 ensino da sua area do conhecimento
e que sejam adequados a etapa da Educacdo Bdasica ministrada” (BRASIL, 2019d, p. 17 -
grifo nosso).

As expressdes em destaque nos curriculos oficiais descritos anteriormente também
compdem o Caderno da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) publicado e difundido pelo
MEC a partir de 2019; neste, sdo descritos seis componentes “essenciais” a alfabetizacao: 1.
Consciéncia fonémica; Il. Instrucdo fonica sistematica; Ill. Fluéncia em leitura oral; IV.
Desenvolvimento do vocabulario; V. Compreensdo de textos e; VI. Producdo de escrita.
Segundo seus autores, sd80 nesses seis componentes que “[...] se devem apoiar os bons
curriculos e as boas praticas de alfabetizacdo baseada em evidéncias” (BRASIL, 2019e).

Ainda que se concorde com Santana e Lustosa (2020) que concepgles e préaticas
alfabetizadoras ndo mudardo do dia para a noite devido a promulgacdo de decretos e leis, é
impossivel ndo levar em consideracdo as consequéncias ou impactos das normatizacdes para
praticas pedagodgicas, matrizes curriculares, livros e demais materiais didaticos, cursos de
formacdo continuada oferecidos pelo poder publico, implementacdo de avaliacbes

estandardizadas etc.

¥ De acordo com o art. 10 da DCN/2019, todos “[...] os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacéo Basica, serdo organizados em trés grupos, com carga horaria
total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas, e devem considerar o desenvolvimento das competéncias
profissionais explicitadas na BNC-Formagdo, instituida nos termos do Capitulo I desta Resolugdo” (BRASIL,
2019d, p. 6).
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Torna-se essencial trazer a tona o conceito de tais componentes “essenciais” a
alfabetizacdo na perspectiva de seus formuladores, uma vez que o que se propfe aqui é
pesquisar e contribuir com a formacao inicial do professor alfabetizador, sendo esta também
uma das metas da PNA: promover “aprimoramento” na formacdo dos professores da
Educagao Infantil ¢ dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como “[...] nos curriculos
de formacéo inicial e continuada, com fundamento nas evidéncias cientificas mais recentes
das ciéncias cognitivas” (BRASIL, 2019¢, p. 43).

A énfase atribuida ao ensino do alfabeto e as relacdes grafemas e fonemas reacende a
discussdo parcialmente superada da “querela dos métodos”, elege dois paradigmas de
pesquisa, Ciéncia Cognitiva e Neurociéncia, como Unicos cientificamente embasados e,
portanto, constituindo-se na verdade cientifica. Mortatti (2019a) refuta tal postura expressa
pela PNA, visto que, além de ter se constituido em decreto presidencial sem ampla discussao,
viola o principio do pluralismo de ideias e concepc¢des pedagdgicas estabelecido pela CF
(1988) e invoca o método ou instrucdo fonica como a nova e cientifica solugdo para o
problema historico do analfabetismo no Brasil.

Qual razdo existiria para se voltar a uma préatica alfabetizadora do século XIX? A
énfase exacerbada no cddigo preconizada por métodos de alfabetizagdo, sejam eles sintéticos
ou analiticos, secundariza o alfabetizando em beneficio dos aspectos linguisticos do objeto de
conhecimento da alfabetizacdo, reduz o processo de ensino e aprendizagem a conteldos
estaticos e deixa de lado toda vida, saber, experiéncia e emocao presentes em sala de aula.
Dentro de um espacgo onde se aprende a ler lendo e a escrever escrevendo, 0 método é o que
menos importa e, pior ainda “[...] a ‘grafonemania’, tdo presente na ‘ensinagem’, ao abrir mao
da bussola do sentido, mais confunde do que ajuda as criangas” (ZACCUR, 2011, p. 108).

A PNA preconiza urgéncia na mudanca conceitual das politicas voltadas a
alfabetizacdo e literacia, consistindo-se a primeira, alfabetizacdo, no dominio de habilidade de
leitura e escrita dentro de um sistema alfabético, enquanto a segunda, literacia, configurando-
se no dominio das habilidades de ler e escrever, independentemente do sistema de escrita,
definindo-se como literacia o ensino e aprendizagens de habilidades leitora e escritoras

independente do sistema de escrita utilizado, ou:
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[...] o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a
leitura e a escrita, bem como sua préatica produtiva. Pode compreender varios
niveis: desde o mais basico, como o da literacia emergente, até o mais
avancado, em que a pessoa que ja é capaz de ler e escrever, faz uso
produtivo, eficiente e frequente dessas capacidades, empregando-as na
aquisicdo, na transmissdo e, por vezes, na producdo do conhecimento
(MORAIS, 2014, apud BRASIL, 2019¢, p. 21).

O conceito de literacia vem-se difundindo desde os anos 1980 e nas politicas
publicas se reveste de especial importancia como fator para o exercicio pleno
da cidadania. E termo usado comumente em Portugal e em outros paises
lus6fonos, equivalente a literacy do inglés e a littératie do francés. A opcao
por utiliza-lo traz diversas vantagens, pois é uma forma de alinhar-se a
terminologia cientifica consolidada internacionalmente (BRASIL, 2019¢, p.
21).

Ha aqui duas observacdes importantes a serem feitas, uma relacionada a necessidade
do uso de um “novo” termo, literacia; a segunda, articulada a organizacdo sequencial e
ascendente de dada literacia. Exigir a criagdo e uso de um “novo” termo reitera 0 equivoco na
historia da alfabetizacdo no Brasil de utilizar-se de “novas” expressoes para se referir a velhos
conceitos revestidos de novas bases politico-ideoldgicas de vertente neoliberal.

A ideologia neoliberal busca despolitizar e reduzir a alfabetizacdo a mercadoria, se
“[...] beneficia da desqualificacdo dos saberes docentes, da subalternizacdo dos sujeitos da
escola a modelos importados ou pré-fabricados e, também, do esvaziamento dos
conhecimentos mediados e coconstruidos pelas alfabetizadoras e pelas criangas” (ZACCUR,
2011, p. 113).

Geraldi (2011) questionou os defensores da perspectiva do letramento como conceito a
ser empregado por insuficiéncia do conceito de alfabetizacdo. Questionam-se aqui 0s
difusores da PNA da necessidade de troca do termo letramento por literacia. Inquere-se que

ambos, literacia e letramento constituem-se em conceitos desnecessarios, visto que:

[...] a alfabetizacdo, em termos conceituais e pedagodgicos, integra em um
processo Unico os trabalhos de leitura e producdo de textos orais e escritos e
a aprendizagem dos conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua
portuguesa, incluindo, nesses conhecimentos, a compreenséo das relagGes
entre sons e letras e letras e sons (GONTIJO; SCHWARTZ, 2011, p. 33).

A segunda observagdo realizada a despeito do uso/criagdo de um ‘“novo” termo,
literacia, para equivocadamente complementar o conceito de alfabetizacdo presente na PNA,
deixa clara a prioridade pela adesdo a um método de marcha sintética que parte daquilo que
seus formuladores entendem como simples em direcdo evolutiva ascendente para o que

consideram complexo. Neste sentido, a PNA institui diferentes niveis de literacia: basica ou
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elementar, emergente, intermediéria e disciplinar, indicando o nivel ou ano escolar destinado

ao dominio de cada um. Lé-se neste documento:

[...] (da pré-escola ao fim do 1° ano do ensino fundamental), esta a literacia
basica, que inclui a aquisicdo das habilidades fundamentais para a
alfabetizacgdo (literacia emergente), como o conhecimento de vocabulério e a
consciéncia fonoldgica, bem como as habilidades adquiridas durante a
alfabetizacdo, isto €, a aquisicdo das habilidades de leitura (decodificacao) e
de escrita (codificacdo). No processo de aprendizagem, essas habilidades
bésicas devem ser consolidadas para que a crianga possa acessar
conhecimentos mais complexos. No segundo nivel, esta a literacia
intermedidria (do 2° ao 5° ano do ensino fundamental), que abrange
habilidades mais avancadas, como a fluéncia em leitura oral, que é
necessaria para a compreensao de textos. No topo da pirdmide (do 6° ano ao
ensino médio), esta o nivel de literacia disciplinar, onde se encontram as
habilidades de leitura aplicaveis a contetdos especificos de disciplinas,
como geografia, biologia e histéria (BRASIL, 2019, p. 21).

Mediante a dissociacdo entre o ensino e a aprendizagem dos aspectos linguisticos,
textuais e discursivos da lingua escrita, regride-se a um conceito meramente técnico de
alfabetizacdo, dissociando-o de todo seu contexto cultural, eliminando, inclusive, seu
conteddo politico-ideoldgico. Abstrai-se das discussdes os elementos mais amplos que
explicam o sucesso ou fracasso de diferentes paises alfabetizarem sua populacdo. Abstracao
perigosa ao ver de Frade (2019) ja que se difunde a “[...] ilusdo de que a questdo se resolve
pela definicdo de habilidades cognitivas e porque essa visdo ndo contribui para uma
problematizacdo mais complexa que, possivelmente, ajudaria na compreensao do fenémeno e
na busca de outros tipos de solugdo” (FRADE, 2019, p. 24).

Sob a ética de Morais (2019), ndo sdo apenas 0s conceitos de alfabetizacdo e literacia
que se encontram equivocados na PNA, o primeiro tendo sido empobrecido e o segundo tendo
a intencdo de apagar as pesquisas vinculadas a teoria do Letramento em solo nacional,
salvaguardadas as criticas reservadas a esta teoria. Segundo o autor, a homogeneizacao
didatica proposta pela PNA desrespeita a pluralidade de concepcbes e metodologias de ensino
e aprendizagem além de aprisionar o fazer docente em uma camisa de forca denominada de
instrucéo fonica sistematica, de base associacionista.

Morais (2019) dialoga com Frade (2019) ao deflagrar a separacdo do ensino e
aprendizagem da codificacdo e decodificagdo dos usos das habilidades leitoras e escritoras,
concluindo que os pesquisadores responsaveis pela construcdo de tal normatizagdo - PNA -

concebem texto como a soma de palavras e frases transcritas da oralidade para a escrita,
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ignorando a importancia do conhecimento sobre os géneros textuais para a apropriacdo da
alfabetizacéo.

Destacam-se na sequéncia alguns conceitos e posicionamentos expressos na PNA de
importancia para o presente trabalho, ja que, como dito anteriormente, as normatizacgdes,
apesar de ter sua abrangéncia e poder de mudanca limitados pela efetivacdo das praticas
pedagogicas, tém por finalidade, dentre outras acdes, influenciar os curriculos de formacgéo

docente inicial. Entende-se, segundo a PNA, que:

Fluéncia em leitura oral é a habilidade de ler um texto com velocidade,
precisdo e prosédia.

A compreensdo de textos é o proposito da leitura. Trata-se de um processo
intencional e ativo, desenvolvido mediante 0 emprego de estratégias de
compreensao. Além do dominio dessas estratégias, também é importante que
o aluno, a medida que avanca na vida escolar, aprenda o vocabulério
especifico necessario para compreender textos cada vez mais complexos.

A compreensdo ndo resulta da decodificacdo. Sdo processos
independentes. Por isso é possivel compreender sem ler, como também ¢é
possivel ler sem compreender.

[...] a produgdo de escrita diz respeito tanto a habilidade de escrever
palavras, quanto a de produzir textos. O progresso nos niveis de producéo
escrita acontece & medida que se consolida a alfabetizagéo e se avanga na
literacia. Para criancas mais novas, escrever ajuda a reforgar a consciéncia
fonémica e a instrucdo fonica. Para criancas mais velhas, a escrita ajuda a
entender as diversas tipologias e géneros textuais (BRASIL, 2019¢, p. 33-34
- grifo nosso).

Ao conceituar a fluéncia leitora como habilidade de leitura veloz, precisa e prosddica,
a PNA incumbe docentes e coordenadores pedagdgicos de considerarem pesquisas que
indicam o numero médio de palavras a serem lidas pelos estudantes ao final de cada ano
escolar do Ensino Fundamental 1. Assim, ao final do 1° ano, os estudantes devem ser capazes
de ler 60 palavras por minuto, ao final do 2° ano, 80 palavras, ao final do 3° ano, 90; ao final
do 4° ano, 100 e, ao final do 5° ano, 130 palavras deverdo ser lidas por minuto (BRASIL,
2019e).

Concorda-se com Mortatti (2019b) quando esta afirma ser a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) parte integrante do projeto politico-ideoldgico e ultraconservador do
atual governo brasileiro com vistas a destruicdo de avangos democraticos conquistados, uma
mudanca paradigmatica de alfabetizacdo que pode ser concebida como uma “[...] ‘guinada
ideologica’ para tras e pela direita, em nome da ‘modernizacio’ e da ‘democracia’

(MORTATTI, 2019b, p. 45).
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Deflagra-se no texto da PNA destacado grande preocupag¢do com questdes técnicas
relacionadas a alfabetizagdo: velocidade, precisdo, prosodia, nimero medio de palavras lidas
com fluéncia ao final de cada ano do ensino fundamental, apreensdo de vocabulario
especifico, dicotomia entre codificacdo/decodificacdo e interpretacdo, avanco linearmente
ascendente na literacia, dentre outros, a0 mesmo tempo em que se omitem o0s condicionantes
sociais, politicos e econdmicos responsaveis pelo fracasso de grande parcela das criangas,
jovens e adultos brasileiros na apropriacdo da leitura e da escrita.

Desconsidera-se que os problemas da alfabetizacdo no Brasil ndo decorrem do uso
deste ou daquele método. Exclui-se do texto da PNA o amplo e histérico debate j& ocorrido e
superado na busca pelo “melhor” método para se alfabetizar. Suprime-se na PNA o fato de
gue o analfabetismo, assim como a alfabetizacdo, dependem de complexos e variados fatores,
dentre eles, linguisticos, semanticos, pedagdgicos, metodoldgicos e politicos (MORTATTI,
2019b).

Omitem-se deliberada e intencionalmente as relacGes existentes entre os indices de
analfabetismo absoluto e funcional no Brasil e seus maultiplos e variados condicionantes
educacionais “[...] sociais, econdmicos e politicos, responsaveis pelas desigualdades sociais e
pela ndo priorizagdo de educacdo de qualidade, especialmente em decorréncia da falta de
investimentos prioritarios na escola publica e gratuita [...]” (MORTATTI, 2019a, p. 27).

Constata-se mediante pesquisas realizadas junto as matrizes curriculares de cursos de
Pedagogia espalhados por todo pais, legislacbes, diretrizes curriculares e politicas de
alfabetizacdo e formacdo docente inicial, que algumas permanéncias como a énfase na
“querela dos métodos™ e tantas outras auséncias como a abstencdo da discussdo de uma
concepgdo critica e emancipadora de alfabetizacdo e a dissociacdo entre teoria e pratica sdo
constantes na Formacdo do Alfabetizador e, consequentemente, na pratica educativa deste
profissional.

Tanto o é que Sauner (1989), ao desenvolver uma pesquisa junto ao programa piloto
da disciplina de Concepcbes e Métodos de Alfabetizagdo do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Parana (UFPR) entre 1987 e 1988, detectou que mais de 50% dos
pesquisados, apesar de ja terem concluido o curso de formacdo de Nivel Médio oferecido nas
modalidades Normal ou Magistério e ja terem trabalhado em salas de aula de alfabetizacéo
ndo se sentiam seguros em relagdo ao trabalho docente por eles desenvolvido. A principal
queixa dos respondentes era a ndo oferta da formacéo em alfabetizacdo de nivel médio.

Sauner (1989) afirma que o alfabetizador aprendia seu oficio na escola, a partir do

trabalho que desenvolvia em salas de aula de alfabetizacdo. A autora tece criticas em relacéo a
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esta formacdo tardia e assistematica que acaba sendo a Unica saida para os docentes formados
no nivel médio de ensino que carecia de uma disciplina especifica de alfabetizagdo em seu
curriculo.

Ao proceder sua pesquisa, Sauner (1989) constatou que o curriculo da disciplina de
Concepcdes e Métodos de Alfabetizacdo privilegiava com 50% de sua carga horéria total os
fundamentos tedricos da alfabetizacdo através do estudo de psicélogos, sociologos e linguistas
com énfase nos estudos da psicogénese da lingua escrita desenvolvidos por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky.

Apesar da grande expectativa dos estudantes em relacéo a disciplina de Concepgdes e
Métodos de Alfabetizacdo, constatou-se a frustragdo dos mesmos mediante trés elementos
especificos: tempo, conteldo (teoria) e pratica. A disciplinarizagdo curricular contribuia com
a oferta de duas disciplinas distintas e desarticuladas: Concepcdes e Métodos de
Alfabetizacédo e Préatica de Ensino de 1° e 2° graus. A primeira encarregada da fundamentacéo
tedrica, e a segunda, da formacdo pratica.

Apesar dos esforcos em prol da oferta de uma disciplina que fugisse aos receituarios e
favorecesse uma reflexdo critica sobre a alfabetizacdo, na percepcéo dos egressos, 0 programa
foi insuficiente para dar conta de toda complexidade que envolve a formagdo necessaria para
alfabetizar. Sauner (1989) concluiu naquele momento que os alfabetizadores recém-formados
necessitavam de “[...] aprofundamento nos contetidos trabalhados, a partir das fontes
indicadas e tempo adequado a assimilacdo dos conhecimentos, reflexdo e reelaboracdo para
que possam administrar o seu processo de mudanga” (SAUNER, 1989, p. 87).

Passados mais de 20 anos da insercdo da disciplina piloto de Concepgdes e Métodos
de Alfabetizacdo nos curriculos de Pedagogia, observa-se ndo apenas pelos resultados das
pesquisas de Gatti e Nunes (2009), Libaneo (2010a, 2013), Pimenta e Fusari (2014) e Pimenta
et al. (2017), dentre outras que serdo discutidas no terceiro capitulo desta tese, que a
disciplinarizacdo e a fragmentacdo dos conhecimentos nos curriculos destes cursos, a énfase
atribuida aos contetdos teoricos em detrimento de praticos e a desarticulacdo entre eles é
recorrente ndo apenas no trato da &rea de alfabetizacdo, mas principalmente nela que se
encontra praticamente secundarizada de tal curriculo desde os documentos legisladores dos
cursos até entdo pesquisados.

Cartaxo et al. (2020) ap6s debrucar-se sobre 97 ementas e 68 bibliografias expressas
por 70 Projetos Pedagdgicos de Cursos de Pedagogia disponibilizados em sitios eletronicos de
universidades publicas e privadas e de Institutos Federais na modalidade presencial em todo o

pais, desvelou que aquela disciplina piloto implementada na década de 1980 na UFPR de
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Concepgdes e Métodos de Alfabetizacdo desdobrou-se, ao longo dos ultimos anos, em uma
variedade de nomenclaturas que priorizam ao mesmo tempo os termos alfabetizagcdo e

letramento, sendo elas:

[...] Alfabetizacdo e Letramento; Fundamentos e Didatica da Alfabetizacéo;
Processos de Aprendizagem de Leitura e Escrita; Teoria e Préatica da
Alfabetizacdo; Alfabetizacdo: teorias e métodos; Alfabetizacdo e
Consciéncia Fonoldgica; Psicogénese da Lingua Escrita; Alfabetizacdo e
Linguistica; Estadgio Supervisionado (alfabetizacdo e letramento: 1° ao 3°
ano); Alfabetizacdo e Letramento nos paises da integracdo; Curriculo e
Alfabetizacdo; Processos Pedagdgicos da Alfabetizacdo e do Letramento;
Linguistica Aplicada a Educacgdo; Alfabetizagdo e Letramento: linguagens e
textualidades; Introducdo a Linguistica; Educacdo Béasica no Brasil:
alfabetizacdo e letramento; Alfabetizagdo e Avaliacdo; Alfabetizagéo:
oficina de material didatico; Linguagem e Alfabetizacdo; Escola,
Alfabetizacdo e Culturas da escrita; Alfabetizagdo e Letramento: conteudos e
seu ensino; Pratica de ensino e formagdo em Alfabetizacdo e Letramento nos
anos iniciais do Ensino Fundamental; Estudos tedrico praticos do ensino da
Alfabetizacdo e Letramento (CARTAXO et al., 2020, p. 1135).

Um dos avangos presentes nas ementas e destacado por Cartaxo et al. (2020) em
relagdo as disciplinas que envolvem os conhecimentos sobre alfabetizacdo nos cursos de
Pedagogia analisados, foi a insercéo significativa de contedos e bibliografias fundamentados
na perspectiva sociocultural, ainda que tais discussdes tedricas ndo tenham sido articuladas ao
ensino e aprendizagem das praticas pedagdgicas.

A faceta sociocultural prioriza a alfabetizagdo a partir dos contextos e usos sociais e
culturais das habilidades de leitura e escrita. Ao inserir a crianga no universo escrito,
proporciona a ela diferentes experiéncias de producéo e uso da lingua escrita, cada qual dentro
de sua tipologia, género e suporte textual. A inclusdo e frequéncia desta faceta da
alfabetizacdo constituem-se em avango por privilegiar este processo a partir do “[...] uso
competente da leitura e da escrita em praticas sociais” (CARTAXO et al., 2020, p. 1137).

A persisténcia da desarticulacdo entre teoria e préatica foi constatada a partir da analise
das ementas e suas respectivas bibliografias; observou-se a partir do cruzamento dos dados
um rompimento entre a teoria da alfabetizacdo e as obras que tratam de seu processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, permanece a “[...] fragilidade de estudos relativos a pratica
pedagogica intencional e sistematizada em relacdo ao contetdo e forma, isto €, a teoria e
pratica de alfabetizacdo [...]” (CARTAXO et al., 2020, p. 1142).

Estes mesmos autores deflagram ainda que pouca atencdo tem recebido as questdes

sociologicas nas discussdes estabelecidas nas disciplinas voltadas a area de alfabetizacdo. Os



82

estudos que problematizam as condigdes sociais que favorecem ou dificultam a alfabetizagéo,
propostas de melhorias deste processo e 0 uso competente das habilidades de leitura e escrita
em contextos sociais como condicdo de cidadania, permanecem secundarizados. Utilizando-se
de pressupostos de Freire e Macedo (2013), autoriza-se a afirmar que se insiste na leitura de
uma palavra vazia em detrimento da primazia pela leitura de mundo, num processo as
avessas, no qual a leitura do mundo deveria preceder a leitura da palavra.

A desarticulacdo entre teoria e pratica, assim como a pouca atencdo dada nos
curriculos de pedagogia aos aspectos sociolégicos que podem contribuir para 0 sucesso ou
fracasso da alfabetizacdo de milhdes de cidaddos brasileiros, constituem-se em lacunas na
Formacédo do Alfabetizador competente tecnicamente e comprometido politicamente com a
luta por uma maior justica social.

Esta lacuna precisa ser encarada como o grande desafio ético-politico a ser
materializado pelos responsaveis pelos curriculos das disciplinas de alfabetizacdo em nosso
pais. O enfrentamento das desigualdades educacionais postas as diferentes camadas da nossa
populacdo, na qual a parcela de menor poder econémico acaba sendo desfavorecida, precisa
compor os curriculos de formagéo inicial do professor alfabetizador em pé de igualdade com
as demais facetas que compreendem este processo (CARTAXO et al., 2020).

Ferreira e Militdo (2019) ao debrucarem-se sobre as matrizes curriculares dos cursos
de licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de Goias (UEG), com vistas a
identificacdo da articulacdo ou ndo dos conteudos tedricos e praticos das disciplinas de
alfabetizacdo oferecidas, bem como das concepcdes desta area do conhecimento privilegiadas
e/ou secundarizadas, identificou ali alguns avancgos entre o contetdo oferecido na formacao
inicial e aqueles necessérios a préatica alfabetizadora.

Foram encontradas cinco disciplinas distintas na instituicdo pesquisada por Ferreira e
Militdo (2019): 1. Métodos e processos de alfabetizacdo e letramento; 1. Métodos e processos
de alfabetizacdo; I11. Bases linguisticas da alfabetizacdo; V. Alfabetizacdo e Letramento e; V.
Propostas Curriculares e Metodoldgicas de Alfabetizacdo e Letramento.

As autoras destacaram que as duas primeiras disciplinas (I. Métodos e processos de
alfabetizacdo e letramento e Il. Meétodos e processos de alfabetizagdo), apesar de
apresentarem nomenclaturas diferentes com supressédo do termo letramento da segunda em
relagdo a primeira, apresentam uma mesma ementa que demonstra “[...] preocupagdo no que
tange a relagdo da linguagem e mundo, cultura ¢ sociedade” (FERREIRA,; MILITAO, 2019,
p. 39).
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Esta observacdo das estudiosas talvez sugira que, nos campi onde a palavra letramento
é suprimida, mantendo-se a nomenclatura “Métodos e processos de alfabetizacdo”, os
educadores responsaveis por tais disciplinas comunguem com o conceito de alfabetizacdo de
Geraldi (2011), que envolve tanto os processos iniciais de aquisicdo da leitura e escrita,
quanto seus usos e praticas sociais.

Para Geraldi (2011), leitura e escrita dependem tanto do estabelecimento de relagdes
entre simbolos escritos e suas respectivas unidades sonoras, quanto da interpretacdo de tais
conjuntos de simbolos, sejam eles orais ou escritos. Neste sentido, alfabetizar compreende
tanto apreender as relagdes grafofonicas, quanto ser capaz de interpreta-las quando usadas por
outros e utiliza-las para expressar ideias proprias e organizar pensamentos.

Defende um conceito amplo de alfabetizacdo do qual comungamos, conceito expresso
desde os anos 1960 a partir dos estudos de Paulo Freire pelos quais a escolha do contetdo
temético utilizado para alfabetizar ¢ mais importante e significativo que os sons que o
compdem, o que ndo significa extinguir deste processo 0 ensino e a aprendizagem das
relacBes fonema/grafema (GERALDI, 2011).

A importancia politica da invencdo do conceito de letramento, para Geraldi (2011), é
reinventar o conceito de alfabetizacdo numa vertente técnica com o objetivo de adequar os
individuos alfabetizados as condi¢gdes postas pela sociedade em vigéncia. Ja uma
alfabetizacdo fundamentada nos sentidos da palavra escrita ou falada adquire cunho politico,
pois 0 que estad em discussdo sao 0s sentidos e ndao o0s sons das palavras.

Ferreira e Militdo (2019) destacam a necessaria articulacdo teoria e préatica via
intersecgéo entre as disciplinas oferecidas no curso de formacdo inicial por meio de parcerias
entre a instituicdo formadora de ensino superior e a escola de educacdo bésica, justamente a
parceria expressa por Santos e Almeida Filho (2008) como potencial para auxiliar na
superacdo da crise hegemdnica da universidade contemporanea. As autoras valorizam o saber
da prética construido pelos alfabetizadores em efetivo exercicio como essenciais a formacéo
inicial deste profissional, bem como a sua sensibilizagéo e despertar de interesse para o futuro
trabalho em salas de alfabetizagé&o.

Nota-se pelos 33 anos percorridos entre as pesquisas de Sauner (1989) e Cartaxo et al.
(2020) que a alfabetizacdo tem ganhado um tratamento acessorio, tanto nas normatizacdes que
condicionam os curriculos dos cursos de Pedagogia, quanto nas disciplinas oferecidas para a
area do conhecimento. Ha, assim, um contexto que corrobora com esse estado de coisas,
como pode ser observado na LDB 9.394/1996, na DCN-Pedagogia/2006, na DCN/2019, na
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BNC-Formacao e na PNA/2019, marcado pela persisténcia de politicas de carater liberal e por
perspectivas de uma pedagogia tecnicista.

Ainda que se tenham observados alguns avangos nas relagdes entre teoria e pratica,
pelo panorama geral expresso nos diferentes estudos até aqui apresentados, certo é que ha um
longo caminho a ser percorrido adiante. Faz-se 0 momento de a partir do recorte aqui
estabelecido, contribuir com os estudos envolvendo as disciplinas de alfabetizacdo de alguns
cursos de Pedagogia de modo a divulgar seus éxitos e quica contribuir com a superacao de
algumas possiveis lacunas.

Tragou-se neste capitulo um panorama histérico a respeito da Formacdo do
Alfabetizador no Brasil desde seus primordios no século XIX com a criacdo de esparsas
Escolas Normais que sé se estabeleceram em solo nacional no século XX, destacando as
influéncias de algumas legislacbes como a Lei Organica de 1946, que paulatinamente foi
retirando do curriculo desta formacdo os contetidos especificos a serem ensinados e o Decreto
1190 de 04/04/1939 que criou o curso de Pedagogia, inicialmente com a dupla funcéo de
formar os legisladores educacionais e os professores das Escolas Normais.

Foram apresentadas também as diferentes Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo,
LDB 4024/1961, LDB 5692/1971 que legislaram sobre ambas as formacdes e a atual LDBEN
9394/1996, que ao passo que elevou a Formacédo do Alfabetizador ao nivel superior o relegou
aos Institutos Superiores de Educacéo e, respaldada pelo PNE/2014-2024, ainda permite esta
formacdo em nivel médio. Por meio dos estudos até aqui expressos, pode-se verificar a
construcdo historica de mazelas na Formacdo do Alfabetizador que culminaram na formacéo
generalista da DCN-Pedagogia/2006 e que, auxiliada pela DCN/2019, BNC-Formacéo e
Politica Nacional de Alfabetizacdo, conclamam uma formacdo por competéncias, respaldada
num método de alfabetizacdo de marcha sintética, combatido e criticado desde os anos finais
do século XIX e iniciais do XX.

No capitulo seguinte, tracaremos este mesmo percurso histérico em relacdo aos
diferentes metodos e perspectivas teoricas de alfabetizacdo que estiveram e estdo presentes
ndo apenas nas normatizagdes curriculares de cursos de formacdo docente, mas também em
materiais didaticos utilizados e em préticas alfabetizadoras concretizadas nas escolas de

Educacéo Basica de nosso pais.
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CAPITULO I

ALGUMAS CONSIDERACOES A RESPEITO DE METODOS E DE TEORIAS DE
ALFABETIZACAO

“[...] se o analfabetismo ¢ uma forma de injustica social, a alfabetiza¢do é
uma forma de justica social. Cada alfabetizacdo ndo realizada representa
nova situagdo de injustica social publica” (FERRARO, 2014, p. 85).

O presente capitulo tem como objetivo investigar a epistemologia da alfabetizacdo de
modo geral e, mais especificamente, seu percurso em territério nacional. Inicia-se pela
explanacdo de alguns mitos da alfabetizacdo, que contribuiram com a difusdo de uma
ideologia dominante que impde a superioridade de sociedades grafocéntricas em detrimento
das culturas agrafas. Tal ideologia auxilia na divulgacdo de um ideério meritocratico que
justifica as desigualdades sociais vivenciadas especialmente em paises periféricos como o
Brasil, que acabam por travar uma luta, muitas vezes, contra o sujeito nao alfabetizado e ndo
contra o analfabetismo e suas causas.

Em seguida, sdo apresentados os métodos e concepgdes de alfabetizacdo que
compuseram as normatizagdes, rotinizagdes e concretizacdes do ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita em solo nacional desde o final do século XIX até a atualidade. Neste
contexto, discorreu-se sobre 0s métodos sintéticos e analiticos e suas disputas, as quais foram
sufocadas pela difusdo de testes de prontiddo para alfabetizacdo que abriram espaco para 0s
métodos mistos ou ecléticos. O texto segue apresentando teorias e concepgdes de
alfabetizacdo nascidas e disseminadas ap6s 0s anos 1980 como o construtivismo, o letramento
e 0 interacionismo. Encerra-se o capitulo pela assuncdo de uma concepcdo critica de
alfabetizacdo que a compreenda como um constructo social a servico da humanizacdo do
homem, de sua tomada de consciéncia e assunc¢do enquanto sujeito de uma praxis social a

servico da construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

2. Os mitos da alfabetizagdo

A escrita tem aproximadamente 5.000 anos, enquanto o homo sapiens tem cerca de
1.000.000 de anos, ou seja, a tecnologia da escrita perpassou apenas 0,5% da existéncia da
humanidade. Caso se pense cronologicamente no processo de alfabetiza¢cdo do povo ocidental,
teremos uma confluéncia ainda menor entre a escrita e sua existéncia: esta atinge um

percentual de apenas 0,26%. Os dados apontados por Graff (1994) por ora aqui expressos, nos
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conduzirdo neste capitulo pela epistemologia da alfabetizacéo a partir de um olhar mais critico
e menos mitolégico.

A proposta é ultrapassar a crenca ingénua do poder transformador da tecnologia da
escrita que tem servido a politicas sociais e praticas educacionais pouco inclusivas e um tanto
quanto antidemocraticas em prol de um exame critico da fungdo da escrita nas sociedades

contemporaneas com fins a uma melhor compreenséo de:

[...] como, quando, onde, por que e para quem a alfabetizacdo foi
transmitida; os significados que lhes foram atribuidos; os usos que dela
foram feitos; as demandas colocadas sobre as habilidades alfabéticas; os
graus nos quais essas demandas foram satisfeitas; a extensdo da restrigdo
social na distribuicdo e difusdo da alfabetizacdo; e as diferengas reais e
simbodlicas que emanaram da condigdo social do “ser alfabetizado” entre a
populacdo (GRAFF, 1994, p. 34).

A aspiracdo pela erradicacdo do analfabetismo perseguida pelas democracias
ocidentais com o prop6sito da resolucdo de problemas sociais diversos como a pobreza e o
desemprego, dentre outros, encaminhou o povo ocidental durante séculos por uma crenca
arrogante na superioridade de sua cultura que vem a favorecer seus proprios interesses em
detrimento de culturas pré-alfabéticas, caracterizando-se, na atualidade, por uma “[...] visdo
seletiva dos fatos que ndo s6 justifica as pretensas superioridades dos letrados como atribui as
falhas da sociedade, e do mundo, ao analfabetismo” (OLSON, 1997, p. 19).

Apesar de a escrita ter surgido por volta do ano 3.100 a.C e o desenvolvimento e
institucionalizacdo da escola ter ocorrido apenas no ano 1.800 d.C., juntamente com a
expansdo do processo de alfabetizacdo, Graff (1994) considera o tripé escrita, escolarizacdo e
alfabetizacdo como intrinseco e indissociavel.

O autor destaca que, devido a inseparabilidade da alfabetizacdo em relacdo a
ideologia, ha séculos vivencia-se um turbilndo de conceitos e preconceitos na relacdo
alfabetizacdo e sociedade, difunde-se deliberada e intencionalmente um discurso de
linearidade entre o nivel de alfabetizacdo de um povo e seu desenvolvimento, modernizagao e
progresso (GRAFF, 1994).

Neste sentido, Graff (1994) sugere uma revisdo de suposicOes acriticas e obsoletas do
papel da alfabetizacdo no desenvolvimento social e individual, considerando mitoldgica a
supervalorizacdo do poder da alfabetizacdo que tem se disseminado a partir da terca parte do
século XIX, quando ocorreu a derrota da visao reacionaria dos conservadores que até entdo

temiam a escolarizagdo das massas.
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Foi na primeira metade do século XIX que se vislumbrou a promogdo da escola
progressista liberal como instrumento poderoso de controle social. Objetivos sociais como
reducdo da criminalidade e da desordem, inculcacdo de valores, produtividade econdmica,
disciplina industrial, habitos de trabalho compativeis com a industrializacdo e o comércio,
respeito & propriedade e controle de natalidade, dentre outros, acabaram por ser agregados a
expanséo da alfabetizacdo por meio da escolarizagcdo da massa popular.

Assim, nasce em nacgdes desenvolvidas situadas na Europa e na América do Norte e se
expande a paises em desenvolvimento como o Brasil, 0 legado ou, nas palavras de Olson
(1997), os mitos relacionados a invencdo e difusdo da escrita, sendo eles: 1. A escrita como
transcricdo da fala; I1. A escrita como superior a fala; 111. O sistema de escrita alfabético como
superior aos demais; IV. A escrita como 6rgdo do progresso social; V. A escrita como
instrumento do desenvolvimento cultural e cientifico e; VI. A escrita como instrumento de
desenvolvimento cognitivo.

O primeiro mito apontado por Olson (1997) em relagdo a escrita, que se constitui na
transcricdo da fala, é por ele refutado a partir de sua observacdo de que a escrita transcreve
apenas os fonemas'?, lexemas™ e sintaxe®® da fala, excluindo-se dessa transcricdo o como e a
intencionalidade da fala. Ou seja, a escrita transcreve parcialmente a fala.

Neste sentido, Olson (1997) discorre sobre as diferencas existentes entre o ato
locucionério e a forca ilocucionéria, em que o primeiro representa o que foi falado, isto é,
estritamente o que foi dito, e o segundo a intencdo comunicativa em relacdo ao ouvinte para
qguem algo foi pronunciado. Ou seja, ha que se diferir entre o que é dito e o que se quis dizer.

A escrita, para Olson (1997), € uma eximia representante do ato locucionario, do dizer
ipsis litteris, entretanto, é ineficiente na representacdo da intencionalidade comunicativa, isto
porque a escrita SO é capaz de representar a gramatica enunciativa, carecendo de meios
alternativos para sinalizar sua interpretacao.

Nessa diretriz, comunga-se da prerrogativa de que a escrita representa apenas
parcialmente a fala, ja que para interpretarmos qualquer enunciado necessitamos manipular

aspectos sintaticos, semanticos** e pragmaticos®® da estrutura linguistica. Sendo a escrita

! Fonemas s&o as menores unidades sonoras de uma lingua. Correspondem aos sons que, combinados, comp&em
as silabas, as palavras e as frases (MICHAELIS, 2021).

12 |exema é a unidade de base de Iéxico que pode ser morfema, palavra ou locucdo. O lexema é a unidade
linguistica que serve de base para atribuicdo do significado léxico. Exemplo: na palavra editora o lexema é (-
edit) (MICHAELIS, 2021).

3 Sintaxe é a parte da gramatica que trata da disposicdo das palavras na frase, da relacio entre essas palavras,
bem como das combinagdes e das relagOes logicas das frases no enunciado (MICHAELIS, 2021).

4 Semantica é o ramo da linguistica dedicado ao estudo do significado das palavras e de suas mudangas de
sentido ao longo do tempo, assim como a representa¢édo do sentido de dado enunciado (MICHAELIS, 2021).
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capaz de transcrever apenas a sintaxe, representa ela apenas a parte da oralidade caracterizada
pelos fonemas, palavras e frases. Outros recursos linguisticos e contextuais sdo necessarios
para dar conta da semantica e da pragmatica, isto €, para esclarecer ao leitor como um texto
deve ser entendido (OLSON, 1997).

A segunda e irresistivel crenca deflagrada por Olson (1997) é a da superioridade da
escrita em relacdo a fala, mitologia refutada pelo préprio objeto de estudo dos linguistas que
até pouco tempo constituia-se apenas na oralidade e ndo na escrita, bem como pela descoberta
de que toda e qualquer estrutura gramatical e Iéxica é eficiente em expressar os significados
aos quais se prop0e e, ainda, a escrita é dependente da fala, por isso, é sempre secundaria a
ela.

Olson (1997) ainda deflagra que a linguagem oral € muito mais efetiva para lidar com
a forca ilocucionaria do que a escrita. Durante um discurso oral, o autor da fala utiliza-se de
toda uma linguagem corporal, expressoes faciais, tom de voz e gesticulacGes para esclarecer
ao seu ouvinte a intencionalidade de seu discurso, enquanto a escrita precisa recorrer, COmo
mencionado, a outros recursos linguisticos.

Uma terceira retorica que envolve o povo ocidental é a difusdo da superioridade
tecnoldgica do sistema de escrita alfabético. Muitos estudiosos consideram a invencdo do
alfabeto grego um divisor de &guas em relacdo aos sistemas de escrita anteriores a ele,
inclusive o fenicio do qual se originou, sem atentar-se que diferentes tipos de linguagens
podem ser mais eficientes que outros para comunicar determinados tipos de informacéo
(OLSON, 1997).

A arrogante crenca na superioridade do alfabeto grego tem sido combatida desde os
anos 1980, quando se assumiu que sua criacdo ndo foi obra de um ser dotado de inteligéncia
superior, mas sim da adaptacdo grega a um silabario semitico. A escrita é fruto de inimeras
adaptacdes de um sistema de escrita produzido em uma lingua e utilizado em outra. Sua
utilidade é limitada para representar linguas monossilabicas repletas de homéfonos como o
chinés, por exemplo, e sua simplicidade influencia muito pouco no grau de alfabetizacdo de
paises e individuos (OLSON, 1997).

A quarta e emblemaética crenca denunciada por Olson (1997) que acomete as modernas

democracias ocidentais € a relacdo linear estabelecida entre a escrita e o progresso social.

15 pragmética é o ramo da linguistica que se dedica ao estudo do uso concreto da linguagem por seus falantes. A
pragmatica ultrapassa os significados extraidos pela sintaxe e pela semantica. Relaciona-se ao contexto
extralinguistico, concentra-se nos processos de inferéncia que auxiliam a comunicagdo entre o autor e o
interlocutor de dado discurso. Considera as motivagdes psicolégicas do falante, o impacto de seu discurso ao
interlocutor, os fatores que influenciam na escolha da forma linguistica, no nivel de formalidade, dentre outros
(MICHAELIS, 2021).
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Difunde-se ideologicamente que foi um elevado grau de alfabetizagdo que deu origem as
instituicbes racionais e democraticas da sociedade moderna, que possibilitou o
desenvolvimento industrial e o crescimento econdmico.

Refuta-se a ideologia da relacdo causal linear e direta entre a alfabetizacdo e a
industrializagdo mediante a observancia de que o desenvolvimento econémico vivenciado
desde a revolucdo comercial da Idade Média até a protoindustrializacdo do século XVIII
ocorreram de maneira assimétrica em relacdo aos niveis de alfabetizacdo de dada sociedade.

A industrializacao inicial:

[...] deveu pouco & alfabetizagdo ou a escolarizagdo; suas demandas sobre a
forca de trabalho foram raramente de natureza intelectual ou cognitiva. Na
verdade, a industrializagdo, com frequéncia, reduziu oportunidades para a
escolarizagdo e, consequentemente, as taxas de alfabetizacdo cairam a
medida que ela cobrava seus direitos sobre o “capital humano” de que se
alimentava. Em grande parte da Europa e certamente na Inglaterra — 0 caso
paradigmatico — o desenvolvimento industrial (a ‘“Primeira Revolugdo
Industrial”) ndo foi construido em cima dos ombros de uma forca de trabalho
alfabetizada, nem serviu para aumentar os niveis da alfabetizacdo popular,
ao menos a curto prazo (GRAFF, 1994, p. 44-45).

Um século mais tarde, a existéncia de uma populacdo alfabetizada e escolarizada
serviu aos interesses de construcdo rapida, mais suave, menos violenta e isenta de conflitos de
uma sociedade capitalista e fabril. O desenvolvimento escolar serviu & constituicdo de
identidades com condutas, habitos, comportamentos, ritmos e disciplinas necessarios ao
trabalho fabril. “A alfabetizagdo, no século XIX, tornou-se vital ao processo de ‘treinar para
ser treinado’” (GRAFF, 1994, p. 45).

Graff (1994) argumenta que apesar de importantes, as influéncias da alfabetizacéo
residiram e ainda residem muito menos em dominios cognitivos e muito mais em aspectos da
constituicdo de atitudes e comportamentos (adestramento das mentes e corpos) necessarios a
vida fabril, a manutencdo de uma sociedade desigual e excludente do que em termos de
habilidades diretamente produtivas.

A alfabetizacdo enquanto constructo social comporta um duplo e antagénico potencial,
libertar ou escravizar mentes e comportamentos. Ao longo de sua historia, a difusdo da escrita
se deu muito mais com o intuito de se controlar os cidaddos, tornando-os trabalhadores
produtivos e “bons soldados”, que cidaddos com espirito de coletividade e equidade social,
haja vista que a educagdo universal e compulsoria “[...] foi imposta por uma classe dirigente
bem-intencionada, na esperanca de torna-las produtivas no trabalho e cidaddos bem
comportados” (OLSON, 1997, p. 26).
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A alfabetizacdo das massas nasceu ndo como um ato para a intelectualidade e a
libertacdo, como idealizam os educadores criticos, por comportar um duplo e antagdnico
papel; o processo de alfabetizacdo das massas populares foi um levante da sociedade liberal
em ascensdo com vistas a “[...] inculcar as regras corretas para o comportamento social e
econdmico em uma sociedade em mudanca e em moderniza¢do” (GRAFF, 1994, p. 69).

Discutindo o tema da alfabetizagdo das massas no contexto brasileiro, Mortatti (2004)
destaca que em territorio nacional assistiu-se pés-proclamacdo da republica em 1889 a
implementacdo do projeto politico liberal de intervencdo institucional na formacgdo dos
cidaddos brasileiros via educacdo e instrucdo primaria. Neste periodo, a escolarizacdo da
alfabetizacdo vinha ao encontro do “necessario” esclarecimento das massas em prol da
construcdo de uma nova ordem politica, econémica e social que alguns tanto almejavam.

Graff (1994), destaca que os beneficios econdmicos dos trabalhadores ndo
compunham as intengdes da alfabetizagdo oferecida a eles. As desigualdades econémicas e
ocupacionais equiparavam-se a quantidade e qualidade da alfabetizacdo ofertada. A
alfabetizacdo e suas recompensas sociais e econdmicas relacionavam-se a fatores étnico-
raciais, sexistas, de idade e origens socioecondmicas. Um individuo alfabetizado de uma
classe social baixa certamente recebia um grau de alfabetizacdo inferior e, consequentemente,
suas chances de ser empregado em trabalhos de menor remuneragdo eram maiores que as de
individuos advindos de classes sociais mais favorecidas econdmica e socialmente.

A quinta lenda refutada por Olson (1997) € a de que a escrita é o instrumento do
desenvolvimento cultural e cientifico. Desde os anos 1960, antrop6logos e historiadores vém
demonstrando a partir de suas pesquisas que no periodo de maior gléria da Grécia a cultura
valorizada era a oral, pois era ela que favorecia a dialética do debate e da argumentacdo dos
gregos. A escrita tinha um papel pequeno e insignificante. Formas complexas de discurso e de
pensamento se desenvolveram na Grécia da cultura oral e ndo da escrita.

A esse respeito, Graff (1994) discorre que a énfase exagerada na descontinuidade e na
dicotomizacéo entre o oral e o escrito nos deixou como legado a negligéncia de importantes
contribui¢bes das culturas orais, sendo que a prdpria escrita se desenvolve a partir de
interesses especificos do Estado, da teologia e do comércio em um periodo em que suas
habilidades eram restritas e com baixo status social.

A Gltima presuncédo do povo ocidental é a de que a escrita se constitui em instrumento
de desenvolvimento cognitivo. Para os defensores de tal teoria, 0 conhecimento genuino é
aquele advindo dos bancos escolares e dos livros. Entretanto, ndo se pode confundir o meio ou

a tecnologia utilizados para comunicar dado conhecimento com ele mesmo. Ha diferentes
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meios para se construir e transmitir conhecimentos como, por exemplo, a escrita, a fala, os
audios, graficos, diagramas, dentre tantos outros. A alfabetizacdo ndo pode se restringir ao
reconhecimento de letras e palavras; o contetido ¢ tanto quanto significativo, “[...] assim, nao
se pode defender uma distingao estrita entre as habilidades basicas e o saber especializado”
(OLSON, 1997, p. 29).

O contetido expresso por qualquer tecnologia da comunicacdo, seja ela a escrita ou
qualquer outra, ird interferir no desenvolvimento cognitivo do ser humano de maneira
limitada e especifica e ndo global, visto que todo e qualquer instrumento de comunicagédo €

dependente do conhecimento ao qual se relaciona; assim, o desenvolvimento cognitivo ou...

[...] o desenvolvimento da consciéncia é o desenvolvimento de um conjunto
de determinadas capacidades independentes ou de um conjunto de habitos
especificos. A melhora de uma funcéo da consciéncia ou de um aspecto da
sua atividade s6 pode afetar o desenvolvimento de outra na medida em que
haja elementos comuns a ambas as funcbes ou atividades (VYGOTSKY,
2007, p. 93).

Olson (1997) vai além, indagando que ndo ha argumento ldgico ou empirico claro o
suficiente para estabelecer o vinculo causal direto entre a apropriacdo da escrita € 0
desenvolvimento do pensamento, dos processos cognitivos superiores como a memoria, a
reflexdo, a composicdo de textos e o pensamento cientifico, pelo contrario, todo esse
desenvolvimento fora alcancado a partir e para o discurso oral.

Em se tratando especificamente da escrita, té-la como parametro de competéncia seja
pessoal ou social, constitui-se em simplismo, afinal, a funcionalidade das competéncias e
habilidades desenvolvidas por meio da alfabetizacdo ndo é passivel de generalizacdes, pelo
contrario, esta intimamente relacionada as particularidades do cotidiano de cada individuo
alfabetizado (OLSON, 1997).

A manutencdo desses mitos e suposicdes progressistas liberais obstrui
demasiadamente uma compreensdo critica e integral das relagcdes entre as capacidades de um
individuo e a sociedade na qual ele habita; é chegado o0 momento de uma analise mais clara e
critica a respeito das relacdes entre a difusdo da alfabetizacdo em massa e o0 desenvolvimento
econémico, a industrializacdo, o trabalho, o progresso, a ordem, a revolucdo social e a
democracia (GRAFF, 1994).

H& que se debater a respeito do ato intrinsecamente politico de se patrocinar e/ou
obstruir a oferta da alfabetizagdo; urge definir-se um conceito ndao ‘“neutro”, restrito,

rudimentar e instrumental deste processo, bem como avalia-lo em toda sua complexidade em
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termos qualitativos. Torna-se indispensavel o reconhecimento da dependéncia politico-
ideoldgica em relacdo as suas fungdes no &mbito individual, produtivo e social como um todo.
N&o se pode mais camuflar sob um discurso de neutralidade técnica a dupla e antagbnica
funcdo da alfabetizacdo, visto que a criticidade de um individuo ndo depende apenas de sua

capacidade de ler e escrever, mas de um esforco e prética continuos.

2.1. Alfabetizacéo no Brasil: uma discusséo a respeito de métodos e teorias

Apesar dos seis mitos apontados por Olson (1997) colocarem em xeque a criagéo, 0
desenvolvimento e a expansdo da leitura e da escrita, vivemos em uma sociedade letrada,
portanto, as implicagdes da construcdo de um mundo no papel*® ndo podem ser ignoradas. A
invencdo e a difusdo da escrita foram essenciais para a construcdo das sociedades burocraticas
modernas, por isso mesmo ha que se atentar para a forma como entendemos sua apropriacéo,

visto que:

Se se pensa no dominio da escrita simplesmente como a capacidade basica
de reconhecer simbolos ou decodificar letras, associando-as a sons ou
palavras, a significados, as implicacbes da alfabetizacdo, embora
importantes, sdo forgosamente limitadas. Mas se entendermos o dominio da
escrita na acepcdo cléssica — como a capacidade de entender e usar 0s
recursos intelectuais oferecidos por cerca de trés mil anos de diferentes
tradicOes escritas -, as implicacdes de aprender a tirar partido desses recursos
podem ser enormes: ndo s6 porque a escrita permitiu a acumulagdo de
tesouros guardados em textos, mas também porque ela implica uma série de
procedimentos para agir sobre a linguagem e pensar sobre ela, sobre o
mundo e nos préprios (OLSON, 1997, p. 34).

A fim de que se possa apreender mais claramente o papel da aquisicdo da leitura e da
escrita para as sociedades burocraticas da contemporaneidade, seus limites, potencialidades e
impactos tanto para a Formacédo dos Alfabetizadores, quanto para aqueles que por eles séo
alfabetizados, ha que se desmistificar muitos dos ideérios disseminados sobre a alfabetizag&o,
suas dependéncias e influéncias. Ha que se buscar ao longo de sua historicidade as intrinsecas
relagOes entre a oralidade e a escrita, entre as continuidades e contradi¢es de sua difusdo,

entre 0s avangos e estancamentos de sua concepcao, entre as mudancas e permanéncias na

16 A expressdo “mundo no papel” refere-se as reflexdes estabelecidas por Olson (1997) quanto & criacéo, difuséo
e supervalorizacdo mitoldgica da escrita. Entende-se, portanto, que a expressdo ¢ sinénima de “mundo da
escrita”, independentemente do suporte material onde esta se encontre: papel impresso, arquivos digitais, on-line
etc.
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formacdo inicial oferecida aqueles que tém como oficio alfabetizar as novas geracGes
(GRAFF, 1994).

Ainda que se reconhecam as contradicdes e limitacGes impostas ao processo de
alfabetizacdo e seus usos em contextos sociais, especialmente para a parcela populacional
menos favorecida economicamente, ndo ha duvidas de que seu dominio e prética carregam

um potencial para contribuir em prol do exercicio pleno da cidadania.

E se é verdade que a escola ndo é o Unico lugar onde se pode aprender a ler e
escrever (embora mesmo isso nem sempre aconteca), também € verdade que,
nas atuais condig¢des sociais, econdmicas e culturais em que vive a grande
maioria da populagdo brasileira, 0 acesso a esse aprendizado costuma ocorrer
mais dificilmente fora dessa instituicdo (MORTATTI, 2004, p. 34).

A aquisicdo da leitura e da escrita por todo e cada individuo de dada sociedade
configura-se no tomar posse de um bem cultural. Seu dominio deve(ria) garantir-se tanto em
nivel individual, quanto social atraves de seu acesso e uso, atributo necessario e essencial a
mudanca em diferentes aspectos da humanidade, dentre eles o social, o cultural, o politico, o
linguistico, o psiquico. Entretanto, os significados, usos e fungdes da leitura e da escrita
variam no tempo, no espaco e, especialmente, em relacdo as condicdes socioeconémicas das
camadas populacionais que sdo expostas aos diferentes graus de alfabetizacdo (MORTATTI,
2004).

Um dos grandes pontos nevralgicos da discussdo sobre alfabetizacdo, apontado por
Mortatti (2013), centra-se na concepcdo restrita e rudimentar de alfabetizacdo enquanto
herdada do século XIX e vivenciada ao longo do século XX e chegando a invadir o XXI. O
combate ao analfabetismo e, muitas vezes, ao analfabeto, elevou o direito & alfabetizagdo em
direito precedente a outros direitos humanos, sem se especificar seu conceito.

Mortatti (2007), constata que apesar da construcdo e difusdo de teorias construtivistas,
interacionistas e do Letramento que buscam combater e extrapolar a querela dos métodos,
vivencia-se, muitas vezes ainda, uma concep¢do de alfabetizacdo articulada ao ensino e
aprendizagem de uma tecnica cuja finalidade € constituir-se em pré-requisito para a leitura e
producdo de textos.

A auséncia de discussdo sobre o conceito de alfabetizacdo popular € um de seus
aspectos intrinsecamente politico e ideoldgico. Reforca o mito de uma concepcao
salvacionista de educacdo a partir da qual se dissemina o ideario de que a almejada

universalizacdo da leitura e da escrita, ao beneficiar todo e qualquer cidadao brasileiro, ira,
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por extensdo, solucionar problemas educacionais, sociais, politicos, econdmicos e culturais de
nosso pais (MORTATTI, 2013).

Em sua historicidade, o processo de alfabetizacdo das massas, que caminhou
paripassu com a busca pela universalizacdo da escolarizacdo popular, nasceu e difundiu-se
submersa na religiosidade, no conservadorismo e na moralidade, constituindo-se assim em um
poderoso instrumento para auxiliar na constru¢do e manutencdo de uma sociedade estavel e
coesa, beneficiaria de poucos em detrimento de muitos (GRAFF, 1994).

A alfabetizacdo, que no Brasil seguiu 0s passos de paises europeus e norte-americano,
caminhou como 14, lado a lado com a expansdo da escolarizacdo das massas. Urge na
contemporaneidade buscar-se outra concepc¢do paradigmatica para o campo da alfabetizacdo a
partir do conhecimento do ja vivido e instituido nas relagdes de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita, ja que o conceito se articula diretamente com o curriculo implementado
“[...] no cotidiano da sala de aula, em que interagem professor e alunos, com intermediagdo de
recursos e materiais didaticos e rituais disciplinares” (MORTATTI, 2013, p. 24).

Em 2010, ocorreu amplo debate entre pesquisadores nacionais e estrangeiros, durante
o0 | Seminario Internacional sobre Historia do Ensino de Leitura e Escrita (SIHELE), realizado
na Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista (UNESP) — campus
Marilia, para buscar um entendimento a respeito do conceito de alfabetizacdo. Nesse contexto,
entende-se que, no Brasil, alfabetizacdo corresponde ao “[...] processo de ensino-
aprendizagem inicial da leitura e da escrita, considerando suas diferentes facetas e suas
complexas relagdes com demandas educacionais, sociais e politicas” (MORTATTI, 2012, p.
13).

A fim de que se possa compreender os diferentes sentidos e significados atribuidos a
alfabetizacdo ao longo de mais de duzentos anos de um Brasil republicano, discorreremos nas
préximas subsecbes as mudancas teoricas e metodologicas pelas quais passou em solo
nacional o conceito e a pratica alfabetizadora. Para isso, empregamos a pesquisa histérica
desenvolvida por Maria do Rosario Longo Mortatti, dentre outros pesquisadores alinhados as

diferentes concepcoes de alfabetizagéo.

2.2. Métodos de alfabetizacdo: sintéticos, analiticos e ecléticos

No Brasil, o ideario educacional salvacionista fez com que o processo de alfabetizacéo
vivenciado entre os anos finais do seculo XIX e iniciais do XX, compusesse 0 periodo

denominado por Mortatti (2000) de “querela dos métodos”, isto é:
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[...] disputa em torno do método de ensino inicial da leitura (e escrita),
considerado “novo” e melhor, em relagdo ao “antigo” e “tradicional”, em
cada momento histérico cada “novo” sentido se tornou hegemonico, porque
oficial, mas ndo Unico, nem homogéneo, tampouco isento de resisténcias
mediadas especialmente pela velada utilizacdo de ‘““antigos” métodos e
praticas alfabetizadoras (MORTATTI, 2007, p. 156).

O primeiro momento caracteristico da “querela dos métodos” compreendeu os anos
entre 1876 e 1890 e caracterizou-se pela disputa entre os defensores do método da palavracéo
de Jodo de Deus, aqui considerado moderno/novo, contra os adeptos aos tradicionais/velhos
métodos sintéticos: alfabético/soletracdo, silabico e fénico. Através dos métodos sintéticos, o
ensino se da do “simples” ao complexo ou da parte ao todo. Neste sentido, inicia-Se a
alfabetizacdo pelo ensino dos nomes das letras no método alfabético ou de sua soletracdo; das
silabas no silabico e dos fonemas no fbnico para posteriormente serem inseridas palavras,
frases e textos (MORTATTI, 2000-2012).

O segundo momento discorrido por Mortatti (2000-2012) referente a “querela dos
métodos” abarca os anos entre 1890 ¢ meados de 1920. Neste periodo, a disputa acirra-se
entre os defensores do método analitico “moderno” da palavracdo contra aqueles “mais
modernos” da sentenciagdo ¢ da historieta.

Os métodos analiticos propGem o ensino inicial da leitura e da escrita partindo do todo
as partes. No método analitico da palavracdo, inicia-se com listas de palavras iniciadas com
uma mesma letra, as quais a crianca deve decorar e reproduzir. No método da sentenciagéo, o
pontapé inicial se da a partir de frases, muitas delas com apelos patridticos, civicos e
religiosos. E 0 método analitico da historieta parte daquilo denominado pela autora de
pseudohistorias para o ensino-aprendizagem da leitura e da escrita (MORTATT]I, 2000-2012).

O terceiro periodo descrito por Mortatti (2000-2012) e por ela denominado de
“alfabetizacdo sob medida” perdurou dos anos 1920 até fins de 1970. Este foi o momento de
dada sublimagdo das disputas entre os defensores dos diferentes métodos de alfabetizacgéo,
sintéticos e analiticos, e adesdo aos ecléticos ou mistos. A autora indaga que este foi o periodo
do “vale tudo”.

Aspectos psicologicos foram enfatizados e rotinizados nas salas de alfabetizacdo em
detrimento de linguisticos e pedagogicos. A alfabetizacdo, aprendizagem inicial da leitura e
da escrita, assumiu com maior énfase um carater instrumental e funcional alinhado ao ideério

liberal de democratizagdo da cultura e participacdo social.
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Os fins da alfabetizacdo voltaram-se a socializacdo e adaptacdo do povo a nova ordem
politica, econdmica e social almejada. Neste sentido, 0 ensino-aprendizagem inicial da leitura
e da escrita deveria ser o mais rapido, econémico e eficaz possivel alinhando-se ao “[...]
projeto politico de planificacdo e racionalizagdo em todos os setores da sociedade brasileira”
(MORTATTI, 2000, p. 144).

Os anos 1950 constituiram-se em marco para a constru¢do do conceito restrito de
alfabetizacdo que perdura ainda na atualidade tanto em normatizagdes, quanto em
rotinizacdes. O censo de 1950 passou a considerar alfabetizado ndo mais aquele que sabia
assinar o proprio nome, mas sim o individuo capaz de ler e escrever um bilhete simples em

sua lingua materna. Alfabetizacdo, desde entdo,

[...] passou a designar explicitamente um processo escolarizado e
cientificamente fundamentado, entendido como meio e instrumento de
aquisicdo individual de cultura e envolvendo ensino e aprendizagem
escolares simultaneos da leitura e da escrita, estas entendidas como
habilidades especificas que integravam o conjunto de técnicas de adaptacéo
do individuo as necessidades regionais e sociais (MORTATTI, 2004, p. 67).

Lourenco Filho (1897-1970), figura de destaque no campo educacional brasileiro,
difundiu neste periodo os resultados de sua pesquisa experimental junto aos alunos de 1° grau
através da publicacdo, em 1934, dos Testes ABC, o qual propde-se a medir e quantificar o

nivel de maturidade necessario ao aprendizado da leitura e da escrita. A partir de entéo,

[...] os testes ABC se apresentam como uma férmula simples e de féacil
aplicagdo, com fins de diagnostico ou de prognostico, e como critério
seletivo seguro para definicdo do perfil das classes e sua organizagdo
homogénea, assim como dos perfis individuais dos alunos, permitindo
atendimento e encaminhamento adequados (MORTATT], 2000, p. 151).

Nas palavras de Mortatti (2000), a “bussola da educagdo”, os Testes ABC de Lourenco
Filho, eram compostos por testes de coordenacdo viso-motora, resisténcia a inversdo em
copias, memorizacgdo visual e auditiva, coordenacdo audio-motora, competéncia em prolagéo,
resisténcia a ecolalia e indices de fatigabilidade, atencédo dirigida, vocabulario e compreensao,
os quais definiam se uma crianga estava “madura” para ingressar numa sala de alfabetizacdo
ou se ainda necessitava permanecer por mais um tempo em salas de aula preparatdrias.

Por ser a alfabetizacdo concebida como técnica necessaria ao desenvolvimento das
habilidades de codificacdo e decodificacdo, cabia ao professor ser um eximio técnico. A

pesquisa de Lourengo Filho, de vertente positivista que deu origem aos Testes ABC era
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divulgada apenas entre os especialistas educacionais, dirigentes e estudiosos, que viriam a ser
0s pedagogos stricto sensu. Aos docentes eram divulgados apenas os cadernos de aplicagédo
dos testes e 0s exercicios de preparacdo para alfabetizacdo, afinal, eles ndo passavam de
executores de planejamentos construidos por outrem (MORTATTI, 2000).

Com a expansdo do mercado editorial no Brasil e o novo slogan de nossa educagéo
“vale tudo”, disfarcado sob a insignia do ecletismo pedagédgico e da autonomia didatica, os
livros foram permeados pela ideologia dominante a servico da formacgdo de individuos
submissos e receptivos as influéncias externas. O discurso oficial defendido dentro das
escolas era em prol do desenvolvimento do espirito de responsabilidade pelo progresso e
defesa da nacdo brasileira, pelos quais, segundo Morais e Silva (2012), exortavam-se as
virtudes, valorizava-se a Pétria e o trabalho.

Ler e escrever foram relacionados a artefatos culturais de responsabilidade individual,
ideério que justificava a luta contra o analfabeto e o mito desenvolvimentista da superioridade
das nacOes alfabetizadas - desenvolvidas e ricas - em detrimento dos paises em
desenvolvimento. Ghiraldelli Janior (2009) confirma esta retorica mediante a difusdo da
relacdo linear estabelecida entre a expansdo da alfabetizacdo e o progresso, a riqueza, a
ascensdo, a abastanca e a prosperidade das nagfes, enquanto o analfabetismo vinculava-se
diretamente a pobreza, a criminalidade, ao vicio etc.

Contraditoriamente, ao passo que se difundia o mito relacionando linearmente a
difusdo da alfabetizacdo com a abastanca e o analfabetismo com a miséria, pautavam-se 0s
curriculos de Formacdo do Alfabetizador a partir de uma concepcdo técnica, mecanica e
neutra de alfabetizacdo fundamentada no dominio elementar da leitura, escrita e contagem.
Ofereciam-se também baixos salarios aos profissionais alfabetizadores e vinculava-se esta
profissio ao sexo feminino, “responsavel”, segundo o idedrio iluminista, pelo
desenvolvimento da infancia (TANURI, 2000).

Com o auxilio do ideario escolanovista, salvaguardando suas contribuicOes e, a partir
de um periodo no qual o importante eram os interesses infantis e a prontiddo medida via testes
de prontiddo para a alfabetizac&o, o professor, ou melhor, a professora alfabetizadora, que ja
ndo possuia grande status social mediante sua profissdo, teve seu papel ainda mais
secundarizado (BERTOLETTI, 2012).

Bertoletti (2012) destaca que a defesa do ideario de que o desejo de aprender é inato
ao estudante, cabendo ao professor apenas estimular tais interesses, contribuiu ainda mais

para a desqualificacdo e desprofissionalizagdo do alfabetizador, artificio politico e ideolégico
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que “justificava” a pouca atencdo dada a formacao deste profissional, bem como os baixos
salarios a ele oferecidos.

Tanuri (2000) revela que em 1964, apenas 56% de professores primarios em efetivo
exercicio tinham a formacéo profissional adequada para a época. A situacdo era tdo critica
que, dos 44% de professores leigos, 71,6% tinham concluido apenas o ensino primario; 13,7%
0 ginasial e 14,6% o colegial. Isso em um pais onde quase metade da populacdo era
analfabeta.

Difundia-se ainda neste periodo certo conceito de autonomia didatica vinculado ao
direito do alfabetizador de escolher dentre os métodos de alfabetizacdo - sintéticos, analiticos
e ecléticos - aquele que lhe fosse de maior agrado desde que tal escolha se fizesse de forma
responsavel e “[...] em conformidade com as ‘leis do espirito [da crianga] em formacao’ e
com as bases oficiais estabelecidas a fim de assegurarem a unidade” (MORTATTI, 2000, p.
132).

A pseudoautonomia didatica descrita no texto de Mortatti (2000) vem ao encontro da
difusdo dos Testes ABC. Pregava-se que a partir de seus resultados, era possivel dividir e
classificar os estudantes segundo sua prontiddao ou ndo para a alfabetizacdo. Aqueles que se
saissem bem nos testes estavam aptos a compor as salas de alfabetizacdo e os demais
deveriam ser encaminhados aos cursos preparatérios.

O discurso da época em relacdo a producdo e difusdo dos Testes ABC, ora vejam, se
assemelha ao atual presente na Politica Nacional de Alfabetizacdo: ambos prometem oferecer
um processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita pautado em evidéncias cientificas,
como se 0s demais ndo o fossem. Entretanto, as evidéncias cientificas que fundamentaram os
Testes ABC vinculam-se exclusivamente aos conhecimentos desenvolvidos dentro da area da
psicologia norte-americana (CUNHA, 2002).

Segundo Cunha (2002), este ideario e esforco governamental contribuiu em grande
medida para o desenvolvimento e a instauracdo do regime de educacéo tecnicista vivenciado
nos anos de 1960-1970, periodo conhecido pela ampliacdo dos acordos internacionais,
especialmente entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o MEC/Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (USAID).

Cunha (2002) salienta que um dos grandes objetivos destes acordos era adequar o
sistema de ensino brasileiro a0 modelo de desenvolvimento econdmico. Dentre varias agdes,

destacam-se aqui devido a sua importancia ao presente trabalho, a erradicagdo do
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analfabetismo via formacao de professores por meio das Escolas Normais e de supervisores e
técnicos educacionais por meio dos cursos de Pedagogia (CUNHA, 2002).

A teoria althusseriana sobre os Aparelhos Ideoldgicos de Estado, sendo a escola um
desses principais aparelhos, ganha forca entre as décadas de 1970-1980, e o fracasso escolar
passa a ser explicado como sendo fruto de uma estrutura social desigual e excludente a
servico de uma minoria dominante. Smolka (2001) assevera em relacao a responsabilidade do
préprio sistema educacional brasileiro, que ao separar o contetdo ensinado nas escolas dos
significados sociais aos quais pertence, acaba por promover o ensino de uma palavra vazia a
servico da perpetuacdo das desigualdades sociais, politicas, econdmicas, educacionais e
culturais em vigéncia.

Cada vez mais entra em cena a defesa por um processo de alfabetizacdo através do
qgual se articulem a competéncia técnica e a responsabilidade politica. O acesso a
escolarizacdo torna-se insuficiente, e tedricos educacionais, entre eles Gontijo (2002),
salientam a importancia da oferta de um ensino de qualidade que garanta a permanéncia com
sucesso e a superacao das desigualdades em prol de uma sociedade mais justa e igualitaria a

populacgéo brasileira como um todo, ndo a uma minoria privilegiada.

2.3. Notas a respeito da alfabetizacdo e o Construtivismo

De acordo com Mortatti (2000), o quarto e ultimo periodo da histdria da alfabetizacédo
no Brasil por ela estudado e denominado de “Alfabetizagdo: construtivismo e
desmetodizacdo™ teve inicio nos anos finais da década de 1970. Teve como principais
influéncias a pressao da sociedade civil pelo fim da Ditadura Militar brasileira, a analise e
explicacdo dos problemas educacionais sob a perspectiva teérica dialética-marxista e a
divulgacdo da teoria da psicogénese da lingua escrita desenvolvida por Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky.

Desde os anos 1980, o anseio por um outro modelo de educacdo que fugisse tanto a
visdo ingénua e redentora da educacdo fundada em teorias ndo criticas, quanto a superacao da
concepcao reprodutivista da escola apenas como aparelho ideoldgico de estado a servico da
reproducdo da ideologia dominante e das desigualdades sociais representada por teorias
critico-reprodutivistas, culminou numa efervescéncia de producbes académicas em prol de
uma educacéo popular com qualidade socialmente referenciada (MORTATTI, 2007).

Diagnosticos e denuncias do fracasso escolar das criangas, principalmente das

camadas populares, que acabavam por ndo se alfabetizar e, portanto, em reprovar na 12 série
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do Ensino de 1° grau justificada por caréncias cognitivas, alimentares, culturais e sociais com
consequente solugdo a partir da educacdo compensatoria, foram colocados em xeque.
Passou-se a compreender o problema do fracasso escolar com base nas determinagdes
de uma organizacdo social fundada em desigualdades em prol de uma classe dominante.
Entretanto, a solugdo néo se centrava em desacreditar de vez na educagéo, na escolarizacédo e
na alfabetizacdo, muito pelo contrério, estas passaram a ser vistas como espagos de resisténcia

a alienacéo imposta, como Idcus privilegiado para...

[...] fornecer as classes sociais dominadas instrumentos politicos e culturais
que contribuissem para sua emancipagéo e para a superacdo da ordem social
injusta. Esse processo estava, assim, diretamente relacionado com a
relevancia social dos contetdos de ensino e com a formacdo da cidadania
(MORTATTI, 2004, p. 71).

Neste contexto, Mortatti (2007) declara que os métodos de alfabetizacdo - sintéticos,
analiticos e ecléticos — passaram a conviver nas praticas alfabetizadoras junto a trés principais
modelos explicativos para os problemas da alfabetizacdo no Brasil - construtivismo,
interacionismo e letramento. A autora destaca que apesar de motivados por constatagcdes
semelhantes e constituidos por aspectos em comum, h& que se explicitar suas diferencas, ja
qgue se fundam em distintas teorias, frutos de sujeitos dispares que se preocupam com
diferentes finalidades sociais e politicas para o ato de alfabetizar, teorias estas que acabaram
por ser implementadas por normatizacbes ou, acrescento, ignoradas por elas de modos
dispares em inumeros planos, pactos, politicas, leis, diretrizes e formacgdes iniciais ou
continuadas de professores alfabetizadores.

Dentre os trés modelos explicativos que deram corpo a historia da alfabetizacdo no
Brasil pds anos 1980, o primeiro a ganhar destaque entre as normatizacGes e a receber apoio
governamental para ampla divulgacédo foi o construtivismo. A teoria construtivista teve como
base conceitual a psicologia genética de Jean Piaget (1896-1980) e desenvolveu-se, dentre
outros colaboradores, por sua orientanda Emilia Ferreiro durante seu processo de
doutoramento (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).

A célebre obra de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, “Psicogénese da lingua escrita”,
teve sua primeira edicdo publicada no Brasil em 1985. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985),
a perspectiva construtivista constitui-se em revolugdo conceitual no campo teoérico da
alfabetizacé@o por deslocar a discussdo do como se ensina a ler e escrever, ou seja, por retirar o

foco da “querela dos métodos” e centrar-se na constru¢cdo dos processos internos
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desenvolvidos pela crianga com vistas a construcdo dos conhecimentos necessarios as praticas
sociais de leitura e escrita.

Ferreiro (2001) esclarece que a alfabetizacdo ndo compreende um processo mecanico,
por isso, ndo pode ser construido a partir de um ensino fundado em repeticdes e copias como
aquele proposto pelos diferentes métodos — sintéticos, analiticos e mistos. A autora esclarece
que a crianca que aprende a ler e escrever coloca para si mesma uma série de “[...] problemas,
constrdi sistemas interpretativos, pensa, raciocina e inventa, buscando compreender esse
objeto social particularmente complexo que ¢ a escrita, tal como ela existe em sociedade”
(FERREIRO, 2001, p. 7).

Dentre os principais representantes da teoria construtivista destacam-se aqui Emilia
Ferreiro, Ana Teberosky, Susana Fernandez, Ana Maria Kaufman, Alicia Lenzi, Liliana
Tolchinsky e Delia Lerner, Telma Weisz, dentre outros. Alfabetizacdo nesta vertente € um
processo de reconstrucdo interna da natureza do sistema de escrita utilizado socialmente, no
caso brasileiro, um sistema alfabético de escrita utilizado para “[...] representar o que se quer
simbolizar: a linguagem” (FERREIRO, 2001, p. 55).

Para Ferreiro (2001), essa reconstrucdo interna realizada pela crianca de um objeto
cultural, a escrita, a qual também foi resultado de esforco coletivo da humanidade, consiste
em um processo construtivo prolongado e é dependente tanto das concepgdes infantis, ideias
préprias a respeito dos sinais escritos, previamente elaboradas antes da escolarizacdo formal,

guanto de informacdes precisas recebidas de seu meio social. Neste sentido,

[...] é imprescindivel que a informagdo seja socialmente transmitida para
chegar a compreender acdes tdo pouco “resultativas” quanto a leitura. A
crianga que cresce em um meio “letrado” estd exposta a influéncia de uma
série de agles. E quando dizemos acdes, neste contexto, queremos dizer
interacOes. Através das interacGes adulto-adulto, adulto-crianca e criangas
entre si, criam-se as condi¢cBes para a inteligibilidade dos simbolos
(FERREIRO, 2001, p. 59 - grifo da autora).

Segundo teoricos construtivistas como Ferreiro e Teberosky (1985), sdo trés os
principais fatores responsaveis pelo sucesso ou fracasso na alfabetizacdo de criancas: I. Os
conceitos infantis por elas desenvolvidos em relagdo a lingua escrita antes de chegarem aos
bancos escolares; 1. As intervencfes pedagogicas que se estabelecem entre educandos e
educadores em sala de aula e; Ill. As experiéncias individuais entre cada crianca e 0 universo

da leitura e da escrita.
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Ferreiro (2001) concebe a escrita como uma representacdo da linguagem, como uma
transcrigdo gréfica das pautas sonoras da oralidade. Ao compreender a invengdo da escrita
como processo historico, afirma que cada crianca, durante seu processo de alfabetizacgéo,
reinventa para si o sistema de escrita alfabético, por isso, para que obtenha sucesso, necessita
compreender 0 processo e as regras de construcdo deste sistema.

Para Ferreiro (2001), a fim de se contribuir com a alfabetizacdo de uma crianca ha que
se propor um ensino que se atente tanto aos aspectos graficos da qualidade do traco, sua
distribuicdo espacial e orientacdo da escrita (esquerda para direita, cima para baixo), quanto
aos Seus aspectos construtivos como o que se quis representar e como se diferenciou distintas
representacdes. Os aspectos graficos articulam-se as informacgdes obtidas por meio das
diferentes interacbes as quais a crianca € exposta, enquanto 0s aspectos construtivos
relacionam-se as suas hipéteses originais.

Para a vertente construtivista, a construcdo interna do sistema de escrita alfabético
realizada pela crianca, constitui-se em aprendizagem conceitual, ou seja, aquisicdo de novos
conhecimentos conquistada mediante uma linha evolutiva ascendente na qual se pode

distinguir trés grandes periodos com inumeras subdivisdes:

e distingdo entre 0 modo de representacao icénico e 0 ndo-iconico;

e a construcdo de formas de diferenciacdo (controle progressivo das
variacOes sobre 0s eixos qualitativo e quantitativo);

e afonetizagdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico e culmina
no periodo alfabético) (FERREIRO, 2001, p. 19).

Neste sentido, um primeiro problema posto a crianga em fase de alfabetizacdo é o
desenvolvimento da capacidade de distinguir o desenho da escrita, seguido do desafio de
pensar sobre o que realmente esta escrito e o que se pode ler. Inicialmente, as criancas
imaginam que apenas 0s nomes (substantivos) podem ser escritos e s6 paulatinamente ird
compreendendo que adjetivos, verbos e artigos também o séo.

A partir do momento em que supera o desafio da distin¢do entre o iconico e 0 ndo-
iconico, inicia-se um segundo periodo na linha evolutiva da construcéo da escrita e da leitura,
pelo qual cabera a crianca distinguir uma representacdo grafica de outra, ao que as criancas
dedicam profundo esfor¢o intelectual. Neste periodo, os alfabetizandos iniciam suas hipdteses
infantis exigindo uma quantidade minima de caracteres necessarios a escrita de dada
mensagem, quantidade esta que varia normalmente entre trés e cinco caracteres, passando
posteriormente a uma exigéncia qualitativa atraves da variacdo desses caracteres, bem como
de sua posicédo na representacdo grafica (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985).
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Ao vencer os dois primeiros periodos evolutivos na construcdo da escrita, a crianca
adentra o terceiro periodo denominado por Ferreiro (2001) de sil&bico, porque aqui se inicia
uma relacdo grafofénica. Ao buscar diferenciar uma escrita de outra, a crianca paulatinamente
compreende que dada pauta sonora corresponde a um determinado registro grafico, isto é, ndo
basta mais selecionar letras aleatdrias para representar dada pauta sonora: ha que se buscar
pela correspondéncia grafema e fonema.

A escrita sildbica é caracterizada pelo uso de uma letra para cada silaba de uma
palavra. Tal hipotese é de suma importancia no processo de alfabetizacdo e oferece a crianca
“[...] um critério geral para regular as variagdes na quantidade de letras que devem ser
escritas, e centra a atencao da crianca nas variagdes sonoras entre as palavras” (FERREIRO,
2001, p. 25).

A hipotese sildbica gera contradicbes nas hipéteses infantis, tanto em relacdo a
exigéncia desta hipétese relacionada a um minimo de caracteres necessérios ao registro
grafico, quanto em relacdo a comparacdo de sua propria escrita, ainda ndo alfabética, com
uma escrita convencional, que normalmente utilizara mais que uma letra para cada silaba.

Ao ser desestabilizado entre suas proprias ideias sobre a escrita, 0 sujeito cognoscente
arrisca-se a avancar da hipotese silabica para silabico-alfabética. Passara entdo a utilizar ora
uma letra para cada silaba, ora duas ou mais letras para cada silaba, a depender das
correspondéncias grafofonicas que estiver apto a identificar. Este € um periodo de transicdo
entre as hipoteses infantis e a escrita convencional (FERREIRO, 2001).

Novos conflitos internos desafiam a crianca a compreender as irregularidades na
composicdo sildbica. Irregularidades quantitativas - monossilabos, dissilabos, trissilabos e
polissilabos e, qualitativas, relacionadas a ortografia. Ao vencer tais desafios, a crianca
encontrar-se-a na hipotese de escrita alfabética. Aqui a escrita infantil ja se aproximou muito
da convencional, porém, erros ortograficos, de pauta e graficos ainda serdo comuns
(FERREIRO, 2001).

Na concepcdo de aprendizagem que se tem chamado de
construtivista — na qual o conhecimento é visto como produto da acdo e
reflexdo do aprendiz — esse aprendiz ¢ compreendido como alguém que sabe
algumas coisas e que, diante de novas informacgdes que para ele fazem algum
sentido realiza um esforco para assimila-las. Ao deparar com questdes que a
ele se colocam como problemas, depara-se também com a necessidade de
superacdo. E o conhecimento novo aparece como resultado de um processo
de ampliacdo, diversificacdo e aprofundamento do conhecimento anterior
que ele ja detém. Assim sendo, € inerente a prépria concepcdo de
aprendizagem que se va buscar o conhecimento prévio que o aprendiz tem
sobre qualquer conteudo (WEISZ, 2006, p. 24).
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Ferreiro e Teberosky (1985) advertem que ha que se distinguir dois tipos de
conhecimentos interdependentes, porém distintos, relacionados ao processo de alfabetizacdo —
0s conhecimentos socialmente transmitidos e as construc@es espontaneas. Neste sentido, ainda
que o individuo imponha formas e limites de assimilacdo pessoais, a presenga do meio e do
outro agindo sobre este meio sdo indispensaveis para a constru¢cdo de conhecimentos
socioculturais.

Dentre aqueles conhecimentos que devem ser experimentados pela crianga mediante o
ensino de um leitor e escritor mais experiente encontram-se, por exemplo, 0 reconhecimento
dos nomes das letras, a orientacdo da escrita, as agdes exercidas sobre dado texto e seu

conteddo, dentre outros. Entretanto, também...

[...] teremos as hip6teses construidas pela crianga, que sdo produtos de uma
elaboragdo propria. E evidente que o que denominamos de “hipotese do

LRI

nome”, “critério de quantidade minima e de variedade” ndo podem ter sido
transmitidas por nenhum adulto, mas sim “deduzidas” pela crianga em
funcdo das propriedades do objeto a conhecer (FERREIRO; TEBEROSKY,
1986, p. 266).

Para os construtivistas, ler € selecionar em um texto escrito as informag6es necessarias
a significacdo, a compreensdo. A escrita € uma forma alternativa ou paralela da fala e da
leitura, também dependente do significado, por isso, alfabetizar-se ndo se restringe ao ensino-
aprendizagem de uma técnica, mas sim a apropriacdo de conhecimentos. Dependente este de
“[...] um processo ativo de reconstrucdo por parte do sujeito que ndo pode se apropriar
verdadeiramente de um conhecimento sendo quando compreendeu seu modo de producéo,
quer dizer, quando o reconstruiu internamente” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 275 -
grifo das autoras).

Entre os anos 1980 e 2000, vivenciou-se no Brasil a busca pela difuséo e uso da teoria
construtivista. Dentre as indmeras iniciativas, em prol da difusdo da teoria construtivista,
Mortatti (2004) destaca a implementacdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo em dezembro de
1983, no estado de Sao Paulo, e a publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNSs),
em 1997, em ambito federal. O Ciclo Bésico era composto pelas duas primeiras séries do
ensino de 1° grau e previa a aplicacdo de avaliagbes sistematicas com vistas ao
remanejamento de estudantes, além do acompanhamento de seus avancos e dificuldades.

Em busca pela hegemonia da perspectiva construtivista via articulacdo entre

teorizacOes e normatizaces, Melo (2015), destaca, inicialmente em nivel federal e
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posteriormente no estado de S&o Paulo, a difusdo do Programa de Formacgédo de Professores
Alfabetizadores (PROFA, 2001) que posteriormente transformou-se, em nivel estadual, no

curso de formacéo continuada Letra e Vida (2003).

2.4. Consideracdes a respeito do termo Letramento

Entre os anos finais do século XX e iniciais do XXI, iniciou-se, em termos de
normatizacdes, a busca pela troca da hegemonia da teoria construtivista pela do Letramento. E
preciso destacar que apesar de serem trés os principais modelos explicativos teorizados apds
0os anos 1980 no campo da alfabetizacdo no Brasil - construtivismo, letramento e
interacionismo — “[...] no nivel das apropriagdes didatico-pedagdgicas e mesmo em inUmeras
pesquisas académicas, dificilmente se constatam ocorréncias e aplicagdes ‘puras’ de uma ou
outra perspectiva teorica” (MORTATTI, 2007, p. 163).

Destacam-se como iniciativas do governo do estado de S&o Paulo na busca pela
oficializacdo do Letramento a elaboracdo e difusdo do curso de formacdo continuada
fundamentado nesta perspectiva tedrica denominado de Pré-Letramento (2005); assim como
em nivel federal, observa-se a assinatura do Pacto Nacional pela Alfabetizagcdo na Idade Certa
(PNAIC), que previa, dentre outras coisas, a formacdo continuada de professores
alfabetizadores na vertente do Letramento, a distribuicdo de jogos de alfabetizacdo e de livros
de literatura infantil (MELO, 2015).

Outro movimento deflagrado por Gontijo (2014) que vem a contribuir com a
afirmativa aqui destacada, da busca pela oficializacdo da teoria do Letramento, foi a exigéncia
estabelecida pelo MEC de selecdo de livros didaticos a serem aprovados para comporem 0
acervo do PNLD (Politica Nacional do Livro Didatico).

A fim de que pudessem ser aprovados pelas autoridades do MEC, tais livros
necessitavam trazer explicito o termo letramento e ndo apenas alfabetizacdo. Gontijo (2014)
observa que entre 0os anos 2004 e 2007 os livros submetidos ao MEC para composi¢do do
PNLD, para além dos termos — alfabetizagcdo e letramento — expressos na capa, buscaram
certo equilibrio entre 0 que se entendia por alfabetizacéo e letramento na oferta dos contetidos
e atividades propostas.

Temos como grandes personalidades da area do Letramento no Brasil, Mary Kato,
Leda Tfouni, Angela Kleiman e Magda Soares. Segundo Soares (2012), uma problemética

que trouxe a tona a perspectiva do letramento foi a reducdo nos indices de analfabetismo



106

absoluto, acompanhado pela criagio e ampliacdo dos indices de subinstru¢do ou
analfabetismo relativo ou funcional.

Mortatti (2007) acrescenta que ap0s os anos 1980, o termo Letramento foi
paulatinamente sendo introduzido no Brasil, especialmente no discurso académico por
influéncia do inglés literacy, até entdo traduzido como alfabetizacdo. A partir de meados dos
anos 1990, o termo disseminou-se e popularizou-se entre gestores, educadores e professores
alfabetizadores, angariando verbete em dicionarios gerais e de linguistica.

Apesar de popularizado e até mesmo incorporado aos discursos e praticas
alfabetizadoras, Mortatti (2007) reconhece que assim como ndo se abandonou 0 termo
alfabetizacdo como traducdo de literacy, também ndo se chegou a um consenso sobre a

necessidade de criacdo do termo letramento.

Para alguns, “letramento” deve substituir, definitivamente,
“alfabetizacdo”, ou se deve optar por um ou outro termo; para outros, trata-
se de denominacBes distintas de duas etapas distintas e sequenciais,
devendo-se, primeiramente, alfabetizar para, depois, letrar; para outros,
ainda, trata-se de alfabetizar, letrando, como dois momentos diferentes, mas
complementares e simultaneos, no ensino-aprendizagem inicial da leitura e
escrita (MORTATTI, 2007, p. 161).

Soares (2012) afirma que sé apds os anos 1980 houve a necessidade social de se
qualificar ndo apenas os analfabetos, ou seja, aqueles que para além de ndo possuirem a
tecnologia da leitura e da escrita, ndo podiam exercer seus direitos de cidaddos porque
estavam marginalizados e expropriados dos bens culturais das sociedades letradas e
grafocéntricas.

Soares (2012) defende esta afirmativa a partir do argumento de que foi ap6s os anos
1980 que se vivenciou no Brasil uma realidade social na qual ler e escrever tornaram-se
insuficientes, havendo a necessidade de se utilizar as habilidades de leitura e escrita a fim de
se responder a contento as novas exigéncias sociais vinculadas a essas habilidades. Neste
sentido, a autora impde a necessaria distingdo entre a aquisicdo e o desenvolvimento da leitura
e da escrita, a primeira — aquisicao — referindo-se ao processo de alfabetizagéo, e o0 segundo —
desenvolvimento — ao processo de letramento das habilidades de leitura e escrita.

Soares (2010) afirma ser o desenvolvimento da leitura e da escrita um processo
permanente e continuo durante toda a vida dos seres humanos, entretanto, afirma que
alfabetizacdo consiste apenas no processo de aquisicdo do codigo escrito e ndo em seu

desenvolvimento. Alfabetizacdo €, pois, um conjunto de habilidades, um fenémeno de
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natureza complexa e multifacetada composta por estudos e pesquisas interdisciplinares
envolvendo as ciéncias psicoldgicas, psicolinguisticas, sociolinguisticas e linguisticas além de
aspectos sociais, econdmicos, culturais e politicos que condicionam o ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita na escola.

Para teodricos da perspectiva do Letramento, é imprescindivel diferenciar a
alfabetizacéo - aprendizagem do sistema de escrita, do letramento - préaticas sociais de leitura
e escrita. Alfabetizacdo refere-se assim ao processo de ensino-aprendizagem da consciéncia
fonologica e fonémica, da identificacdo das relacbes grafofbnicas, das habilidades de
codificacdo e decodificacdo da escrita, do conhecimento e reconhecimento dos processos de
traducdo da sonorizacdo para a grafia, enquanto letramento constitui-se no:

[...] desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita [...] na
imersdo das criangas na cultura escrita, na participacdo em experiéncias
variadas com a leitura e a escrita, no conhecimento e na interagdo com
diferentes tipos e géneros de material escrito (SOARES, 2004, p. 14-15).

Para Soares (2012), alfabetizado entdo é aquele que sabe ler e escrever, que conhece a
tecnologia necessaria a leitura e a escrita, o que aprendeu a codificar e decodificar a escrita,
enquanto letrado é aquele que se apropriou do estado ou condi¢do daqueles que utilizam essas
habilidades, incorporando-as em seu cotidiano de acordo com as demandas do meio social.
Letrado é o que se apropria, que torna sua a lingua escrita.

Para a teoria do letramento, por coexistirem dois conceitos distintos e
interdependentes, letramento e alfabetizacdo, ha que se desenvolver uma pratica escolar de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita em que se alfabetize letrando, a0 mesmo tempo
em que se letre alfabetizando, isto €, ha que se “[...] ensinar a ler e a escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se torne alfabetizado e
letrado” (SOARES, 2012, p. 47).

Além da distincdo entre alfabetizacdo e letramento, ha que se observar ainda, de modo
a compreender melhor as apropriagdes desta teoria pelas normatizagdes que buscaram sua
implementacdo em praticas alfabetizadoras, as duas principais dimensfes do letramento, a
individual e a social (SOARES, 2012).

Para Soares (2012), numa dimenséo individual o letramento restringe-se a atributos
pessoais, a posse individual da tecnologia da leitura e da escrita. Neste sentido, o letramento
em sua dimens&o individual consiste tanto nas habilidades de decodificacdo e compreensao de

textos escritos, quanto na capacidade de codificagdo e transmissdo de significados por meio
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da escrita a um leitor em potencial, aspectos que ao meu ver se aproximam muito do conceito
de alfabetizacdo expresso anteriormente por esta mesma autora.

Numa dimenséo social, o letramento é entendido como uma pratica social,

[...] é 0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em
um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e préaticas sociais. Em outras palavras, letramento nédo é
pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; € o conjunto de
praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social (SOARES, 2012, p. 72 - grifo da autora).

Para além das dimens0es, individual e social do letramento, ha que se atentar para
duas possiveis interpretacfes conflitantes desta teoria, uma progressista ou liberal, nas
palavras de Soares (2012), fraca, e outra radical ou revolucionaria. Se o letramento for
concebido, apropriado e praticado sob uma oética progressista, relacionar-se-4& com as
habilidades necessarias ao individuo para que este funcione adequadamente em seu contexto
social, serd o letramento responsavel pelo “[...] desenvolvimento cognitivo e econdmico,
mobilidade social, progresso profissional, cidadania” (SOARES, 2012, p. 74).

Soares (2012) deflagra que esta vertente fraca do letramento foi adotada por
organismos multilaterais e em politicas educacionais fundadas no conceito de letramento
funcional, isto é, adaptacdo do individuo a cultura a qual pertence, ainda que esta seja
excludente, desigual e injusta a maioria populacional. O letramento funcional, de vertente
progressiva, liberal ou fraca articula-se a um valor pragmatico de sobrevivéncia individual e
egoista. Compreende o uso particular em prol de objetivos pessoais € ndo coletivos.

Ja sob uma interpretacdo radical ou revolucionaria, o letramento assume significado
politico e ideoldgico dos quais ndo se pode separar. Constitui-se em ler e escrever como
processos sociais amplos, “[...] responsaveis por refor¢ar ou questionar valores, tradi¢fes e
formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais” (SOARES, 2012, p. 75 -
grifo da autora).

Melo (2015) identificou, com pesar, que a interpretacdo assumida nas normatizagoes e
divulgada por meio do curso de formacdo vinculado ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa, infelizmente articulou-se a interpretacdo liberal progressista ou fraca de
letramento, afirmativa corroborada pelas atividades propostas como modelos de boas praticas
que se articulavam quase que exclusivamente ao ensino sistematico e explicito das relaces

grafofbnicas, ou seja, apenas a faceta linguistica do processo de alfabetizacéo.
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Mortatti (2007) acrescenta que se o conceito de alfabetizagdo restringir-se apenas a
técnica de codificacdo e decodificagdo articulada a “querela dos métodos” ou ao processo de
construcdo interna do sistema de escrita alfabético vinculado a perspectiva construtivista, ha
que se considerar a necessidade apontada por Magda Soares da criacdo de um novo termo,
letramento, para complementar um outro termo distinto e indissociavel dele e ja existente, a
alfabetizacéo.

Entretanto, Mortatti (2007) adverte que se 0 que conceito de alfabetizacao relacionar-
se a uma atividade discursiva que propde o ensino-aprendizagem da leitura e da escrita a
partir da leitura e da producgdo de textos escritos, alfabetizado ja serd aquele a viver em estado
ou condicdo de quem sabe ler e escrever porque se apropriou de tais habilidades e as utiliza
em suas praticas sociais cotidianas, ou seja, dispensar-se-4 a criagdo de um novo nome,
letramento, para designar algo que ja existe, alfabetizacéo.

Nesta diretriz, Geraldi (2011) preconiza os riscos da construcdo e imposi¢do de novos
conceitos e instrumentos para apreensdao do mundo real, uma vez que esta depende dos
conceitos ja existentes. Para o autor, a emersdo do novo pode ou tornar o anterior obsoleto, ou
acarretar-lhe nova ressignificacao.

Geraldi (2011) apresenta duas justificativas politicas para a invencdo do termo
letramento - reinventar o conceito de alfabetizacdo como técnica e adequar-se as exigéncias
sociais impostas por uma sociedade injusta. Para o autor, desde as experiéncias
alfabetizadoras propostas por Paulo Freire e suas teorizacBes, ja se percebeu que a
alfabetizacdo é um ato politico porque deve se preocupar com o sentido das palavras e do
contetido utilizado neste processo. Por esse motivo, Geraldi (2011) critica a criacdo e difusdo
de um novo termo — letramento — que vem mais uma vez restringir o significado da palavra
alfabetizacdo a uma técnica de codificacdo e decodificacdo de palavras vazias. Acrescenta 0

autor que uma alfabetizacéo...

[...] com base nos sentidos adquire imediatamente cunho politico, porque
ndo discutimos grafemas, mas sentidos. Reduzir a alfabetizacdo a
“aprendizagem da técnica, dominio do cddigo convencional da leitura e da
escrita e das relagcbes fonema/grafema, dos usos dos instrumentos com os
quais se escreve” é desvestir o processo de alfabetizagdo de todo e qualquer
cunho politico. Como se a técnica fosse neutra e como se seu uso — 0S
sentidos que faz circular — fosse independente de interesses sociais
(GERALDI, 2011, p. 29).

As teorias construtivistas e do letramento, ainda que tenham trazido avangos ao

pensamento educacional sobre alfabetizagéo, ndo acarretaram mudancas significativas em sua
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caixa-preta, seu conceito. Gestou-se uma nova tradicdo eclética voltada a obtencdo de
melhores resultados junto as avalia¢cBes padronizadas organizadas para medir o alcance de
metas globais estabelecidas por organismos multilaterais. Na contramao do alcance de uma
alfabetizacdo critica, assistiu-se ao regresso a propostas salvacionistas de reconvocacao do
método fénico, com permanéncia intocada de certos aspectos da caixa-preta da alfabetizacdo

no Brasil, como:

[...] aprender a aprender a leitura e escrita como habilidades e instrumentos,
tomando o “texto” (reduzido a conjunto de frases breves relacionadas entre
si, por meio de nexos coesivos explicitos, com assunto de interesse infantil e
com sintaxe predominantemente coordenativa, proxima ao ‘“tatibitati”,
permitindo-se fragmentos de textos) como pretexto para a aquisicdo da
lingua escrita e como conjunto de conteldos a servico dos objetivos
escolares, especialmente “temas transversais”; alfabetizagdo como
preparagdo e pré-requisito para o letramento e para a aprendizagem da lingua
portuguesa; aprendizagem sem ensino; treinamento no lugar de ensino;
atuacdo docente como atividade técnica, com o objetivo de prover os alunos
de estratégias para alcangar o sucesso em testes padronizados; formacéo
docente (inicial e continuada) como processo de aprender (por
convencimento, ndo por entendimento) a aplicar e a treinar; professor
como executor (convencido, mas ndo convincente) de politicas publicas e
metas globais para a alfabetizagdo escolar (MORTATTI, 2013, p. 29 -
grifo nosso).

Uma das principais discordancias observadas por Melo (2015) entre as distintas teorias
de alfabetizacdo até aqui expressas, 0 construtivismo e o letramento, é a necessidade ou ndo
do ensino explicito das relacdes grafofonicas. Enquanto os construtivistas defendem que este
é um conhecimento que deve ser construido pelo sujeito cognoscente a partir das elaboracdes
internas por ele construidas representadas por suas hipoOteses de escrita, os teéricos do
letramento afirmam ser este um conhecimento a ser ensinado sistemética e metodicamente aos
alfabetizandos por seus professores alfabetizadores.

Enquanto os pesquisadores das linhas Construtivista e do Letramento se confrontam
na discussdo em relacdo a necessidade ou ndo do ensino explicito das relagdes grafofonicas,
Gontijo (2014) destaca que na realidade nenhuma das duas correntes angariaram hegemonia

nas praticas alfabetizadoras, uma vez que, apesar de as:

[...] mudancas conceituais e pedagdgicas, as praticas continuam a privilegiar
0s aspectos mecanicos do ler e do escrever. Elementos de mudancas e
continuidades operam simultaneamente nas praticas. Nessa perspectiva,
podemos observar também a entrada de “novos textos” nas salas de aula,
pois néo séo artificialmente preparados para ensinar a ler e escrever, mas sdo
escolhidos para essa finalidade. Assim, eles sdo textos que circulam na
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sociedade (parlendas, musicas, poemas, trava-linguas, versos etc.), mas
continuam a ser usados como pretexto para ensinar as unidades menores da
lingua (GONTIJO, 2014, p. 62).

Como se fossem excludentes, a énfase ora nos métodos de alfabetizacdo — como
ensinar?, ora em sua aprendizagem — quem e como aprende?, ora no procedimento didatico-
pedagdgico — como o professor deve proceder para garantir a alfabetizacdo de todos até os
oito anos de idade?, fundou dada tradicdo de alfabetizacdo que acabou por influenciar os
curriculos de formacdo inicial e continuada de professores alfabetizadores e
consequentemente suas praticas docentes. Fato € que as perguntas mais significativas ainda
ndo foram feitas “[...] 0 que, por que, para que ensinar a ler e a escrever, ou quem € o
responsavel por esse ensino e qual a especificidade de seu oficio?” (MORTATTI, 2013, p. 27
- grifo da autora).

Mortatti (2007) adverte ainda que muitas vezes diferentes perspectivas tedricas como
0 construtivismo e o letramento foram apresentadas e introduzidas por documentos e
orientagdes oficiais, tornando-se operantes em praticas alfabetizadoras de modo
complementar e, muitas vezes conciliadas, entretanto, equivocadas. Para a autora, buscou-se
até mesmo a conciliagdo entre o construtivismo e o interacionismo, perspectivas

inconciliaveis sob seu ponto de vista.

2.5. Notas a respeito do Interacionismo

O interacionismo-linguistico constitui-se em uma abordagem tedrica nacionalmente
representada, dentre outros pesquisadores por Ana Luiza Bustamante Smolka e Jodo
Wanderley Geraldi (MORTATTI, 2010). Tal abordagem estd fundamentada nos estudos
soviéticos do Circulo de Vygotsky, os quais também apresentam-se na perspectiva socio-
histérica defendida por Claudia Maria Mendes Gontijo e a sociopsicolinguistica de Silvia
Ldcia Bigonjal Braggio (MELO, 2015).

Os interacionistas compreendem a alfabetizacgdo como o processo inicial da
apropriacéo da leitura e da escrita. Sob esta perspectiva, coincidem 0s conceitos anteriormente

discutidos de alfabetizacéo e letramento, ja que:

[...] o texto é a “concretude” da lingua e a “materializagdo do discurso”. Ler
e escrever, ensinar e aprender a ler e escrever demandam tomar o texto como
unidade de sentido e, portanto, como objeto de ensino-aprendizagem, ao
mesmo tempo em que como mediador desse processo (MORTATTI, 2007,
p. 165).
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Neste sentido, ndo ha para Mortatti (2007) distingdo entre o processo inicial de
apropriacdo da lingua escrita e seu uso em contextos sociais. O ensino é dependente da
aprendizagem e ambos se ddo em contexto de leitura e producdo de textos. O processo de
alfabetizacdo para os interacionistas depende das interacfes estabelecidas entre a professora
alfabetizadora e seus alfabetizandos, bem como destes entre si.

Alfabetizado, numa perspectiva interacionista, é aquele que ndo apenas adquiriu a
tecnologia da leitura e da escrita, bem como o que € e escreve para além dos muros da escola,
ou seja, faz uso das habilidades proporcionadas pela alfabetizagdo em suas praticas sociais, ja

que:

[...] a alfabetizacdo é um processo de inser¢do da crianca no universo da
genericidade, ou seja, é o processo pelo qual os individuos tomam para si 0
resultado do desenvolvimento histérico-social (linguagem escrita), a fim de
desenvolver as possibilidades méaximas da humanidade, quais sejam, da
universalidade e liberdade do homem (GONTIJO, 2002, p. 41 - grifos da
autora).

A perspectiva interacionista preocupa-se tanto com o0 ensino, quanto com a
aprendizagem da leitura e da escrita. Defende uma didatica centrada no texto na qual se
relacionam diferentes aspectos do processo discursivo “[...] por que, para que, como, o qué,
quando, onde, quem, com quem ensinar e aprender a lingua escrita” (MORTATTI, 2007, p.
159).

Uma metodologia interacionista de alfabetizacdo reconhece a necesséria articulacao
entre os sons da fala e seus respectivos grafismos, entretanto, propde um processo que
extrapole os aspectos linguisticos da escrita. Reconhece que a esséncia do ato de ler e escrever
encontra-se nas relagfes estabelecidas com os contextos extralinguisticos, nos significados
subjacentes construidos historica e socialmente, isto é, na sua dimensdo semantica
(GONTHO, 2007).

Para tedricos interacionistas, existem trés conceitos-chave vygotskyanos que precisam
ser compreendidos e considerados durante o processo de alfabetizagdo de uma crianga: I. O
uso da linguagem para organizacao do pensamento; Il. O curso que segue 0 pensamento, do
social ao individual e; I11. As relagfes entre desenvolvimento e aprendizagem (MELO, 2015).

Em se tratando dos conceitos postos por Vygotsky (2008) sobre o uso da linguagem
para organizagdo do pensamento, ha que se destacar que tanto criangas, quanto adultos

atribuem a fala a funcéo primeira de comunicacdo. Em dada idade, a fala social divide-se nas
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criancas entre fala egocéntrica e comunicativa, que se diferenciam segundo suas func¢des: uma
sendo para si e a outro se dirigindo a um interlocutor.

A fala egocéntrica assume, na crianca, um papel bem definido e importante. Nao se
mantém apenas como um acompanhante da atividade infantil, um instrumento sem expresséo,

logo se transforma em artefato do pensamento. A fala egocéntrica marca,

[...] a principio, o resultado final ou um momento critico em uma atividade,
deslocando-se em seguida, gradualmente, para 0 meio e, finalmente, para o
inicio da atividade, assumindo uma funcdo diretiva e estratégica e elevando a
atividade da crianca ao nivel de um comportamento intencional
(VYGOTSKY, 2008, p. 21).

Para Vygotsky (2008), a fala egocéntrica define e modifica a atividade infantil,
constitui-se num processo de conscientizacdo e busca de planejamento antecipado e
intencional para realizacdo de dada atividade. Assim, para além “[...] de ser um meio de
expressdao e de liberacdo de tensdo, torna-se logo um instrumento do pensamento”
(VYGOTSKY, 2008, p. 20). Neste sentido, a fala egocéntrica € um estagio transitorio da
oralidade para a fala interior, a qual se constitui no adulto como um pensar autbnomo.

Segundo postulado de Vygotsky, a funcdo da fala egocéntrica em criancas é
compreendida como um processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores cuja
trajetoria tem um movimento que nasce da dimensdo social para a individual. A fala
egocéntrica nasce em momentos criticos do desenvolvimento da psique infantil quando a
crianca esta interiorizando formas sociais e cooperativas de comportamento que néo Ihes sdo
inatos.

Gontijo (2007) observa o renascer da fala egocéntrica no periodo de alfabetizacdo das
criangas. Ao desafia-las a produzirem textos que deverdo ser lidos posteriormente, a autora
observou o intercalar de falas egocéntricas e comunicativas. A primeira demonstrava o
pensamento infantil em voz alta em busca de relagdes grafofonicas que auxiliassem na escrita,
enguanto a segunda dirigia-se a pesquisadora no intuito de corroborar com esta escrita.

Conceber o desenvolvimento das fung¢Bes psiquicas superiores Como um processo que
parte do social ao particular traz impactos relevantes para o processo de alfabetizagdo. Sendo
a escrita um constructo social a ser apropriado pela crianga, reconhece-se neste processo dois
atores primordiais: 0 sujeito cognoscente a se apropriar da escrita, a crianga e seus pares e, 0

adulto usuério do sistema de escrito, o alfabetizador. A escrita:
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[...] € um sistema especial e complexo de signos que exige para sua
aprendizagem o dominio de um conjunto de aspectos que precisam ser
aprendidos e, portanto, ensinados pelos responsaveis pela transmissao
desse conhecimento as novas geracgGes (GONTIJO, 2007, p. 130 - grifo
N0sso).

A alfabetizacdo, por constituir-se em um processo complexo e ndo natural, dependente
da tomada de consciéncia da arbitrariedade e convencionalidade existente entre os simbolos
alfabéticos e seus respectivos signos linguisticos, além das normas ortogréficas e de seu
aspecto semantico, necessita de um ensino sistematico e efetivo a fim de que possa ser
apreendido pela crianca. Esse ensino deve ser organizado mediante a promogéo de relacdes

interpessoais entre adultos e criangas que utilizam socialmente a linguagem escrita.

A linguagem escrita é aprendida como objeto cultural a medida que
é, vivenciada na escola, como um sistema de signos dirigido aos proprios
individuos que escrevem ou para as outras pessoas; a medida que as criancas
descobrem como um sistema de signos que lhes permite comunicar com as
outras pessoas, influencia-las e exercer um dominio sobre essas pessoas e
sobre si mesmas, servindo-lhes para transmitir ideias, conceitos, recordar,
orientar, etc. (GONTIJO, 2007, p. 146).

Neste sentido é que Mortatti (2007) admite uma aproximacdo entre a teoria do
letramento e do interacionismo, pois ambas enfatizam o ensino explicito dos aspectos
linguisticos — consciéncia fonoldgica'’ - e semanticos da linguagem escrita durante o processo
de alfabetizacéo, pois ambos séo constituintes essenciais deste constructo social.

Entretanto, adverte Gontijo (2007), a funcdo do signo é significar, por isso, é
imprescindivel que “[...] a escrita esteja dirigida as pessoas, possibilitando o dialogo e a
interacdo entre os individuos. S6 assim sera incorporada pelas criangas como atividade social,
resultado da vida social das geragdes passadas — como produgdo humana” (GONTIJO, 2007,
p. 149).

O signo nasceu da necessidade de comunicacdo e interferéncia entre os homens, é
justamente ele que, durante o processo de desenvolvimento infantil, favorece as conexdes
psiquicas e proporciona a crianca homo sapiens tornar-se um ser humano por meio do
processo de apropria¢do da praxis humana “[...] atividade do homem distinta da atividade
animal por ser duplamente livre: das determinagfes bioldgicas e hereditarias e para produzir
de maneira planejada e premeditada” (GONTIJO, 2007, p. 15).

7 Consciéncia fonolégica num sentido amplo: identificar, segmentar e manipular de forma intencional palavras,
silabas e fonemas, todos considerados constituintes da linguagem oral (GONTIJO, 2007).
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Para os interacionistas, como Gontijo (2007), o uso do signo articula-se diretamente
com a génese dos processos psiquicos. Este uso proporciona aos homens a reorganizagdo de
processos naturais, sua potencializacdo e transformacéo, auxiliando cada individuo a manter
um maior autocontrole sobre seu préprio comportamento, bem como interferir no do outro.

A linguagem para os interacionistas € um conhecimento desenvolvido de forma
historica e social pela humanidade, serve tanto de apoio as funcgdes intelectuais, quanto a
mediacdo entre 0s homens. “A linguagem, as palavras sdo signos por exceléncia. E
especialmente por meio da linguagem que as pessoas agem umas sobre as outras num
processo continuo de autotransformag¢ao” (GONTLIO, 2007, p. 22).

A escrita constitui-se em forma objetiva e material da linguagem oral, e ambas foram
criadas e sdo modificadas segundo necessidades especificas postas em diferentes espacos
sociais e tempos historicos. “Atualmente, a escrita constitui uma das principais formas de
mediagéo entre os homens e entre 0 homem e a cultura” (GONTIJO, 2002, p. 28).

A linguagem escrita, uma das mais importantes producdes simbdlicas da humanidade,
¢ composta por um sistema de signos que serve de apoio as func@es intelectuais e, apesar de
diferenciar-se da oralidade, mantém junto a ela as mesmas fun¢des, comunicativa e
individual. Numa funcionalidade individual, isto €, numa escrita para si, ela pode ser utilizada
para lembrar, para orientar ou para se expressar. E numa funcionalidade social, para o outro,
além de sua funcdo comunicativa, a escrita ainda carrega o potencial de aprimorar a
organizacao e a regulacdo do pensamento (GONTIJO, 2007).

Um individuo, para se apropriar da escrita, deverd desenvolver funcdes
comportamentais complexas, visto que a escrita se constitui em um simbolismo de segunda
ordem que paulatinamente se torna direto. Em outras palavras, a linguagem escrita apresenta a
funcdo mediadora entre 0 homem e as entidades reais e suas relacbes no mundo objetivo no

qual habita.

Isso significa que a linguagem escrita é constituida por um sistema
de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais,
por sua vez, sdo signos das relages e entidades reais. Gradualmente, esse
elo intermediério (a linguagem falada) desaparece, e a linguagem escrita
converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as entidades
reais e as relagdes entre elas (VYGOTSKY, 2007, p. 126).

E provavel que um dos grandes entraves para o ensino-aprendizagem da leitura e
escrita encontre-se aqui, na dificuldade de compreensdo de que a escrita ndo se constitua

apenas na transcrigdo da fala, mas que sua esséncia se encontra no significado atribuido a
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cada signo e compartilhado socialmente. A significacdo é o componente indispensavel de toda
e qualquer palavra. Uma palavra escrita ou pronunciada dissociada de seu significado esta
abstraida de uma atividade psiquica consciente, restando-lhe apenas um carater fisiologico
(VYGOTSKY, 2007).

Métodos tradicionais que enfatizam a aquisi¢do dos conhecimentos de leitura e escrita
apenas através dos aspectos linguisticos da codificacdo e da decodificagdo, assim como
perspectivas tedricas que se limitam a explicar a construgdo das relacfes estabelecidas entre
grafema-fonema tendem, numa perspectiva interacionista, a disseminar uma palavra vazia.

Dentre os trés grandes pressupostos tedricos vygotskyanos aqui destacados, quais
sejam, 0 uso da linguagem para organizacdo do pensamento; a constituicdo das funcoes
psicoldgicas superiores por meio das interacdes interpessoais e as relacdes estabelecidas entre
desenvolvimento e aprendizagem, dediquemo-nos um pouco a este Gltimo. Entende-se por
desenvolvimento a maturacdo bioldgica dependente do sistema nervoso e aprendizagem, o
processo de aculturacdo angariado por meio da educacéo, seja ela formal ou néo.

Tendo esclarecido isto, pressupde-se, segundo a teoria interacionista, a unidade, néo a
identidade entre os processos de desenvolvimento e aprendizagem, os quais mantém relagdes
altamente dindmicas e complexas. Neste sentido, ao passo que a maturagdo ou
desenvolvimento torna possivel determinado tipo de aprendizagem, esta, por sua vez, estimula

e alavanca o processo de desenvolvimento; em outras palavras:

[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas
em seu ambiente e quando em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicbes do
desenvolvimento independente da crianca (VYGOTSKY, 2007, p. 103).

Nestes termos, entende-se que aprendizagem ndo é desenvolvimento, entretanto, a
primeira culmina no segundo, isto &, a aprendizagem constitui-se em aspecto essencial ao
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas especificamente humanas. O desenvolvimento néo
coincide com a aprendizagem, mas a segue, visto que “[...] o desenvolvimento progride de
forma mais lenta e atrds do processo de aprendizado, desta sequénciacao resultam, entdo, as
zonas de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 2007, p. 103).

Para Vygotsky (2007), ao se planejar um processo de aprendizagem adequado a uma
crianga, ha que se considerar minimamente dois tipos de desenvolvimento, o real e o
proximal, ou potencial. O desenvolvimento real constitui-se no resultado final de

determinados ciclos de desenvolvimento, ou seja, define fun¢bes j& amadurecidas e pode ser
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identificado pela capacidade de resolucdo de problemas de forma independente e autdnoma.
Ja o desenvolvimento proximal constitui-se em um desenvolvimento que se encontra em
processo, em curso, por isso, pode ser identificado pela capacidade de resolver problemas sob

a assisténcia de alguém por meio de demonstracdes ou pistas.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungfes que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionério. Essas
fungdes poderiam ser chamadas “brotos” ou “flores” do desenvolvimento,
em vez de “frutos” do desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real
caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona
de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente (VYGOTSKY, 2007, p. 98).

Para Vygotsky (2007), tudo o que é zona de desenvolvimento proximal hoje, amanha
se tornaréa desenvolvimento real, ou seja, tudo 0 que uma crianca realiza no presente por meio
de imitacdo ou com auxilio do outro, futuramente sera capaz de executar com autonomia e
independéncia.

Mediante os trés pressupostos tedricos vygotskyanos aqui discutidos, depreende-se
que uma didatica da alfabetizacdo numa perspectiva interacionista ha que se atentar, valorizar
e estimular os diferentes tipos de linguagem oral infantil, egocéntrica e comunicativa, caso
pretenda auxilia-la na apropriacdo da escrita, pois esta é dependente das demais. As atividades
propostas necessitardo promover as interacdes interpessoais, pois serdo estas que contribuirdo
com a transformacdo da fala egocéntrica em interna, a qual constitui-se em instrumento de
pensamento, bem como promoverdo as aprendizagens que alavancardo o desenvolvimento.

Assim como Ferreiro e Teberosky (1986) puseram-se a compreender a construcdo das
relacBes grafofonicas por parte da crianca que se alfabetiza, pesquisadores interacionistas
como Luria (2014) e Gontijo (2007) colocaram-se a compreender, respectivamente, a pré-
historia da escrita em criancas em idade pré-escolar e o uso funcional da escrita por criangas
em idade escolar de alfabetizagéo.

Diferentemente da perspectiva construtivista fundamentada em Ferreiro e Teberosky
(1986), Vygotsky (2007) compreende a apropriacdo da escrita como um processo de avangos
e retrocessos, de evolugdes e involugdes. A apropriacdo da escrita para interacionistas se da
num processo complexo de descontinuidades, pelo qual novas formas de escrita podem levar
o alfabetizando a redugGes, desaparecimentos e regressos a velhas formas de registros gréficos

a depender do grau de dificuldade posta ao sujeito cognoscente em fase de alfabetizacéo.
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Interacionistas e construtivistas concordam com o fato de que toda crian¢a muito antes
de ser exposta ao ensino formal da leitura e da escrita ja desenvolveu por si mesma técnicas
primitivas, porém, semelhante aquilo que denominamos de escrita. Luria (2014) ao pesquisar
este periodo denominado por ele de pré-historia da escrita, concluiu que as producgdes graficas
infantis chegam mesmo a desempenhar fungdes semelhantes a escrita formal, entretanto,
observou que essas técnicas “[...] sdo perdidas assim que a escola proporciona a crianga um
sistema de signos padronizado e econdmico, culturalmente elaborado” (LURIA, 2014, p.
144).

Um dos primeiros indicios dessa pré-histdria da escrita para Vigotsky (2007) é o gesto.
Quando uma crianga que ainda ndo sabe desenhar, quica escrever é desafiada a fazé-lo, ela
inicia este processo inscrevendo rabiscos e indicando sua representacdo por gestos visuais
como: mostrar com os dedos uma corrida ou um salto que foi registrado no papel. O gesto
infantil demonstra a busca da crianca pela construgdo de uma relagdo simbolica com sua
grafia.

Um outro promotor da futura escrita formal, de acordo com teoricos interacionistas,
sd0 0s jogos infantis que correspondem a um elo entre 0s gestos e a pré-histéria da escrita da
crianga. Os jogos auxiliam a crianga na construcdo do conceito de signo, pois, € através do
uso de dado objeto representando outro que este conceito sera internalizado e apropriado pelo
individuo que se acultura. Por exemplo, ao usar um cabo de vassoura como um cavalo,
independentemente da similaridade entre o objeto utilizado e o animal representado, a crianca
executa sobre o objeto, cabo de vassoura, gestos representativos sobre ele, movimentos de
cavalgar. Este brincar de faz de conta leva a crianga a atribuir a fungéo de signo ao objeto e a
dar-lhe um significado.

Assim, um objeto adquire uma fungdo de signo, com uma histéria
prépria ao longo do desenvolvimento, tornando-se, nessa fase, independente
dos gestos das criancas. Isso representa um simbolismo de segunda ordem e,
como ele se desenvolve no brinquedo, consideramos a brincadeira do faz de
conta como um dos grandes contribuidores para o desenvolvimento da
linguagem escrita — que € um sistema de simbolismo de segunda ordem
(VYGOTSKY, 2007, p. 133).

Com o desenvolvimento da crianc¢a, a linguagem gestual diminui enquanto se amplia
sua oralidade. O desenho surge quando a linguagem falada ja estd bem desenvolvida e torna-

se parte da rotina infantil. A fala torna-se predominante e modela grande parte da vida interior
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da crianga. Inicialmente, a crianca ndo desenha o que vé, mas sim o que conhece e o faz
contando uma histéria (VYGOTSKY, 2007).

O desenho, enquanto linguagem grafica, mediada pela oralidade, representa para
Vygotsky (2007) um estagio preliminar do desenvolvimento da escrita. Caberd a crianca
descobrir que seus tragos podem significar algo, este ¢ um “[...] momento critico na passagem
dos simples rabiscos para o uso de grafias como sinais que representam ou significam algo”
(VYGOTSKY, 2007, p. 136).

A escrita realiza-se culturalmente pela mediacéo; ela é dependente do uso de um signo
funcional auxiliar — o alfabeto — vazio de sentido e significado em si mesmo. A partir da
escrita convencional, ou seja, do uso funcional de alguns signos, pode-se recordar e transmitir
ideias, conceitos e relacdes. A escrita constitui-se em meio para expressar determinados
significados, é uma técnica auxiliar para fins psicoldgicos (LURIA, 2014).

Um dos primeiros pontos discutidos por interacionistas € a dificuldade em se delimitar
idades especificas para o desenvolvimento de determinadas funcgdes psicoldgicas superiores,
visto que estas dependem demasiadamente do desenvolvimento cultural e social de uma
crianca, dentre outros. Entretanto, Laria (2014) observa que geralmente entre criancas de trés
a cinco anos de idade é dificil observar o uso da escrita, primeiros rabiscos, como instrumento
a servico de um fim. Normalmente, estes primeiros registros graficos funcionam como
brinquedo, imitagdo de um ato adulto, ndo representando de forma alguma um meio de

recordacdo ou representacao de significados.

Total auséncia de compreensdo do mecanismo da escrita, uma relacéo
puramente externa com ela e uma rapida mudanca do “escrever” para uma
simples brincadeira e que ndo mantém qualquer relagdo funcional com a
escrita sdo caracteristicas do primeiro estagio da pré-histéria da escrita na
crianca. Podemos chamar esta fase de pré-escrita ou, de forma mais ampla,
de fase pré-instrumental (LURIA, 2014, p. 154).

Apesar da manutencdo da indiferenciacdo nos registros gréaficos, rabiscos, algumas
criangas passam a utilizar-se de estratégicas vinculadas a posicéo, situacdo e relacdo entre
diferentes registros realizados por ela para recordar o conteddo do registro. Aqui sua relacao
com a escrita muda radicalmente, e as marcas realizadas por ela no papel passam a ter uma
funcionalidade auxiliar e mnemonica. Apesar de ainda ndo se constituir enquanto escrita,
estes registros, por sugerirem um contedo especifico sdo, de acordo com Luria (2014), os

precursores rudimentares, porém, essenciais para o desenvolvimento daquela.
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Ao avancar de um estdgio de registro indiferenciado para um diferenciado e deste a
um signo a expressar um contetdo especifico e estavel, a crianga seguird em direcdo a
apropriacdo da escrita como objeto cultural, pois estard em busca de transformar um “[...]
signo-estimulo em um signo-simbolo, e um salto qualitativo é dado, assim, no
desenvolvimento de formas complexas de comportamento cultural” (LURIA, 2014, p. 261).

Para se apropriar da escrita, & preciso que a crianga atribua a cada signo por ela
registrado um significado, social, historica e culturalmente construido e compartilhado. Uma
estratégia a ser utilizada para auxiliar criangas pré-escolares entre quatro e cinco anos a
utilizarem-se de registros diferenciados é o acréscimo de quantidades, cores, formas e
tamanhos ao conteudo a ser “escrito” e “lido” por ela posteriormente.

A partir destas estratégias, Luria (2014) observa que a crianga passa a utilizar o
desenho como atividade intelectual complexa. “O desenho transforma-se, passando de
simples representagdo para um meio, e o intelecto adquire um instrumento novo e poderoso na
forma da primeira escrita diferenciada” (LURIA, 2014, p. 166).

Entre cinco e seis anos de idade, normalmente uma escrita pictografica ja foi
desenvolvida pelas criancas, entretanto, devido ao processo de escolarizacdo, muitas delas
nesta faixa etaria ja iniciaram o processo de substituicdo da escrita por imagens pela escrita
alfabética. Ha, entretanto, que se distinguir o desenho enquanto brincadeira, processo
autocontido de representacdo, da escrita pictografica, uma estratégia utilizada para registro
auxiliar da memoria e com funcdo expressiva usada por criancas que ainda ndo se
apropriaram da escrita alfabética convencional (LURIA, 2014).

Laria (2014) esclarece que o desenho enquanto brinquedo ndo oferece a crianca
nenhuma possibilidade instrumental de auxiliar-lhe na posterior leitura/rememorizacdo do
registro; ndo existe relacdo entre signo e significado. J& uma escrita pictografica exerce a
funcdo de expediente auxiliar, isto €, compreende um signo registrado com a funcédo posterior
de resgatar o conteudo que Ihe deu origem.

Antes de assumir uma escrita convencional, alfabética no caso da lingua portuguesa,
as criancas precisam vencer o obstaculo de transitar de uma escrita pictografica a uma
simbdlica. Inicialmente, o simbolo utilizado por elas pode ndo ser necessariamente uma letra
do nosso alfabeto, mas outro qualquer a fim de lhes auxiliar na representacdo de algo que
pictograficamente aparecia como muito dificil.

Neste ponto de transicdo entre 0 uso com sucesso de uma escrita pictografica ao uso
nem sempre bem-sucedido de uma escrita simbdlica, uma crianga que domina bem a escrita

pictografica pode regredir a uma escrita pre-instrumental ao se dar conta, por exemplo, de que
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apenas letras podem ser usadas para escrever e ndo mais imagens ou simbolos aleatérios.

Nesta diretriz é que, para teoricos interacionistas, diferentemente de construtivistas, a escrita...

[...] ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com um
crescimento e um aperfeicoamento continuos. Como qualquer outra fungédo
psicologica cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel
extensdo, das técnicas da escrita usadas e equivale essencialmente a
substituicdo de uma técnica por outra. O desenvolvimento, neste caso, pode
ser descrito como uma melhoria gradual do processo de escrita, dentro dos
meios de cada técnica, e 0 ponto de aprimoramento abrupto marcando a
transicdo de uma técnica para outra. Mas a unicidade profundamente
dialética deste processo significa que a transicdo para uma nova técnica
inicialmente atrasa, de forma consideravel, o processo de escrita, apos 0 que
entdo ele se desenvolve mais até um nivel novo e mais elevado (LURIA,
2014, p. 180 - grifo do autor).

Fundadores da teoria interacionista como Luria (2014) e Vygotsky (2007), apés
compreenderem o longo e arduo processo de construcdo por parte da crianca daquilo que
denominaram pré-historia da escrita concluiram que a partir dos quatro anos as criancas,
mediante interacdes humanas intencionais e organizadas, sdo capazes de transitar de uma
escrita pré-instrumental para uma pictogréafica, chegando a uma simbdlica. Entretanto,
apontam para um processo de alfabetizacdo através do qual “[...] a escrita deve ter significado
para as criancas, que uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas, e a escrita deve
ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a vida” (VYGOTSKY, 2007, p. 144).

Nesta diretriz, para interacionistas a apropriacdo da escrita conflui com seu
desenvolvimento e uso social, uma vez que alfabetizar ndo significa adestrar maos e dedos,
olhos e ouvidos, mas acima de tudo, compreende a apreensao e uso de uma nova e complexa
forma de linguagem; o que se deve fazer ao alfabetizar uma crianca é ensinar-lhe “[...] a
linguagem escrita e ndo apenas a escrita de letras” (VYGOTSKY, 2007, p. 145).

A perspectiva interacionista fundamentada nos estudos de Vygotsky concebe a escrita
como uma das mais importantes produgdes simbolicas da humanidade e propde uma
metodologia alfabetizadora fundamentada em textos, concebendo estes como “[...] formas ja
constituidas de perceber e pensar a realidade, mas que se renovam em cada discurso”
(GONTHO, 2007, p. 29).

Enquanto Luaria (2014) buscou explicar a pré-historia da escrita em criangas em idade
pré-escolar e Ferreiro e Teberosky (1986) dedicaram-se & compreensdo da construcdo por
parte da crianga em processo de alfabetizacdo das relagdes existentes entre grafema e fonema,

Gontijo (2007) utilizando-se de preceitos da psicologia historico-cultural e do método
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instrumental ou historico-genético desenvolvido por Vygotsky e seus colaboradores,
objetivou “[...] investigar como as criangas escrevem € se relacionam com a escrita ao serem
incentivadas a usa-la como recurso para lembrar” (GONTIJO, 2007, p. 34).

Com vistas a alcancar seu objetivo de pesquisa, Gontijo (2007) prop6s a criancas
pertencentes a uma sala de alfabetizacdo a realizagdo de tarefas que visavam romper com
condutas mecanizadas, isto €, impossiveis de serem solucionadas por meio de habilidades ja
desenvolvidas, porém, oferecendo-lhes inicialmente instrumentos auxiliares para a realizacdo
das mesmas. Assim, as criancas em diferentes periodos do ano letivo foram incentivadas a
produzirem inicialmente um texto de forma oral tendo a autora como escriba, a qual se
tornava, posteriormente, a pessoa que iria ler o texto por ela registrado para que 0 mesmo
fosse escrito e lido posteriormente pela prépria crianca.

Gontijo (2007) identificou como as criancas se apropriam da escrita como uma funcao
auxiliar a memoria e, corroborando com os estudos de Ldria (2014), confirmou que o
processo de apropriacdo da escrita, também em ambiente escolar, ndo se da de forma alguma
de maneira linear e sempre ascendente, como propuseram Ferreiro e Teberosky (1986).

De acordo com os resultados apontados por Gontijo (2007), foram identificados dois
grupos de criancas: I. Individuos que ndo usavam a escrita como recurso mneménico e; Il.
Alfabetizandos que faziam uso da escrita como recurso mnemaonico. Observe no quadro 7 as
subdivisbes de cada um desses grupos de sujeitos pesquisados e suas respectivas

caracteristicas:
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Quadro 7 - Dindmica do percurso que leva a utilizagdo da escrita como recurso mneménico

DINAMICA DO PERCURSO QUE LEVA A U'I:ILIZAQAO DA ESCRITA COMO
RECURSO MNEMONICO

1. Auséncia de relagéo funcional com a 2. Presenca de relacdo funcional com a
linguagem escrita: ndo ha uso como recurso linguagem escrita: hd uso como recurso
mnemaonico mnemaonico

I Auséncia da consciéncia das relagdes
grafema-fonema:
a) Escrita remete a um contetido
distinto do registro gréafico;
b) Fatores que auxiliam na leitura do
contetdo: numerais, repeticoes,
palavras do repertério mental e
artigos indefinidos (um/uma)
registrados pelo algarismo 1
Il. Presenca de relagdes som-letra

l. Grafias indiferenciadas;
. Grafias diferenciadas a partir de
aspectos externos: quantidade e
variedade de letras;
Il Grafias diferenciadas a partir do
estabelecimento de relagdes
grafofbnicas

Organizagdo: MELO, 2022
Fonte: GONTIJO, 2007

Gontijo (2007) expbs que mesmo que as criancas ja tenham alguns conhecimentos
formais a respeito da escrita como, por exemplo, a obrigatoriedade de se usar letras para
escrever e a necessidade de segmentar as palavras, elas podem ou ndo estabelecer relacGes
simbdlicas com seus préprios registros. Uma escrita s6 terd valor de signo se remeter uma
significacdo a crianca; enquanto iSso ndo ocorrer, a escrita permanecera como brinquedo,
como imitacdo de um ato alheio que ainda ndo foi apropriado pelo individuo que o registrou.

Neste sentido, as criangas que compdem o primeiro grupo de individuos identificados
por Gontijo (2007), aqueles que ndo estabeleceram uma relacdo funcional com seus registros,
o0s quais foram inuteis para recordar o contetdo que lhe deu origem, independentemente de
apresentarem uma escrita diferenciada ou néo e, por mais que esta diferenciacdo seja fruto da
consciéncia da relacdo entre grafemas e fonemas, a escrita permanece-lhe alheia e a leitura
ainda se da apartada do grafismo.

As criancas pertencentes ao segundo grupo, aquelas que estabeleceram
conscientemente uma relagcdo funcional com a escrita, independentemente de os registros
apresentarem ou nao relac6es grafofonicas, para elas o grafismo sera um instrumento auxiliar
a memoria. Isto ndo quer dizer que todas as criancgas irdo se relacionar com suas producdes

escritas da mesma forma. Como expresso por Gontijo (2007), algumas criangas utilizardo os
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registros para retomar contetdos distintos do grafismo; outras utilizar-se-d40 de numerais
registrados algoritmicamente, ou por extenso, de palavras que fazem parte de seu dicionario
mental, aquelas que possuem de memoria ou de palavras repetidas a fim de que retomem todo
0 contetdo de dado enunciado.

Algumas criangas buscardo, de acordo com Gontijo (2007), a leitura ipsis litteris e
acabardo por ler enunciados inexpressivos, enquanto outras utilizar-se-ao de registros formais
para retomar todo o enunciado; outras ainda produzirdo uma leitura expressiva e inexpressiva
simultaneamente sem se dar conta, utilizando-se tanto de sua propria memdria, 0 que desejou
escrever, auxiliada por seus registros, o que realmente escreveu.

Fato é que, devido a complexidade impressa pela apropriacdo da linguagem escrita,
independentemente das relagdes automatizadas entre fonemas e grafemas ja percebidas por
cada crianca, seu processo de alfabetizacdo lhe trard desafios que somente poderdo ser
transpostos a partir de uma atividade consciente mediada por um outro usuario de uma escrita
viva, que comunica, que expressa, que lembra, que organiza, ou seja, uma escrita com

inimeras funcionalidades individuais e sociais (GONTHO, 2007).

2.6. Por um outro conceito de alfabetizacéo

Se a escrita ndo é a transcri¢do da fala, alfabetizar-se ndo se constitui simplesmente no
ensino da codificacdo e da decodificacdo. Concorda-se com Mortatti (2013) quando esta
afirma que a grande caixa-preta da alfabetizacdo constitui-se na auséncia da discussao sobre
seu conceito e, ainda, como nos ensina Olson (1997), um dos grandes problemas para a
promocdo com sucesso deste processo repousa muito mais naquilo que a escrita nao
representa, a forca ilocucionaria, a intencionalidade discursiva e ndo naquilo que ela
representa, o ato locucionario, a transcricdo ipsis verbis da fala. O que € entdo alfabetizacdo
numa vertente critica e emancipadora, numa perspectiva histérico-cultural?

A alfabetizacdo numa perspectiva emancipadora concebe o homem em sua
integralidade; de acordo com Gontijo (2002) a alfabetizacdo contemplada numa vertente
historico-cultural compreende o homem na sua totalidade: corpo e mente, bioldgico e cultural.
Educandos e educadores constituem-se coparticipes na construcao histérica, social, politica,
econdmica e cultural de nosso pais. Dai a imprescindibilidade das relac6es estabelecidas entre
o individual e o social no processo de alfabetizacao.

Segundo Freire e Macedo (2013), mais importante que discorrer sobre a crise da

alfabetizacdo é promover uma alfabetizacdo critica a partir da qual se transcendam
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pressupostos valorativos que se dedicam a discutir o significado e a utilizacdo da
alfabetizacdo numa vertente mecanicista que defende a aquisicdo de uma técnica que, se
dizendo neutra, pde-se a servigo dos interesses de uma clite dominante. A neutralidade “[...] é
uma ideologia deformadora da realidade, a objetividade, ao contrario, € uma conquista que o
homem alcanga quando possui as condigdes técnicas adequadas e a liberdade de espirito”
(NOSELLA, 2005, p. 232).

A alfabetizacdo carece de ser compreendida com toda sua complexidade e
ambiguidade. Nas palavras de Freire e Macedo (2013), a alfabetizacdo por natureza € um
processo que carrega em si um duplo e antagbnico papel, o0 empower, 0 empoderamento, a
ativacdo da potencialidade criativa do homem e o disempower, a submissao, a domesticagéo,
a sujeicdo obediente mediante as desigualdades sociais, politicas, econémicas, culturais,
classistas e sexistas.

O ser humano, ao experienciar deixar sua inscricdo no mundo em que habita de modo
a atender suas necessidades, anseios e desejos, acaba por transformar-se a si mesmo criando
novas e complexas formas de pensar e agir. Aqui repousa a funcdo precipua de uma
alfabetizacdo revolucionéaria: promover um ensino-aprendizagem por meio do qual cada
individuo em seu processo de alfabetizacdo seja capaz de inscrever-se e reinscrever-se no
mundo em que habita, transformando-o e se transformando (REGO, 2014).

Por mais que as normatiza¢@es tenham ao longo de nossa historia nos levado a praticar
uma alfabetizacdo como mera transcricdo da fala, como simples técnica de codificacdo e
decodificacdo, reduzindo-se a uma esfera puramente mecanica do lidar com letras e palavras,
“[...] precisamos ir além dessa compreensdo rigida da alfabetizagdo e comecar a encara-la
como relacédo entre os educandos e 0 mundo, que tem lugar precisamente no ambiente em que
se movem os educandos” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 9).

O que se busca é a construcdo de um projeto possivel de alfabetizacdo que, respaldada
pelo movimento de ressignificagéo, traga como cerne do tornar-se alfabetizador e alfabetizado
0 movimento de tomar o obvio como objeto de reflexdo; nos termos de Vygotsky (2008),
defende-se uma alfabetizacdo que prime pelo aspecto seméntico para além do linguistico, pela
significacdo do ato de ler e escrever. No “[...] campo da teoria da alfabetizagdo, nada ¢ mais
importante do que olhar para o papel de uma percepcdo do perceber, de pensar sobre o
pensamento, de interpretar nossas interpretagdes” (BERTHOFF, 2013, p. 11).

A leitura e a escrita constituem-se em atividades discursivas e sua aquisi¢do depende
em grande medida das intera¢Oes estabelecidas entre educandos e educadores em sala de aula.

O processo de alfabetizacdo que aqui se defende ndo cinde, mas articula o ensinar e o
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aprender. Fundamenta-se em textos e seus contextos em busca da tomada de consciéncia do
alfabetizar-se para transformar-se a si, ao outro e ao mundo em que se vive (MORTATTI,
2010, p. 332).

Defende-se aqui uma educacdo que abdique de seu carater opressor e assuma-se
libertéaria, inquieta, critica, andarilha das obviedades. O homem, como animal de linguagem
que é, carece alfabetizar-se para compreender de modo mais abrangente o mundo ao qual
pertence a partir da leitura do mundo que precede a leitura da palavra (BERTHOFF, 2013).

A linguagem, assim concordam Graff (1994) e Olson (1997), é inata, entretanto,
concretiza-se nas relagfes sociais; empodera-nos para recordar significados. Favorece a
reflexdo do mundo, do nosso universo real, o qual significamos e ressignificamos a partir do
afastamento e da observacéo, do vislumbre de outro mundo possivel. Aqui reside o que Freire
e Macedo (2013) denominam de poder gerador/transformador da linguagem.

Segundo Braggio (1992), dois fatores contribuiram em grande medida para a
construcdo da consciéncia humana, isto €, para a construgdo do conhecimento: a socializacao
do trabalho e a criacdo da linguagem. Esses dois fatores possibilitaram a humanidade a
superacdo da percepc¢do sensorial a partir do desenvolvimento de conceitos abstratos.

A palavra, esteja ela na forma oral ou escrita, possibilita ao homem duplicar o mundo,
operar conceitualmente consigo mesmo e com 0 universo ao seu redor. As percepcoes

sensoriais sdo autorizadas a partir da linguagem a virem a consciéncia humana por meio de...

[...] imagens, acOes, qualidades e relagdes que sdo designadas pelas palavras.
Além do mais, 0 homem pode evocar e dirigir voluntariamente este segundo
mundo através da palavra, bem como realizar acdes mentais com as coisas. E
também e principalmente através da palavra que o homem é capaz de
transmitir suas experiéncias e recebé-las das geracBes anteriores
(BRAGGIO, 1992, p. 87).

A palavra, j& dizia Braggio (1992), por constituir-se em instrumento vital entre as
interacbes humanas e mediadora de consciéncias, precisa ser ensinada e apreendida com todo
seu sentido e significado social, politico, econdémico e cultural. A palavra significativa esta a
servigo do empower, assim como a palavra fora de contexto busca o disempower do homem
desde seu processo de alfabetizacao.

A alfabetizacdo, tendo como possibilidades tanto o empower, quanto o disempower
dos sujeitos alfabetizados, precisa ser compreendida no interior das diferentes dimensdes que
a tensionam. O meio imediato do educando, suas histérias, cultura e experiéncias e o meio do

educador, representado, muitas vezes, pelo curriculo produzido e conveniente a cultura
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dominante, compreendem uma arena, onde a postura tedrico-epistemoldgica do alfabetizador
ira definir a servigo de quem estara este processo (FREIRE; MACEDO, 2013).

E a partir dos encontros e desencontros dessas duas dimensdes que se promove uma
alfabetizacdo com potencial para libertar, conscientizar, transcender o que estad posto e
auxiliar na construcdo de outra sociedade possivel, mais justa e igualitaria. Afinal, como os
proprios autores destacam “[...] ninguém chega 1a partindo de 14, mas daqui” (FREIRE;
MACEDO, 2013, p. 80).

Ao reconhecerem a necessidade do eu e do outro, educadores criticos se pdem em
colaboracéo entre si em prol da integracdo bem-sucedida de elementos culturais produzidos
no mundo objetivo de seus educandos no processo alfabetizador. Seu ponto de partida torna-
se a realidade objetiva dos alfabetizandos que aos poucos vao reconhecendo-se como
detentores de uma identidade cultural especifica e de grande valor (FREIRE; MACEDO,
2013).

A escrita, forma privilegiada de linguagem nas sociedades ocidentais da
contemporaneidade, é constituida por questdes linguisticas e extralinguisticas e estas precisam
ganhar centralidade no processo de alfabetizacdo, caso se queira proporcionar a
materializacdo e a revelacdo dos significados intrinsecos aos discursos proprios e alheios.
Uma alfabetizagdo que parta do esvaziamento da palavra configura-se no ensino e na
aprendizagem de uma palavra vazia (GONTHNO, 2002).

Uma alfabetizacdo radical, a servico da emancipacdo da classe trabalhadora, respeita e
legitima o discurso dos alfabetizandos. Seus sonhos, suas expectativas, seus gostos, seu
cddigo linguistico sdo valorizados. Tem-se claro que é partindo daqui, da realidade do
educando que se € possivel auxilid-lo a chegar 14, no dominio do seleto conhecimento que
compde o curriculo dominante, pois somente o dominio deste o capacitara a lutar pela
equidade e justica social tdo almejadas (FREIRE; MACEDO, 2013).

A alfabetizagdo precisa dar-se em meio & multiplicidade de discursos que constituem o
universo real e objetivo de educandos e educadores. Estar com o outro, interagir com ele e
compreendé-lo nos leva a perceber que a constituicdo do eu e do outro se da mediante nossas
interagdes cotidianas “[...] pelas utopias, pelos sonhos, limitado pelos instrumentos
disponiveis, construidos pela heranca cultural e reconstruidos, modificados, abandonados, ou
recriados pelo presente” (GERALDI, 1995, p. 131).

Alfabetizadores e alfabetizandos, numa vertente radical e critica, precisam assumir-se
enquanto sujeitos cognoscentes, sujeitos do ato de conhecer. Juntos, uns com 0S outros.

Torna-se essencial nesta pedagogia da qual comungamos, descolonizar as mentes de
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educadores e educandos, para que, a partir do empower de uma nitidez politica®®, ambos
conquistem juntos mudangas no status quo em vigéncia. “Educadores sem nitidez politica
podem, quando muito, ajudar os alunos a ler a palavra, mas sdo incapazes de ajuda-los a ler o
mundo” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 156).

O que se busca num processo de alfabetizacdo emancipador € a promocdo e a
articulacdo entre antagbnicos, dispares. Imprescinde-se do dialogo entre o objetivo, o real, o
concreto e o subjetivo. Busca-se a interseccdo, ainda que se reconhecendo a tensao entre o
social e o individual uma vez que, como Freire e Macedo (2013) ja deflagraram, ndo se supera
a consciéncia ingénua em prol da critica, sem saber-se/reconhecer-se/assumir-se ingénuo.

A consciéncia ingénua ndo se percebe condicionada pelo meio social e objetivo e, é
justamente na percepc¢do e reconhecimento deste conhecimento que repousa a libertacdo da
consciéncia humana, essencial a sua superacdo. SO nos tornamos capazes de questionar e
transcender o que esta posto a partir da percepcdo de nossa sujeicdo. Para Freire e Macedo
(2013), os educandos sO se tornardo aptos a assumirem-se criticos na medida em que
compreenderem a constituicdo da consciéncia de mundo que possuem.

Para os supracitados autores, a pedagogia critica cabe habilitar os educandos no
reconhecimento e tratamento das tensfes existentes entre 0 seu universo objetivo e subjetivo;
para eles, ler “[...] a palavra e aprender como escrever a palavra, de modo que alguém possa
I&-1a depois, sdo precedidos do aprender como ‘escrever’ o mundo, isto €, ter a experiéncia de
mudar o mundo e de estar em contato com o mundo” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 83).

A educacdo de maneira em geral e, mais especificamente a alfabetizacdo, na
perspectiva de Braggio (1992), deveriam ter como principal objetivo a humanizagdo do
homem por meio da palavra, a construcdo de sujeitos criticos que, empoderados da linguagem
oral e escrita, do saber sistematizado, tornassem-se sujeitos de sua praxis.

A linguagem, seja ela oral ou escrita, nos permite falar sobre o mundo, sublima-lo de
nés mesmos e nos tornarmos observadores, exploradores de nossa propria realidade.

Construtores de outro mundo possivel,

[...] o homem, humanizado pela linguagem, toma consciéncia de si mesmo e
de sua realidade, reflete sobre ela, transforma-se e a transforma como sujeito
e como agente socio histérico. Caracteristica especifica do homem e que o
distingue dos outros animais, a consciéncia, socio-historicamente constituida
no coletivo, na cooperacdo, na agdo é que lhe permite, pois, estar no mundo

8 Transcendéncia da percepcdo de informacdes isoladas, articulagdo e relagdo de informacdes entre si,
compreensdo mais ampla, complexa e rigorosa dos fatos, ascensdo de uma sensibilidade menos coerente do
mundo para uma compreensdo mais coerente dele (FREIRE; MACEDO, 2013).
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e com o mundo. Uma consciéncia tecida pela linguagem, pelo significado
socialmente construido, base sobre a qual se erige o0 processo de
comunicacdo entre homens (BRAGGIO, 1992, p. 85).

Dicotomizar o discurso subjetivo do educando e objetivo do sistema escolar vem na
contramdo de uma alfabetizacdo politica, radical e critica. A apropriacdo da escrita, na
perspectiva de Gontijo (2002) é de fundamental importancia para o desenvolvimento de
processos psicointelectuais novos e complexos, responsaveis pela reorientacdo da consciéncia
humana desde que contribua com a tomada de consciéncia de si e do mundo, caso contrario,
estara a servico apenas da ocultacdo da realidade e da manutencédo das desigualdades.

A alfabetizacdo aqui é tomada ndo como técnica neutra de transcri¢do do oral para o
escrito e vice-versa, mas sim como expressdo cultural, por isso, 0 mundo, 0 universo real,
objetivo e imediato do educando carece de ser tomado como objeto cuidadoso de
compreensdo, ja que se € sabido que “[...] a cultura ¢ uma totalidade atravessada por interesses
de classe, por diferengas de classe, por gestos de classe” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 86).

Um sistema escolar elitista que toma como conhecimento a ser ensinado e aprendido
apenas um género discursivo, impondo-o a classe trabalhadora como o culto, o padréo, o
correto, esta a servico do alijamento desta classe ao seu proprio discurso e, no lugar de
emancipa-lo, esta a servico de sujeitd-lo, de adestra-lo para servir aos interesses de uma
minoria privilegiada (GERALDI, 1995).

A existéncia das classes sociais, dizem Freire e Macedo (2013), provoca conflitos de

3

interesses, € o poder politico e econdmico acaba por “conferir” aqueles que o possui a
autoridade de generalizagdo e estabelecimento de sua propria cultura como “A Cultura”,
nacional, correta, adequada e dominante. Cabe a alfabetizacdo critica desmistificar aos
educandos tal imposicdo cultural e valorizar em seu processo ndo apenas esta cultura, mas
também a popular.

A tarefa educacional e, consequentemente, a alfabetizadora, de acordo com Freire e
Macedo (2013) possuem um duplo e antagdnico papel a depender da postura epistemoldgica e
préatica do alfabetizador. Numa perspectiva dominante, alfabetizar requer competéncia técnica
para manutencdo da ideologia dominante com consequente ocultacéo da realidade.

Ja na perspectiva de educadores progressistas, ainda que se reconhecendo que o
espaco de mudanca seja restrito, sabe-se que ele é possivel e existente, por isso, para alem da
competéncia técnica, tais educadores exigem-se de si mesmos uma ““[...] postura politica que
se recuse a reconhecer o mito da neutralidade pedagogica” (FREIRE; MACEDO, 2013, p.

148).



130

A discussdo da necessaria articulacdo entre competéncia técnica e compromisso
politico dos educadores arrefece os discursos no Brasil desde os anos 1980, momento em que
0 levante popular em prol da redemocratizacdo do Estado passou a criticar 0 modelo
educacional do periodo ditatorial com sua énfase tecnicista, fundada no desenvolvimento de
competéncias especificas € num ensino com vistas ao treinamento popular. Foi quando se
vislumbrou que ¢ impossivel existir “[...] uma técnica de alfabetizagdo, universal, neutra e
prévia a opcao politica do alfabetizador (NOSELLA, 2005, p. 225).

Mas, o0 que viria a ser este tal compromisso politico do educador? Um dos primeiros
requisitos apontados por Nosella (2005) é a compreenséo do fendmeno escolar articulado aos
fendmenos sociais econdmicos e politicos e ndo deles apartado. Uma segunda postura do
educador politizado seria sua assungdo enquanto corresponsavel pela formacédo integral dos
educandos através do estabelecimento de uma relacdo de cumplicidade com eles.

Nosella (2005), esclarece que o ato pedagdgico é um ato de compromisso politico por
ndo se explicar por si mesmo. Diz o autor que a escola s6 se explica pela relacéo politica que
mantém junto a sociedade e, por isso mesmo, toda competéncia técnico-pedagogica é, ao
mesmo tempo, um ato politico. Deste modo, a perspectiva tedrica que fundamenta
determinada competéncia técnica e certo compromisso politico, podera estar a servi¢o tanto
da hegemonia dominante, quanto da busca pela ascensdo de uma ideologia da classe
trabalhadora.

Uma exigéncia posta por Nosella (2005) ao compromisso politico do educador ¢é a
proposicdo da pedagogia da duavida. O autor indaga sobre a essencialidade de se voltar a
valorizar a ddvida e a pergunta como método. O poder estabelecido, diz o autor, amedronta-se
com as perguntas, assim, quanto mais questionadora for a pedagogia, mais politizada ela
estard.

Nessa perspectiva, destacam Freire e Macedo (2013) que uma pedagogia sera tdo mais
radical e critica quanto mais despir-se das verdades absolutas e instigar a ddvida inquieta e
investigativa. Dizem eles, quanto menos certa de certezas e mais promotora de ddvidas e
inquietacbes, mais se promovera uma alfabetizacdo emancipadora condizente com uma
pedagogia da pergunta e ndo da resposta.

A construcdo da cultura democratica constitui-se em outra exigéncia do compromisso
politico do educador do seculo XXI. Nela, ndo ha espaco para os ditos donos da verdade, para
os temerosos das duvidas e divergéncias, “[...] para os que indefinidamente consideram
inacabada a sua ‘tarefa historica de exercicio do poder’, para 0s que encaram 0 poder nédo
como ‘verbo’ e sim como ‘substantivo’” (NOSELLA, 2005, p. 229).
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A alfabetizacdo tomada como expressdo cultural, como linguagem do possivel,
favorece a promogdo da multiplicidade de vozes. Promove o encontro e também respeita o
desencontro dos discursos subjetivos e alheios porque anseia por uma transformacao politica e
social. Nesta vertente, dizer a palavra € um direito fundamental, uma garantia de participacao
nessa reconstrugdo sociopolitica almejada (FREIRE; MACEDO, 2013).

Dialogando com Geraldi (1995), ha que se considerar que expropriar a classe
trabalhadora de seu discurso e torna-la proprietaria de um cédigo que lhe é estranho e sem
significado, leva-a a apropriar-se de um discurso alheio que néo a representa, por isso, ndo lhe
é util.

Na perspectiva de Geraldi (1995), a escola deveria ser a instancia privilegiada para
apropriacdo e uso de um discurso proprio, auténtico. Deveria ser o lécus do ensino, da
aprendizagem e da apropriacdo da locucdo de um discurso subjetivo e ndo apenas da
interlocugéo do discurso alheio. Mas, infelizmente, diz o autor, muitas vezes, a escola serve
ao silenciamento daqueles a quem deveria auxiliar a se pronunciar.

Ler, na perspectiva de uma alfabetizacdo emancipadora, é reinventar a sociedade via
reinvencdo e nao mera substituicdo do poder. Reinventar o poder imprescinde da reinvencéao
da producdo a partir da legitimacgéo do discurso popular, da escuta atenta e receptiva de seus
anseios, desejos, decisdes e sonhos. Reinventar a produgéo acarreta na reinvencédo da cultura e
consequentemente da linguagem, a qual incorpora “[...] todos aqueles discursos que
atualmente estdo sufocados pelo discurso dominante” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 91).

Na alfabetizacdo aqui defendida, as relacbes de ensino e aprendizagem se
transformam, ensinantes e aprendentes vao constituindo-se enquanto autores de seus proprios
discursos, produtores de culturas. Coparticipes de um processo de alfabetizacdo politica
através da qual ndo se discutem apenas a construcao e as relacdes entre grafemas e fonemas,
mas também e, principalmente, os sentidos submersos na pluralidade de vozes e discursos que

permeiam o ambiente social, politico, econémico e cultural.

Reduzir a alfabetizacdo a “aprendizagem da técnica, dominio do codigo
convencional da leitura e da escrita e das relacGes grafema/fonema, do uso
dos instrumentos com os quais se escreve” € desvestir o processo de
alfabetizacdo de todo e qualquer cunho politico. Como se a técnica fosse
neutra e COmo Se seu uso — 0s sentidos que faz circular — fosse independente
de interesses sociais (GERALDI, 2011, p. 29).

A natureza politica da educacdo e consequentemente da alfabetizacdo, diz Nosella
(2005), é essencialmente poder; dai a necessaria transformacao deste poder. Todo educador
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exerce seu compromisso politico no @mbito do poder ideolégico e aqui repousa uma
possibilidade de mudanca em prol da construcdo de uma relacdo de poder equilibrada entre
docentes e discentes, relacdo na qual ambos se tornam ensinantes e aprendentes de si e do
mundo.

Comunga-se do ideério de Freire e Macedo (2013) quando estes impdem a pedagogia
critica, a alfabetizacdo radical o dever de: I. Estimular a criatividade no nivel da
individualidade e desta num contexto social; Il. Promover a duvida e instigar o risco, “[...] a
certeza de nunca estar certo o bastante” (FREIRE; MACEDO, 2013, p. 94); IIl. Garantir as
possibilidades de expressdo; IV. Tomar o mundo como objeto cognoscivel de educadores e
educandos cognoscentes, pois, 0 mundo, este no qual vivemos ou o porvir, ndo € feito de
certezas, mas sim das tensdes existentes entre o certo e o incerto.

A alfabetizacdo almejada impde tanto aos educadores, quanto aos seus educandos sua
assungdo enquanto seres produtores de conhecimento. Inquietos e curiosos que sé&o, ambos
tomam seu universo real e objetivo ndo como algo dado e certo, mas como uma possibilidade.
Portanto, se é certo que no presente momento de nossa histdria, na atual sociedade temos
desafios a serem enfrentados junto a Formacdo do Alfabetizador em nosso pais, também se
faz certo que temos aqui uma possibilidade de mudanca.

Tomemos nossos cursos de formacao inicial como objetos cognosciveis, aumentemos
o foco com o qual temos olhado, interroguemo-nos e tornemo-nos capazes de ver 0s avancos
e estancamentos a fim de contribuirmos para a constru¢do de outra realidade possivel, de
outra formacdo possivel aos nossos alfabetizadores.

Este capitulo dedicou-se ao esclarecimento dos diferentes métodos de alfabetizacdo —
sintéticos, analiticos e ecléticos — fundados em teorias bancarias da educacdo que
compreendem o processo de alfabetizacdo como a assimilacdo de uma técnica em que o
importante sdo as relacdes estabelecidas entre grafema e fonema. A crianca, de acordo com
uma educacgdo bancaria, constitui-se em caixa vazia onde sdo depositados conhecimentos
externos a ela.

Como discorrido ao longo deste capitulo, os métodos de alfabetizacdo vém sendo
questionados desde os anos 1980, periodo quando se vivenciou uma revolugdo conceitual com
a divulgacdo da teoria construtivista, segundo a qual existe uma linha evolutiva ascendente
que a crianca constréi a fim de que domine a lingua escrita. A crianca é a construtora de seu
préprio conhecimento, por isso, constitui-se em sujeito cognoscente. Esta teoria buscou
hegemonia junto as normatizacdes, entretanto, concorreu com a teoria do letramento entre 0s

anos finais do século XX e iniciais do XXI.
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Outra teoria aqui apresentada que conquistou espaco nas teorizagGes, entretanto, esta
longe de angariar algum posicionamento junto as normatizacGes e concretizagdes tedrico-
metodologicas em salas de alfabetizacdo na Educacédo Basica € a interacionista. Teoria esta da
qual comungamos, pois articula-se ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita como
constructo social. Segundo a teoria interacionista, ler e escrever sdo processos discursivos, por
ISSO mesmo seu ensino-aprendizagem deve ocorrer por meio de interagGes interpessoais entre
docentes e discentes e destes entre si, nas quais, parafraseando Freire, a leitura do mundo
precede a leitura da palavra, por isso, ndo se cria uma situagdo imaginaria na qual a leitura e a
escrita sdo necessarias, mas sim, aprende-se a ler, lendo e a escrever, escrevendo, sejam estas
acOes realizadas com vistas a fungcdo mnemonica, expressiva ou comunicativa.

No capitulo seguinte, nos dedicamos a construcdo de uma pesquisa do tipo estado da
arte, pela qual buscamos uma maior compreensao a respeito do atual panorama junto as
pesquisas ja realizadas relacionadas a Formacdo do Alfabetizador no Brasil. Esta
compreensdo torna-se imprescindivel para a delimitacdo do escopo da pesquisa desenvolvida

durante a producéo desta tese.
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CAPITULO 11l

A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR™ ALFABETIZADOR: UM ESTADO DA
ARTE

O presente capitulo dedica-se a um estudo de tipo estado da arte?® sobre as producées
académicas voltadas ao campo da alfabetizacdo da infancia no Brasil na rede regular de
ensino. Seu objetivo é trazer a luz as tematicas mais discutidas, bem como as possiveis
lacunas a serem preenchidas. Nele, propds-se a descoberta e organizagdo de pesquisas
desenvolvidas junto aos programas de pos-graduacdo stricto sensu nos niveis de mestrado e
doutorado na area de Educacdo e na subarea de Alfabetizacdo com vistas a deslumbrar como a
Formacéo do Alfabetizador tem se feito presente ou ndo nas discussdes ocorridas entre 2012,
ano no qual se encerrou a “Década das Nagoes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012)” e
2018.

Apds severas criticas tecidas por Mortatti (2013) relacionadas as ruidosas conquistas
acompanhadas do agravamento de problemas historicos no campo da alfabetizacdo no Brasil
p6s-Década das Nacdes Unidas pela Alfabetizacdo (2003-2012), delimitou-se como periodo
para buscas de estudos realizados junto a area os anos subsequentes ao encerramento desta
acao internacional. Almejou-se verificar o que foi feito em relacdo a formacéo inicial dos
professores alfabetizadores ap6s uma década toda dedicada internacionalmente a oferta de
Educacdo para Todos, através da qual um dos objetivos era “alfabetizar todas as criancas até

0s oito anos de idade”.

19 Na década de 1980, durante os “[...] anos de transicdo do autoritarismo militar para a democracia ganhou
relevancia o termo ‘educador’, sobrepondo-se ao de “professor’, justamente porque ‘educador’ semanticamente
explicitava a necessidade do engajamento ético-politico dos professores. Com efeito, o conceito de educador
transcende o de professor. Este se refere as competéncias especificas adquiridas por uma pessoa, que as
transmite a outras, ensinando-as e treinando-as. Aquele se refere a responsabilidade na formagdo integral do
cidadao, a cumplicidade radical entre educando e educador. O professor que ndo assume plenamente a funcéo de
educador e se exime de sua responsabilidade de ensinar a leitura do mundo, para restringir-se a leitura das
palavras — utilizando expressdes freireanas -, era considerado um técnico asséptico, reducionista, que reeditava
na pratica pedagogica a velha tese da neutralidade cientifica” (NOSELLA, 2005, p. 225). No presente trabalho,
ainda que se considere o debate posto nos anos 1980 a respeito das distingBes expostas por Nosella (2005),
assume-se 0s termos professor, docente e educador como sinbnimos. Considera-se aqui, independentemente do
termo utilizado — professor, docente, educador e mesmo alfabetizador — o profissional da educacdo tecnicamente
competente e politicamente comprometido com a formacdo e/ou alfabetizacdo integral e emancipatéria do
educando. Termo aqui também entendido como sinénimo de aluno e estudante; concebendo-se todos como
sujeitos cognoscentes.

%% Apesar de se reconhecer as proposices tedricas divergentes entre os conceitos de estado da arte e estado do
conhecimento, optou-se neste estudo, pelo tratamento sinénimo destas expressdes justificando-se esta escolha
mediante um aspecto em comum entre estas pesquisas, apontado por Romanowski e Ens (2006), que é o desafio
de mapear e de discutir a producéo académica de determinada area do conhecimento, com o intuito de desnudar
quais aspectos e dimensdes vém sendo privilegiados em diferentes tempos.
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Atraveés destes estudos, foi-nos possivel diagnosticar duas grandes lacunas junto a area
da Formacdo do Alfabetizador em solo nacional. A primeira refere-se aos poucos estudos
desenvolvidos especificamente em relacédo as disciplinas e contetdos oferecidos em cursos de
Pedagogia-licenciatura voltados ao desenvolvimento dos conhecimentos tedricos e praticos
necessarios a Formacgdo do Alfabetizador, e a segunda, relaciona-se & auséncia de estudos
nesta area em cursos de Pedagogia-licenciatura oferecidos na regido Norte do Brasil.

Partiu-se da explicacdo dos critérios utilizados para realizacdo da pesquisa do tipo
estado da arte que aqui se propde com vistas a delimitacdo do objeto de estudos desta tese.
Em sequéncia, foram apresentados dados comparativos entre esta pesquisa e outra realizada
em anos anteriores. Encerram-se as discussdes com os resultados de pesquisadores renomados
na area que se colocaram individual ou em grupos a estudar curriculos de cursos de
Pedagogia-licenciatura ofertados por todo o Brasil com vistas a identificar neles a presenca ou

ndo dos conteudos especificos a serem ensinados pelos pedagogos na Educagdo Bésica.

3. Critérios da pesquisa

Buscou-se neste capitulo realizar uma investigacdo de tipo estado da arte para tracar
um panorama das produc@es académicas que tratam do campo da alfabetizacdo das criancas
brasileiras nas redes de ensino regular. Para o estado da arte, foi selecionada a area da
Educacdo, o campo tematico da Alfabetizacdo e o assunto especifico Formacédo do
Alfabetizador nos cursos de Pedagogia no Brasil entre 2012 e 2018.

Estabeleceu-se como fonte de coleta de dados o Catalogo de Teses e Dissertaces da
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)* pelas seguintes
razdes: I. A CAPES é uma Fundacdo Publica com autonomia administrativa e financeira; 1l.
O depdsito neste banco de dados é obrigatdrio a todas as IES que oferecem cursos de pos-
graduacdo stricto sensu em territério nacional, ou seja, nele se concentra 0 maior nimero de
pesquisas desenvolvidas em mestrados e doutorados do pais; Ill. Pelo fato de as teses e
dissertacOes constituirem-se no resultado de pesquisas de grande aprofundamento tedrico sem

fins comercializaveis.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) fundada em 1952 pelo Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC), constitui-se desde o Decreto 74.299/74 como um 6rgdo central superior com
autonomia administrativa e financeira. Posteriormente, pela Lei n® 8.405/92, tornou-se uma Fundagédo Publica e
dentre suas atribuicbes destacam-se de interesse para o0 presente estudo: a responsabilidade pela elaboracéo,
avaliacdo, acompanhamento e coordenacdo das atividades vinculadas ao ensino superior; a avaliagdo da pos-
graduagdo stricto sensu; a divulgacdo da producdo cientifica e a indugdo e fomento da formagdo inicial e
continuada de professores da Educagdo Basica (BRASIL, 2020a).
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Os critérios descritos alinham-se as preocupacdes trazidas por Sayao (1996) quando
este adverte que apesar de os bancos de dados constituirem-se na forma mais fiel de
testemunho cientifico, configurando-se na memoaria eletronica utilizada como referencial
tedrico a todo pesquisador, ha que se atentar para que nao se caia em algumas de suas
armadilhas.

Ao orientar os pesquisadores para alguns cuidados a serem tomados durante o uso de
bancos de dados para o desenvolvimento de pesquisas, Saydo (1996) destaca que se deve
evitar o uso apenas de bancos de dados internacionais sem o devido cuidado de buscar
relacbes entre os conhecimentos ali impressos e a realidade nacional que se investiga;
recomenda-se a exclusdo de bancos de dados vinculados fortemente aos interesses
econémicos e mercantilistas em detrimento da producdo do conhecimento cientifico e ainda,
espera-se o devido cuidado para ndo se deixar sucumbir apenas por conhecimentos enviesados
“[...] que vdo desde os limites impostos pelos mecanismos de representacdo do conhecimento
até os desvios ideolégicos que conduzem deliberadamente a marginalizacdo de autores,
conhecimentos, fatos nio identificados com padrdes da ciéncia oficial” (SAYAO, 1996, p.
315).

Ao refletir sobre as questdes postas por Sayao (1996), optou-se pela busca no Catalogo
de Teses e DissertacGes da CAPES por ser ele o sistema on-line oficial do governo brasileiro,
vinculado ao MEC, responsavel pelo depoésito obrigatorio de todos os trabalhos defendidos
em cursos de pds-graduacdo stricto sensu, mestrado e doutorado, em territorio nacional
(FURG, 2012).

O Catéalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES foi disponibilizado a partir de 2002
com o objetivo de facilitar o acesso as referéncias e resumos das teses e dissertacoes
defendidas em programas de pos-graduacdo do Brasil. As informacgdes nele contidas sdo
fornecidas pelos proprios programas de pos-graduacéo e, de acordo com a CAPES (BRASIL,
2020b), a partir dele é possivel consultar todos os trabalhos defendidos nacionalmente nos
programas de pos-graduacao stricto sensu.

Inicialmente, foram disponibilizados pelo Catalogo de Teses e Disserta¢cdes da CAPES
125.000 resumos de teses e dissertacdes defendidas entre 1996 e 2001; posteriormente, foram
incluidos trabalhos defendidos a partir de 1987 e estes dados sdo atualizados ano a ano.
Atualmente, conta com 422.306 dissertacdes e 143.214 teses, num total de 565.520 trabalhos
defendidos (BRASIL, 2020b, 2020c).

Desde sua criagdo, em 2002, até 2012, o sistema contava com a possibilidade de

buscas por: autor, titulo, instituicdo, nivel e ano de defesa. A partir de 2013, disponibilizou a
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busca também via “[...] resumo, palavras-chave, biblioteca, linha de pesquisa, area de
conhecimento, programa, agéncia financiadora, nivel e a possibilidade de pesquisar em todos
os campos” (BRASIL, 2020b, on-line).

A escolha de uma revisédo de literatura a partir do uso de teses e dissertacGes justifica-
se pela articulacdo entre sua producdo e os cursos de pds-graduacdo que tém como objetivo
principal, segundo Campello (2000), contribuir com a formagéo de professores para o ensino
superior, 0s quais ministrardo aulas nos cursos de Pedagogia, objeto de estudo desta pesquisa,
bem como formar pesquisadores que contribuirdo com o desenvolvimento do conhecimento
cientifico, além de formar profissionais altamente qualificados em diferentes areas, dentre
elas, a propria Educacdo Basica, atualmente um dos principais I6cus de trabalho dos
pedagogos.

O periodo estabelecido para o levantamento das pesquisas junto a Plataforma CAPES
sobre a Formacéo do Alfabetizador foram os anos percorridos entre 2012 e 2018. Almejou-se
compreender 0 quanto se avangou nos estudos nesta area do conhecimento no periodo
posteriormente imediato as criticas tecidas por Mortatti (2013) em relacdo a Década das
Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012), a qual resultou “[...] tanto [na] ruidosa
conquista de alguns avangos, quanto [no] agravamento de muitos problemas histéricos”
(MORTATTI, 2013, p. 15 — adaptado).

A expectativa era de que muitas pesquisas tivessem sido realizadas, o que de fato
ocorreu em grande parte dos estados brasileiros, como se poderd observar no mapa 1. Nele,
buscou-se contrapor pesquisas realizadas por Soares e Maciel (2000) que investigaram o
campo da alfabetizacdo de maneira geral entre 1961 e 1989 e a pesquisa do tipo estado da arte
que aqui se apresenta, a qual se debrugou especificamente sobre a Formacdo do
Alfabetizador; o cruzamento dos dados resultou na identificacdo de completa auséncia de
estudos na regido Norte em ambas as pesquisas.

A Década das Nag¢des Unidas para a Alfabetizacdo declarada em 19/12/2001 durante a
Assembleia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), compreende um conjunto de
“[...] metas e acdes, de abrangéncia internacional, sob a coordenag¢do da Organizacdo das
NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), tendo como slogan
‘Alfabetizagdo como Liberdade’” (MORTATTI, 2013, p. 16).

O monitoramento das inimeras iniciativas propostas a partir da adesdo do Brasil a
Década das Nacbes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012) foi realizado por meio de
avaliacOes padronizadas organizadas e aplicadas por organizag0es e programas internacionais,

Orgdos governamentais e organiza¢des nao governamentais do Brasil e possibilitou, segundo
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Mortatti (2013), a compreensdo de avangos significativos segundo os principios e metas
estabelecidos por organismos multilaterais, mas também a persisténcia de problemas
historicos e graves.

As avaliacdes internacionais que estdo sob a incumbéncia da UNESCO apontam que o
Brasil atingiu trés das oito metas previstas para Década das Nagbes Unidas para a
Alfabetizacdo (2003-2012): I. Acabar com a fome e a miséria; 1l. Igualdade entre os sexos e
valorizacdo da mulher e; Ill. Educagdo Basica de qualidade para todos, estando esta ultima
meta articulada ao avango brasileiro no alcance da “[...] quase universalizagdo do ensino
fundamental, expressivo avanco na educacdo secundéria, reducdo de taxas de analfabetismo
entre jovens e adultos e aumento no acesso ao ensino superior” (MORTATTI, 2013, p. 19).

Outros avangos, bem como a persisténcia de alguns problemas historicos expressos
pelo monitoramento das iniciativas propostas a partir da adesdo a Década das Nacdes Unidas

para a Alfabetizagdo (2003-2012) no Brasil estédo apresentados no quadro 8:
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Quadro 8 - Avancos e estancamentos de problemas vinculados a alfabetiza¢do no Brasil pds-Década
das Nacdes Unidas para a Alfabetizagdo (2003-2012) segundo o0s principios e metas estabelecidas por

organismos multilaterais

ORGAO/INSTRUMENTO
RESPONSAVEL PELO
MONITORAMENTO

AVANCOS

PERSISTENCIAS DE
PROBLEMAS

OCDE (Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbémico) (2009)

Dentre 33 paises, o Brasil
apresentou o quarto maior
aumento nos investimentos em
educacdo entre 2000 e 20009,
passando de 10,5% dos
investimentos dos gastos
publicos para 16,8%

PISA (Programme for
International Student
Assessment) (2009)

O Brasil foi um dos paises a
apresentar maiores avangos nas
trés primeiras edi¢Oes desta
avaliagdo

60% dos estudantes brasileiros
apresentam baixa proficiéncia
em leitura, 0 que nos coloca nas
Gltimas posigdes do ranking

Prova Brasil (2011)

Melhora dos estudantes dos 5°
anos em Lingua Portuguesa que
atingiram a meta 4,7
estabelecida para 2013

Alunos do Ensino Médio
mantiveram-se estagnados em
3,4, abaixo do esperado que era
de 5,8

PNAD (Pesquisa Nacional por
Amostragem de Domicilio)
(2011)

Reducéo da taxa de
analfabetismo dos individuos de
15 anos ou mais de 9,6% para
8,6% e aumento de 0,6% na
taxa de escolarizacdo de
criancas e adolescentes entre 6 e
14 anos que atingiu 98,2%

Diminuicéo da taxa de
escolarizagdo entre adolescentes
de 15 a 17 anos de 85,2% para
83,7%

Prova ABC (Avaliagao
Brasileira do Final do Ciclo de
Alfabetizagéo) (2011)

40% dos estudantes ao final do
3° ano do Ensino Fundamental |
nao desenvolveram as
habilidades e competéncias
esperadas para esta etapa

INAF (Indicador de
Alfabetismo Funcional) (2012)

Reducéo pela metade do
percentual de individuos de 15 a
64 anos considerados
analfabetos e aumento de 61%
para 73%, respectivamente
entre 2001 e 2011, das pessoas
alfabetizadas funcionalmente

Inalteracdo da taxa de 25% da
populacdo que atinge o nivel
pleno das habilidades de leitura,
escrita e matematica, ou seja,
apenas um entre quatro
brasileiros domina plenamente
tais habilidades

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: MORTATTI, 2013
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Para Mortatti (2013), as iniciativas implementadas entre a Gltima década do seculo XX
e a primeira do XXI correspondem a importantes acOes voltadas a saldar a divida histérica
que o Brasil possui junto a educacgdo e a alfabetizacdo de seu povo, entretanto, denuncia que
“[...] a universalizag¢do da educa¢@o primaria ndo tem significado a universalizacdo do acesso
aos conhecimentos basicos, entre outras possibilidades, e sdo poucos 0s avangos nha
alfabetizagdo de criancas” (MORTATTI, 2013, p. 21).

Ainda segundo a autora, do ponto de vista politico e social € posto 0 compromisso
cientifico, especialmente aos pesquisadores vinculados as universidades publicas brasileiras, a
formulacdo de problemas externos a Idgica sistémica expressa nos acordos entre 0 governo
brasileiro e tais organismos multilaterais.

Faz-se necessario vasculhar a caixa-preta da alfabetiza¢do, “[...] o conceito de
alfabetizacdo vivenciado, de fato, nas relagdes de ensino e aprendizagem que ocorrem no
cotidiano da sala de aula, em que interagem professor e alunos, com intermediacdo de
recursos e materiais didaticos e rituais disciplinares” (MORTATTI, 2013, p. 24).

Para Mortatti (2013), o conceito restrito e rudimentar, inquestionavel e imutavel com o
qual se tem formulado as politicas publicas para alfabetizacdo no Brasil opera as relacdes de
ensino e aprendizagem definindo os contetdos a serem ministrados nas salas de alfabetizacéo
a partir do estabelecimento de rotinas articuladas a certas concepc¢des de leitura, escrita e
texto.

Rotinizacdo que, para a autora, perpetua o legado natural e imutavel do ensino e
aprendizagem de uma supostamente técnica neutra, a qual certamente reverberara ao longo da
vida dos individuos alfabetizados numa determinada compreensdo e construcdo de relacGes
com o0 mundo da leitura e da escrita que estardo a servico de funcdes e usos sociais e pessoais
pré-determinados de tais habilidades que certamente ndo se articulardo a construcdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria.

3.1 Olhares a respeito da formacéo em Pedagogia no Brasil: algumas consideracoes

Soares e Maciel (2000), ao estudarem 219 teses e dissertacfes publicadas entre 1961-
1989, as quais tinham como tematica central a alfabetizacdo, concluiram que, assim como as
demais areas do conhecimento, no campo da alfabetizacdo, alguns assuntos séo privilegiados
em detrimento de outros; dentre estas lacunas, encontra-se a Formacéo do Alfabetizador.

Foram 15 os assuntos encontrados por Soares e Maciel (2000) nas pesquisas
desenvolvidas em relacdo ao tema da Alfabetizacdo junto aos cursos de pos-graduacgdo
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vinculados as areas de Educacdo, Psicologia, Letras e Disturbios da Comunicagdo. Observe na
tabela 2 a quantidade de trabalhos apresentados junto a cada assunto e sua proporcionalidade

em relacdo a totalidade dos trabalhos analisados:

Tabela 2 - Assuntos recorrentes nas pesquisas em Alfabetizagéo (1961-1989)

ASSUNTO N° PESQUISAS | PERCENTUAL (%)
Determinantes de Resultados 49 22,4
Proposta Didética 31 14,2
Caracterizacdo do Alfabetizador 22 10,1
Dificuldades de Aprendizagem 17 7,8
Concepcao de Alfabetizacdo 16 7,3
Prontidao 16 7,3
Formacéo do Alfabetizador 15 6,8
Cartilhas 12 55
Conceituacdo de Lingua Escrita 10 4,6
Lingua Oral/Lingua Escrita 9 4,1
Método 9 4,1
Sistema Fonoldgico/Sistema Ortografico 6 2,7
Avaliagéo 4 1,8
Leitura 2 0,9
Producéo de Texto 1 0,4
Total 219 100

Fonte: SOARES; MACIEL, 2000 — adaptado

Destaca-se que, dentre os 15 assuntos mais recorrentes nos estudos de alfabetiza¢éo no
Brasil entre 1961 e 1989, a Formacéo do Alfabetizador conquistou o sétimo lugar, com 15
trabalhos desenvolvidos, 0s quais representam apenas 6,8% das pesquisas na area; destaca-se

0 posicionamento das autoras em relacdo a este achado:

Apesar da reconhecida necessidade de se redefinir, no Brasil, a formagéo de
professoras para as séries de alfabetizacdo, apenas dois dos textos sobre o
tema formacgdo do alfabetizador discutem a eficiéncia de alternativas para
essa formacéo: os Estudos Adicionais, em complementacéo ao 2° grau, e a
especializacdo. Todos os demais textos sdo criticas a insuficiéncia e
precariedade da formacdo do professor alfabetizador, ou caracterizando a
clientela dos cursos, ou relacionando o fracasso escolar em alfabetizacédo
com a formagdo do alfabetizador, ou, ainda e sobretudo, apontando a
auséncia, na formacdo do alfabetizador, de conteldos considerados
fundamentais para a compreensdo do processo de alfabetizacdo: a
Psicolinguistica e a Linguistica (SOARES; MACIEL, 2000, p. 18).
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Nota-se pela fala destacada que, além de um nimero muito inexpressivo de pesquisas
ser desenvolvido junto ao tema da Formacgéo do Alfabetizador, grande parte delas contenta-se
em tecer criticas em relacdo as auséncias ou deficiéncias dessa formacdo; em contrapartida,
pouquissimas se pdem a sugerir possiveis melhorias para o quadro encontrado. Ha que se
atentar que, para além da identificacdo dos problemas, cabe aos pesquisadores criticos
contribuirem com o apontamento de possiveis alternativas.

Antes da apresentacdo dos dados coletados junto ao Catalogo de Teses e Dissertaces
da CAPES dos trabalhos publicados entre 2012 e 2018 referentes a Formacdo do
Alfabetizador e sua respectiva discussdo, vé-se necessario dialogar com pesquisadores
experientes que vém se dedicando ao estudo da formacéo docente do pedagogo de maneira a
divulgar suas descobertas a fim de que essas contribuam com nosso posterior posicionamento
mediante 0s nossos préprios resultados.

A partir da Lei LDBEN 9.394/1996, Gatti e Nunes (2009) destacam que se ampliou o
conceito de Educacdo Bésica, passando esta a abranger desde a Educacdo Infantil com o
atendimento de criancas de quatro e cinco anos, tendo continuidade com o Ensino
Fundamental I, responsavel pelos educandos entre 0 1° e 0 5° anos e o Ensino Fundamental 11,
com atendimento de adolescentes do 6° ao 9° ano, os quais concluem esta etapa da educacgéo
no Ensino Médio; desta forma, a Educacdo Basica passou a atender legalmente criancas e
jovens dos quatro aos 17 anos de idade.

A institucionalizacdo da Educacdo Béasica nos moldes destacados criou a demanda
pela formacdo de um profissional, pedagogo, que transcenda a abordagem tradicionalmente
articulada ao ensino primario; passou-se a exigir destes profissionais a competéncia para a
formagdo integral dos individuos, estejam estes na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental
I, na Educacéo de Jovens e Adultos ou ainda sejam eles pessoas com necessidades especiais.

Infelizmente, apesar do apelo social, politico e dos movimentos dos profissionais da
educacédo pela formacéo integral dos cidaddos, os quais angariaram avangos em termos de
legislacdo, observa-se que 0s mesmos ndo foram conquistados na pratica; ndo foram criados,
segundo Gatti e Nunes (2009), novos saberes especificos a formacdo profissional destes
docentes que viessem a compor os curriculos dos cursos de Pedagogia. O que se observa sdo
mediagOes que buscam alinhar os saberes tradicionais as novas demandas educacionais,
contribuindo com uma formacéo inicial deficitaria dos professores de Educacao Basica.

Gatti e Nunes (2009), apos se debrugarem sobre o estudo de 71 cursos de graduacao
presencial em Pedagogia distribuidos por todo pais entre 2001 e 2006, teceram algumas

criticas a eles, dentre elas: 1. Fragmentacdo curricular; 1l. Enfase na formagio tedrica em
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detrimento da pratica; I1l. Desarticulagdo entre teoria e préatica; V. Estagio (caixa de pandora)
e; V. Descaso com o ensino dos conteddos especificos a serem ministrados na Educacao
Infantil, no Ensino Fundamental | e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Observe as

deficiéncias apontadas pelas autoras:

l. Fragmentacdo curricular: os curriculos analisados, em sua grande maioria,
estdo organizados semestralmente por um conjunto de disciplinas dispersas e desarticuladas
entre si;

. Enfase na formacdo tedrica em detrimento da pratica: observa-se quase
equivaléncia entre disciplinas de outros campos do conhecimento como sociologia e
psicologia, por exemplo, em detrimento daquelas voltadas a formacdo para docéncia.
Mesmo nas ementas de disciplinas voltadas a formacdo especifica para ministrar aulas,
deflagra-se prevaléncia de aspectos tedricos em detrimento de praticos. Deflagrou-se que
apenas 30% das horas dos curriculos analisados sdo dedicadas a formacdo profissional
especifica, os demais 70% da carga horéaria sdo dedicados a outras matérias ofertadas pelas
IES. Nota-se vasta “[...] preocupacdo com teorias de ensino e com justificativas sobre por
que ensinar, mas s6 de forma muito incipiente registram o qué e como ensinar’ (GATTI;
NUNES, 2009, p. 38).

I1l.  Desarticulacdo entre teoria e pratica: esta observacao se d& como consequéncia
das anteriores; o0s curriculos estdo perpassados por aglomerados de disciplinas
desarticuladas, das quais, 70% compdem o campo tedrico. Ainda que a relacdo teoria e
pratica esteja enfatizada nas ementas das disciplinas, a mesma ndo se traduz em relagdes
concretas entre a universidade e a escola de Educacdo Bésica; prova disso é que apenas 8%
das universidades analisadas citavam em seus curriculos a palavra escola. Fatos que levaram
Gatti e Nunes (2009) a afirmarem que se sobressai nos cursos de Pedagogia um ensino
tedrico desarticulado de uma formacéo profissional,

IV.  Estagio (caixa de pandora): mesmo reconhecendo-se a importancia dos
estagios para a formacdo do pedagogo e compreendendo que o contato aprofundado do
aluno com a escola € um espaco privilegiado para a construgdo dos saberes docentes e, ainda
sendo este um componente curricular obrigatorio tanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica (DCN/2002-2015-2019),
guanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, licenciatura (DCN-
Pedagogia/2006), observou-se um desencontro entre a carga horaria obrigatoria a ser
cumprida de 400h para as DCN/2002-2015-2019 e 300h para as DCN-Pedagogia/2006.
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Ainda que a maioria das universidades analisadas garanta uma carga horaria superior a este
minimo estabelecido pela DCN-Pedagogia/2006, as matrizes curriculares analisadas nédo
apresentam clareza em relacdo a realizacdo, supervisao e validacao das horas de estagio;

V. Descaso com 0 ensino dos conteddos especificos a serem ministrados na
Educacédo Infantil, no Ensino Fundamental | e na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA): as
didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino das diferentes disciplinas a serem
ministradas pelo pedagogo apds sua formacdo (Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Artes, Ciéncias e Educacao Fisica) correspondem a apenas
20,7% da carga horéria dos cursos e, destes, apenas 7,5% sdo dedicados aos contetdos
especificos a serem desenvolvidos na Educacdo Bésica de maneira panoramica e sem 0
devido aprofundamento. (GATTI; NUNES, 2009).

Os estudos de Gatti e Nunes (2009) deflagraram algumas necessidades urgentes de
revisdo curricular nos cursos de Pedagogia de todo o pais; questiona-se, para além das
contribuicdes das referidas autoras, a atencdo que se tem dado nesta graduacdo para a
formacédo especifica para alfabetizar.

Se pensarmos que sdo resguardados apenas 20,7% da carga horaria total dos cursos de
Pedagogia as disciplinas obrigatérias a formacdo profissional especifica, as quais abarcam
disciplinas de Didaticas, Metodologias e Préticas de Ensino de todas as areas que configuram
a formacdo generalista?? do pedagogo (Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica,
Histdria, Geografia, Artes, Ciéncias e Educacdo Fisica), questiona-se: qual percentual restara
especificamente ao campo da Alfabetizacdo?

Se refletirmos que o nicleo central da formagdo em Pedagogia desde a promulgacao
da DCN-Pedagogia/2006 é a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacdo Infantil, resguardadas as criticas em relacdo a isto, e que de acordo com dados

apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) tinha-se em 2019 um

22 0 termo generalista foi cunhado pela primeira vez no Parecer CNE/CEB n° 11/2010 que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos; nele, entende-se professor generalista como o
docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental formado nos cursos de Pedagogia (BRASIL, 2010). Para
Pimenta et al. (2017), o pedagogo generalista € o profissional formado em um Unico curso, Pedagogia-
licenciatura, responsavel a partir da instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Graduacao
em Pedagogia licenciatura pela atuacdo daquilo que Libaneo (2010b) chama de pedagogo lato sensu e pedagogo
stricto sensu. De acordo com o artigo 2° da DCN-Pedagogia/2006, o curso de Pedagogia aplica-se a “[...]
formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacao Profissional na area de servigos e
apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL,
20064, s/p.). No presente trabalho, o termo generalista foi utilizado a partir da leitura e entendimento de autores
renomados na area como 0 aqui expresso por Pimenta et al. (2017), no sentido de uma formagao generalista que,
ao tentar dar conta de uma formagdo ampla, acaba por disciplinarizar os contetdos e ndo formar nem o
especialista educacional, nem o docente.
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percentual de 6,8% de pessoas ndo alfabetizadas no Brasil com 15 anos ou mais, 0 que
corresponde a 11,3 milhdes de cidadéos, pode-se concluir que falhas estdo ocorrendo tanto
interna, quanto externamente as escolas de Educacgéo Basica.

E certo que o baixo desempenho dos educandos do Ensino Fundamental ndo pode ser
justificado exclusivamente por fatores relacionados internamente as escolas como sua
organizacdo e atuacdo didatico-pedagogica, as quais afetam todo o sistema de ensino,
entretanto, Libaneo (2013) aponta falta de diagnostico neste campo, o qual abarca o
desempenho docente.

Como apontado por Libaneo (2013), é comum o baixo desempenho dos estudantes no
Ensino Fundamental ser vinculado a fatores extraescolares como: pobreza, ineficacia de
politicas educacionais, permanecendo estas desarticuladas das realidades de cada escola e
seus respectivos professores e alunos, gestdo falha, baixa remuneracdo, ambiguidades nos
curriculos de formagdo docente e legislacdo incipiente.

Ainda assim ha que se investigar com maior énfase a formacdo inicial do professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que sua atuacdo profissional tem, sem sombra de
davidas “[...] um papel decisivo para o sucesso escolar, que se expressa em sua capacidade de
ampliar e de promover o desenvolvimento mental dos alunos; o fracasso na formacao acaba
incidindo no fracasso das aprendizagens dos alunos” (LIBANEO, 2013, p. 74-75).

Entretanto, as Instituicbes de Ensino Superior, apesar de atuarem diretamente na
formacdo dos pedagogos, seguem diretrizes curriculares nacionais, as quais também
apresentam deficiéncias na formacdo adequada e com qualidade deste profissional; apenas
para citar uma delas destaca-se aqui a auséncia de disciplinas especificas de alfabetizacdo em
sua base curricular comum, a qual, de acordo com Gatti e Nunes (2009), é composta pelas

seguintes disciplinas:

Fundamentos como Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacéo,
Historia da Educacdo, Didatica, Estagios, Lingua Portuguesa e Matematica;
Metodologias ou Didaticas do ensino de Historia, Geografia, Ciéncias, Artes,
Educacdo Fisica; Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo Especial e
Educacdo Infantil; Linguagem de LIBRAS, além do Trabalho de Concluséo
de Curso (GATTI; NUNES, 2009, p. 42).

Libaneo (2013) corrobora com os questionamentos levantados, pois, ao desenvolver
uma pesquisa que estabelecia relagdes entre o desempenho dos estudantes da Educacédo
Bésica e a formacdo docente do pedagogo, vislumbrou um panorama desolador tanto no

Ensino Fundamental, quanto na formacdo em Pedagogia, estando estas relacionadas as
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diretrizes curriculares nacionais para esta graduacao, ao modelo formativo por ela oferecido, a
desvalorizacdo da carreira docente com consequente baixa remuneragdo. Ainda, observou que
as iniciativas de intervencdes diretas nas escolas ndo foram eficientes até 0 momento para
mudanca do quadro por ele observado.

Com vistas a contribuir com a melhoria na qualidade da formag&o profissional do
pedagogo, Libaneo (2013) propds uma pesquisa que teve como objetivo central investigar esta
formacdo a partir da preparacdo dos estudantes dos cursos de Pedagogia para o
desenvolvimento estrito da pratica pedagdgica a partir do estudo das disciplinas de: Didatica,
Metodologias Especificas e de Contetidos a serem ministrados no Ensino Fundamental, as
quais, segundo o autor, compdem o nucleo de formacdo destes docentes. Nesta pesquisa,
foram analisados todos os 40 cursos de Pedagogia em Goias.

Libaneo (2013) afirma que sua pesquisa foi motivada pelos estudos de Gatti e Nunes
(2009) aqui destacados e que sua escolha pelas disciplinas de Didatica, Metodologias
especificas e de Contetdos a serem ministrados no Ensino Fundamental deve-se ao fato de
que as Didaticas e as Metodologias ou Didaticas especificas compdem um campo de
conhecimentos interdependentes.

Para Libaneo (2013), a Didatica esta a servico do estudo das leis de aprendizagem e da
construcdo de principios didaticos comuns que sirvam ao ensino das diferentes disciplinas
curriculares em contribuicdo com as ciéncias da educacdo e as didaticas especificas, ja estas,
“[...] ttm como objeto de estudo os saberes a serem ensinados, levando em conta seu perfil
epistemoldgico, de modo a articula-lo com o nivel de escolarizacdo e as caracteristicas
individuais e sociais dos alunos” (LIBANEO, 2013, p. 75).

A necessaria articulacdo entre teoria e pratica na formacdo docente depende da
conexdo entre a didatica geral, a qual conta com a contribuicdo das teorias da Educacdo e do
Conhecimento, da Psicologia do Desenvolvimento e da aprendizagem, dentre outras e as
Didaticas especificas. Libaneo (2013), afirma que a didatica s6 se sustenta teoricamente a
partir dos conteudos especificos as diferentes areas do conhecimento que estdo circunscritos
nas metodologias proprias de cada ciéncia e em suas respectivas formas de aprendizagem.

Na perspectiva de Libaneo (2013), sdo especificamente as disciplinas de Didatica,
Didaticas e Metodologias Especificas e de Conteddos do Ensino Fundamental que
instrumentalizam a teoria e a pratica do futuro docente da Educacdo Basica justamente por
serem elas a investigarem e atuarem nas relagdes de ensino e aprendizagem, compondo uma
ponte entre a teoria pedagdgica e a pratica escolar; por isso mesmo, todo curriculo de

formagdo docente “[...] deve ter como eixo ¢ como referéncia para todas as disciplinas do
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curriculo os clédssicos elementos constitutivos da didatica: ‘o que ensinar?’, ‘para quem
ensinar?’, ‘em que condi¢des ensinar?’” (LIBANEO, 2013, p. 77).

Concretizando esta proposicdo, Libaneo (2010a) apresenta uma pesquisa que
desenvolveu junto as 25 IES que oferecem 40 cursos de Pedagogia em Goias; nela, o autor
investigou a situacdo das disciplinas de Didatica, Metodologias ou didaticas especificas das
diferentes areas do conhecimento, Lingua Portuguesa, Matemaética, Ciéncias, Arte, Educacao
Fisica, Historia e Geografia, bem como as disciplinas conexas responsaveis pelo ensino dos
conteudos a serem ministrados pelo pedagogo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Seu
objetivo foi desvendar a qualidade da formacdo destes profissionais nos cursos de Pedagogia
daquele estado brasileiro.

A partir de pesquisa documental realizada junto a estrutura curricular e as ementas das
disciplinas do recorte proposto, Libaneo (2010a) estabeleceu sete categorias de analise das
grades curriculares em estudo: |. Fundamentos teéricos da Educacdo; Il. Conhecimentos
referentes aos sistemas educacionais; Il1l. Conhecimentos referentes & formacéo profissional
especifica, sendo esta o foco de seus estudos; IV. Conhecimentos referentes as modalidades e
niveis de ensino; V. Outros conhecimentos; V1. Pesquisa e Trabalho de Conclusdo de Curso e;
VII. Atividades complementares e outras atividades. Dentre os resultados do autor, destacam-

S€:

l. Desarticulagéo entre a formacdo na universidade e na escola, futuro
I6cus de trabalho docente do pedagogo: 83,9% da carga horaria
correspondem ao cumprimento de disciplinas e 16,1% para horas de estagio
supervisionado, ambos, descontextualizados;

Il.  Desvalorizagdo da formagédo especifica do docente para a Educagédo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental: apenas 28,2% da carga
horéria total do curso, ou seja, apenas um ter¢o, destina-se as disciplinas de
Didatica, Metodologias Especificas e Praticas de Ensino, ConteGdos do
Curriculo do Ensino Fundamental, Tecnologias da Educacdo e correlatas, as
quais fundamentam a préatica docente em sala de aula e, ainda assim, 0s
conteldos expressos em suas ementas apresentam-se de maneira genérica e
com pouca densidade te6rica;

I1l.  Prevaléncia de uma Didatica instrumental: apesar de a disciplina estar
impressa em todas as grades curriculares analisadas, suas denominacdes séo
variadas e 70% delas limitam-se a descrever conhecimentos técnicos e
modelos de planejamento de forma genérica e com pouco aprofundamento
tedrico. Prevalece uma concepgdo de Didética centrada na a¢do docente sem
grande interesse pela articulagdo ensino e aprendizagem. Dentre 0s temas
mais discorridos, encontram-se: planejamento de ensino, conteldos e
métodos, relacdo professor-aluno e avaliacao;

IV. Desarticulacdo entre fundamentos e metodologias especificas: as
disciplinas de metodologias especificas viriam a subsidiar o professor em
seu fazer docente, de modo a instrumentaliza-lo metodoldgica e
instrumentalmente para o ensino dos conteudos do curriculo dos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, entretanto, apesar de tais disciplinas estarem
presentes nas grades curriculares de Pedagogia, as mesmas apresentam uma
variedade grande de denominacgfes e cargas horarias a elas destinadas. Ha
prevaléncia da concepcdo de fundamentos como principios basicos basilares
das disciplinas desconectados dos conteudos especificos do Ensino
Fundamental.

V. Auséncia dos contetdos especificos do Ensino Fundamental nas
grades curriculares investigadas: apesar de estarem inscritas disciplinas de
fundamentos e ou contetdos das varias areas do conhecimento com as quais
o futuro pedagogo ird se deparar em sala de aula: Lingua Portuguesa,
Historia, Ciéncias, Geografia, Matemdtica, Arte e Educagdo Fisica, ndo
existem “[...] evidéncias em nenhuma ementa de que sdo contemplados, de
forma sistematica, os contetdos significativos de cada disciplina”
(LIBANEO, 2010a, p. 573).

Das consideracOes apresentadas por Gatti e Nunes (2009) e Libaneo (2010a), pode-se
concluir que os cursos de Pedagogia do Brasil tém falhado em alguns aspectos na formagéo
dos professores pedagogos, especialmente no que se refere a desarticulacdo entre teoria e
pratica, a desvalorizacdo do ensino dos conteudos especificos do Ensino Fundamental
articulados a uma base tedrica e metodoldgica especificas a cada area do conhecimento e a
promocdo de uma extensa gama de disciplinas fragmentadas e desarticuladas entre si.

Libaneo (2010a) questiona a sobrecarga e a fragmentacéo dos curriculos dos cursos de
Pedagogia, os quais impdem ao licenciando a responsabilidade de formacéo para atuacdo em
tripla énfase: professor da Educagdo Infantil e dos anos Iniciais do Ensino Fundamental,
gestor dos sistemas educacionais e das escolas e pesquisador do campo educacional; o autor
chega mesmo a questionar se isso € possivel a partir de um unico curriculo.

Em relacdo direta com o0s interesses da presente pesquisa, a Formacdo do
Alfabetizador nos cursos de Pedagogia, Libaneo (2010a) deflagrou que das 25 institui¢fes por
ele pesquisadas, 18 incluem em seus curriculos disciplinas de Fundamentos de Lingua
Portuguesa; as demais se utilizam de nomenclaturas como Alfabetizacdo ou Leitura e
Interpretacdo de Textos.

As disciplinas vinculadas a formacdo profissional especifica da area de Lingua
Portuguesa, aquelas que deveriam contemplar os conteidos a serem ministrados na Educacéo
Béasica também apresentam variadas denominacdes: Lingua Portuguesa; Leitura; Interpretagdo
e Producgédo de Textos; Literatura infanto-juvenil; Alfabetizacdo e Letramento; Aquisicdo e
desenvolvimento da lingua; Bases linguisticas da Alfabetizagdo e Comunicacdo em Lingua
Portuguesa. Entretanto, aparentemente, a intengdo a partir de tais disciplinas nao ¢ “[...]

contemplar os contetdos especificos do ensino fundamental, mas melhorar o desempenho na
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lingua do aluno do curso de Pedagogia como falante, ndo como futuro professor” (LIBANEO,
20104, p. 573).

A partir das posicdes de Gatti e Nunes (2009) e Libaneo (2010a), nota-se que 0s
cursos de Pedagogia carecem de novos estudos e intervencGes a fim de cumprir com sua
funcdo precipua de formar professores para a Educacdo Bésica; com este proposito, busca-se
compreender 0s rumos de pesquisas recentes na area (2012-2018), especialmente aquelas
vinculadas ao banco de dados da CAPES, especificamente sobre a tematica relativa a

Formacéo do Alfabetizador.

3.2 Etapas da pesquisa sobre Formacdo em Pedagogia (2012-2018): onde esta a
preocupacdo com a Formagéo do Alfabetizador?

Pedagogia é a licenciatura de nivel superior responsavel, dentre outras acdes, pela
Formacdo do Alfabetizador. As pesquisas referentes a Alfabetizacdo no Brasil tornaram-se
mais intensas a partir dos anos 1980 devido a alguns fatores apontados por Soares e Maciel
(2000) tais como: desenvolvimento cientifico e académico da é&rea da Educacéo,
principalmente a partir do crescimento quantitativo dos cursos de Po6s-Graduacao,
diversificacdo de referenciais tedricos, destacando-se dentre eles Psicologia Genética,
Linguistica e Psicolinguistica, com consequente interesse dos pesquisadores em buscar
solugdes para um problema tdo complexo e urgente a partir do “[...] reconhecimento de que a
alfabetizacdo ndo poderia continuar a ser ignorada por setores da area académica e cientifica
que tém contribuicdo a dar para a escola brasileira em alfabetizar” (SOARES; MACIEL,
2000, p. 36).

Parte-se do principio de que mesmo que se tenha conquistado o direito legal, a partir
da publicacdo da LDBEN 9.394/1996, da formac&o universitaria dos professores da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir da licenciatura em Pedagogia em
nivel superior de ensino, esta ainda tem se dado de maneira incipiente e insatisfatoria
mediante as demandas politicas, econémicas e sociais do seculo XXI, especialmente no que
tange a Formacéao do Alfabetizador.

Pressupbe-se que assim como algumas formagOes continuadas oferecidas aos
professores alfabetizadores carregam consigo ideologias reacionarias e inconsisténcias

tedrico-metodoldgicas®®, h4 muito ainda o que se avancar em relacdo & formagdo docente

% Para maiores detalhes, ver: MELO, Eliane Pimentel Camillo Barra Nova de. PNAIC: uma analise critica das
concepgdes de alfabetizagdo presentes nos cadernos de formacdo docente. 252f. (Dissertacdo de mestrado em
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inicial, visto que o curso de Pedagogia carrega consigo a responsabilidade por uma formacéo

generalista, 0 que pode estar ocasionando certos descuidos, ainda que ndo consciente, em

relacdo a formacéo especifica para alfabetizar.

De modo a cumprir com o propdsito expresso no presente capitulo, o de elaborar uma

pesquisa do tipo estado da arte sobre o desenvolvimento de Pesquisas na area da Formacéo

do Alfabetizador nos cursos de Pedagogia no Brasil entre 2012-2018 junto ao Catalogo de

Teses e DissertacOes da CAPES, seguiram-se as seguintes etapas:

VI.

VIL.

VIIIL.

Levantamento de teses e dissertacBes publicadas, utilizando-se como filtro as
expressoes: a) Formacdo do Professor Alfabetizador no curso de Pedagogia; b)
Alfabetizacdo; c) Pedagogia e; d) Professor Alfabetizador;

Cruzamento dos titulos selecionados a partir das quatro expressdes utilizadas como
filtro e seus respectivos autores;

Identificacdo das Instituicbes de Ensino Superior (IES) responsaveis pelas
pesquisas selecionadas, os respectivos estados e regides onde se encontram e suas
categorias administrativas;

Levantamento dos indices de analfabetismo por regido em 2018;

Leitura e organizacdo dos resumos de acordo com 0s objetivos de cada pesquisa;
Didlogo da presente pesquisa, Formacdo do Alfabetizador, com outra sobre
Alfabetizacéo;

Elaboracdo de categorias tematicas a partir dos assuntos mais recorrentes
apresentados nos objetivos das pesquisas expressos em seus resumaos;

Sintese geral dos dados obtidos por meio de tabelas, quadros e discussao teorica;
Leitura na integra das teses e dissertacdes que compdem a categoria tematica
Formacéao do Alfabetizador;

Inferéncias, consideracfes e proposicdo de pesquisa na area de Formacdo do
Alfabetizador com vistas a contribuir com a melhoria na qualidade de sua

formacéo inicial.

3.3 Dialogo da presente pesquisa, Formacdo do Alfabetizador - 2012-2018, com a

pesquisa Alfabetizagéo - 1961-1989

A busca junto ao Catalogo de Teses e Dissertaces da CAPES de pesquisas de

mestrado e doutorado desenvolvidas e ali publicadas entre 2012 e 2018 compreendidas na

Educacdo). Universidade Federal de Séo Carlos-UFSCar - Centro de Ciéncias Humanas e Bioldgicas-CCHB,
Campus de Sorocaba, Programa de P6s-Graduagéo em Educagdo-PPGED, 2015.
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Grande Area de Conhecimento das Ciéncias Humanas e na Area do Conhecimento especifica
da Educacéo a partir do uso das expressoes: a) Formacédo do Professor Alfabetizador no curso
de Pedagogia; b) Alfabetizacéo; c) Pedagogia e; d) Professor Alfabetizador, retornou um total
de 2.138 trabalhos.

Apos a leitura atenta dos titulos e palavras-chave de todos os trabalhos apontados pela
busca inicial, foram excluidas as teses e dissertaces voltadas a pesquisar a formacgdo docente
para o Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano), j& que se busca a formacdo especifica do
pedagogo para atuar nos anos iniciais (1° ao 5° ano), bem como pesquisas relacionadas a
formacdo continuada destes profissionais, pois o foco do presente estudo é a formacdo inicial
nas licenciaturas de Pedagogia. Foram excluidos ainda trabalhos referentes a outras areas do
conhecimento, como Direito e Enfermagem, as quais, por algum motivo, foram capturadas

pela busca inicial. Os dados foram organizados na Tabela 3, a seguir:

Tabela 3 - Levantamento preliminar de dados e recortes necessarios

EXPRESSOES E/OU PALAVRAS- RESULTADO DA NSRS IR AL
CHAVE PESQUISA IISIAL (St
PEDAGOGIA
Formagdo do Professor Alfabetizador no
. 982 49
curso de Pedagogia
Alfabetizagéo 94 1

Pedagogia 307 79

Professor Alfabetizador 755 39

TOTAL 2138 168

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: BRASIL, 2019b

Ap0s os devidos recortes, realizou-se o cruzamento dos titulos das teses e dissertacdes
e Seus respectivos autores nas quatro buscas desenvolvidas, fato que possibilitou a observacgao
de que um mesmo trabalho apareceu em duas ou mais das buscas realizadas. A fim de evitar
duplicidade na contagem do escopo do material analisado, realizou-se a exclusdo de uma
mesma pesquisa que foi apontada em mais de uma busca, reduzindo-se o corpus da pesquisa
de 168 trabalhos para 100.



152

A quarta e Ultima busca, cuja expressdo utilizada foi ‘“Professor Alfabetizador”,
retornou apenas quatro pesquisas que ainda ndo tinham sido apontadas nas demais; estas
passaram a compor o recorte aqui realizado, dando-se por encerradas as buscas junto ao
Catalogo de Teses e Dissertacoes da CAPES.

Iniciou-se entdo o processo de organizacdo dos trabalhos de acordo com o tipo de
publicacdo, dissertacdo de mestrado ou tese de doutorado. Na tabela 4, a seguir, pode-se
observar o recorte delimitado: pesquisas na area da Formacao do Alfabetizador nos cursos de

Pedagogia no Brasil entre 2012-2018 segundo o tipo de producdo académica produzida:

Tabela 4 - Tipo de producdo académica: Teses e Disserta¢oes

TIPO DE PRODUCAO QUANTIDADE
Teses de Doutorado 21
Dissertacdes de Mestrado 79
TOTAL 100

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: BRASIL, 2019b

A partir dos dados da tabela 4, torna-se necessario o estabelecimento de relagGes entre
estes e aqueles apresentados por Soares e Maciel (2000), ao desenvolverem pesquisa junto ao
INEP pela qual observaram a grande ocorréncia de pesquisas resgatando a area de
Alfabetizacdo vinculada a pés-graduacdo em Educacdo (70%). Contudo, em se tratando de
trabalhos desenvolvidos em grau de doutorado e livre docéncia, a maioria das teses nesta
tematica apresentou-se vinculada aos programas de pds-graduacdo em Psicologia, fato que
evidenciou as autoras a historica énfase atribuida nas pesquisas em Alfabetizacdo a faceta
psicoldgica deste processo.

Assim como nas pesquisas de Soares e Maciel (2000), em relacdo ao campo geral da
Alfabetizacdo, os cursos de mestrado em Educacdo é que se dedicavam mais a esta area do
conhecimento; os dados aqui apresentados sugerem que é também neste nivel que as
pesquisas na area da Formacéao do Alfabetizador nos cursos de Pedagogia no Brasil tém sido

desenvolvidas em maior quantidade, 79% da totalidade, o que nos autoriza a afirmar que as
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pesquisas relacionadas a formacéo do pedagogo tém sido desenvolvidas pela pos-graduacéo
em Educacdo em nivel de mestrado.

Enquanto se observava na pesquisa de Soares e Maciel (2000) um percentual de
aproximadamente 6,7% de teses para 93,3% de dissertacdes na area da Alfabetizacdo entre
1961 e 1989 vinculadas aos programas de pds-graduacao em Educacdo, atualmente destaca-se
um percentual de 21% para 79% de pesquisas nos niveis de doutorado e mestrado,
respectivamente.

As autoras destacam que devido a abertura recente, a partir de 1976, dos cursos de
doutorado em Educacdo, a maior parte dos estudos sobre Alfabetizacdo neste nivel vincula-se
a pés-graduacao em Psicologia: 63% das teses de doutorado e 50% das de livre-docéncia, com
destaque para o Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo (USP), seguido pelo
programa de pds-graduacdo em Psicologia da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

Observe na Tabela 5, em que se organizou um comparativo entre a presente pesquisa,
Formacdo do Alfabetizador - 2012-2018, e a realizada por Soares e Maciel (2000),
Alfabetizacdo - 1961-1989, que o numero de trabalhos defendidos junto aos cursos de

mestrado € muito maior que os de doutorado:

Tabela 5 - Comparacdo entre a Formacéo do Alfabetizador e a pesquisa de Soares e Maciel (2000):
Alfabetizacdo

SOARES E MACIEL (2000)
GRAU ALFABETIZACAO
(1961-1989)

FORMAGCAO DO ALFABETIZADOR
(2012-2018)

Mestrado 140 79
Doutorado 10 21
TOTAL 150 100

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: SOARES; MACIEL,2000; BRASIL, 2019b

Da totalidade do recorte apresentado, investigou-se as instituicGes de ensino superior
responsaveis pelas pesquisas na area da formacao do pedagogo e sua respectiva localizagdo no
territério nacional; a estes dados, relacionou-se a categoria administrativa, pablica ou privada,
de cada IES e os indices de analfabetismo nas diferentes regides brasileiras em 1970, 1980,
1991 e 2018. Considerou-se importante relacionar aqui os dados das pesquisas realizadas por

Soares e Maciel (2000) sobre Pesquisas em Alfabetizacdo entre 1961 e 1989 e a nossa, ja que
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esta representa um recorte daquela, qual seja, pesquisas sobre Formagdo do Alfabetizador

entre 2012 e 2018. Os resultados estdo expressos nas tabelas 6 e 7, a seguir:

Tabela 6 - Pesquisas sobre Alfabetizacdo (1961-1989) e Formacdo do Alfabetizador (2012-2018)

Soares e Maciel

Formacéo do

2000) - : CATEGORIA
uF IES Alf(abetiz)agao '?'ngfg_t'zzgfg ADMINISTRATIVA
(1961-1989) ’
PUBLICA | PRIVADA
BA UFBA 5 : X
e UFCE 2 20 X
UECE : 15 X
PE UFPE 8 : X
N UFRN 6 - X
UERN : 7 X
AL UFAL : 6 X
SE UFS : 1 X
DF UnB 2 : X
MT UFMT : 4 X
ES UFES 5 : X
UGF 2 : X
UERJ 3 1 X
" UFF 3 : X
FGV 4 : X
PUC/RJ 15 5 X
UFRJ 18 : X
FESP 1 : X
PUC/ICAMP 1 : X
UNESP 3 : X
UNIMEP 3 - X
sp UFSCar 6 = X
UNICAMP 9 : X
PUC/SP 31 15 X
USP 39 - X
UNOESTE : 3 X
UNISANTOS : 7 X
VG UFMG 9 : X
PUC/MG : 2 X
UFPR 7 : X
R UCPR-PUC/PR 1 13 X
s UFSC 1 : X
UNIPLAC : 1 X
s UFSM 7 : X
PUC/IRS 9 : X
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UFRGS 19 = X
TOTAL 36 219 100 23 13

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: SOARES; MACIEL, 2000; BRASIL, 2019b

Tabela 7 - Analfabetismo da populacao de 15 anos ou mais de idade (1970-2018) por regido no Brasil

~ INDICE DE ANALFABETISMO (%)

REGIAC 1970 1980 1991 2018
Nordeste 54,2 454 37,6 13,87
Norte 36,0 29,2 24,6 7,98
Centro-Oeste 35,5 25,2 16,7 5,40
Sul 24,7 16,3 11,8 3,63
Sudeste 23,6 16,8 12,3 3,47

Brasil 34,8 26,58 20,6 6,8

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: BRASIL, 2000; BRASIL, 2019a

A escolha aqui realizada pela organizacdo conjunta dos dados apresentados pela
pesquisa realizada por Soares e Maciel (2000) e a nossa justifica-se pelos seguintes fatores: I.
A presente pesquisa configura-se num recorte daquela realizada por Soares e Maciel (2000)
correspondente a categoria tematica por elas estabelecida, Formacédo do Alfabetizador e; Il.
Estranhamentos observados: nimero, variedade e categoria administrativa das IES.

Inicia-se a discussdo a partir do recorte aqui proposto, o qual compreende um dentre
0s quinze mais recorrentes identificados por Soares e Maciel (2000) dentro da categoria Tema
por elas estabelecido: Avaliacdo; Caracterizacdo do Alfabetizador; Cartilhas; Conceituacédo de
Lingua Escrita; Concepcdo de Alfabetizacdo; Determinantes de resultados; Dificuldades de
Aprendizagem; Formacgdo do Alfabetizador; Leitura; Lingua Oral/Lingua Escrita; Método;
Producéo de Texto; Prontiddo; Proposta Didéatica e Sistema Fonoldgico/Sistema Ortogréafico.

Soares e Maciel (2000) sugerem a realizacdo de novos estudos no campo da
alfabetizacdo como sendo de fundamental importancia para o aprofundamento e consequente
avanco cientifico dos conhecimentos referentes a cada uma das categorias por elas construidas
que tambem contavam, além do tema, com as categorias de referencial tedrico (Psicologia;
Pedagogia; Linguistica; Psicolinguistica; Sociolinguistica; Sociologia; Educacdo Artistica;
Audiologia; Estatistica e Interdisciplinaridade) e de Natureza de texto - Tipo de pesquisa
(Ensaio; Relato de experiéncia e Pesquisas [historica; descritivo-explicativa; survey; estudo de
caso; estudo comparativo; analise de documentos; estudo longitudinal; estudo transversal;

experimental; mais de umaj).
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Dentre os estranhamentos destacados: numero, variedade e categoria administrativa
das IES, interroga-se inicialmente a reducdo quantitativa das IES dedicadas a pesquisa da
Formacdo do Alfabetizador. Enquanto nas pesquisas sobre Alfabetizacdo analisadas por
Soares e Maciel (2000) observou-se que havia 27 IES envolvidas, das quais 18 publicas e
nove particulares, a nossa pesquisa referente a Formacéo do Alfabetizador conta apenas com
14 |IES, igualmente distribuidas entre as categorias publica e privada.

E certo que se considera o fato de a presente pesquisa compor apenas um dentre os 15
assuntos mais recorrentes nos estudos sobre Alfabetizacdo, entretanto, destaca-se a afirmativa
de Soares e Maciel (2000) a respeito de que o assunto de maior énfase junto ao campo da
Pedagogia é justamente o professor alfabetizador, tanto em relacdo a sua caracterizacao,
guanto a sua formacdo; entra-se em estado de alerta mediante a reducdo de 51,85% de
instituicBes envolvidas em pesquisar uma tematica tao relevante.

Outro aspecto que causou estranhamento entre a pesquisa de Soares e Maciel (2000)
sobre Alfabetizacdo e esta a respeito da Formacéo do Alfabetizador, foi a variedade das IES
envolvidas com ambas, especialmente em relacdo as regides brasileiras onde estdo

localizadas, conforme demonstrado na Tabela 8:



Tabela 8 - Distribui¢do das pesquisas por regiao
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PESQUISAS DESENVOLVIDAS
5 Alfabetizacéo ~ .
REGIAO Soares e Maciel (2000) Formacao do Alfabetizador
(1961-1989) (2012-2018)

N° (%) Ne° (%)

Nordeste 21 9,58 49 49

Norte - - - -

Centro-Oeste 2 0,92 4 4
Sudeste 152 69,40 33 33
Sul 44 20,10 14 14
TOTAL 219 100 100 100

Elaboragdo: MELO, 2020

Fonte: SOARES; MACIEL, 2000; BRASIL, 2019a

No mapa 1, na sequéncia, é possivel visualizar a distribui¢do das pesquisas realizadas

por Soares e Maciel (2000) entre 1961 e 1989 em relacdo aquelas que compuseram o recorte

para nossa pesquisa exploratéria aqui denominada de estado da arte dos estudos sobre

Formacao do Alfabetizador (2012-2018) distribuidas regionalmente. Salta-nos aos olhos notar

que na regido Norte ndo foram localizados estudos com essa tematica em nenhuma das duas

pesquisas:
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Mapa 1 - Distribuicdo geogréfica das pesquisas sobre alfabetizagdo nos periodos de 1961 a 1989 e
2012 a 2018

Distribuicdo das pesquisas sobre alfabetizacdo, segundo as
Grandes Regides, nos periodos 1961 a1989 e 2012 a 2018
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Base cartografia: IBGE (2010)
Datum: SIRGAS 2000
Fonte: Soares e Maciel (2000), CAPES

(2019)
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Elaboracdo: MELO, 2021
Fonte: SOARES; MACIEL, 2000, BRASIL, 2019a

Ao buscar compreender o aumento da quantidade de pesquisas desenvolvidas na
regido Nordeste, pode-se concluir que isso ocorreu devido a abertura de novos programas de
pos-graduacgdo stricto sensu. A Universidade Estadual do Ceara (UECE) iniciou o curso de
mestrado em janeiro de 2004 e o de doutorado em marco de 2013; a Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte (UERN) inaugurou seu mestrado em abril de 2011; a Universidade
Federal de Alagoas (UFAL) abriu o mestrado em agosto de 2001 e o doutorado em 2011, e a
Universidade Federal de Sergipe (UFS), apesar de contar com o mestrado desde 1994, seu
doutorado passou a funcionar a partir de 2008 (UECE, 2020; UERN, 2020; UFAL, 2020;

UFS, 2020). Ou seja, todos os programas de pos-graduacdo vinculados a presente pesquisa
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ndo existiam no periodo compreendido pelos estudos de Soares e Maciel (2000), o qual
abrangeu desde 1961 até 1989.

Mas, o que mais saltou aos olhos foi a exclusdo de universidades do Sudeste que
compuseram as IES vinculadas a pesquisa de Soares e Maciel (2000) sobre Alfabetizacao que,
porém, ndo foram apontadas pela presente busca a respeito da Formagéo do Alfabetizador.

Nota-se que na pesquisa sobre Alfabetizagdo foram identificadas 16 IES, apenas na
regido Sudeste, dentre as quais nove sdo publicas e foram responsaveis por 95 estudos e as
demais, administradas pelo setor privado, realizaram 57 pesquisas. Juntando-se as IES
publicas e privadas do Sudeste, obtém-se 152 pesquisas realizadas junto ao campo da
Alfabetizacdo entre 1961 e 1989 apenas nesta regido, o que compde um percentual de 69,40%
do total dos estudos.

Ainda que se considere que a primeira pesquisa sobre Alfabetizacdo abrangia um
espectro mais amplo que o estudo que por ora se apresenta, a respeito da Formacdo do
Alfabetizador, uma reducdo de 78,29% de pesquisas realizadas nesta regido é bastante
significativa. Os dados autorizam-nos a declarar que, apesar de a regido Sudeste destacar-se
em periodos anteriores (1961-1989) em relacdo aos estudos relacionados a Alfabetizagéo,
atualmente (2012-2018), em se tratando de desenvolver pesquisas junto a area de Formacao
do Alfabetizador, a regido Nordeste é destaque, especialmente o estado do Ceara, que sozinho
foi responsavel por 35% das pesquisas.

Um ponto em comum observado foi a total auséncia de pesquisas desenvolvidas junto
as IES na regido Norte, tanto na pesquisa de Soares e Maciel (2000) sobre Alfabetizacéo,
quanto nesta que se apresenta sobre Formacéo do Alfabetizador. A regido Norte é a segunda
do pais com maior indice de analfabetismo, o qual passou de 36% em 1970 para 7,98% em
2018. Nota-se que, apesar de possuir cursos de pés-graduacdo em Educacdo em todos 0s
estados da regido, nenhum tem se dedicado ao desenvolvimento de pesquisas em relacdo a
formacéo do pedagogo.

Observa-se ainda que, apesar da ampliacdo dos cursos de pds-graduacdo a partir dos
anos 1980, como indicaram Soares e Maciel (2000), estes ainda sdo bastante restritos na
regido Norte, em nameros absolutos, fato que reduz as possibilidades do desenvolvimento de
pesquisas em um universo muito amplo do conhecimento, no qual se insere a Formacéo do
Alfabetizador, destacando-se que nesta regido programas e cursos de pos-graduacdo de
mestrado e doutorado em Educacéo séo financiados apenas pelo setor publico federal: UFRR,
UNIR, UFAC, UNIFAP, UFAM, UFOPA, UFPA e UFT e estadual: UEA, UEPA e UERR
(BRASIL, 2020c).
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Para se ter uma ideia do qudo pouco se tem de programas e cursos de pds-graduacao
stricto sensu na regido Norte, destaca-se que dos 190 programas de mestrado e doutorado
académicos e profissionais distribuidos pelo Brasil, naquela regido encontram-se apenas 16,
ou seja, 8,42% deles e, em relacdo aos cursos, de 284, a regido Norte comporta 20, ou seja,
7,07%.

E fato que no Brasil a populagio estd distribuida de maneira desigual pelas suas
diferentes regides: o Sudeste abarca a maioria da populagédo brasileira, com 42,2% de sua
populacéo, seguido da regido Nordeste, com 27,2% e do Sul, com 14,3%. Nessas trés regides
juntas residem 83,7% do total da populacdo brasileira, cabendo as regides Norte e Centro-
Oeste, 8,6% e 7,7%, respectivamente, da demografia (BRASIL, 2019c).

Ainda que se reconheca que demograficamente a regido Norte é uma das menos
populosas do Brasil e que isso certamente influencie em um ndmero reduzido de programas
de pds-graduacdo nesta regido, tal fato ndo justifica a auséncia de pesquisas na area de
Formacdo do Alfabetizador nos cursos ali presentes. Esta auséncia de estudos na area nesta
regido em um pais com 6,8% de individuos de 15 anos ou mais em condicdo de
analfabetismo, nos autoriza a afirmar que ainda hd muito que se investir em relacdo a
expansao dos programas de pos-graduacdo pelo Brasil afora (BRASIL, 2019a).

Cabe aqui uma observacdo conquistada mediante o cruzamento dos dados entre as
pesquisas desenvolvidas na area de Formacdo do Alfabetizador pelas IES nas diferentes
regides brasileiras e os respectivos indices de analfabetismo. Nas regides Norte e Nordeste,
onde se encontram 0s maiores indices do Brasil, de 7,98 e 13,87, respectivamente, verifica-se
que na primeira ndo se desenvolveu pesquisas e, na segunda, desenvolveu-se a maioria das
pesquisas, se comparado regionalmente as demais, 49% do total.

A regido Centro-Oeste, com o terceiro maior indice de analfabetismo, ficou em
penultimo lugar no desenvolvimento de pesquisas, contando com apenas 4%, e as regides Sul
e Sudeste, que apresentam respectivamente 3,63% e 3,47% de analfabetismo, angariaram 14%
e 33% cada uma, isto é, apesar da reducdo, se comparada com pesquisa sobre Alfabetizacao
realizada por Soares e Maciel (2000), 69,4% na regido Sudeste e 20,09% na Sul. Ainda assim,
essas regides que apresentam os menores indices de analfabetismo do Brasil, juntas,
desenvolveram quase metade dos estudos, 47%. Observe o cruzamento desses dados na
Tabela 9:
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Tabela 9 - Percentual de analfabetismo por regido em relagdo ao percentual de pesquisas em cada uma

delas
INDICE DE PESQUISAS NA AREA DE
REGIAO ANALFABETISMO Formacao do Alfabetizador
(individuos 15 anos ou mais) (2012-2018)
(%) (%)
Nordeste 13,87 49
Norte 7,98 -
Centro-Oeste 5,40 4
Sul 3,63 14
Sudeste 3,47 33

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: MELO, 2020

Fato é que, como sugeriram Soares e Maciel (2000), a Formacéo do Alfabetizador
urge por melhorias e estas sdo, ndo apenas, mas também, de responsabilidade dos
pesquisadores da educacéo, pois, até 0 momento, observa-se que “[...] o interesse pelos temas
educacionais ndo tem sido suficiente para que mudancas significativas ocorram nos espacos
de formacao, sejam escolares ou ndo escolares” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 38).

Libaneo (2013) comunga com a necessidade de repensar a formacdo docente ao
escrever que € notoria “[...] a incapacidade do sistema oficial de ensino e dos movimentos
ligados a formacdo profissional de professores em formular dispositivos legais e praticas
formativas adequados para atender as necessidades de formagdo profissional de qualidade”
(LIBANEO, 2013, p. 75).

Ainda que se reconheca que as defasagens observadas pelos estudantes deste nivel de
ensino nao se relacionem exclusivamente a deficitaria formacéo do pedagogo, como também
a outros agravantes como a ma distribuicdo de renda; a ineficacia de politicas educacionais,
descontextualizagdo entre estas e as comunidades e contextos locais; os baixos salérios
aplicados aos docentes; os entraves na gestdo educacional; inadequacGes curriculares na
formagéo profissional; legislacdo ineficaz, dentre tantos outros, é preciso aceitar que alguns
fatores intraescolares, tanto em relacdo a aspectos organizacionais, quanto pedagogicos,
comprometem o sucesso escolar de muitas criangas, e um deles ¢ justamente “[..] o

desempenho profissional dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental”

(LIBANEO, 2013, p. 74).
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As observagdes constatadas, alinhadas ao posicionamento de Libaneo (2013), tornam
plausivel a afirmativa de que, para além da insuficiéncia das pesquisas desenvolvidas,
convive-se com a ineficAcia da aplicacdo dos resultados por elas obtidos e a efetiva
reorganizacdo educacional nos diferentes niveis de ensino, desde a formacdo docente até a
Educacdo Bésica.

Se 0 que se almeja é uma Educacgdo Bésica de qualidade, se esta é considerada a base
cultural de um povo, torna-se necessario, como escreve Libaneo (2013), o estabelecimento de
um consenso nacional em prol da formacdo docente inicial dos professores deste nivel de
ensino, de modo que estes, ja durante sua frequéncia nos cursos de Pedagogia, passem a
dominar tanto os saberes disciplinares, quanto os pedagdgicos e, para, além disso, lhes sejam
ofertadas condicdes salariais, de trabalho, de dominio cultural e cientifico, de autoestima e de
seguranca profissional adequadas.

Destaca-se, agora, uma coincidéncia expressa pelos dados dos estudos em
Alfabetizacdo realizados por Soares e Maciel (2000): a marcante presenca de pesquisas nesta
area desenvolvidas pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). No
trabalho realizado entre 1961 e 1989, a PUC-SP foi responsavel por 14,15% do total de
pesquisas desenvolvidas sobre Alfabetizacdo, ficando atras apenas da USP, com 17,8% de
estudos realizados. Na presente pesquisa, a mesma instituicdo, PUC-SP, desenvolveu entre
2012 e 2018 um percentual de 15% dos trabalhos sobre Formagédo do Alfabetizador,
empatando com a UECE, e ambas perdendo apenas para a UFCE, com 20% do total.

Em relacdo a categoria administrativa responsavel pelo financiamento das IES
vinculadas as pesquisas aqui em exposicdo, tem-se, entre 1961 e 1989, um percentual de 67%
de investimento publico para 33% privado. Este é outro estranhamento observado, ja que,
entre 2012 e 2018, o percentual das pesquisas na area de Formacdo do Alfabetizador
mantiveram-se distribuidos igualmente entre instituices publicas e privadas®®, o que
corrobora os escritos de Oliveira (2009) que discorrem sobre a “[...] transformacdo da
educacdo em objeto do interesse do grande capital, ocasionando uma crescente
comercializac¢do do setor” (OLIVEIRA, 2009, p. 740).

Outra consideragédo que se pode fazer a respeito da reducdo das pesquisas articuladas a
IES publicas com consequente aumento daquelas desenvolvidas no setor privado, € a histérica

desvalorizacdo de algumas areas cientificas, dentre elas as Humanidades, como € o caso da

24 Considerou-se privadas as instituicdes vinculadas a diferentes setores que n&o o pablico, como: de propriedade
particular (UNOESTE); fundagBes (UNIPLAC e PUC-PR/RJ/SP/MG) e instituigdes comunitarias
(UNISANTOS).
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Educacdo. Nota-se que, apesar de 95% das pesquisas no Brasil estarem vinculadas, segundo a
Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP) a universidades publicas, destacando-se entre
elas a USP, a UNICAMP, a UFRJ, a UFMG e a UFRGS, esta ndo € uma realidade para as
pesquisas junto a area de Formacao do Alfabetizador, que apesar de ter o setor publico como
investidor majoritario, o percentual nem se aproxima do expresso pela UNIFESP (2019).

A afirmativa da valorizagdo de algumas &reas do conhecimento em detrimento de
outras é corroborada por arbitrariedades internas a propria politica educacional do pais, como
a expressa pela portaria n® 1.122, de 19 de margo de 2020, que define as prioridades, no
ambito do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunica¢des (MCTIC), sobre o
que se refere a projetos de pesquisa, de desenvolvimento de tecnologias e inovagdes para 0
periodo de 2020 a 2023, portaria esta através da qual excluiu-se as ciéncias humanas dos
financiamentos de pesquisas a serem desenvolvidas no periodo (BRASIL, 2020d). Ainda de
acordo com a referida portaria, 0s projetos prioritarios de pesquisa para recebimento de
investimentos sdo aqueles voltados a &rea de Tecnologia: estratégica; habilitadora; de
producdo; para o desenvolvimento sustentavel e para qualidade de vida.

A centralidade dos investimentos esta em areas que auxiliardo, de acordo com 0s
responsaveis pela portaria, a minimizar a dependéncia tecnolédgica do Brasil em relacdo aos
paises centrais, a proteger suas fronteiras, a contribuir para a inovacdo em produtos relativos
ao conhecimento cientifico e tecnolégico, a aumentar a competitividade e produtividade dos
setores voltados a producdo de riquezas, a contribuir para o equilibrio entre desenvolvimento
econbmico, social e ambiental e para a melhoria da oferta de produtos e servicos essenciais a
uma parcela significativa da populagéo nacional.

Questiona-se aqui que produtos e servigos essenciais seriam estes dos quais se trata a
portaria n°® 1.122, de 19 de marco de 2020, os quais serdo ofertados a uma parcela
significativa da populacdo. Que parcela significativa é esta? Ira ela contemplar a populacao
desfavorecida economicamente? Sera que esta parcela significativa contemplard os 11,3
milhGes de brasileiros em situacdo de analfabetismo? Por que entdo retirar as Ciéncias
Humanas dos investimentos publicos destinados ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia,
Inovacdes e Comunicagdes? (BRASIL, 2020d).

Na perspectiva de Libaneo (2010a), o professor tem papel fundamental na
aprendizagem dos educandos, cabendo a ele atuar nas capacidades cognitivas a partir do
dominio dos saberes disciplinares, ou conhecimentos do conteddo em relacdo com os saberes

pedagdgicos, ou conhecimentos didaticos e, como se pode observar a partir de suas pesquisas,
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0s cursos de Pedagogia por ele analisados, ndo tém conseguido cumprir o papel de formacao
profissional com qualidade tedrica e pratica desses docentes.

Com o intuito de se melhorar a qualidade de formacéo inicial de professores para a
Educacdo Baésica, o que se deveria ter observado na portaria n® 1.122, de 19 de marc¢o de 2020
era 0 investimento e o incentivo de pesquisas na area e ndo seu oposto, a extin¢do de
investimentos nas humanidades.

Em um pais onde a escola ndo tem atingido seu objetivo, que segundo escreve Libaneo
(2010), ¢ garantir aos educandos “[...] a apropriacdo da cultura e da ciéncia acumuladas
historicamente como condicdo para o seu desenvolvimento mental e torna-los aptos a
reorganizaco critica da cultura e da ciéncia” (LIBANEO, 2010, p. 575-576), s6 se pode supor

que o interesse seja a manutencdo das desigualdades sociais e do status quo vigente.

3.4 Catalogos de Teses e Dissertacdes da CAPES (2012-2018): o que nos dizem seus
resumos?

Dando continuidade a exposi¢do dos dados angariados junto ao Catélogo de Teses e
Dissertacbes da CAPES entre 2012 e 2018, passou-se a leitura dos 100 trabalhos
selecionados, dos quais 21 compreendem teses de doutorado e 79, dissertacdes de mestrado, a
fim de se verificar quais e quantos destes tratam especificamente da Formacdo do
Alfabetizador.?

A fim de manter maior rigorosidade junto ao nosso objeto de estudo, que é o de
compreender o panorama da Formacdo do Alfabetizador nos cursos de Pedagogia por meio
de pesquisas realizadas junto aos cursos de mestrado e doutorado de todo pais entre 2012 e
2018, estabeleceu-se onze categorias de analise relacionadas aos assuntos abordados: |I.
Aspectos socioculturais; Il. Curriculo; I1l. Formacgdo para atuacdo em diferentes etapas e
modalidades de ensino; IV. Historia da formacdo em Pedagogia; V. Formacéo generalista; VI.
Constituicdo da Identidade Profissional; VII. Estagio Supervisionado; VIII. PARFOR
(Politica Nacional de Formacgdo do Magistério); IX. Didéatica; X. Avaliacdo e; XI. Formacéo
do Alfabetizador.

> Entende-se a Formacdo do Alfabetizador como aquela oferecida pela graduacdo no curso de Pedagogia-
licenciatura. Busca-se compreender quais conhecimentos necessarios ao trabalho docente de alfabetizar estdo
sendo ou ndo contemplados durante esta formac&o, ainda que se reconhecam as divergéncias entre o ano escolar
responsavel por este processo: 3° ano do Ensino Fundamental I, de acordo com o PNAIC; 2° ano para a BNCC
(Base Nacional Comum Curricular) e 1° ano para a Politica Nacional de Alfabetizacédo, assim como comungue-
se com Freire (2011) quando este afirma que a alfabetizacdo é um processo continuo que percorre toda a
existéncia de um individuo, ou seja, permanecemos a vida toda nos alfabetizando.
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Na categoria Aspectos socioculturais, foram contemplados trabalhos que se dedicaram
a investigar questdes de género, raca e socioecondmica inseridas ou ndo nos curriculos de
Pedagogia e seus impactos para formacdo destes profissionais, tanto no que tange a seu futuro
exercicio em escolas de Educacdo Basica, quanto para sua prépria permanéncia enquanto
estudante de graduagdo. Encontram-se sete pesquisas, cinco em grau de doutorado e duas de
mestrado. As tematicas de género e étnico-raciais foram as mais discutidas, seguidas de
aspectos socioecondémicos e de conceitos vinculados diretamente a uma perspectiva
multiculturalista de tolerancia, dialogo, respeito, autonomia reflexiva e compreensdo do
mundo cotidiano.

A categoria Curriculo foi contemplada com pesquisas que tiveram como objeto de
estudos os proprios curriculos de cursos de Pedagogia, e neles buscou-se compreender as
mudancas e permanéncias ao longo do tempo, como inclusdo de Projetos Integradores;
influéncia e participacdo dos docentes universitarios na construcdo do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC); construgdo e implementacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso
de Pedagogia; a matriz curricular e seu impacto para formacao do pedagogo para docéncia e
gestdo da Educacdo Basica, comparacdo entre o discurso impresso na grade curricular e a
préatica em sala de aula em relacdo a uma Educacgdo Dialdgica. Dentre os dez trabalhos desta
categoria, 50% tiveram como centralidade da discussdo o Projeto Politico Institucional (PPI)
elou o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC); esse percentual foi excluido da selecdo para
leitura na integra, pois, apesar da centralidade no estudo do PPl e do PPC, ignora a discussdo
sobre a formacdo para alfabetizar.

A Educacdo Bésica € composta pelas seguintes etapas: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio e suas respectivas modalidades: Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA); Educacdo Profissional e Educacdo Especial (BRASIL, 2001). Considerando-se a
exclusdo inicial de pesquisas vinculadas ao Ensino Fundamental Il e ao Ensino Médio, a
categoria Formacdo para atuacdo em diferentes etapas e modalidades de ensino esta
composta por pesquisas vinculadas a formacéo docente do pedagogo para atuar na Educacao
Infantil, na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em programas como “Sala de Leitura”,
“Atendimento Educacional Hospitalar” e “Educagdo Prisional” e independente da etapa ou
modalidade numa perspectiva inclusiva, especialmente no que tange ao atendimento de
estudantes com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento, altas habilidades e
superdotacdo. Encontram-se aqui 15 pesquisas, sendo trés teses de doutoramento e 12
dissertacGes de mestrado. A principal preocupacdo expressa nestes estudos é a formacgéo do

pedagogo para atuar junto a Educacao Infantil, contemplando 46,7% da totalidade.
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A categoria seguinte, Historia da formacao em Pedagogia, foi composta por estudos
que se dedicaram a estabelecer uma relagéo histérica com a formacéo do pedagogo, seja em
termos de Brasil ou de localidades especificas. Encontram-se aqui preocupagdes com 0S
avancos e estancamentos da formacdo inicial do pedagogo devido a disseminacdo da
ideologia neoliberal, as intervengdes de organismos multilaterais, como o Banco Mundial e a
implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a graduagdo em Pedagogia, bem
como uma possivel solucdo a esses entraves a partir de um enfoque freireano. Foram
encontradas nessa categoria quatro pesquisas, sem destaque para nenhum assunto em
especifico.

Como ja mencionado mais de uma vez, a graduacdo em Pedagogia é responsavel por
uma formacdo docente generalista para as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental 1, cabendo ao profissional a ela ligado dominar varias e diferentes areas do
conhecimento, como Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Matematica, Arte e
Educacdo Fisica, além da formacdo para a docéncia no Ensino Médio na modalidade Normal
e para a gestdo educacional.

Tendo esclarecido isso, na categoria Formacdo generalista encontram-se 14
pesquisas, uma tese e 13 dissertacdes preocupadas com a formacdo especifica de alguma das
areas anteriormente citadas; o que chama a atencdo é o destaque numérico de pesquisas que
ndo se limitam a discorrer em favor da defesa de determinada &rea do conhecimento; essa
discussdo acaba subsumindo-se na defesa pelo uso de tecnologias da informacdo e da
comunicacdo (TICs) para o ensino das mesmas. Pesquisas dessa natureza permearam 57,14%
da totalidade, compondo-se o restante por discussdes a respeito do ensino de matematica,
literatura infantil, ensino de mdsica, polivaléncia numa perspectiva de educacao integral e
estudo do livro didatico.

Na categoria Constituicdo da Identidade Profissional, inserem-se pesquisas
preocupadas em investigar os desafios postos ao exercicio da docéncia na Educacdo Basica
apos uma formacéo inicial inadequada as demandas do novo milénio, bem como aquelas que
procuraram desvelar os motivos pela escolha do curso de Pedagogia com posterior abandono
da profissdo nos primeiros anos de trabalho docente, e, por extensdo, que versem sobre a
constituicdo da identidade profissional nestes anos iniciais de efetivo exercicio. Também
fazem parte desta categoria pesquisas que analisaram a precariza¢ao dos cursos de Pedagogia
com sua acirrada mercantilizacdo. Dentre os 13 trabalhos aqui inseridos, trés teses e dez
dissertagdes, os assuntos mais discutidos foram a constituicdo da identidade docente e sua

insercdo no mercado de trabalho.
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Uma outra categoria estabelecida, a de Estagio Supervisionado, contempla pesquisas
voltadas a investigacdo de suas contribui¢cGes para a formagdo do professor da Educacdo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental em espacos escolares e nao escolares. Tais
estudos visam desnudar 0s aspectos positivos e 0s entraves encontrados pelos cursistas de
pedagogia durante a realizacdo de seus estagios, buscando desvelar se estes funcionam apenas
como espacgos de observagdo ou de possibilidade de formacdo no futuro espaco de trabalho
destes profissionais, as escolas. Ainda estdo inseridas aqui pesquisas que se atentam para as
responsabilidades, dificuldades e potencialidades do professor supervisor de estagio, bem
como para as necessarias alteracdes curriculares relacionadas a area. S0 nove as producdes
desta categoria, uma tese e oito dissertacOes; dentre as subcategorias mais recorrentes
encontram-se aquelas relacionadas as contribuicdes do estagio para formacdo docente e as
relacBes estabelecidas entre o estagiario e a escola de Educacao Basica, cada uma com 33,3%
dos estudos.

O PARFOR (Politica Nacional de Formacdo do Magistério) foi uma politica de nivel
federal que visava a formacdo em nivel superior de professores em efetivo exercicio na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental que ainda ndo a possuiam de
modo a atender essa exigéncia estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDBEN n° 9.394/1996. Como este é um curso de formacdo inicial ofertado a
professores que ja atuam em sala de aula, por mais que aqui se apresentem temaéticas de
diferentes categorias estabelecidas neste trabalho, foram todas compiladas na categoria mais
ampla do PARFOR.

A categoria PARFOR contempla, entdo, estudos vinculados junto a cursos de
Pedagogia desta natureza. Dentre as investigacdes aqui contempladas encontram-se: as
influéncias do curriculo dos cursos do PARFOR aos professores em efetivo exercicio; as
necessidades e expectativas dos formandos em relacdo a pratica docente; percepcdes e
representacdes sobre ensino de musica; hibridez de um curriculo de formacdo inicial com
caracteristicas de continuada; aspectos positivos e deficitarios da formacdo do PARFOR,;
contribuicbes a (re)constituicdo da subjetividade docente; entendimento do estagio
supervisionado no PARFOR; contradi¢Oes e condi¢Oes objetivas e subjetivas de formacéo e
de trabalho das professoras e também discentes; potencialidades da avaliacdo institucional
como formacdo continuada aos egressos do PARFOR; o papel dos gestores no apoio a
consolidagcdo das aprendizagens dos cursistas do PARFOR; formacdo docente para

constituicdo do aluno leitor na Educacdo Bésica e implicacbes da atuacdo no PARFOR a
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profissionalidade das professoras formadoras. Foram 13 pesquisas aqui inseridas, uma tese e
12 dissertagOes, sem destaque para nenhuma subcategoria.

Faz-se aqui o uso da concepcao de Libaneo (2013) para o entendimento da proxima
categoria, Didatica. O autor inscreve inicialmente que Didatica e Metodologias de ensino sdo

campos interdependentes do conhecimento profissional, sendo que:

A Didéatica investiga as leis da aprendizagem, transformando-as em
principios didaticos comuns para o ensino das disciplinas especificas, com a
contribuicdo das demais ciéncias da educacdo e das proprias didaticas
especificas e outros campos investigativos. As Didaticas Especificas tém
como objeto de estudo os saberes a serem ensinados, levando em conta seu
perfil epistemoldgico, de modo a articuld-lo com o nivel de escolarizacéo e
as caracterfsticas individuais e sociais dos alunos (LIBANEO, 2013, p. 75).

Tendo dito isto, na categoria Didatica estdo inscritos estudos que buscaram descrever
as caracteristicas apontadas por estudantes de Pedagogia relacionadas ao bom professor; as
possibilidades e exigéncias da articulacdo entre teoria e pratica aos docentes universitarios
responsaveis pela propria disciplina de Didatica e Estagio Supervisionado; as fragilidades
observadas a partir de um ensino de didatica instrumental e os saberes docentes, concepgdes e
producdes académicas que subsidiam o docente nos cursos de Pedagogia. Foram cinco
pesquisas contempladas nesta categoria, das quais uma corresponde a uma tese de doutorado e
as demais a dissertagcOes de mestrado, ndo tendo sido observada atencdo especial a nenhum
assunto.

A pendltima categoria aqui estabelecida foi a de Avaliacdo. Luckesi (2012) afirma que
toda avaliagdo é qualitativa por investigar a qualidade da realidade por meio de uma
comparacao entre esta e um critério de qualificacdo, por isso mesmo faz-se necessaria nas
diferentes instancias educativas, ou seja, desde a sala de aula, passando pela instituicdo como
um todo e até mesmo as avaliacbes em larga escala. Ao considerar isso, 0 autor atribui tanto
ao estudante, quanto ao sistema de ensino do qual faz parte, responsabilidades por seu sucesso
e por suas fragilidades.

Considerando que a Avaliagdo compde o processo de educagéo, nesta categoria foram
abarcados estudos voltados a apreensdo dos saberes necessarios a formagdo para a pratica
avaliativa e como esta se da nos cursos de Pedagogia a partir de contradi¢des entre teoria e
pratica e seus impactos na formacdo do professor de Educagdo Basica e no estudante de
Pedagogia, além do uso de estratégias de autoavaliagdo no curso de graduacdo e seus

impactos para a producédo escrita dos estudantes. Encontram-se aqui quatro pesquisas, sendo
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uma tese e trés dissertacOes, entre as quais ndo se observou maior énfase a nenhuma das
subcategorias descritas.

A Ultima categoria, Formacgdo do Alfabetizador, é a de maior interesse para o presente
estudo, por isso, as pesquisas aqui encontradas serdo estudadas na integra com o intuito de se
desvelar sua relevancia e consisténcia para o conhecimento ja produzido na érea, a natureza e
importancia de sua construcao para o processo de formacéo docente, os quadros tedricos mais
utilizados para andlise, dentre outros aspectos que se fizerem relevantes. Compdem esta
categoria uma tese e duas dissertacoes.

Pela auséncia de producbes voltadas a pesquisar a formacdo do pedagogo especifica
para alfabetizar, foram inseridas na categoria Formacgdo do Alfabetizador estudos que
volveram o olhar para a formacao dos conhecimentos especificos da atuacdo docente em sala
de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando que a formacdo para
alfabetizar possa estar ai contemplada.

Dentre as pesquisas selecionadas nesta categoria, Formagao do Alfabetizador, as duas
dissertagcdes constituem-se em pesquisas documentais que buscaram nos PPCs dos cursos
estudados e nas ementas das disciplinas dos Conhecimentos relativos a formacao profissional
especifica?® e/ou nos Conhecimentos relativos & Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental?’

, as configuracdes curriculares de diferentes cursos de Pedagogia com vistas a
desvelar suas contribui¢cdes para uma formacdo consistente no que tange aos conhecimentos
necessarios a atuacao docente junto aos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ja a tese buscou
desvelar também a formacdo do pedagogo para este segmento, porém, a partir da aplicacdo de
questionarios e entrevistas.

Neste sentido, 0 que ocasionou a juncao das trés pesquisas que compdem a categoria
Formacdo do Alfabetizador foi a busca por uma maior compreensdo de como tem se dado
esta formacdo em diferentes universidades de variadas regides do Brasil numa perspectiva do
desenvolvimento de conhecimentos e saberes especificos para atuacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), do qual o processo de alfabetizacdo faz parte. Buscaram-
se indicios a partir destes estudos de como o pedagogo tem sido preparado em sua formacéo
inicial para alfabetizar criancas assim que concluir sua graduagéo e inserir-se nas escolas de

Educacdo Basica.

% Disciplinas que fornecem instrumental para agdo docente em sala de aula: contetidos do curriculo da Educago
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental; Didaticas especificas, metodologias e préaticas de ensino e
saberes relacionados a tecnologia (GATTI; BARRETO, 2009); (GATTI; NUNES, 2009); (GATTI, 2010).

2" Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Artes, Ciéncias, Educagdo Fisica, Alfabetizacdo e
Letramento, Literatura Infantil (PFIMENTA; FUSARI, 2014); (CASTRO, 2016).
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Destaca-se aqui uma semelhanca com o estudo realizado por Soares e Maciel (2000):
assim como com elas, dentre 219 teses e dissertagdes, foram encontradas apenas 15 dedicadas
a Formacao do Alfabetizador, ou seja, 6,8%, sendo que, deste montante, apenas duas (0,91%)
se puseram a discutir alternativas possiveis a resolucdo dos entraves para a formacéo docente,
concentrando-se as demais em tecer criticas & formacéo deficitaria deste profissional, a falta
de pré-requisitos dos estudantes de Pedagogia ou a responsabilidade do pedagogo pelo
fracasso da alfabetizacao no pais.

A presente pesquisa conta com um recorte de 100 estudos, dos quais 97 tratam de
teméticas variadas no ambito da formacdo do pedagogo, como eshocado pelas demais
categorias, e ndo foi encontrada, em nossa busca, nenhuma pesquisa especificamente voltada
a formacdo inicial em Pedagogia para alfabetizar criangas. Percebeu-se durante as buscas
junto ao Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES que os estudos relacionados a formacéo
para alfabetizar concentram-se em pesquisas de formagao continuada e néo inicial.

Assim, restaram apenas 3% do total de estudos levantados que, apesar de ndo se
dedicarem especificamente a formacao em alfabetizacdo, puseram-se a discutir o curriculo de
Pedagogia a fim de desvelar suas potencialidades e entraves junto a formacdo docente para
atuar nas diferentes areas do conhecimento que compdem a matriz curricular da Educacéao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A Tabela 10, seguinte, traz as pesquisas
excluidas por centrarem-se em diferentes tematicas que ndo a da Formacao do Alfabetizador:
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Tabela 10 - Pesquisas excluidas segundo diferentes categorias

Categoria de Anélise Tipo de pesquisa
Aspectos socioculturais Teses Dissertagdes
Aspectos socioculturais 5 2
Curriculo 5 5
Formacdo para atuacdo em diferentes
. . 3 12
etapas e modalidades de ensino
Histdria da formacdo em Pedagogia - 4
Formacao generalista 1 13
Constituicdo da Identidade Profissional 3 10
Estagio Supervisionado 1 8
PARFOR
(Politica Nacional de Formacéao do 1 14
Magistério)
Didética 1 5
Avaliacéo 1 3
TOTAL 21 76

Elaboracdo: MELO, 2020
Fonte: BRASIL, 2019b

Mesmo ndo pertencendo a categoria de Formacgdo do Alfabetizador, mas justamente
por apresentar como tematica mais ampla a formacdo em cursos de Pedagogia, alguns
resumos levantaram suspeitas de que poderia existir em seus respectivos trabalhos uma
discusséo sobre a formacéo do pedagogo para alfabetizar.

A fim de melhor investigar esses indicios, 11 resumos foram lidos novamente, bem
como se realizou analise dos seus respectivos sumarios e palavras-chave; posteriormente,
baixou-se estas pesquisas na integra e as mesmas foram lancadas no ATLAS.ti 9, software
QDA (Qualitative Data Analysis) profissional criado na Alemanha como projeto de pesquisa
de Thomas Muhr na Universidade Técnica de Berlim e lancado ao mercado em 1993.

Softwares como o ATLAS.ti possibilitam ao pesquisador etiquetar, codificar e indexar
textos facilitando a segmentacdo, ligacdo, ordenacdo, estruturagédo, busca e interpretacdo de
dados qualitativos e, ainda que sejam grandes auxiliares em pesquisas de analise documental,
bibliogréfica e de contedo, ha que se ter em mente que as maquinas sdo “[...] incapazes de
substituir o codificador humano” (BAUER, 2002, p. 212).
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A intencdo a partir desta busca foi verificar a existéncia e frequéncia de palavras como
“alfabetizacdo”, “alfabetizar” ou alguma outra variante. Com este auxilio, foi possivel
identificar quatro pesquisas, duas inseridas em Didatica e outras duas em Constituicdo da
Identidade Profissional que traziam, ainda que de forma periférica, questdes envolvendo a
formagéo do pedagogo para a alfabetizagéo de criancas.

Uma dissertagdo de mestrado inserida na categoria Didatica apresentou, além de
lembrancas do préprio processo de alfabetizacdo quando crianca, relatos de professoras
iniciantes que se diziam inseguras e assumiam para si 0 fracasso de ndo terem conseguido
alfabetizar grande parte dos estudantes por ndo terem recebido uma formacdo consistente
sobre o desenvolvimento deste processo durante seu curso de graduacdo, necessitando apos
sua formacdo inicial, de apoio e formacdo continuada por parte da coordenadora pedagogica
da escola em que atuavam (BARBOSA, 2018).

Em tese de doutorado, também inserida na categoria Didatica, Mendes (2015)
constatou que egressas do curso de Pedagogia indicavam a incipiéncia das disciplinas
voltadas a Didatica e metodologia de Alfabetizacdo. Os relatos demonstram um
distanciamento entre teoria e pratica, pois as entrevistadas afirmavam ora desconhecer, ora
conhecer “métodos/teorias” de alfabetizacdo, mas, mesmo quando isso se dava em teoria, as
egressas afirmam ndo terem tido a oportunidade de desenvolvé-la na préatica, durante seu
processo de formagdo inicial.

Os dois outros trabalhos que também trouxeram discussfes superficiais a respeito da
formacdo do pedagogo para alfabetizar estdo contemplados na categoria Constituicdo da
Identidade Profissional: trata-se de uma tese e uma dissertagcdo. Na primeira, Hoga (2017)
identifica nos relatos das pesquisadas a relacdo entre seus proprios processos de alfabetizacdo
guando criancas e sua atuacdo profissional enquanto docente na atualidade.

As professoras pertencentes ao escopo de pesquisa de Hoca (2017) ndo relatam
formacéo inicial incipiente para alfabetizar; tratam este processo como um conhecimento
apenas pratico, desenvolvido no cotidiano escolar, deflagrando-se também nesta pesquisa o
ideario de que a profissdo docente do pedagogo é dom, dependente de afetividade e
feminilidade.

No segundo trabalho aqui expresso, Praciano (2013) observa relatos de influéncias
familiares para a escolha da profissdo e criticas a respeito de uma formacdo inicial
insuficiente para se alfabetizar criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo que

recorrer, as egressas, a realizagdo de cursos de especializagdo e formacao continuada.
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Todas as quatro pesquisas aqui discutidas mantiveram como principais instrumentos
de coleta de dados a observacéo, a aplicacdo de entrevistas com roteiros semiestruturados ou
solicitacdo de producdo de narrativas, entrevista narrativa e diario de pesquisa. A principal
caracteristica metodologica destas pesquisas foi a vertente qualitativa.

As questbes apresentadas nestas quatro pesquisas a respeito da formacéo do pedagogo
para alfabetizar deflagraram, ainda que este ndo fosse o objetivo central de nenhuma delas,
que a formacdo docente imprescinde de alguns saberes indispensaveis a profissdo docente,
dentre os quais se destaca “[...] o dominio dos saberes disciplinares, o conhecimento
pedag6gico do contelido, a apropriacdo de metodologias de acdo e de formas de agir, 0
conhecimento das praticas socioculturais e institucionais [...]” (LIBANEO, 2013).

Observa-se ainda que todos os quatro estudos (Praciano, 2013, Mendes, 2015, Hoca,
2017 e Barbosa, 2018), acabaram por dialogar com Gatti e Nunes (2009) e Libaneo (2010a,
2013), pois todos apontam para a existéncia de lacunas na formagao oferecida por diferentes
cursos de Pedagogia, inclusive relacionadas a Formacgdo do Alfabetizador, as quais tém
trazido consequéncias danosas a formacdo docente inicial do pedagogo e consequentemente
as criancas da Educacédo Basica que por eles sdo ou ndo alfabetizadas.

Com o intuito de se compreender como se encontram o0s curriculos dos cursos de
Pedagogia na atualidade, intentando identificar neles avangos, estancamentos e retrocessos em
relacdo a Formacdo do Alfabetizador, dedicar-se-a na préxima se¢do ao estudo na integra das
pesquisas aqui selecionadas envolvidas diretamente com eles, as quais estdo identificadas no

Quadro 9, a seguir:
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Quadro 9 - Pesquisas concentradas na categoria Formacéo do Alfabetizador

- ANO PALAVRAS-
TIPO TITULO AUTOR IES DEFESA CHAVE
Os desafios da Curso d-e.
x Pedagogia;
formacao de i 20 d
rofessores para as Ceci 1a Formagao de
Tese P L e Maria PUC-RJ 2017 professores;
séries iniciais: um . L _
. Marafelli Profissdo docente;
olhar sobre dois Universitarizacdo
cursos de Pedagogia q anzag
0 magistério
Curriculo de . .
N Curriculo;
formacdo do x .
Formacéo Docente;
professor de anos Solange .
U . . Universidade Curso de
Dissertacao B e iR Estadual do 2016 Pedagogia;
¢ Fundamental de Santos , gogia,
. : Ceara Anos Iniciais do
uma universidade Castro Ensi
L nsino
publica do Estado Fundamental
do Ceara
Formacéo do
professor no curso
de Pedagogia da
UERN: um olhar Alana Universidade Formacao Inicial;
. ~ sobre a organizagédo Raquel do Estado do Pedagogia;
Dissertagao dos conhecimentos | Gama de Rio Grande 2013 Conhecimento
profissionais Oliveira do Norte Profissional

especificos nos anos
iniciais do Ensino
Fundamental

Elaboragdo: MELO, 2020
Fonte: BRASIL, 2019b

Como afirma Libaneo (2013), as deficiéncias e limitacbes observadas junto a

formacéo profissional ofertadas pelas universidades refletem na atualidade o pensamento de

uma ciéncia cartesiana®® por parte de seus docentes, os quais acabam por oferecer aos futuros

profissionais do Brasil uma formacgéo parcial e fragmentada que pouco se articula com a

realidade de seus futuros ambientes de trabalho.

% Influéncia do positivismo no campo educacional que, de acordo com Franco (2008), impds & Pedagogia um
cientificismo exacerbado, um modo de pensar e fazer a ciéncia da educacéo a partir de metodologia vinculada as
ciéncias naturais, o que lhe acarretou perda de identidade e dissociacdo entre teoria e pratica.
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3.5. Formagéo do Alfabetizador: contexto na atualidade

A partir deste momento, discorreremos sobre as descobertas das pesquisas aqui
discriminadas no interior da categoria por nés estabelecida como Formacéao do Alfabetizador,
a qual compreende trés estudos, dois realizados na regido Nordeste e um na Sudeste por
Oliveira (2013); Castro (2016) e Marafelli (2017), complementados pelos achados de Pimenta
et al. (2017) que analisaram 144 matrizes curriculares de cursos de Pedagogia do estado de
Séo Paulo entre 2012 e 2013.

Em sua dissertacdo de mestrado defendida junto ao programa de pds-graduacdo em
Educagdo da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Oliveira (2013)
buscou investigar os reflexos das Diretrizes Curriculares Nacionais para graduagdo em
Pedagogia naquela universidade.

Tendo como objetivo identificar a perspectiva formativa do curso de Pedagogia da
UERN/Campus Central a partir de sua organizagéo curricular, Oliveira (2013) descobriu que:

l. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN-Pedagogia/2006) para
0 Curso de Graduacdo em Pedagogia, Resolu¢cdo CNE/CP n° 01/2006, assumida e
implantada no curriculo da UERN/Campus Central em 2007, o perfil profissional
esperado do pedagogo é o de um profissional capaz de atuar em diversas situacdes
e contextos educativos: Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental,
Educacao de Jovens e Adultos e Gestdo Educacional, de forma a inovar sua préatica
educativa em ambientes escolares ou ndo (tribunais, hospitais etc.) apesar de a
escola permanecer no cerne de sua atuacao;

Il. Consta no curriculo da UERN/Campus Central uma lista de competéncias, atitudes
e habilidades a serem desenvolvidas no graduando, de modo que este adquira
conhecimentos tedricos e praticos correlacionados num paradigma de
racionalidade pratica;

M. No curriculo desta universidade, pode-se observar a inser¢cdo de principios
formativos como: interdisciplinaridade; contextualizacéo; flexibilidade; relagédo
teoria e pratica; democratizacdo e articulagdo entre ensino, pesquisa e extenséo e
0s conteudos estdo distribuidos em dois eixos que valorizam simultaneamente o
saber experiencial e os fundamentos da educacéo;

IV.  Observa-se também uma estruturacdo curricular a partir de trés Nucleos de
estudos: Estudos Baésicos; Aprofundamento e Diversificagdo e Estudos

Integradores, todos os quais sendo compostos por disciplinas (grupos de
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conhecimentos formativos) e atividades formativas (articuladoras entre disciplinas
de determinado periodo letivo).

Outro intuito da pesquisa realizada por Oliveira (2013) foi investigar junto a matriz
curricular e as ementas das disciplinas voltadas ao desenvolvimento dos Conhecimentos
relativos a formacéo profissional especifica para atuacdo docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, suas contribui¢des ou entraves frente aos desafios da formagdo inicial do
pedagogo para esta etapa.

Para esta analise, Oliveira (2013) destaca que se utilizou das Categorias de Analise
criadas por Gatti e Barreto (2009)* para realizar a distribuicéo e analise das disciplinas da
matriz curricular do curso de Pedagogia da UERN/Campus Central, quais sejam: 1.
Fundamentos tedricos da educacdo; Il. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais;
I11. Conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica; IV. Conhecimentos relativos
as modalidades e niveis de ensino; V. Outros saberes; VI. Pesquisa e TCC; VII. Praticas
como componente curricular e; VIII. Estagio Supervisionado.*

Em seus resultados, Oliveira (2013) aproximou-se de descoberta expressa nas
pesquisas de Gatti e Nunes (2009) e Libaneo (2010a) referente a primazia de carga horéaria
voltada as disciplinas tedricas em detrimento das praticas, as quais apresentam uma diferenca
de 18,9% para 14,9% respectivamente em relagdo & carga horéria total do curso das
disciplinas voltadas para a categoria Fundamentos tedricos da educacdo e Conhecimentos
relativos a formacéo profissional especifica.

Segundo Oliveira (2013), os pedagogos estdo chegando as escolas sem dominarem 0s
conhecimentos necessarios a sua docéncia e, a fim de que este entrave em sua formacao
inicial seja resolvido, ha que se equiparar a carga horéria entre as disciplinas dos conteidos
tedricos e praticos. Oliveira (2013) chega a sugerir até mesmo a sobreposicdo da pratica em
relacdo a teoria, posicdo da qual discordo, afinal as antigas Escolas Normais ja& cometeram
este erro no passado.

Oliveira (2013) destaca ainda que disciplinas voltadas ao desenvolvimento dos
Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino: Educacdo Especial; EJA,
Educagdo Infantil e Contextos ndo escolares, ocupam uma expressiva carga horaria do
curriculo da UERN/Campus Central, 19,2% do total, maior até que aquelas voltadas aos

Conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica para atuacdo nos anos iniciais do

2 GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de S&. Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.
%0 para descrigdo de cada categoria, ver Oliveira (2013, p. 24-25).
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Ensino Fundamental, o que ela critica, pois estes é que irdo munir o docente para atuacdo
junto a esta etapa da Educacdo Basica, assim como tece criticas em relacdo a auséncia de
disciplinas especificas para a atuacdo em contextos ndo educacionais. A carga horaria desta
categoria esta dividida entre disciplinas voltadas a formacdo para atuacdo na Educacao
Infantil (9,6%) e Educacdo Especial (7,7%); neste sentido, Oliveira (2013) propde a
redistribuicdo da carga horaria total desta categoria igualmente entre todas as modalidades e
niveis de ensino nela envolvidos, bem como a reviséo de seus contetdos.

A categoria Pratica como Componente Curricular da UERN/Campus Central, segue a
DCN-Pedagogia/2006 para a graduacdo em Pedagogia, abarcando 9,6% da carga horaria,
porém, por vivéncia em reunides académicas naquela instituicdo, a autora sugere reducao de
carga horéria, visto que esta causa insatisfacdo tanto de docentes, quanto de discentes da
UERN/Campus Central.

Em relacdo a categoria Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, Oliveira
(2013) aponta um equilibrio dentro da matriz curricular da UERN/Campus Central, com um
percentual de 10%, em comparacao ao contexto nacional de 15,5% e a superacdo desta IES
em relacdo a média nacional na categoria Pesquisa e TCC, com 8,1% e 7%, respectivamente.

Referente ao Estagio Supervisionado, Oliveira (2013) encontra uma carga horaria de
6,1% distribuida em trés periodos para favorecer a atuagdo tanto na Educacdo Infantil, quanto
no Ensino Fundamental e em contextos ndo escolares, porém, a autora prefere ndo tecer mais
comentarios em relacdo a esta categoria, pois sugere que pesquisas especificas devem ser
desenvolvidas a fim de se verificar suas contribuicdes a formacdo inicial do pedagogo
mediante o formato que é oferecido pela instituicdo.

Para analisar as ementas das seis disciplinas obrigatorias daquela universidade
voltadas ao desenvolvimento dos Conhecimentos relativos a formacao profissional especifica,
Contetdos e Metodologias do Ensino de Historia, Geografia, Ciéncias, Lingua Portuguesa e
Artes, Oliveira (2013) organizou um quadro com trés eixos avaliativos respaldados pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs): “[...] orienta¢Ges relativas aos conteldos/eixos
temaéticos (0 que); as orientacGes de carater didatico (como); e aquelas que chamam a atengdo
de por que ensinar determinada &rea de conhecimento (por que)” (OLIVEIRA, 2013, p. 78 —
grifo da autora).

Oliveira (2013) percebeu que das seis disciplinas estudadas, apenas a de Historia
contemplava de forma total os trés eixos por ela analisados: o que, como e por que da insercao

de determinadas areas do conhecimento com seus respectivos conteldos e praticas na matriz
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curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental em detrimento de outras; as demais areas
contemplavam um ou outro eixo de forma parcial.

De grande interesse para a presente pesquisa séo as observacdes de Oliveira (2013) em
relacdo a ementa da disciplina do Ensino de Lingua Portuguesa, a qual contemplou totalmente
o0 elemento formativo, o que ensinar, entretanto, apresentou de modo vago 0 como e o por que
ensinar. Nas ementas analisadas, ndo foram esclarecidas as orientacGes didaticas, nem
apresentada uma justificativa clara em relacdo ao ensino desta area do conhecimento; isso foi
feito de maneira vaga e confusa, vinculando sua importancia as praticas sociais de leitura e
escrita.

A auséncia de conteudos especificos a serem ministrados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental nas matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia de Goids observada por
Libaneo (2010a), foi também sentida por Oliveira (2013) na graduacdo em Pedagogia da
UERN/Campus Central, o que a levou a questionar a capacidade do pedagogo de desenvolver
metodologias de ensino para conteddos que ndao dominam, chegando ambos a mesma
conclusdo de que “[...] a formacao inicial do pedagogo pressupde que os alunos ja& dominam
0S conteudos a serem ensinados nas séries iniciais do Ensino Fundamental” (OLIVEIRA,
2013, p. 82).

Pelos resultados aqui expressos, autoriza-se a dizer que a Formacao do Alfabetizador
apresentou avancos em termos de legislacdo e normativas oficiais alinhadas a um discurso de
formacdo integral destes profissionais nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs),
entretanto, esses dispositivos ainda ndo foram suficientes para transformar a realidade desta
formagdo: “[...] faz-se necessario um novo olhar sobre os conhecimentos profissionais
especificos, de modo a garantir uma formacao que realmente prepare o aluno para atuar nos
espagos escolares” (OLIVEIRA, 2013, p. 77).

Passa-se agora a discussao de outra dissertacdo selecionada para leitura na integra por
vincular-se a categoria aqui estabelecida Formacao do Alfabetizador, defendida por Castro
(2016) junto ao programa de pos-graduacdo em Educacgédo da Universidade Estadual do Ceard,
que estabeleceu como problema de pesquisa desvelar “[...] como os conhecimentos
necessarios a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental estdo propostos nos projetos
pedagdgicos e matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia presenciais de uma IES publica
do Ceara” (CASTRO, 2016, p. 23).

Castro (2016) manteve como principal objetivo compreender as relagdes estabelecidas
entre a matriz curricular de sete cursos de Pedagogia vinculados a uma universidade publica

do Ceara organizada em oito campi, dois na capital e seis em outros municipios cearenses,
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concernente aos conhecimentos necessarios a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e a qualidade da formacg&o oferecida a esses profissionais naquela IES.

Assim como Oliveira (2013), Castro (2016) utilizou-se da Resolu¢do CNE CP n° 1, de
2006 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de graduacdo em
Pedagogia, licenciatura (DCN-Pedagogia/2006), com o intuito de observar aproximacoes e
distanciamentos entre esta normativa e as matrizes curriculares por ela analisadas, mantendo
como cerne de sua atencdo o tratamento dado pelos sete cursos estudados aos conhecimentos
especificos e imprescindiveis a atuacdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em ambas as pesquisas, Oliveira (2013) e Castro (2016), observaram que 0s cursos de
Pedagogia estudados tanto na UERN/Campus Central, quanto na universidade publica do
estado do Ceara possuem uma carga horaria minima, 3.200h, acima da exigida pela DCN-
Pedagogia/2006, bem como distribuem essa carga horaria em trés nucleos: I. Estudos Basicos,
literatura de diferentes &reas do conhecimento; Il. Aprofundamento e diversificacdo de
estudos, conhecimentos vinculados a area de atuacgdo profissional priorizada no PPC de cada
instituicdo e; I11. Estudos Integradores, atividades académicas cientificas e culturais.

Castro (2016) utilizou como parametro para estabelecer suas categorias de andlise
aqueles conhecimentos ja estabelecidos por Pimenta e Fusari (2014)*!, quais sejam, o0s
relativos aos: I. Fundamentos tedricos da Educacao; Il. Didatica; 111. Pesquisa; IV. Educacéo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental; V. Diversidade, Inclusdo, Diferencgas,
minorias linguisticas e culturais e; V1. Estagio Supervisionado.*

Ao discutir seus resultados, Castro (2016) destaca que dentre as disciplinas de
Fundamentos tedricos da Educacdo, Pedagogia dispGe de menos espaco que Psicologia,
Filosofia, Histéria da Educacdo e Sociologia, ainda que se reconheca que cabe justamente a
Pedagogia estabelecer nexos entre as demais Ciéncias da Educacdo, devendo ser ela a receber
primazia nos curriculos de formacédo docente.

Assim como Gatti e Nunes (2009) destacaram a primazia dos conhecimentos tedricos
em detrimento dos praticos, também isso foi observado na pesquisa de Castro (2016);
enquanto a média da carga horéria de disciplinas de Fundamentos tedricos da Educagéo entre
0s sete cursos por ela analisados é de 21,25%, as disciplinas voltadas a Didatica (2,54%),
Conhecimentos relativos a Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental (15,8%)

e Conhecimentos relativos ao Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino

3L PIMENTA, S. G.; FUSARI, J. C. A Formaco de Professores para a Educago Infantil e para os anos iniciais
do Ensino Fundamental: analise do curriculo dos cursos de pedagogia de instituicdes publicas e privadas do
Estado de S&o Paulo. Relatério Técnico. Séo Paulo, 2014.

%2 A fim de maior compreensdo de cada categoria por meio de sua descrigdo, ver: Castro (2016, p. 33).
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Fundamental (3,5%) precisam ser somadas juntas para comporem um percentual de 21,8% da
carga horéria total.

A justificativa para a inexpressiva carga horaria atribuida as disciplinas de Didatica,
tanto as relacionadas com as tradicionais denominag¢des de “Didatica Geral”, quanto as
“Didaticas especificas”, tem sido a desvalorizagdo desta area do conhecimento. H4, inclusive,
discussdes ponderando sua presenca nos curriculos de formagdo de professores. Contréria ao
movimento de supressdo das didaticas dos curriculos, Castro (2016) defende o potencial da
area da Didatica para o desenvolvimento de saberes da acdo docente, visto que sua
epistemologia tem contribuigdes relevantes para a formacéo de professores.

Ao discorrer sobre as disciplinas integrantes da categoria dos conhecimentos relativos
a Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, Castro (2016) observa de inicio
uma carga horaria pequena destinada a elas, a qual demonstra, apesar das nuances entre 0s
sete cursos de Pedagogia da IES publica do Ceard por ela investigada apresentarem uma
média de 15,8% da carga horaria total dos cursos.

Se pensarmos que aqui se encontram, como estabelecido por Castro (2016), as
disciplinas referentes ao ensino das areas de conhecimento a serem ministradas pelo futuro
pedagogo na Educacdo Baésica - Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, Geografia,
Ciéncias, Artes, Educacdo Fisica, Alfabetizacdo e Letramento, nota-se uma aproximacao entre
os achados por Libaneo (2010a), Oliveira (2013) e Castro (2016), que afirmam serem, essas
disciplinas, suplementares na construcdo dos conhecimentos das metodologias e didaticas
especificas de cada uma dessas areas, porém, encontram-se elas secundarizadas nos curriculos
de Pedagogia.

Ao estudar cada area do conhecimento essencial a atuacdo do pedagogo na Educacgéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Castro (2016) destaca que as areas de
Artes e Educacdo Fisica sdo pouco expressivas nas matrizes curriculares por ela analisadas,
ou pela auséncia de disciplinas a elas vinculadas, ou por sua secundarizagdo, mediante uma
unica disciplina para dar conta de uma demanda ampla referente aos conhecimentos artisticos
e corporais. O mesmo se observa com as disciplinas voltadas ao ensino de Geografia e
Historia. A area de matematica tem menos representatividade de carga horaria em relacdo a de
Lingua Portuguesa, ambas apresentando médias de 82,57 h/a e 170 h/a respectivamente.

Castro (2016) aproximou-se das descobertas de Oliveira (2013) em relacdo a todas as
areas do conhecimento por ela avaliadas, quais sejam, as de que as ementas apresentam de
forma vaga o “o que”, “como” e “por que” ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,

Geografia, Ciéncias, Artes, Educacéo Fisica, Alfabetizacdo e Letramento. A depender da area,
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cada um desses itens é priorizado em detrimento dos demais, excetuando-se deste caso na
pesquisa de Oliveira (2013) a disciplina de Historia.

A éarea de Lingua Portuguesa, de significativo interesse para esta pesquisa, apresentou
de duas a trés disciplinas nos sete cursos avaliados por Castro (2016), as quais abrangeram
uma carga horéria minima de 68 h/a em um curso e maxima de 238 h/a em outro, mantendo
uma média de 170 h/a em um curso de 3.200 horas, a maior dentre todas as areas estudadas
por Castro (2016).

Lingua Portuguesa, de maneira geral, absorve 5,3% da carga horéaria total dos cursos
de Pedagogia estudados por Castro (2016), inserindo-se neste percentual desde disciplinas
voltadas a suprir as defasagens de leitura e escrita dos préprios graduandos, até os conteudos e
praticas a serem desenvolvidos na Educacdo Basica, incluindo a formacao especifica para
alfabetizar criancas. Mediante a um espectro tdo amplo de conhecimentos alinhado a sua
complexidade, arrisca-se a dizer que, ainda que compreendendo o maior percentual dentre as
disciplinas da categoria de Conhecimentos relativos & Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, este se faz ainda incipiente.

Destaca-se que dos sete cursos que compuseram a pesquisa de Castro (2016), dois
apresentam a disciplina de Alfabetizacdo e Letramento e trés a disciplina de Alfabetizacé@o de
Criangas, sendo que os outros dois ndo fazem mencao a nenhuma dessas disciplinas. Outras
nomenclaturas encontradas foram: Ensino de Lingua Portuguesa; Lingua Portuguesa | na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental; Lingua Portuguesa Il na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental; Fundamentos da Leitura e da
Escrita; Linguagem e Codigos na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; Literatura Infanto-juvenil; Ensino em Portugués ou Lingua Portuguesa;
Fundamentos Linguisticos para Educacéo e Literatura Infantil, as quais demandam estudos
mais aprofundados para verificacdo de sua articulagio ou ndo com o processo de
alfabetizacéo.

Todos os autores aqui discutidos, Soares e Maciel (2000), Gatti e Nunes (2009),
Libaneo (2010a; 2013), Oliveira (2013) e Castro (2016) comungam de nosso ideario de que €
imprescindivel investigar e propor mudancas a formac&o inicial do pedagogo, visto que este €
peca-chave na luta pela erradicacdo do analfabetismo em nosso pais, bem como pela
permanéncia com qualidade dos educandos durante todo seu processo de escolarizacao.

A categoria expressa por Castro (2016), Diferencas, minorias linguisticas e culturais
retrata que as disciplinas apresentam-se de forma reduzida nos curriculos da IES publica do

Ceard, incluindo questbes vinculadas a Educacdo Inclusiva que foi destacada por Oliveira
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(2013) sob a denominacéo de Educacédo Especial como pertencente a uma das categorias por
ela estabelecida com maior carga horéria nos estudos realizados junto a UERN/Campus
Central, Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino.

A categoria Pesquisa, adotada por Castro (2016), apresenta-se satisfatoria, com carga
horaria expressiva nas sete matrizes curriculares; a autora atribui isso ao reconhecimento dos
docentes universitarios de que a formacéo inicial alinhada a pesquisa favorece a autonomia
docente, porém, destaca que isso deveria se estender durante a atuacdo destes profissionais
junto a Educacdo Basica. Destaca ainda que a pesquisa se vincula diretamente ao
desenvolvimento do TCC, porém, ndo se tem a mesma clareza em relagdo ao ensino.

A autora afirma que isso ndo significa sua auséncia, ja que tal conhecimento demanda
0 estudo das vivéncias discentes em seu processo de formacdo, fato que ndo foi por ela
estudado, porém, ressalta que a pesquisa foi considerada como eixo integrador da formacao
docente em todos os PPCs por ela estudados. A autora reconhece a importancia do estagio
para a formagdo docente, entretanto, questiona as condi¢fes nas quais estes vém sendo
desenvolvidos nos cursos de Pedagogia.

Ao concluir seus estudos, Castro (2016) chega a resultados parecidos com os de Gatti
e Nunes (2009), Libaneo (2010a) e Oliveira (2013): os cursos de Pedagogia dedicam um
percentual maior de sua carga horaria aos conhecimentos tedricos em detrimento dos préaticos.
O perfil profissional impresso é de um generalista que dé conta simultaneamente do ensino,
da pesquisa e da gestdo da educacdo em espacos escolares e ndo escolares, em detrimento de
uma formacdao consistente para atuag¢do junto aos anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto
que, mesmo nas disciplinas que deveriam articular teoria e pratica, a Pedagogia cede lugar
para outras areas das Ciéncias Humanas e a Didética fica com uma carga horéria inexpressiva
mediante 0 curso.

Gatti e Nunes (2009) e Castro (2016) indicam a necessidade da superacdo da
racionalidade técnica impressa nas matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, que ao
distanciarem teoria e pratica acabam por secundarizar ou mesmo silenciar conhecimentos
essenciais a uma formacgdo docente inicial de qualidade. Também, apontam para a
necessidade de uma reestruturagcdo curricular nessas licenciaturas que privilegie uma
formagé&o interdisciplinar ao futuro pedagogo e o aproxime da realidade educacional da escola
de Educacdo Basica a partir da valorizacdo e da insercdo dos contetdos que l& serdo
desenvolvidos nos curriculos de formagé&o inicial do pedagogo.

A tese defendida por Marafelli (2017), junto a Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro (PUC-RJ), vem coroar as discussdes realizadas até aqui. Diferentemente dos
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demais trabalhos apresentados por Oliveira (2013) e Castro (2016), que se debrucaram sobre
0 estudo das matrizes curriculares de cursos de Pedagogia, Marafelli (2017) dedicou-se a
ouvir os docentes, discentes e coordenadores de dois cursos de Pedagogia de exceléncia
vinculados a duas universidades, uma publica e outra comunitaria, filantropica e sem fins
lucrativos no Rio de Janeiro, quais sejam: PUC-RJ e UFRJ/Campus Praia Vermelha.

A partir da aplicacdo de 252 questionarios presenciais a alunos e de 62 na modalidade
on-line a professores e da execucdo de entrevista semiestruturada com os coordenadores dos
dois cursos pesquisados, Pedagogia da PUC-RJ e da UFRJ/Campus Praia Vermelha, Marafelli
(2017) buscou identificar os motivos que levaram os discentes a escolha do magistério e se
esta realmente € a escolha profissional dos cursistas de Pedagogia, bem como 0s entraves e as
estratégias para resolucdo de problemas na formacdo destes profissionais sentidas pelos
individuos pesquisados.

Os estudos de Marafelli (2017) trazem um olhar ndo apenas para o curriculo dos
cursos de Pedagogia, mas também e principalmente para os individuos que o vivenciam. A
metodologia adotada por ela complementa as demais pesquisas aqui discutidas, uma vez que
traz a voz de discentes, docentes e coordenadores de cursos, as quais acabam por se alinhar as
pesquisas documentais a partir do momento que denunciam, dentre outras questbes ja
discutidas, a desarticulacdo teoria e préatica e a énfase nas disciplinas tedricas.

Marafelli (2017) destaca que os discentes ingressantes nos cursos de Pedagogia
normalmente advém de classes populares e média-baixa, que tiveram em seu percurso escolar
uma educacdo deficitaria que ira incidir diretamente nos seus estudos académicos e,
consequentemente, na sua formacdo enquanto professor. Observa-se aqui um circulo vicioso:
estudantes de Pedagogia tiveram ao longo de sua vida estudantil na Educacdo Basica uma
educacdo incipiente e deficitaria que, consequentemente, interfere em sua trajetoria pela
graduacdo e em sua formacdo enquanto docente da Educacdo Infantil e dos anos iniciais que
acabam por oferecer aos seus alunos também uma educacao de pouca qualidade.

Para além de um perfil discente composto por individuos com dificuldades acarretadas
por um processo educativo de pouca qualidade acrescido de baixo capital cultural devido as
suas precérias condigdes socioeconémicas, Marafelli (2017) evidencia que, dentre 0s
estudantes de Pedagogia, a minoria pretende seguir a carreira docente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, sendo estes nimeros de 26% e 27%, respectivamente, dos graduandos
da PUC-RJ e UFRJ/Campus Praia Vermelha; a maioria, 41% dos discentes da PUC-RJ e 42%

UFRJ/Campus Praia Vermelha, pretende atuar em outras areas da Pedagogia, tanto em
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espacos escolares, quanto ndo escolares, como coordenagdo pedagdgica, gestdo e pedagogia
empresarial, dentre outros.

A falta de atratividade da profissdo docente é apontada por Marafelli (2017) como
sendo um entrave de igual ou até maior impacto do que os curriculos de formacdo docente na
qualidade da Educacdo Basica, destacando, dentre tantas mazelas, os baixos salérios, a falta
de status social, as restritas oportunidades de influéncia junto as politicas publicas, 0s
precarios planos de carreira e 0s extremos desafios e dificuldades impostos aos professores a
partir do sucateamento cada vez maior das escolas de Educacgéo Basica.

Nos depoimentos colhidos junto aos docentes, discentes e coordenadores dos cursos de
Pedagogia pesquisados por Marafelli (2017) em relacdo aos seus respectivos curriculos,
problematicas ja apontadas por Gatti e Nunes (2009), Libaneo (2010a), Oliveira (2013) e
Castro (2016), sdo aqui recorrentes, a exemplo de: I. Formacdo generalista; Il. Desarticulacéo
teoria e pratica; Ill. Enfase em disciplinas teéricas e; IV. Pouca atencdo aos contelidos
especificos da Educacdo Bésica.

A formacdo generalista discriminada pelos proprios PPCs de ambos 0s cursos
estudados por Marafelli (2017), através da qual se propde uma graduacdo em Pedagogia
voltada a formacdo de professores da Educacdo Infantil, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, das disciplinas pedag6gicas do Ensino Médio na modalidade Normal, da EJA,
da Educacdo Profissional, bem como do organizador e gestor educacional em ambientes
escolares e ndo escolares, acrescido na UFRJ/Campus Praia Vermelha pela formacdo do
produtor e difusor de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, tal formacdo é criticada por
sobrecarregar os curriculos com disciplinas fragmentadas e reduzir a carga horaria de estagios
nos diferentes campos de possivel atuacdo profissional, levando os discentes a ndo se
apropriarem de nenhum deles. Um dos discentes respondentes chegou a dizer que o curso
quer formar um pedagogo para atuar em tantas areas diferentes que acaba por ndo o preparar
para nenhuma.

A desarticulacéo teoria e pratica foi o entrave mais apontado pelos respondentes de
Marafelli (2017); o distanciamento entre os contelidos tedricos e praticos esteve presente nas
falas desde a coordenacdo de ambos os cursos, passando pelos professores, até serem
evidenciadas pelos educandos. Foi sugerido por todos os envolvidos uma reestruturagdo
curricular que favoreca o ensino tedrico articulado a pesquisa na préatica atraves de estudos de
caso, situagOes-problema, trocas de experiéncias, de forma que estes momentos ndo se

restrinjam apenas aos momentos de estagio.
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A énfase nas disciplinas tedricas em detrimento das praticas e a pouca atencao aos
contetdos especificos da Educacdo Baésica, foram observadas em dois momentos por
Marafelli (2017): nos depoimentos dos sujeitos pesquisados, bem como durante uma breve
analise realizada por ela das matrizes curriculares de ambos os cursos, para a qual se utilizou
de categorias ja estabelecidas por Gatti (2010)*%: I. Fundamentos Teéricos da Educacéo; II.
Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais; I1l. Conhecimentos relativos a formacéo
profissional especifica; IV. Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino; V.
Outros saberes e; V1. Pesquisa e TCC.3*

As matrizes curriculares por ela pesquisadas revelaram um percentual de 40% da carga
horéria total dos cursos dedicado as disciplinas de Fundamentos tedricos da Educacdo e
Outros saberes em detrimento do desenvolvimento dos conhecimentos especificos no auxilio
da préatica docente, que ficaria com pouco mais de 50% se consideradas as categorias de
Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, Conhecimentos relativos a formagéo
profissional especifica e Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino juntas.

Se se considerar apenas a categoria Conhecimentos relativos a formacao profissional
especifica, na qual se inserem as disciplinas das diferentes areas do conhecimento necessarias
ao trabalho docente junto a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, o
qual necessita expressar 0s conteudos (0 que ensinar), as didaticas especificas, metodologias e
praticas de ensino (como ensinar) além de esclarecer ao futuro pedagogo o “por que” de
algumas areas e conteidos serem priorizadas ou ndo nos curriculos da Educacdo Basica, ao se
considerar essa categoria, esse percentual cai para 36,3% das disciplinas obrigatorias e
optativas no curriculo da PUC-RJ e para 25% na matriz curricular da UFRJ/Campus Praia
Vermelha (MARAFELLI, 2017).

A énfase nas disciplinas tedricas em detrimento das préaticas e a pouca atencdo aos
contetdos especificos da Educacdo Basica também estdo presentes nos depoimentos dos
discentes que elogiam a dedicacdo das IES as quais pertencem em relacdo ao conteldo
teorico, porém, afirmam que aqueles vinculados a aproximacéo dos estudos académicos com
a pratica educativa escolar deixam a desejar, levando Marafelli (2017) a deflagrar que “[...] ao
clamar por mais conteudos e discussdes acerca de situagdes ‘praticas’, os alunos deixam
transparecer que tém duvidas e insegurancas em relacdo ao desafio da atuagdo em sala de aula
que se apresentard em breve” (MARAFELLI, 2017, p. 108).

3 GATTI, Bernadete Angelina. Formagdo de Professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Educ. Soc.,
Campinas, v. 31, n. 113, p. 1355-1379, out./dez, 2010. Coincide com os estudos de Gatti; Nunes (2009) aqui
utilizados.

% para observacéo das disciplinas integrantes a cada categoria, ver: MARAFELLI (2017, p. 70).



186

Inquietacdo maior foi o posicionamento dos discentes ao serem interrogados em
relacdo a indicacdo de trés disciplinas por eles j& cursadas, consideradas aos seus olhos de
grande auxilio a préatica docente em sala de aula, uma vez que dentre 16 opcdes, a disciplina
Alfabetizacdo e Letramento ocupou o quinto lugar em ambas as IES pesquisadas por
Marafelli (2017), com um percentual de 6% na PUC-RJ e de 6,7% na UFRJ/Campus Praia
Vermelha, mantendo-se nessa instituicdo empatada com a disciplina de Educacgéo Infantil.

Apresentou-se como mais votada nas duas instituicbes a disciplina de
Didaticas/Metodologias/Praticas, dado este que nos leva a indagar se os pedagogos em
formagédo ndo tém interesse por disciplinas de Alfabetizacdo e Letramento por ndo terem
interesse em atuar em sala de aula pds-formados, ou por considerarem tais conhecimentos
desnecessarios, uma vez que ja sdo alfabetizados, mantendo o pensamento ilusorio de que
aquele que sabe ler e escrever esta apto a ensina-lo, assim como nos leva a questionar se a
referida disciplina, em ambas as IES pesquisadas por Marafelli (2017), s esta circunscrita nas
matrizes curriculares em seu aporte tedrico, permanecendo ausente nas disciplinas de
Didaticas/Metodologias/Praticas.

Sugestdes para resolucdo dos entraves expostos pela pesquisa de Marafelli (2017)
foram apresentadas por docentes de ambas as IES por ela estudadas, destacando-se: maior
investimento em disciplinas voltadas ao desenvolvimento da competéncia leitora dos préprios
graduandos; insercdo dos conteddos dos anos iniciais do Ensino Fundamental nas matrizes
curriculares com maior énfase e articulados a imersao do estudante de pedagogia nas escolas
de Educacdo Basica; atendimento individual aos estudantes com maiores dificuldades na
aprendizagem; horario integral com bolsas de estudos, de modo que o graduando possa
dedicar-se integralmente aos estudos.

Marafelli (2017) conclui seus estudos indagando que pensar a formacdo docente dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre eles os alfabetizadores, perpassa
0 debrugar-se concomitantemente sobre a organizacao das matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia e sobre as reais condicbes de trabalho e salario que experimentam estes
profissionais, enfatizando que, a fim de superarmos as deficiéncias observadas na Educacdo
Basica, torna-se essencial a oferta de uma formacdo adequada oferecida aos pedagogos desde
sua formacdo inicial; assim, é imprescindivel que esta receba o apoio do poder central e
permaneca no cerne das politicas publicas do Brasil.

Acrescenta-se a discussdo uma pesquisa desenvolvida por Pimenta et al. (2017) junto a
144 matrizes curriculares de cursos de Pedagogia publicos e privados em atividade no estado

de Sdo Paulo entre 2012 e 2013 que teve como objetivo discorrer sobre a formacdo de
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professores para a Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Os autores
revelaram que a maioria dos cursos de Pedagogia do Brasil estd localizada em S&o Paulo,
sendo a categoria administrativa dominante a particular, com 86% dos cursos desta unidade
da federacdo e que também 82% das licenciaturas em Pedagogia sdo ofertados em Centros
Universitéarios (69%) e Faculdades (13%), instituicGes nas quais a pesquisa ndo é componente
obrigatorio.

Para Freitas (2002), a formacdo massiva dos pedagogos em Centros Universitarios e
em faculdades vem ao encontro da segunda etapa da reforma universitaria brasileira que,
seguindo as diretrizes de organismos multilaterais, prima por uma flexibilizagdo curricular
com vistas ao atendimento das demandas de politicas neoliberais de reestruturagdo produtiva
que firmam o perfil dos futuros professores numa vertente tecnicista de formacéo de recursos
humanos para a educacdo em detrimento de uma formacao de profissionais da educacéo.

Ao privilegiar a formacdo do professor da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental nos Centros Universitarios e nas Faculdades, instituices onde a
pesquisa ndo se concretiza em obrigatoriedade, valoriza-se uma formacdo distante, como
afirma Freitas (2002), da producédo de conhecimento de forma critica e emancipatoria.

Assim como Gatti e Nunes (2009) observaram que 63% dos cursos de Pedagogia no
Brasil pertencem ao setor privado, Pimenta et al. (2017) destacaram esta categoria
administrativa de maneira ainda mais acentuada no estado de S&o Paulo, onde 86% dos cursos

de Pedagogia pertencem ao setor privado; devido a isso, conclui-se que, ao apoiar:

[...] a expansédo de novas instituicGes e novos cursos principalmente no setor
privado em vez de investimento massivo no aprimoramento das atuais
licenciaturas nas universidades publicas, as politicas atuais do MEC
acabaram por colocar nas maos da iniciativa privada a grande demanda
oriunda da divida historica do Estado com a formag&o em nivel superior dos
guadros do magistério (FREITAS, 2002, p. 147).

Pimenta et al. (2017) ainda relatam que a maioria dos cursos oferecidos pelas IES
privadas oferece uma formac&o aligeirada com integralizacdo de todos os créditos em até seis
ou sete semestres, 0 minimo expresso pelas DCN-Pedagogia/2006, ou seja, sdo graduacdes
passiveis de serem concluidas em trés anos ou trés anos e meio, enquanto que, na maioria das
IES publicas, isso se d& entre oito e dez semestres.

Nessa diretriz, deflagra-se por meio das normatizagbes do MEC um processo que
caminha na contramdo da profissionalizacdo do magistério, a entrega da formagéo docente

como um lucrativo negdcio nas maos do setor privado em detrimento da responsabilidade do



188

Estado e do poder publico com ela; concretiza-se assim, por meio das atuais politicas
educacionais, “[...] um precario processo de certificacdo e/ou diplomagdo e ndo qualificagdo e
formacéo docente para o aprimoramento das condigdes do exercicio profissional” (FREITAS,
2002, p. 148).

Para agravar ainda mais o quadro, destaca-se que inumeras sdo as disciplinas que
muitas vezes inflam as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, entretanto, pouca
articulagdo mantém com a docéncia e a realidade escolar dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim é que Pimenta et al. (2017) observam que mesmo que os Conhecimentos
relativos a formacdo profissional docente representem o maior percentual dentre as demais
categorias (38%), mais de sua metade (23,77%) ndo determina se 0s conhecimentos se
articulam a Educacdo Infantil ou aos anos iniciais do Ensino Fundamental. E ainda, nao
compdem nem metade de um curso que tem por especificidade a formacao desses docentes.

Os Conhecimentos relativos aos Fundamentos Tedricos da Educacao abarcam 16,41%
da carga horéria total, insuficiente & formagao teoricamente consistente do pedagogo. Outros
conhecimentos, com 11,05% da carga horaria do curso, terceiro maior percentual, engloba
uma infinidade de disciplinas impossiveis de serem alocadas nas demais categorias, 0o que
coaduna com a dispersdo da formacdo do pedagogo e, talvez, alinhe-se com o atendimento
mercadoldgico expresso por Marafelli (2017), quando sugere que esta gama de disciplinas
serve a atracdo do estudante que se dirige ao curso de Pedagogia por receber bolsas de
estudos, ou por apresentar uma aprovacao mais facil junto aos vestibulares, porém, que nao
pretende atuar como professor em sala de aula, mas em cargos com melhores salarios e
prestigio social como pedagogos empresariais e gestores educacionais.

As categorias de Conhecimentos relativos aos sistemas de ensino (5,64%) e
Conhecimentos relativos a gestdo educacional (6,73%) com percentuais pouco
representativos, deflagram a defasagem na formacédo do pedagogo para gerir a educagéo tanto
em espacgos escolares, quanto em ndo escolares. J4 a categoria Conhecimentos relativos ao
estagio supervisionado e as praticas de ensino confirma o pouco prestigio dos saberes
praticos da docéncia mediante a descoberta de que “[...] aproximadamente metade das
instituicOes investigadas ndo dedica nenhuma disciplina para supervisdao e acompanhamento
de estagios” (PIMENTA et al., 2017, p. 23).

Os Conhecimentos sobre acbes de pesquisa e trabalho de conclusdo de
curso/monografia, com 6,78% de carga horaria em relacdo ao curso, dedicam-se mais a
organizacdo metodoldgica do trabalho cientifico que ao estabelecimento do vinculo entre a

pesquisa e 0 ensino, ou mesmo de ambos com a extensdo, enquanto que os Conhecimentos
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relativos as modalidades de ensino, as diferencas, a diversidade e as minorias linguisticas e
culturais apresentam carga horaria insuficiente a apreensdo de vasta gama de conhecimentos;
para finalizar, os Conhecimentos Integradores, responsaveis pela articulacdo entre as
disciplinas, a partir da proposicdo de um curriculo mais integrado ou mesmo interdisciplinar,
sdo praticamente inexistentes, expressos apenas em 2% dos 144 cursos pesquisados.

Mediante os resultados encontrados, os autores reafirmam o atual quadro da formacéo
do pedagogo expresso pelas demais pesquisas discutidas anteriormente, qual seja, 0S cursos
de Pedagogia refletem 0s mesmos entraves apresentados na DCN-Pedagogia/2006: “[...]
indefinicdo do campo pedagdgico; dispersdo do objeto da pedagogia e da atuacéo profissional
docente” (PIMENTA et al., 2017, p. 15).

Impregnados com o ideario prepotente de se formar em um Unico curso de graduacao
o professor da Educacao Infantil, o dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o das disciplinas
pedagogicas no Ensino Médio na modalidade Normal, o da Educacdo Profissional, Inclusiva e
0 de Jovens e Adultos, o gestor educacional em espacos escolares e ndo escolares, bem como
0 pesquisador, difusor do conhecimento cientifico pedagdgico, os cursos de graduacgdo
acabam por ndo formar nem “[...] o pedagogo e, tampouco, um professor polivalente para a
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, pois sua formagdo se mostra fragil,
superficial, generalizante, fragmentada, dispersiva e sem foco” (PIMENTA et al., 2017, p.
15).

A partir daqui, expressaremos 0s pontos convergentes apresentados pelas pesquisas
discutidas, ressaltando-se que ao longo da tese, realizamos o aprofundamento de uma das
areas de conhecimento que contempla ou deveria contemplar o curriculo da formagdo em
Pedagogia, qual seja, a da Formacdo do Alfabetizador, que deveria se dar por meio das
disciplinas voltadas a area temética da Alfabetizacéo.

Destaca-se que nas pesquisas por ora apresentadas, a Alfabetizacdo esteve tanto
vinculada as disciplinas de Lingua Portuguesa, quanto se apresentou dela apartada, a depender
da matriz curricular analisada, entretanto, em ambos 0s casos, manteve-se inserida na
categoria denominada por Gatti e Nunes (2009) de Conhecimentos relativos a formacao
profissional especifica, portanto, é sobre esta que se busca identificar os pontos de intersec¢do
entre os resultados apresentados.

Ressalta-se que, ao longo do texto, diferentes pesquisas foram discutidas utilizando-se
guase que a mesma categoria expressa por Gatti e Nunes (2009) - Conhecimentos relativos a
formacéo profissional especifica, aproveitada nos estudos de Libaneo (2010a, 2013), Oliveira

(2013) e Marafelli (2017) e que se aproxima daquela discriminada por Pimenta et al. (2017)
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de Conhecimentos relativos a formagdo profissional docente, utilizada também por Castro
(2016). Observe o quadro 10, a seguir:

Quadro 10 - Categorias de andlise utilizadas pelas diferentes pesquisas apresentadas

profissional especifica

PERCENTUAL
EM RELACAO A
CARGA Ne
AUTOR(ES) CATEGORIA HORARIA TOTAL | CURSOS UF
DO CURSO DE
PEDAGOGIA
Conhecimentos
Gatti, Nunes (2009) relativos a formacao 28% 71 Brasil
profissional especifica
Conhecimentos
Libaneo (2010a, 2013) | referentes a formagéo 28,2% 40 Goias
profissional especifica
Conhecimentos
Pimenta et al. (2017) relativos a formacao 38,12% 144 Sé&o Paulo
profissional docente
Conhecimentos Rio de
Marafelli (2017) relativos a formacéo 30,65%* 2 Janei
o 3 aneiro
profissional especifica
Conhecimentos
Castro (2016) relativos a Educacao 15,8%* 7 Cearé
Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental
Conhecimentos Rio Grande
Oliveira (2013) relativos a formacao 14,9% 1
do Norte

*Meédia calculada pela autora
Elaboragdo: MELO, 2020

Fonte: GATTI;

NUNES, 2009; LIBANEO, 2010a;

MARAFELLI, 2017; PIMENTA et al., 2017

OLIVEIRA, 2013; CASTRO, 2016;
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Nas diferentes obras descritas pelo quadro 10, discrimina-se dentre as categorias de
analise utilizadas pelos diversos autores que nas ultimas décadas vém se dedicando a analise
curricular dos cursos de Pedagogia circunscritos em instituicGes publicas e privadas de todo o
pais aquela articulada aos conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica com o
intuito de colaborar com a formac&o docente inicial do profissional que ira atuar na Educagéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta analise tem sido realizada a luz das DCN-Pedagogia/2006 e da LDBEN
9.394/1996; tais normatizagdes, vinculadas a um processo de reestruturacdo capitalista
neoliberal, tém privilegiado como se pode apreender pelas leituras realizadas o aligeiramento
e 0 rebaixamento da formagdo a partir de cursos de menor carga horaria oferecidos por IES
privadas, privilegiando assim uma formacdo descomprometida com a pesquisa, a investigacao
e a formacdo multidisciplinar sélida a partir do deslocamento da formacéo nas universidades
para instituicGes onde a pesquisa ndo se configura como componente obrigatério, vinculada a
uma “[...] politica de formagdo de professores que tem na certificagdo de competéncias e na
avaliagdo sua centralidade” (FREITAS, 2002, p. 161).

Uma das categorias expressas pelas pesquisas aqui apresentadas - Conhecimentos
relativos a formacgdo profissional especifica; Conhecimentos referentes a formagéo
profissional especifica; Conhecimentos relativos a formacdo profissional docente e
Conhecimentos relativos a Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, a qual
gostariamos de destacar, mantém como nucleo comum de analise curricular a organizacéo das

disciplinas dos cursos de Pedagogia estudados relacionadas:

[...] aos contetdos curriculares (lingua portuguesa, matematica, histdria,
geografia, ciéncias, artes, educacdo fisica, alfabetizacdo, movimento,
linguagem oral e escrita, natureza e sociedade, por exemplo), normalmente
vinculados as suas respectivas metodologias de ensino, assim como outros
conteudos relacionados com a pratica docente na educacgdo infantil e nos
anos iniciais da escolarizacdo (PIMENTA et al., 2017, p. 22).

[...] as disciplinas que fornecem instrumental para atuacdo do professor,

composto de:

e conteldos do curriculo da Educagdo Bésica (infantil e fundamental), que
agregam: “Alfabetizagdo e Letramento” [...]

e didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino: [...]
“Fundamentos ¢ metodologia de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do
Ensino Fundamental” [...]

e saberes relacionados a tecnologia, que incorporam: “Gestdo das midias
educacionais” [...] (GATTIL, NUNES, 2009, p. 20).
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[...] as disciplinas: Didatica, Fundamentos e Metodologias Especificas,
Conteudos do Curriculo do Ensino Fundamental e Tecnologias Educativas
(LIBANEO, 2013, p. 81).

Observa-se que apesar de pequenas alteracbes na nomenclatura da categoria aqui
destacada, todas mantém como nucleo central a andlise das disciplinas voltadas a formacao
especificamente docente. Buscam investigar nas matrizes curriculares de cada curso se estas
apresentam carga horéria adequada a extensdo e profundidade dos conhecimentos a serem
dominados pelo futuro pedagogo.

Outro foco de analise expresso foram as ementas das disciplinas que compunham a
categoria Conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica, com vistas a
identificacdo da presenca ou ndo dos conteidos a serem ministrados na Educacdo Basica (0
que ensinar). Analisou-se ainda nestas ementas as metodologias e praticas de ensino e
aprendizagem (como ensinar), vinculadas a cada &rea. Buscou-se também a contribuicdo de
cada disciplina a compreensdo por parte do graduando da realidade educacional, social,
politica e econdmica brasileira que serd encontrada no sistema de ensino (por que ensinar).

Afinal, um pedagogo formado com as fragilidades expressas através de uma graduacao
que se caracteriza generalista, difusa e superficial, que secundariza os conhecimentos
curriculares da Educacdo Béasica em sua matriz curricular, dificilmente tera condicbes para
“[...] conduzir processos de ensinar e de aprender que contribuam para uma qualidade
formativa emancipatdria de todas as criancas, jovens e adultos que frequentam os anos iniciais
da educacao basica” (PIMENTA et al., 2017, p. 24).

Infelizmente, de acordo com pesquisas recentes, verifica-se que a Formacdo do
Alfabetizador adquirida inicialmente pelos cursos de graduacdo em Pedagogia tem se dado de
forma generalista, com primazia de conhecimentos eminentemente tedricos em detrimento de
saberes praticos, sob uma proposta de estagio supervisionado duvidosa, a partir de PPCs que
por mais que prescrevam um ensino articulado ou interdisciplinar, € implementado a partir de
disciplinadas fragmentadas e desarticuladas tanto entre si, quanto com a escola de Educacao
Basica.

Atentando-se para os dados expressos pelo quadro 10, é possivel observar que a
categoria referente aos Conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica, ou aos
Conhecimentos relativos a formacao profissional docente, tem recebido pouca atengéo junto
as matrizes curriculares dos diferentes cursos de Pedagogia estudados por todo Brasil. Nesse
aspecto, os dados denotam consonéncia de problemas semelhantes em autores e pesquisas

distintas.
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Para além da pouca atenc¢do recebida pelas disciplinas vinculadas a formagéo docente
para a Educacgdo Infantil e para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental junto as matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia, 0 que levou diferentes pesquisadores a concluirem que
este curso tem falhado na formacdo docente destes profissionais de maneira geral, deflagra-se
a pouca representatividade que tem tido junto as pesquisas de mestrado e doutorado realizadas
no Brasil a Formagéo do Alfabetizador, especialmente a formagéo inicial.

Dentre os 100 estudos identificados pelas buscas realizadas, 97 tratavam de tematicas
variadas no interior da formacéo do pedagogo, trés debrucaram-se sobre as diversas areas do
conhecimento que compfem o curriculo da Educacdo Basica e nenhuma pesquisa esteve
voltada especificamente a formacdo inicial em Pedagogia para alfabetizar criancas.
Constatou-se durante as buscas junto ao Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES que 0s
estudos relacionados a formacdo para alfabetizar concentram-se em pesquisas de formacéo
continuada e néo inicial.

Observou-se pelos estudos aqui expostos que apesar da Formacao do Alfabetizador ter
conquistado alguns ganhos ao longo do século XX, como por exemplo, a elevacdo de seu
nivel de formacdo de médio para superior, alguns entraves permanecem, cOmo a proposicao
de uma formacdo generalista adquirida por meio de um Unico curso que se pde a formar
diferentes profissionais e acaba por falhar devido a sua constituicdo fundamentada em um
curriculo extenso e disciplinarizado que nega as especificidades de cada profissional,
pedagogos stricto e lato sensu.

Em outras palavras, os ganhos legais ndo garantiram ainda mudancas significativas
que angariassem uma formacdo docente de qualidade, através da qual os pedagogos
desenvolvessem durante sua graduacdo tanto conhecimentos tedricos, quanto praticos
necessarios a sua pratica profissional.

Observe no grafico 1 as 11 tematicas mais recorrentes nas teses e dissertacdes do
repositério da CAPES entre 2012 e 2018 que retornaram as nossas buscas. Nota-se que o tema
Formacéo do Alfabetizador foi o que apareceu menos, totalizando apenas trés das 100 teses e
dissertacOes analisadas e, ressalta-se ainda, que apds a leitura na integra destes trés estudos, a
formacdo especifica para alfabetizar ndo se configurou como tematica central de nenhum
destes trés trabalhos, apesar de estar contemplada em todos. A Formacgdo do Alfabetizador
tem sido amplamente contemplada em pesquisas que tém como objeto de estudos cursos de

formagéo continuada e ndo inicial.
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Gréfico 1 - Temas mais recorrentes nas pesquisas sobre formagdo do Pedagogo 2012-2018

Temas mais recorrentes nas pesquisas sobre
Formac¢ao do Pedagogo (2012-2018)

M (1) Aspectos socioculturais

M (2) Curriculo

M (3) Formagdo para atuagdo em diferentes
etapas e modalidades de ensino

M (4) Historia da formagdo em Pedagogia

M (5) Formacgdo Generalista

(6) Constituigdo da identidade

profissional

(7) Estagio supervisionado

" (8) PARFOR

M (9) Didatica

1 (10) Avaliagao

7 (11) Formagéo do Alfabetizador

Elaboracdo: MELO, 2921
Fonte: CATALOGO DE TESES E DISSERTACOES CAPES (BRASIL, 2020c)

A segunda lacuna detectada, o nimero reduzido de pesquisas desenvolvidas junto aos
cursos de Pedagogia da regido Norte do Brasil, esta representada no mapa 2. Através de
pesquisa exploratdéria de cunho bibliogréafico, pode-se trazer a tona que, dentre 226 cursos
estudados por diferentes pesquisadores e/ou grupo de cientistas educacionais de diferentes
universidades do pais, apenas seis dedicaram-se aos cursos de Pedagogia oferecidos em IES

da regido Norte, 0 que representa apenas 2,65% das pesquisas realizadas.
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Mapa 2 - Namero de cursos de Pedagogia pesquisados, segundo as Grandes Regides, 2009 a 2017
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Elaboragéo: Melo (2021)
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Fonte: GATTI; NUNES, 2009; LIBANEO, 2010a; OLIVEIRA, 2013, CASTRO, 2016;

MARAFELLI, 2017; PIMENTA et al., 2017

Ainda que se reconheca que na regido Norte encontra-se um ndmero reduzido de

cursos de graduacdo em Pedagogia e de pds-graduacdo stricto sensu, isso ndo justifica que

pesquisadores vinculados as instituicdes de outras regides do pais ndo possam vir a contribuir

com a qualidade da formacéo inicial ofertada aos alfabetizadores da regido Norte, bem como

com eles aprender outras formas de ensinar a alfabetizar.
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Constatou-se que apenas 3% dos estudos em nivel de mestrado e doutorado
dedicaram-se de forma periférica aos estudos da Formacao do Alfabetizador entre 2012 e
2018 e, dentre estes, nenhum se voltou aos cursos de Pedagogia da regido Norte, dados
idénticos a uma outra pesquisa realizada por Soares e Maciel entre 1961 e 1989.

Encerra-se este capitulo tendo-se diagnosticado, a partir de um estudo do tipo estado
da arte, duas grandes lacunas nas pesquisas realizadas nos ultimos anos na area de Formacgao
do Alfabetizador, sendo elas: I. Formacdo inicial do pedagogo especificamente para atuar
como professor alfabetizador e; Il. Pesquisas desenvolvidas junto aos cursos de Pedagogia da
regido Norte do Brasil. Tais lacunas trouxeram a tona a curiosidade académico-cientifica por
desvelar alguns dos possiveis fatores que possam estar contribuindo com as dificuldades
encontradas por tantos professores alfabetizadores iniciantes ou com vasta experiéncia em
alfabetizar criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Tendo dito isto, nos debrugaremos sobre o estudo dos cursos de Pedagogia oferecidos
na regido Norte com vistas a analisar o que é proposto pelas ementas e programas das
disciplinas de Alfabetizacdo ou suas correlatas quanto aos objetivos, conteudos, préaticas
formativas e referencial teorico, a fim de se compreender como 0s conhecimentos necessarios
a docéncia em salas de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental tém sido
propostos na segunda regido com o maior indice de analfabetismo do pais.
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CAPITULO IV

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA (UEPA); UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARA (UFPA) E UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS (UFAM): QUAIS
SUAS CONTRIBUICOES E ENTRAVES A FORMACAO DO ALFABETIZADOR?

O objetivo aqui € apresentar a metodologia utilizada para o desenvolvimento desta
pesquisa, bem como os dados obtidos junto aos PPCs, ementas e bibliografias relacionadas as
disciplinas vinculadas a Formacao do Alfabetizador de cada IES que comp®e nosso recorte de
estudos e suas respectivas discussdes. O capitulo divide-se em cinco subsecles: 4.1 -
Metodologia; 4.2 - Projeto Pedagdgico de Curso (PPC); 4.3 - Universidade do Estado do Para
(UEPA) e suas contribuicdes a Formacao do Alfabetizador; 4.4 - Universidade Federal do
Pard (UFPA) e suas contribuicdes a Formacao do Alfabetizador e; 4.5 - Universidade Federal
do Amazonas (UFAM) e suas contribuicdes a Formacéo do Alfabetizador. Estas se¢fes foram
organizadas em subsecdes a depender das necessidades postas por cada IES estudada a partir
de suas especificidades.

Como dito anteriormente, foram selecionados os dados referentes a trés universidades
publicas da regido norte do Brasil: UEPA (Universidade do Estado do Pard), UFPA
(Universidade Federal do Pard) e UFAM (Universidade Federal do Amazonas). Estas trés
universidades juntas ofertam vinte cursos distintos de Pedagogia, todos na modalidade
presencial.

Os dados aqui presentes foram organizados a partir do auxilio recebido pelo software
ATLAS.ti 9 de maneira que este facilitasse a analise e discussdo dos mesmos. Por serem trés
as universidades da regido Norte do pais, nas quais 0s vinte cursos de Pedagogia-licenciatura
presenciais que compdem o recorte estabelecido para a presente pesquisa estdo vinculados,
inicialmente serdo organizados os dados por instituicdo para posteriormente estabelecerem-se
as relacBes, aproximacdes e distanciamentos referentes a Formacdo do Alfabetizador

oferecida por cada uma delas.

4. Metodologia

Observa-se na historicidade da alfabetizagdo em territorio nacional que, ao mesmo
tempo em que decretos e normativas foram cerceando a producéo editorial de livros didaticos
submetidos & aprovagdo do MEC para composicdo do PNLD (Plano Nacional do Livro

Didatico) como ja destacado por Gontijo (2014), os docentes em efetivo exercicio,
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principalmente nas redes municipais e estaduais de ensino, foram sendo encaminhados a
cursos de formacdo continuada que vinham ao encontro desta ou daquela perspectiva tedrica
de alfabetizacdo, sem, contudo, investir-se em sua formacdo inicial sélida em universidades
publicas (MELO, 2015).

Identificadas as lacunas na producdo de conhecimentos na area da formacéo inicial do
professor alfabetizador nos cursos de Pedagogia da regido Norte do Brasil, estabeleceu-se
como desafio a selecdo do corpus a compor o objeto de estudos imposto pela quantidade de
cursos de licenciatura encontrados em relacdo a limitacdo do tempo disponibilizado para
concluséo de um curso de doutorado.

A fim de que se pudesse realizar um recorte significativo e ao mesmo tempo possivel
de ser investigado durante este processo, estabeleceu-se como critério de selecdo dentre os
cursos de Pedagogia-licenciatura da regido Norte do pais aqueles que fossem ofertados na
modalidade presencial, por instituicdes de ensino superior que, para além da graduagédo
também corroborassem com a formacéo do pedagogo por meio de cursos de pds-graduagdo
em Educagdo stricto sensu (mestrado e doutorado). Como afirma Bauer (2002) uma “[...]
amostra pequena, sistematicamente selecionada, € muito melhor do que uma grande amostra
de materiais escolhidos ao acaso” (BAUER, 2002, p. 197).

Esta escolha justifica-se pela defesa de uma formacdo integral preocupada
concomitantemente com a competéncia técnica e o compromisso politico do educador.
Defende-se aqui o postulado de Cunha (2008) quando esta afirma ser a investigacdo ao
mesmo tempo produtora de conhecimentos e contributiva da formacéo profissional. Por isso,
defende-se uma formacéo inicial do professor alfabetizador dentro de universidades, as quais
se dedicam simultaneamente ao ensino, a pesquisa e a extensao.

A regido Norte de nosso pais comporta 11 universidades publicas: Universidade
Federal de Roraima (UFRR), Universidade Federal do Tocantins (UFT), Universidade do
Estado do Amazonas (UEA), Universidade do Estado do Pard (UEPA), Universidade
Estadual de Roraima (UERR), Universidade Federal de Rondonia (UNIR), Universidade
Federal do Acre (UFAC), Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Universidade Federal
do Amazonas (UFAM), Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA) e Universidade
Federal do Pard (UFPA) (BRASIL, 2021b).

Dentre as 11 universidades localizadas na regido Norte, encontram-se 16 programas de
pos-graduacdo em Educacdo que, juntos, somam 20 cursos de pos-graduagdo stricto sensu: 13

mestrados, quatro doutorados, dois mestrados profissionais e um doutorado profissional
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(BRASIL, 2021a). Destaca-se que ndo ha nesta regido cursos de pos-graduacdo stricto sensu
oferecidos por IES privadas.

Dito isto e de modo a apresentar as universidades e cursos de Licenciatura em
Pedagogia presenciais da regido Norte que atenderam todos os requisitos descritos, apresenta-

se a partir da tabela 11 o escopo da presente pesquisa:

Tabela 11 - Objetos de estudo

IES Curso Grau/Modalidade N° cursos
Universidad(eudépis)tado do Para Pedagogia Licenciatura/presencial 9
Universida?slfszgral 3o e Pedagogia Licenciatura/presencial 7
Universidade (Iijegg:/:)do Amazonas Pedagogia Licenciatura/presencial 4
TOTAL 20

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: BRASIL, 2021b

Ainda na regido Norte, foram localizados dois cursos de Pedagogia-licenciatura
presenciais na UEPA que estdo em extincdo e outros 24 também em extin¢cdo na UFPA. Por
estarem em extingcdo, estes cursos foram eliminados do recorte por nds estabelecido. Os
cursos de Pedagogia-licenciatura presenciais ofertados em outras IES que ndo atenderam aos
requisitos definidos também néo foram computados.

Apbs o aprofundamento tedrico exposto nos capitulos anteriores, definiu-se como
metodologia a ser utilizada nesta tese a andlise documental dos Projetos Pedagdgicos de
Cursos (PPCs) de Pedagogia-licenciatura que compdem o recorte. Admite-se que 0s textos
impressos nos PPCs do escopo que por ora se apresenta carregam em si planos e discussoes
capazes de revelar a problematica posta. Enquanto método de anéalise de texto, utilizar-se-a
também da analise de conteudo que consiste em “[...] uma ponte entre o formalismo
estatistico e a analise qualitativa dos materiais” (BAUER, 2002, p. 190).

O Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) é um norteador das ac¢Oes educativas dos cursos
de graduacgdo oferecidos pelas IES e se vincula ao projeto social escolhido pela instituicdo
através do qual a mesma esclarece seu papel junto a sociedade. O PPC constitui-se na

identidade de um curso de graduacédo junto a IES a qual pertence e deve configurar-se em
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processo inconcluso em direcdo a dada finalidade (POKER; FERNANDES; COLANTONIO,
2016).

De acordo com Veiga (1995), a todo projeto se impde uma ruptura com o presente e
ao mesmo tempo um langcamento a um futuro que se acredite melhor. Ao PPC cabe, pois,
avaliar a situacdo atual de dado curso, diagnosticar suas potencialidades e fragilidades e
projetar outras formas de funcionamento que venham a contribuir com uma formagéo de
melhor qualidade junto aos graduandos, exatamente o que se busca por meio desta pesquisa,
contribuir com a melhoria da qualidade da Formacdo do Alfabetizador por meio da
construcdo de conhecimentos sobre a temaética.

Considera-se que a escolha dos PPCs como 0s documentos para anélise possa ser de
grande valia, uma vez que cabe a estes esclarecer algumas questdes como a finalidade de dado
curso, o tipo de profissional e sociedade que se pretende formar através dele e os objetivos e
acOes com vistas a alcangéa-los (POKER; FERNANDES; COLANTONIO, 2016).

As respostas para tais questionamentos levam seus organizadores a assumirem:

[...] uma clara direc&o de projeto de sociedade que se pretende construir, dos
profissionais que se quer formar, nessa instituicio de ensino, quais
conhecimentos e qual cultura seré valorizada no trabalho educativo do curso.
Além disso, no Projeto Pedagdgico, é preciso ficar claro o perfil do
profissional que se almeja alcangar, que relagdo o curso estabelece com a
politica e legislagdo vigentes e, ainda, no caso do curso de Pedagogia, como
os diferentes atores sociais vao participar da constru¢do e organizacdo do
trabalho pedagdgico, quando se tornarem profissionais (POKER;
FERNANDES; COLANTONIO, 2016, p. 60).

Inicialmente, procurou-se localizar nos sites oficiais de cada universidade (UEPA,
UFPA, UFAM) e salvar em pasta digital especifica os PPCs dos cursos de Pedagogia-
licenciatura que compuseram o0 objeto de estudo. As buscas nos enderecos eletrdnicos das
universidades foram acrescidas, sempre que necessario, pelo contato via e-mail enviado aos
respectivos coordenadores dos cursos, Orgdos competentes ou secretaria e diretoria de
graduacéo.

Ainda que se constitua, de acordo com Cellard (2012) em documentos publicos
arquivados, é sabido que algumas instituicdes mais que outras podem facilitar ou dificultar o
acesso a tais documentos. Dessa forma, foi possivel acessar 90% dos PPCs que compdem o

escopo da pesquisa, percentual descrito pela tabela 12, na sequéncia:
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Tabela 12 - Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) encontrados em relagdo a cada universidade e
curso de Licenciatura presencial em Pedagogia da regido Norte do Brasil

Universidade N° cursos N° PPCs/IES N° PPCs acessados
UEPA 9 1 1
UFPA 7 7 6
UFAM 4 2 2
TOTAL 20 10 9

Elaboracdo: MELO, 2021
Fonte: BRASIL, 2021a; UEPA, 2022; UFAM, 2021; UFPA, 2021

Constam nos registros e-MEC nove cursos de Pedagogia-licenciatura vinculados a
UEPA, ofertados em oito campi distintos — Belém, Conceicdo do Araguaia, lgarapé-Acu, Sao
Miguel do Guama, Barcarena, Moju, Vigia de Nazaré e Salvaterra — e de acordo com a
coordenadora desta graduacao, todos se utilizam de um mesmo Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC), documento encaminhado pela propria coordenadora mediante solicitacdo via e-mail,
uma vez que o link de acesso presente na pagina desta instituicio ndo estava em
funcionamento no momento do levantamento dos documentos necessarios a elaboracdo da
tese (BRASIL, 2021a; UEPA, 2022).

Destaca-se que um dos cursos da UFAM é ofertado sob mesma numeracdo nos
registros e-MEC em dois periodos distintos, matutino e vespertino. Segundo e-mail recebido
pela coordenacdo do curso de Pedagogia-licenciatura desta universidade, existem na UFAM
quatro cursos ofertados em quatro campi distintos - Manaus, Humaita, Benjamin Constant e
Parintins - hd um Projeto Pedagdgico de Curso que pode ser utilizado por todos os quatro
campi ou, entdo, cada um podera criar seu préprio PPC segundo as especificidades do campus
responsavel pela oferta de cada curso. Mediante estas duas possibilidades, localizou-se com
ajuda da coordenadora de Pedagogia da UFAM dois PPCs distintos, um publicado em
Manaus e utilizado além deste campus também em Benjamin Constant e Parintins, e outro
publicado e utilizado no campus de Humaitd. Ambos os documentos foram analisados e
compdem os dados e discussdes aqui estabelecidos (UFAM, 2021).

Ja a UFPA oferece sete cursos de Pedagogia-licenciatura em sete campi distintos -
Belém, Castanhal, Breves, Cametd, Altamira, Braganca e Abaetetuba - cada um segue seu
proprio PPC e, dentre estes, ndo foi possivel acessar apenas o PPC/UFPA-Abaetetuba. O link
do site oficial desta institui¢cdo estava fora do ar e 0s e-mails enviados foram ignorados tanto
pela faculdade de Pedagogia, quanto pela coordenadoria académica e pela secretaria geral de
graduacdo (UFPA, 2021).

Ap0s a localizacdo dos PPCs que compdem o objeto de estudo, buscou-se através de
uma leitura preliminar com auxilio do software ATLAS.ti 9 organiza-los em cddigos que



202

pudessem auxiliar a posterior analise com vistas a identificacdo dos autores de cada
documento, o cargo ocupado por eles durante o processo de construcdo do PPC, suas
respectivas formacdes iniciais e areas de pesquisa, assim como 0 ano de sua construcdo e/ou
reviséo.

Esta busca teve como objetivo identificar por meio de seus autores se a producdo do
PPC se constituiu num movimento coletivo dentro das IES ou se se caracterizou mais como
um documento proforma para atender a burocracia educacional. Afinal, um PPC pode se
constituir, nas palavras de Veiga (2003) “[...] como uma acao regulatéria ou técnica € como
uma agdo emancipatoéria ou edificante” (VEIGA, 2003, p. 267).

Numa perspectiva regulatéria e técnica, o PPC ir4 apresentar um carater regulador e
normativo. Fundar-se-4 numa ciéncia conservadora, pautar-se-4& numa observacdo que se diz
descomprometida; buscara certezas ordenadas e quantificacdes de fendmenos vinculados a
proposicdo de mudancas fragmentadas, limitadas e autoritarias.

Nele estardo separados os meios e os fins, haverd explicita ou implicitamente a
ritualizacdo e a padronizacdo da investigacao e as ideias de eficacia, norma, prescri¢do, ordem
e equilibrio o permeardo. Este tipo de PPC tendera a perpetuar o instituido transformando-se
em “[...] documento programatico que reune as principais ideias, fundamentos, orientagdes
curriculares e organizacionais de uma institui¢do educativa ou de um curso” (VEIGA, 2003,
p. 271).

Um PPC fundado numa perspectiva regulatoria ou técnica, na perspectiva de Veiga
(2003), atrela-se a uma gestdo empresarial a servico de seus clientes; orienta-se pelo controle
e estabilidade através de planos de curto prazo; volta-se a burocratizacdo e transformacéo do
curso em mero cumpridor de normas técnicas e mecanismos reguladores convergentes e
dominadores.

Ja um PPC construido numa vertente emancipatoria ou edificante, preocupa-se com a
ruptura do instituido, pauta-se na ciéncia emergente. Constitui-se a partir da comunicacéo e do
dialogo reconhecendo sua construcdo dentro de um contexto histérico e social; busca a
superacdo da fragmentacdo entre as ciéncias; seus autores sdo também os responsaveis por
colocé-lo em acdo; os fins articulam-se aos meios; constitui-se num processo de dentro para
fora e pauta-se na argumentagio, comunicacio e solidariedade. E, pois, um produto inovador
a provocar rupturas epistemoldgicas, uma vez que nao aceita a separagdo entre 0 processo e o
produto (VEIGA, 2003).

Como a area de maior interesse é a alfabetizacdo através da explicitacdo da

contribuicdo das IES selecionadas junto a Formacdo do Alfabetizador, por meio da
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identificacdo da alocacdo da area de pesquisa dos autores dos PPCs, pode-se levantar algumas
hipoteses a respeito da contemplagdo ou ndo desta area nos documentos e, consequentemente,
na formacéo dos futuros pedagogos que poderao vir a assumir salas de alfabetizacéo.

Como nem sempre foi possivel identificar no PPC a formacdo inicial e a area de
pesquisa de seus autores, tais informacGes foram buscadas na Plataforma Lattes, na qual se
pdde visualizar o curriculo dos professores e demais servidores das IES que assinaram a
autoria do PPC da IES onde estdo alocados. Entretanto, alguns PPCs nédo trouxeram em seu
texto os responsaveis por sua producao e/ou revisdo; nestes casos, nao foi possivel fazer a
interlocucdo entre os autores e o texto do PPC.

Ainda por meio desta primeira leitura preliminar, buscou-se identificar a estrutura e/ou
I6gica interna de cada um dos PPCs em estudo. Esse momento foi de crucial importancia para
que se pudesse identificar as proximidades e distanciamentos destes documentos entre si, bem
como de cada um deles com as DCN/2002-2015-2019: Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e com a DCN-Pedagogia/2006.

O movimento de leitura de cada PPC identificando neles suas estruturas e logicas
internas possibilitou a compreensdo do contexto no qual cada documento foi criado e/ou
reorganizado de acordo com a realidade educacional vigente. Afinal, nos anos percorridos
entre 2002 e 2019, datas de publicacdo das primeiras e ultimas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica, bem como da
Diretriz Curricular Nacional para o curso de Pedagogia-licenciatura, vivenciou-se social,
politica, econébmica e educacionalmente contextos distintos e adversos em territdrio nacional.

As datas referentes a fundacdo dos campi que ofertam os cursos de licenciatura em
Pedagogia presenciais das universidades que compdem o objeto de estudo da presente tese
também foram levantadas de modo a desvelar-se o contexto politico e econémico vivenciado
por cada instituicdo durante 0 momento de implantacdo do curso e producdo e/ou revisdo do
PPC que o fundamenta.

Esta primeira etapa da andlise documental amparada em uma leitura preliminar,
porém, respaldada por uma avaliacdo critica capaz de conduzir o pesquisador a compreensao
do contexto politico, econémico, social e cultural sobre o qual o documento foi produzido,
bem como elucidar os interesses e motivos, confessos ou ndo de seus autores, concluiu-se
com a exploracdo e identificacdo de conceitos-chave com adequada delimitacdo de seus
sentidos nos documentos estudados.

Neste momento, foi necessario utilizar-se, para além da analise documental, a analise

de conteudo, que segundo Bardin (2016), configura-se num conjunto de instrumentos
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metodolégicos em constante aperfeicoamento aplicado a uma ampla e diversa gama de
discursos simbdlicos e muitas vezes polissémicos, constituindo-se em valoroso instrumento
de andlise das comunicacOes, j& que por detras dos discursos ha sempre algo que convem
desvendar.

Como para esta tese objetivava-se, entre outras coisas, identificar a presenca ou ndo da
area de alfabetizacdo nos cursos de Pedagogia-licenciatura presenciais oferecidos em
universidades da regido Norte do pais, escolheu-se como unidades de registro iniciais as
palavras: alfabetizacdo, letramento, linguagem, lingua portuguesa, leitura, lingua escrita,
oralidade e métodos. Com o uso do software ATLAS.ti 9, buscou-se identificar sua frequéncia
e unidade de contexto dentro dos PPCs do recorte estabelecido.

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas
dimens@es (superiores as da unidade de registro) sdo Otimas para que se
possa compreender a significacdo exata da unidade de registro. Esta pode,
por exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo para o tema (BARDIN,
2016, p. 137).

Apo0s a analise de alguns PPCs, foi necessario voltar as tabelas ja organizadas com as
respectivas frequéncias das unidades de registro e contexto e acrescentar-lhes sinGnimos ou
flexbes das expressbes lingua escrita e oralidade, as quais, com grande frequéncia,
apresentaram-se nos documentos como escrita e oral.

Por terem se constituido os termos alfabetizacdo e letramento no discurso oficial
desde meados dos anos 2000 até 2018 em conceitos distintos, porém, indissocidveis, buscou-
se também por meio da andlise de conteldo sua coocorréncia em cada um dos PPCs
analisados, a qual se constitui como “a presenca simultdnea de duas ou mais unidades de
registro numa unidade de contexto” (BARDIN, 2016, p. 142).

Do mesmo modo, as palavras construtivismo, socio-historico e histérico-cultural
foram buscadas como indicios da existéncia ou ndo de uma formac&o inicial que abrangesse
uma vasta gama de teorias da alfabetizacdo e, por terem se tornado o discurso oficial desde
2019 através da publicacdo da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), buscou-se também a
frequéncia e coocorréncia das expressdes método fonico, consciéncia fonoldgica, ciéncia
cognitiva e método cientificamente comprovado.

Ao se articular os indicadores de frequéncia com aqueles de coocorréncia é possivel,
de acordo com Bardin (2016), compreender a partir dos resultados da analise de conteido

tanto as causas, quanto muitas vezes as consequéncias de determinadas caracteristicas das
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comunicagdes, em nosso caso, 0s documentos que normatizam o funcionamento de alguns
cursos de Pedagogia-licenciatura da regido Norte do Brasil.

Através da andlise de conteudo com o auxilio do software ATLAS.ti 9 pode-se
trabalhar em tempo habil com um montante razoavelmente grande de documentos,
identificando neles o lugar ocupado pela alfabetizacdo nos PPCs dos cursos de Pedagogia-
licenciatura da regido Norte do Brasil que compuseram o recorte desta tese, verificando-se
também as concepcdes de alfabetizacdo neles presentes, bem como a almejada articulacdo
entre teoria e pratica desta area do conhecimento na Formacao do Alfabetizador.

Para que 0s objetivos até entdo expostos fossem atingidos mediante a combinacgao dos
métodos procedimentais de analise documental e de conteddo por meio do auxilio recebido
pelo software ATLAS.ti 9, tornou-se necessaria a elaboracao de cédigos dedutivos, criados a
priori, os quais foram acrescidos por outros de forma indutiva apos a leitura preliminar e
durante o desenvolvimento de todo o percurso de producdo desta tese.

Para Bauer (2002), a codificagdo deve ser coerente com o problema e o0s objetivos da
pesquisa. O autor indaga que o sistema de codificacdo da pesquisa deve surgir de ideias
superiores angariadas por meio do referencial tedrico que sustenta e alavanca as analises,
inferéncias, discussdes e consideracGes postas pelo pesquisador. Ao organizar um sistema de
codificacdo hé que se atentar para: I. Ajustar cada unidade de texto a um cédigo; Il. Garantir a
exclusividade de cada codigo e; I1l. Primar pela independéncia entre os cédigos:

Um referencial de codificacdo é um modo sistematico de comparacéo. Ele é
um conjunto de questdes (cddigos) com o qual o codificador trata os
materiais, e do qual o codificador consegue respostas dentro de um conjunto
predefinido de alternativas (valores de codificacdo). Embora o corpus de
texto esteja aberto a uma multiddo de possiveis questdes, a AC* interpreta o
texto apenas a luz do referencial de codificacdo que constitui uma selecdo
tedrica que incorpora o objetivo da pesquisa (BAUER, 2002, p. 199).

Organizou-se a priori uma relacdo de codigos dedutivos construidos a partir de
documentos oficiais e da literatura que fundamentou as discussdes até o momento. Esses
codigos auxiliaram a leitura prévia dos documentos, bem como contribuiram sobremaneira
para a codificacdo inicial dos textos e a organizagdo de alguns dados que favoreceram a

compreenséo e apropriacdo dos documentos individualmente:

% AC, para Bauer (2002), refere-se a Analise de Contetdo.
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Quadro 11 - Cadigos dedutivos e suas respectivas fontes

FONTE CODIGO

Atividades do curso/atividades complementares

Estagio Supervisionado

Forma de acesso

MEC - Manual para preenchimento de processos

de autorizacédo de cursos de graduacéo na Perfil do curso
modalidade presencial. Sistema e-MEC, Perfil do egresso
dezembro/2015 Sistema de avaliacdo do PPC/Curso
Sistema de avaliacdo ensino e aprendizagem
TCC
DCN/2002;
ggwggig DCN/2002-2015-2019 DCN-Pedagogia/2006

DCN-Pedagogia/2006

Saberes docentes/epistemologia da pratica

Referencial tedrico que fundamenta o Articulagdo teoria e pratica
posicionamento politico-ideoldgico da autora e, Formacéo do Alfabetizador em universidades
consequentemente, da tese como um todo Interdisciplinaridade

Producéo coletiva/emancipatoria

Conceito de alfabetizagdo

Disciplinas_Formagéo do Alfabetizador_IES-

Essenciais ao problema da pesquisa
P Pesq Campus

Matriz curricular

. . Contexto socioeconémico, politico e educacional
Componentes integrantes de uma pesquisa da IES

documental

Principios norteadores

Elaboragdo: MELO, 2021

Fonte: BRASIL, 2002a-2006a-2015-2019a; VEIGA, 2003; GATTI e BARRETO, 2009; LIBANEO,
2010a/b; CELLARD, 2012; PIMENTA e ANASTASIOU, 2014; PIMENTA e FUSARI, 2014;
TARDIF, 2019; e-MEC, 2015

A codificacdo extraida do “Manual para preenchimento de autorizacdo de cursos de
graduacao na modalidade presencial” organizado pelo MEC vem ao encontro da compreensao
da estrutura e logica interna do PPC de cada universidade e/ou curso pesquisado. A partir
destes dados, tornou-se possivel inferir se este documento se aproxima mais do cumprimento
das normatizacGes e regulacdes ou se, pelo contrério, para alem de seu carater normatizador
também auxilia a comunidade académica no enfrentamento dos desafios postos a Formacao
do Alfabetizador, complementando uma estrutura legal com componentes imersos de
discussoes e anseios coletivos.

Informacgdes como: I. Ano de construcgdo/publicacdo e/ou revisdo do PPC; Il. Ano de
fundagéo do curso de Pedagogia; I1l. Autores do PPC; IV. Formagé&o inicial dos autores dos
PPCs e; V. Bibliografia basica e complementar ndo se constituiram em codigos, entretanto

foram buscados para além dos PPCs, sempre que necessario, de modo a alcangar-se uma
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maior compreensdo dos motivos e/ou interesses submersos nas escolhas explicitas presentes
na matriz curricular destes documentos.

Outros caddigos foram criados a posteriori, por meio da inducdo apos a leitura
preliminar dos documentos que compdem o escopo. Tais codigos sdo representativos ora de
alguma instituicdo ou curso especifico, ora da prépria regido Norte do Brasil. Dentre eles,
destacam-se: I. Curso de Formacdo de Professores_Modular; 1l. Interiorizagéo; 111. Pedagogia
UEPA_Acdes coletivas; 1V. Sugestbes dos discentes para reformulacdo do PPC; V.
UEPA Curso de Formacdo de Professores; VI. UEPA_Fusdo Pedagogia e Formacdo de
Professores_2003-2006; VII. UEPA_Reformulgdo Curso de Formacéo de Professores; VIII.
Eixos Temaéticos e; I1X. Politica de Pesquisa, dentre outros.

Os codigos criados a posteriori emergiram das especificidades impressas nos
documentos que fugiram as normatizacdes e a fundamentacdo tedrica utilizada antes da
organizacao e analise dos dados. Sdo cddigos que exigiram, por parte da pesquisadora, um
debrucar cuidadoso para maior compreensdo de conceitos e caracteristicas particulares ou
regionais impressas nos documentos que ndo poderiam deixar de compor as discussoes.

Softwares para analise de dados qualitativos como o ATLAS.ti 9 permitem a
codificacdo diretamente no computador, possibilitam a organizagdo em um Unico banco de
dados de todas as informacGes necessarias para analise e discussdo ao longo do processo de
pesquisa, etiquetam as unidades de texto de acordo com os critérios estabelecidos pelo
pesquisador, estabelecem links entre os codigos e suas respectivas unidades de contexto,
criam automaticamente arquivos de saida para andlises estatisticas e, nesta versdo, ainda é
possivel a elaboracdo de dados de geolocalizacdo, caso estes se facam Uteis ao problema
posto.

Por todas estas vantagens, optou-se pelo uso do software ATLAS.ti 9 nos momentos
de leituras, codificacdo e analise dos dados. O programa com seus recursos de apresentacdo
visual ndo apenas ilustra, como também contribui com as argumentacfes postas durante o
momento de discussdo dos dados.

Para Cellard (2012), esta primeira fase da pesquisa documental, auxiliada
demasiadamente por softwares para andlise de dados qualitativos constitui-se na
desconstrucéo, na trituracdo do material, objeto de estudos do pesquisador, aqui representado
pelos PPCs dos cursos de Pedagogia-licenciatura selecionados.

Iniciou-se entdo uma segunda etapa, através da qual o pesquisador ird reconstruir

todos os dados obtidos com vistas a responder seu questionamento. Faz-se necessario ressaltar
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que, apesar de todo auxilio que os computadores prestam ao codificador humano, este ainda é
insubstituivel no momento da analise e discussao dos dados (BAUER, 2002).

O computador facilita a organizacdo, a comparacdo e as relacGes entre os achados.
Cria modelos de visualizagdo como nuvens de palavras, mapas conceituais e dados de
geolocalizacdo, entretanto, é incapaz de interpretar e discutir os resultados automaticamente.
Cabe, portanto, ao pesquisador, inferir, interpretar, julgar e discutir tudo o que a maquina
organizou (BAUER, 2002).

Num movimento conjugado de deducdo e inducdo, o pesquisador vai estabelecendo
ligagBes entre sua problematica e os dados extraidos dos documentos que compdem seu
recorte de estudo, habilitando-se a elaborar explicacGes criveis, construir interpretagdes
coerentes e reconstruir aspectos da realidade que esta investigando. Como afirma Cellard
(2012):

[...] € a leitura repetida que permite, finalmente, tomar consciéncia das
similitudes, relagdes e diferencas capazes de levar a uma reconstrugdo
admissivel e confidvel. As combinagcfes possiveis entre os diferentes
elementos contidos nas fontes estabelecem-se em relagdo ao contexto, a
problematica, ou ao quadro tedrico, mas também, deve-se admiti-lo, em
fungdo da propria personalidade do pesquisador, de sua posigdo tedrica ou
ideoldgica (CELLARD, 2012, p. 304).

A segunda etapa da pesquisa documental é, para Cellard (2012), a parte na qual se
exige do pesquisador grande imaginacao e intuicdo, constituindo-se estas em frutos ndo de um
pensamento magico, mas das reflexBes, leituras e discussGes estabelecidas com outros
pesquisadores. Este € 0 momento onde se exige do sujeito pesquisador uma abertura de
espirito diante dos dados em potencial e a exploracdo das mais variadas pistas tedricas, 0
guestionamento e a criacdo de explicacBes originais que venham ao encontro dos objetivos de
sua pesquisa.

Através da analise dos dados, foi possivel identificar a existéncia ou nao de disciplinas
especificas de alfabetizacdo nos cursos de Pedagogia-licenciatura que compdem o recorte de
estudo, verificar se estas disciplinas sdo obrigatorias ou optativas, qual a representatividade de
sua carga horaria em relagdo ao curso, a existéncia ou ndo de uma praxis alfabetizadora, o
lugar ocupado pela disciplina de alfabetizagdo nos PPCs, isto €, pOde-se identificar se a
alfabetizacdo compde um eixo ou diretriz dos PPCs ou se encontra apenas em suas matrizes

curriculares e, ainda, desvelar se as bibliografias béasicas se articularam a uma Unica
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concepcéo teorica especifica ou se foi ofertada aos formandos uma vasta gama de teorias
alfabetizadoras.

Mediante a busca por informacOes tdo especificas relacionadas a Formacdo do
Alfabetizador junto aos componentes curriculares presentes nos ementarios dos cursos de
Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM, novos codigos e critérios precisaram
ser construidos de modo a se manter a rigorosidade cientifica almejada. O uso do software
ATLAS.ti 9 também foi crucial para a localizacao e codificacdo destes dados.

A fim de que se pudesse selecionar dentre o desenho curricular de cada curso aqui em
estudo os componentes vinculados ao desenvolvimento dos conhecimentos e saberes docentes
necessarios a Formacéo do Alfabetizador, estabeleceu-se como critério a selecdo daqueles em
cuja nomenclatura, ementa ou bibliografia encontrou-se frequéncia das unidades de registro
definidas a priori e alocadas nas unidades de contexto acompanhadas da expressdo
_Formacéo do Alfabetizador, construida a posteriori. Consideraram-se ainda os sinénimos
oral e escrita, respectivamente, para oralidade e lingua escrita. Observe o quadro 12:

Quadro 12 - Critério estabelecido para sele¢do de componentes curriculares relacionados
especificamente a Formacdo do Alfabetizador

Unidades de contexto IES
Unidadesde | Disciplina_ Ementa_ Bibliografia_ 0 w
i - ~ ~ < < > = S
registro Formacdo do | Formacdo do | Formagéo do Q. a2 < g2
Alfabetizador | Alfabetizador | Alfabetizador D DS S5 S
Alfabetizagédo X X X X X X
Letramento X X X X X X
Linguagem X X X X X X
Lingua X X X X X X
Portuguesa
Leitura X X X X X X
Lingua Escrita X X X X X X
Escrita X X X X X X
Oralidade X X X X X X
Oral X X X X X X
Meétodo X X X X X X

Organizagdo: MELO, 2022




210

Ainda com uso do software ATLAS.ti 9, estabeleceu-se o critério para indicar o
percentual bibliografico articulado a Formacgdo do Alfabetizador, bem como a perspectiva
tedrico-metodoldgica de alfabetizacdo de maior énfase em cada componente curricular. Como
critéerio de busca do percentual bibliografico articulado a Formacdo do Alfabetizador,
manteve-se como critério a presenca e frequéncia nas bibliografias indicadas pelos ementérios
das unidades de registros pré-estabelecidas — alfabetizacdo, letramento, linguagem, lingua
portuguesa (portugués/lingua materna), leitura, lingua escrita (escrita), oralidade (oral/fala) e
método — sendo estas acrescida da unidade de registro — texto.

Com vistas a se identificar a perspectiva teérico-metodoldgica de maior énfase a cada
componente curricular, buscou-se a presenca e frequéncia, em primeira instancia, junto as
bibliografias indicadas de autores classicos na area da alfabetizacdo. Esses autores foram
selecionados a partir de Mortatti (2000) e Soares (2012), assim como dos estudos realizados
para organizacdo do capitulo Il desta tese. Nas disciplinas nas quais ndo se observou a
presenca de nenhum desses autores, tomou-se como critério a presenca de vocabulario

caracteristico a cada corrente tedrico-metodoldgica. Observe os critérios no quadro 13:

Quadro 13 - Perspectivas tedrico-metodoldgicas de alfabetizacdo no Brasil pds anos 1980 com seus
respectivos representantes e vocabulario

Perspectiva

- . Representantes Vocabulério
tedrico-metodoldgica

Emilia Ferreiro; Ana
Construtivismo Teberosky; Délia Lerner e
Telma Weiz

Construgdo do conhecimento;
Psicogénese; Psicolinguistica

Letramento; Géneros orais e
escritos; Usos sociais da
escrita; Praticas sociais;

Sociolinguistica; Linguistica;
Consciéncia fonoldgica

Magda Soares; Leda Tfouni;

Letramento Angela Kleiman e Mary Kato

Lev Vygotsky; Alexander
Ldria; Alexis Leontiev; Jodo
Wanderley Geraldi; Ana Luiza
Interacionismo Bustamante Smolka; Maria do
Roséario Longo Mortatti;
Claudia Maria Mendes Gontijo
e Sonia Kramer

Socio-histérico; Historico-
cultural; Sociopsicolinguistico;
Apropriacdo do conhecimento;

InteracOes interpessoais;

Funcdo simbolica; Processo

discursivo; Ensino pelo texto

Organizagdo: MELO, 2022

ApOs a extracdo e compilacdo dos dados, a etapa seguinte da pesquisa documental
constitui-se, para Cellard (2012), na discussdo dos resultados obtidos por meio de quadros,
tabelas, graficos, nuvem de palavras, mapas conceituais e texto. Esse € o momento da

reorganizacdo dos dados extraidos, codificados e categorizados, quando o codificador humano
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necessita debrugar-se sobre seus achados a fim de elaborar consideragdes extraidas da anélise
dos dados relacionando-as com o referencial tedrico adotado e as discussdes estabelecidas por
pesquisadores experientes e renomados no campo em estudo e quando também, ao mesmo
tempo, elaboram-se consideracbes finais e abrem-se novas possibilidades para estudos

futuros.

4.1. Projeto Pedagogico de Curso (PPC)

Nas IES, a obrigatoriedade da producéo e reviséo do PPC data da LDBEN 9.394/1996.
Compondo a reforma universitaria, esta lei estabeleceu uma limitagdo referente tanto ao
credenciamento das IES, quanto ao reconhecimento dos cursos nelas oferecidos vinculados a

avaliacdes regulares:

A avaliagdo dos cursos, de acordo com o Artigo 4° da Lei 10.861, de 2004,
que criou 0 SINAES, objetiva identificar as condi¢des de ensino oferecidas
aos estudantes. E realizada por equipe multidisciplinar de avaliadores
externos, os resultados sdo considerados no processo de renovagdo do
reconhecimento dos cursos e no processo de recredenciamento das IES. Essa
avaliagdo resulta na atribuicdo de conceitos ordenados em uma escala de
cinco niveis, para cada uma das dimensGes e ao conjunto das dimensdes
avaliadas. Verificam-se trés aspectos fundamentais:

e Infraestrutura ou instalac@es fisicas;

e Qualificac&o ou perfil do corpo docente, €;

e Organizacdo didatico-pedagogica.

Na avaliacdo da “Organizac¢do Didatico-Pedagdgica” toma-se como
referéncia a proposta pedagogica, ou melhor o Projeto Pedagdgico de Curso
(CARIBE; BRITO, 2015, p. 45).

Por compor politicas neoliberais que privilegiam um processo de gestdo gerencial
fundado em avaliac¢Ges estandardizadas de cunho regulatorio, em 1996 redefiniu-se o conceito
de qualidade de ensino vinculando-o, dentre outras acdes, a existéncia ou ndo de um PPC
construido coletivamente pela comunidade académica. Para Veiga (2003), a reforma
educacional preconizada pela LDBEN 9.394/1996 incita por vérias vias, dentre elas a
producdo obrigatoria do PPC vinculada as avaliagGes institucionais e de curso, uma
participacdo formal e burocratica deste processo de constru¢do que culmina num documento
programatico pronto e acabado desatento as consequéncias que trard para o sistema
educacional.

Numa perspectiva de gestdo do tipo empresarial, centrada no atendimento ao cliente,
como a expressa pela reforma universitaria proposta na LDBEN 9.394/1996, desloca-se a
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discussdo do processo de construgdo e revisdao do PPC do campo politico para o técnico,
transformando este documento em fruto da esterilidade de uma ideologia dominante com
vistas a manutencdo do instituido por meio de uma pseudoneutralidade politica (VEIGA,
2003).

Na perspectiva técnica da construcdo burocratizante do PPC voltado a prestacdo de
contas dos cursos de graduacdo junto ao MEC, como meio de garantir seu reconhecimento ou
a renovacdo deste, criou-se, em 2006, o documento denominado “Instrumento Unico de
Avaliagdo de Cursos de Graduagdo”, que tem como finalidade, segundo o MEC, contribuir
para a operacionalizacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Superior (SINAES),
criado pela Lei n° 10.861/2004, que instituiu a avaliagcdo das IES, de cursos e do desempenho
dos estudantes de forma integrada. Também objetiva ajudar na compreensdo do Projeto

1%%), do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI*"), do

Pedagogico Institucional (PP
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) e seu respectivo curriculo. Estes sao os documentos pelos
quais as IES explicitam sua concep¢do de sociedade, educacdo e ser humano, além de
assegurar por meio deles o cumprimento de suas politicas e aces (BRASIL, 2006b).

O PPI materializa-se no PPC, sendo este:

[...] a referéncia das agOes e decisdes de um determinado curso em
articulacdo com a especificidade da area de conhecimento no contexto da
respectiva evolucéo historica do campo de saber.

Desse documento de orientacdo académica constam, dentre outros
elementos: conhecimentos e saberes considerados necessarios a formacao
das competéncias estabelecidas a partir do perfil do egresso; estrutura e
conteudo curricular; ementério, bibliografias bésica e complementar;
estratégias de ensino; docentes; recursos materiais; servi¢os administrativos,
servicos de laboratorios e infra-estrutura (sic) de apoio ao pleno
funcionamento do curso (BRASIL, 2006b, p. 7).

Como meio de atender suas proprias exigéncias junto as IES, o MEC organizou ainda
em 2015 um manual para auxiliar os Procuradores Institucionais no acesso e insergdo de

dados com fins & abertura de cursos de graduacdo presenciais, dentre eles a Pedagogia. Em

% O Projeto Pedagégico Institucional é um instrumento politico, filoséfico e tedrico-metodolégico que norteia as
praticas académicas da IES, levando em conta sua trajetdria historica, inser¢éo regional, vocacgao, missao, visdo e
objetivos gerais e especificos (BRASIL, 2006b, p. 7).

¥ 0 Plano de Desenvolvimento Institucional, elaborado para um periodo determinado, é o instrumento de
planejamento e gestdo que considera a identidade da IES, no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a missao
a que se propde, as diretrizes pedagdgicas que orientam suas agdes, a sua estrutura organizacional e as atividades
académicas e cientificas que desenvolve ou que pretende desenvolver. Cabe a Comissdo perceber se o PPC a ele
se relaciona de forma consistente (BRASIL, 2006b, p. 8).
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meio a inumeras informacgdes a serem preenchidas no formulario junto ao sistema e-MEC,
encontram-se aquelas vinculadas ao PPC (BRASIL 2015b).

S&o dez os elementos de composicdo de um PPC segundo as normatizagdes do MEC:
I. Perfil do Curso; Il. Atividades do curso; Ill. Perfil do egresso; IV. Forma de acesso ao
curso; V. Representacdo grafica de um perfil de formacdo; VI. Sistema de avaliagdo do
processo de ensino e aprendizagem; VII. Sistema de avaliacdo do Projeto do Curso (PPC);
VIII. Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC); IX. Estagio Curricular e; X. Ato autorizativo
anterior ou ato de criacdo (BRASIL, 2015b).

O quadro 14, na sequéncia, foi organizado de modo a esclarecer o que o0 MEC espera
que seja descrito em cada componente do PPC a ser preenchido no intuito de abertura de um
curso de graduacdo na modalidade presencial que pode tanto ser criado em uma IES ja
credenciada pelo MEC, quanto junto ao processo de seu credenciamento. Neste caso, as
instituicbes deverdo criar no minimo um e no Maximo cinco cursos de uma Unica vez
(BRASIL, 2015b).
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Quadro 14 - Componentes de um PPC segundo o MEC para autorizacdo de um curso de Pedagogia-

licenciatura na modalidade presencial

COMPONENTE

DESCRICAO

1. Perfil do curso

Justificar a necessidade do curso junto a comunidade local e
regional; indicar dados estatisticos, socioeconémicos, demanda e
existéncia do mesmo curso em outra instituicdo local

2. Atividades do curso

Carga horéria e tipos de Atividades complementares prescritas
pelas DCN-Pedagogia/2006

3. Perfil do egresso

Descricdo de competéncias e habilidades impressas nas DCN-
Pedagogia/2015

4. Forma de acesso ao curso

Descricao das formas de acesso ao curso por seus candidatos

5. Representacéo grafica de um
perfil de formacéo

N&o ha um modelo exclusivo, podendo ser grafico, fluxograma,
dentre outros. Exige-se a atengdo de esta representacao articular-
se as demais informacdes presentes no documento de autorizagdo

do curso

6. Sistema de avaliacdo do
processo de ensino e
aprendizagem

Descricao detalhada dos procedimentos e formas de avaliacdo do
processo de ensino e aprendizagem

7. Sistema de avaliacdo do PPC

Descri¢do detalhada das formas e procedimentos de avaliagdo do
curso a ser realizada pela prépria instituicdo

8. Trabalho de Conclusdo de
Curso

Descrigdo das normas e procedimentos de elaboracdo do TCC, de
acordo com as DCN-Pedagogia/2006

9. Estagio Supervisionado

Apresentacdo da carga horaria e organizacao do estagio
supervisionado em conformidade com as DCN-Pedagogia/2006

10. Ato de autorizagdo ou de
criagéo

1. Autorizacdo de cursos ndo vinculados ao credenciamento:
inserir copia digitalizada do processo de credenciamento ou
recredenciamento, preferencialmente retirada do diario
oficial

2. Autorizagdo de cursos vinculados a processos de
credenciamento ou autorizacdo de abertura fora das sedes de
instituicbes com autonomia administrativa (universidades e

institutos federais): este componente é dispensado

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: BRASIL, 2015b

A bibliografia basica e complementar que compde o Perfil do Curso, no documento de

autorizacdo de abertura do MEC, sera preenchida em campo especifico junto a Matriz
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Curricular. Em casos de cursos que nao tenham diretrizes especificas para ele, o perfil do
egresso criado pela propria instituicdo devera ser coerente com o profissional que se pretende
formar para a sociedade, articulado a sua area de atuacdo especifica (BRASIL, 2015b).

No caso das Atividades do Curso, Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) e Estagio
Supervisionado, cada graduacdo devera seguir as diretrizes especificas para seu curso; quando
nela ndo constarem tais elementos como obrigatorios, ficard a escolha de cada instituicdo
inseri-los ou ndo em seu PPC (BRASIL, 2015b).

Em se tratando do componente “Atividades do Curso”, referente a descri¢do da carga
horéria e respectivas atividades complementares a serem garantidas mediante prescri¢des da
DCN-Pedagogia/2006, encontram-se:

[...] o planejamento e desenvolvimento do TCC, monitoria, iniciacéo
cientifica, extensdo diretamente orientadas por membro do corpo docente da
instituicdo de educacdo superior decorrentes ou articuladas as disciplinas,
areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e
experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educacdo de pessoas com
necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacdo indigena, a
educacdo em remanescentes de quilombos, em organizagdes néo-
governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas (BRASIL,
20064, p. 4-5).

Entretanto, como toda histéria € permeada pelo conflito de ideias e interesses
antagonicos, a construcdo de um Projeto Pedagdgico de Curso coletivo também é perpassada
pela perspectiva de uma gestdo democratica, a qual também estava em pauta especialmente na
agenda social dos anos 1980-1990 (CARIBE; BRITO, 2015).

Reconhecendo-se que mudangas estruturais ndo ocorrem Unica e exclusivamente por
meio de atos legais como a promulgacdo de leis, decretos e portarias, hd que se considerar que
se torna necessario estabelecer relacdes entre a realidade objetiva, as condicdes em meio as
quais as mudancas ocorrem com a subjetividade e o anseio por essas mudancas (CARIBE;
BRITO, 2015).

Neste sentido, Veiga (2003) propde duas vertentes sob as quais se pode pensar e
executar um PPC: sob uma oOtica técnica e burocrética ou fundamentada numa perspectiva
emancipatéria e edificante. A escolha da perspectiva deve considerar que consolidar a
educacao como direito de todo cidad&o ultrapassa a garantia do acesso e da permanéncia nos
diferentes niveis de ensino, seja na Educacéo Basica ou Superior e compreende a oferta de um
ensino com qualidade social, a qual se compromete com as multiplas necessidades da

populagéo.
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O PPC, quando construido, vivenciado e revisado numa perspectiva emancipatoria,
ndo se constitui em documento burocratico, mas sim em processo de inovagdo com fins a
garantir que todos aprendam mais e melhor por meio da oferta de uma educagdo publica
fundada em principios como: I. Articulacdo entre teoria e pratica; 1l. Inclusdo da diversidade,
seja ela social, étnica, de género, raca, econdmica, politica ou ideoldgica; Ill. Gestdo
democrética; VI. Autonomia para construgdo da identidade institucional e; V.
Comprometimento social (VEIGA, 2003).

Numa perspectiva emancipatoria ou edificante, o projeto pedagdgico é um produto
inovador que acarreta rupturas epistemoldgicas; numa articulacdo entre processo e produto,

caracteriza-se pela acéo consciente e organizada. O projeto pedagdgico é:

[...] um meio de engajamento coletivo para integrar acdes dispersas, criar
sinergias no sentido de buscar solugbes alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento
de pertenca, mobilizar os protagonistas para a explicitacdo de objetivos
comuns definindo o norte das acOes a serem desencadeadas, fortalecer a
construcdo de uma coeréncia comum, mas indispensavel, para que a acdo
coletiva produza seus efeitos (VEIGA, 2003, p. 275).

Veiga (2003) propbe as caracteristicas fundamentais a um projeto pedagdgico: I.
Constituir-se em movimento de luta em prol da democratizacdo de uma educagdo de
qualidade que apesar de ndo negar as dificuldades, ndo se rende a elas, pelo contréario, as
confronta buscando novas possibilidades e compromisso num continuo de reflexdo e acdo; II.
Comprometer-se com a erradicacao das desigualdades educacionais e com a permanéncia com
a qualidade no sistema de ensino; Ill. Efetivar-se por meio da coletividade, cooperacdo e
didlogo de diferentes vozes; IV. Legitimar-se pela participacdo e comprometimento do
coletivo com a educacao oferecida num processo continuo de acdes e extrapolar as dimensdes
técnicas e metodoldgicas em direcdo ao estabelecimento de relagdes com seu contexto social
imediato.

Por tudo isso, Veiga sugere que a construcdo de um projeto pedagogico articulado a
inovacdo emancipatoria constitui-se numa participacdo democratica comprometida com a
proposi¢céo e acompanhamento dos caminhos a serem trilhados pela instituicdo educacional
com vistas a propor a singularidade como substituta & padronizacdo, a autonomia em
detrimento do isolamento e do individualismo, o coletivo como substituto a privacidade do
trabalho pedagdgico, o publico no lugar do autoritario, a democracia em oposicdo ao

instituido e a qualidade para todos e ndo a qualidade total.
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Anastasiou (2015) destaca ainda como importante aos enfrentamentos vivenciados
pelo ensino superior na atualidade: I. A adogdo de uma concepg¢do de conhecimento como
construcdo historica e social; Il. A percepcdo dos atores envolvidos no processo de
ensinagem, professores e alunos, como determinante e determinada pelo contexto social
maior, portanto, limitada; I1l. A assun¢do de um posicionamento consciente e deliberado de
parceria entre discentes e docentes; IVV. A busca pela compreensdo e dominio das ferramentas
vinculadas as diferentes areas do conhecimento como formas de intervir na realidade
circundante e; por fim, IV. “[...] a busca dos percursos dos contetdos curriculares, como
temas e galerias, em que relagbes continuas dos seus elementos essenciais possam ser
efetivadas, em acOes crescentes e de evolutiva complexidade, na construgdo dos cursos de
graduacdo” (ANASTASIOU, 2015, p. 40-41 — grifo do autor).

Destaca-se que todo este movimento carece de configurar-se em exercicio coletivo dos
cursos de ensino superior na definicdo de seus documentos norteadores, dentre eles os PPCs.
As acgbes indicadas configuram-se em possibilidades de superacdo da fragmentagéo

disciplinarizada dos curriculos; ha que se pensar:

[...] coletivamente o curso, seus fins e valores, as séries iniciais,
intermedidrias e finais do processo de formacao do profissional, 0s processos
mentais necessarios ao futuro profissional, a ldgica das disciplinas, como um
modo de trabalhar os contelidos com vistas aos objetivos, aos alunos reais e
as condigdes institucionais existentes e a serem criadas (ANASTASIOU,
2015, p. 41).

Apos a explanacdo do percurso trilhado durante a producéo desta tese, bem como da
justificativa pela elei¢cdo do PPC dos vinte cursos elencados dentro do escopo a ser estudado,
estando estes vinculados a trés universidades publicas que atendem a regido Norte de nosso
pais — Universidade do Estado do Para (UEPA), Universidade Federal do Para (UFPA) e
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) — procedemos, nas secOes seguintes, a
organizacdo dos dados coletados junto a cada IES para posteriormente discutirmos suas

aproximagoes, distanciamentos, inovacdes e entraves junto & Formacéo do Alfabetizador.

4.2. Universidade do Estado do Parda (UEPA) e suas contribui¢cbes a Formacéo do
Alfabetizador

A Universidade do Estado do Paréa foi criada através da Lei Estadual n © 5.747, de 18
de maio de 1993 por meio da fusdo de algumas faculdades estaduais de Enfermagem,

Medicina, Educacdo Fisica e Educacdo, fato que justifica a existéncia de campi e cursos de
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Pedagogia indicados no PPC da UEPA (2006) anteriores a data de fundagdo desta instituigao.
Entretanto, desde a criacdo da UEPA em si esta universidade dedica-se ao ensino, a pesquisa e
a extensdo nas areas de Saude, Educacéo e Tecnologia (UEPA, 2022a/b).

Destaca-se que a criacdo e expansdo dos campi da UEPA se deram num contexto
politico de redemocratizacdo do pais que culminou na luta pela expanséo da oferta do Ensino
Superior em solo nacional. A expansdo da unidade central em seus atuais 21 campi
transformou esta instituicdo na maior representante junto ao Programa de Interiorizacdo de

seu estado que apesar da riqueza de suas reservas naturais e de sua biodiversidade, carece de:

[...] infraestrutura nas estradas, dificuldades nos transportes fluviais, pobreza
e péssimas condicGes de vida e trabalho da maioria da populacdo nas cidades
do interior; necessitando de profissionais que reflitam e apresentem solucGes
alternativas aos problemas através de estudos e pesquisas, capazes de
pensarem as cidades com suas precariedades e possibilidades no seio do seu
viver, que ndo percam seus filhos pela migracéo para a capital ou para outros
Estados pela via educacional, sem retornarem as suas localidades de origem
também pela auséncia de politicas que respondam as necessidades da
populagédo precariamente atendida (UEPA, 2006).

Picanco e Frota (2012) destacam a interiorizacdo do ensino superior como uma
politica educacional de expansdo deste nivel de ensino como meio de minimizar as
desigualdades de sua oferta que, especialmente na regido Norte do pais, concentra-se nas
grandes capitais. Conquistada muitas vezes por meio de pressdes sociais e barganhas e, ainda
que ocorrendo de forma desordenada, a interiorizacdo constitui-se em politica importante para
a democratizacao da oferta do ensino superior em solo nacional.

A regido Norte do Brasil, com sua vasta extensdo territorial, utilizou-se da
interiorizacdo de suas universidades publicas como meio de expandir a oferta da continuidade
dos estudos de sua populacdo, bem como auxilid-la no exercicio da cidadania, na formacéao de
seus profissionais e no desenvolvimento dos diferentes estados daquela regido (PICANCO;
FROTA, 2012).

A UEPA efetivou seu processo de interiorizacdo por diferentes vias descritas por
Picangco e Frota (2012), dentre elas: “[...] campi universitarios, nucleos de educacdo a
distdncia, cursos pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), Planejamento Territorial
Participativo (PTP) e convénios com prefeituras” (PICANCO; FROTA, 2012, p. 209). Tais
vias conduziram a ampliacdo da oferta de vagas e, em 2010, o percentual de graduandos

atendidos nos campi do interior ultrapassava os 50%.
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Deflagra-se que, apesar de constituir-se em politica publica de grande importancia, seu
processo passou por grandes dificuldades, dentre as quais Picango e Frota (2012) destacam a
falta de espacos préprios e adequados, a auséncia de concursos publicos para admissédo de
docentes que, por serem itinerantes ndo contavam com uma politica de qualificacdo especifica
e apropriada, a falta de pessoal técnico administrativo e de equipamentos, bibliotecas
precarias e desarticulacdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Infelizmente, por estar o contexto educacional vinculado ao politico e econémico, a
UEPA muitas vezes sofreu com as trocas ocorridas no poder administrativo paraense,
respaldado por legislagdes que ferem a autonomia administrativa das universidades como, por
exemplo, a Lei n® 9.192/1995, que permite a alteracdo da composi¢do do colégio eleitoral e a
reconducdo de reitores e diretores aos cargos disponiveis.

Desta forma, a UEPA muitas vezes teve sua autonomia administrativa restringida pelo
empossamento de um dirigente que ndo foi necessariamente o eleito por sua comunidade
académica, conveniéncias politicas que frequentemente interpelam a comunidade universitaria
ndo apenas em sua liberdade administrativa, mas também em sua autonomia financeira.
Assim, muitas vezes 0s recursos disponiveis sdo insuficientes mediante as demandas de
crescimento institucional (PICANCO; FROTA, 2012).

Apesar das adversidades postas, os atores envolvidos ndo se intimidaram em lutar pela
interiorizacdo da UEPA e transformé-la em “[...] instituicdo publica, gratuita, inovadora e
comprometida com a sociedade que lhe da suporte e contexto, particularmente, quanto a sua
expansdo para o interior” (PICANCO; FROTA, 2012, p. 210).

No mapa 3, na sequéncia, pode-se observar a interiorizacdo da UEPA por meio da
localizagéo dos oito campi onde s&o ofertados os cursos de Pedagogia-licenciatura presenciais

que compdem o recorte desta pesquisa.



Mapa 3 - UEPA - Municipios e campi onde sdo ofertados os cursos de Pedagogia-licenciatura
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4.2.1. UEPA: Da oferta de diferentes habilitacbes ao curso de Pedagogia-
licenciatura

A UEPA ¢ composta por 21 campi, dentre os quais oito deles oferecem 0s nove cursos
de Pedagogia-licenciatura na modalidade presencial que compdem o recorte desta tese. De
acordo com seu PPC, esta graduacdo poderd e deverd ser oferecida em diferentes periodos,
matutino, vespertino ou noturno, de acordo com as necessidades locais (UEPA, 2006).

Na tabela 13, na sequéncia, foram organizados os nove cursos de Pedagogia-
licenciatura vinculados a UEPA juntamente com o ano de fundacdo do campus ao qual
pertencem, a data do ato de criacdo do curso e o ano de inicio de seu funcionamento. Ha que
se destacar que, como informado pela coordenacdo da sede desta universidade, todos 0s nove
cursos de Pedagogia-licenciatura, independentemente do campus onde é ofertado, seguem um

mesmo Projeto Politico Pedagdgico (PPC):

Tabela 13 - Cursos de Pedagogia-licenciatura presenciais da UEPA e seus respectivos anos de
fundagdo dos campi, ato de criagdo, inicio de funcionamento e revisdo do PPC utilizado

Ano de Data

Identificacdo do o ~ Data Inicio de Ano de
Municipio | fundacgdo Ato de . .
curso/ do Campus do criacio do Funcionamento revisao do
Universidade P ¢ do curso PPC/UEPA
Campus Curso
C1-87272/UEPA Belém - 13/08/1986 14/02/2000 -
C2-54516/UEPA Cllzelede 1990 | 13/08/1986 13/08/1986
do Araguaia

C3-113102/UEPA Igarape-Acu 1998 13/08/1986 14/02/2007

C4-1208792/UEPA | 530 Miguel 1998 ; 20/11/2020
do Guama
C5-1518053/UEPA | Barcarena 2000 | 04/04/2019 20/11/2020
C6-45836/UEPA 13/08/1986 13/08/1986 2006
Moju 2000
C7-1208766/UEPA ] 20/11/2020
C8-1517480/UEPA \l/\:g'zzrdee 2001 | 04/04/2019 20/11/2020

C9-1516777/UEPA Salvaterra 2005 18/06/2014 20/11/2020

Elaboracdo: MELO, 2021
Fontes: UEPA, 2006; PICANCO e FROTA, 2012; BRASIL, 2021b; UEPA, 2022c

O primeiro curso de Pedagogia da UEPA foi criado e homologado em 1984,
autorizado a funcionar em 1986 e implantado em 1987 no campus sede (C1/UEPA-Belém).
Este curso foi autorizado a funcionar mediante a oferta de diferentes habilitagbes em

Pedagogia: I. Magistério das disciplinas pedagdgicas do 2° grau; 1. Administracdo Escolar e;
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I1l. Educagdo Especial — DM. Sua criacdo tinha como pano de fundo o anseio social pelo
desenvolvimento e aprimoramento do que hoje conhecemos como Ensino Médio e Superior

naquela regido:

Apds um ano de implantagdo do Curso em 1988, constatou-se na estrutura
curricular alguns problemas que afetavam a sua operacionalizacdo como:
dificuldade na integralizacdo das disciplinas; problema de oferta das
disciplinas de dependéncia; ma distribuicdo das disciplinas por série e
intensiva carga horaria, que dificultava a realizacdo de atividades de
extensao, culturais, e outras (UEPA, 2006, p. 13).

Iniciaram-se neste momento discussdes dentro da comunidade académica com vistas &
reorganizacdo da matriz curricular do curso recem-criado. Inimeros seminarios, didlogos e
documentos foram propostos e produzidos entre 1988 e 2001, intentando a modificacédo
curricular do curso de Pedagogia até entdo existente, fato que s6 se concretizou em 2001
(UEPA, 2006).

Apds dois anos de funcionamento do curso de Pedagogia sob o regimento desta nova
matriz curricular, 0 mesmo passou por recredenciamento e a Comissdo de Especialistas do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e do Conselho Estadual de Educagédo indicaram a
necessidade de novas alteracdes no Projeto Pedagdgico do Curso que culminou na producdo
de um novo documento em 2006, o qual vigora até a atualidade e, portanto, compreende o
objeto de estudos desta tese.

Este primeiro curso de Pedagogia foi extinto — como determina a DCN-
Pedagogia/2006 — por estar organizado em diferentes habilitacbes e atualmente funciona na
UEPA-Belém o curso de Pedagogia-licenciatura indicado na tabela 13, criado em 1986 e com
inicio de funcionamento a partir dos anos 2000.

Nesta mesma IES, foi criado e autorizado a funcionar a partir de 1989 o Instituto
Superior de Educagdo (ISE), inicialmente vinculado a Secretaria Estadual de Educacdo e
posteriormente & UEPA. Em 1990, o ISE passou a ofertar o Curso de Formacdo de
Professores para Pré-Escolar®® e 12 a 42*° séries do Ensino Fundamental.

Como largamente criticado por Scheibe e Aguiar (1999), no Brasil é histérica a
desvalorizacdo da Formacao do Alfabetizador, sendo esta frequentemente delegada a niveis
inferiores de educacdo ou a instituicbes onde ndo se prima pela articulacdo entre ensino,

pesquisa e extensdo, além de sua entrega a iniciativa privada.

% Atual Educaco Infantil.
% Atuais 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental de 9 anos.
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Esta critica é corroborada pelo proprio processo de criagdo do curso de Pedagogia que,
segundo 0s anseios sociais, deveriam abranger as habilitacbes em Magistério do 1° grau — 12 a
42 série, Magistério das disciplinas pedagogicas do 2° grau e Educacdo Especial — DM. Mas o
projeto de sua criacdo foi barrado pelo CNE sob o argumento de que para ser autorizado a
funcionar o curso de Pedagogia deveria apresentar duas habilitagdes € ndo “apenas” a de
Magistério. Neste sentido, o0 CNE arguiu contrério a abertura, indicando ainda que a formacéo
docente de 12 a 4?2 série deveria manter-se em nivel de 2° grau, como ja vinha ocorrendo
(UEPA, 2006).

Dessa forma, mesmo sendo indicado como necessidade e anseio social, o
funcionamento do Curso de Formacdo de Professores foi vetado na proposta de criagédo do
curso de Pedagogia, sendo autorizado posteriormente a funcionar vinculado ao ISE (Instituto
Superior de Educacdo) (UEPA, 2006).

O atual PPC da UEPA foi reformulado entre 2003 e 2006 e aprovado neste Gltimo ano,
tendo como intuito unir ambos os cursos, Formacéao de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42
séries do Ensino Fundamental e Pedagogia que até entdo funcionava com trés diferentes
habilitacdes (UEPA, 2006).

A reestruturagdo do PPC da UEPA em 2006 vinha ao encontro dos anseios de egressos
do Curso de Formacdo de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 séries do Ensino Fundamental
que acabavam sendo proibidos de prestar concursos ou assumir cargos de gestdo educacional
por esta habilitacdo estar vinculada ao curso de Pedagogia em Administracdo Escolar (UEPA,
2006).

Outro marco destacado pelo PPC da UEPA que apontava para a necessidade de sua
reestruturacdo era a instituicdo da DCN-Pedagogia/2006 que normatizava em seu artigo 2°

que o curso de Pedagogia aplica-se, a partir de entéo a:

[...] formac&o inicial para o exercicio da docéncia na Educacédo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educagdo Profissional na &rea de
servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos (BRASIL, 20064, p. 1).

Consta ainda no PPC da UEPA a possivel justificativa para os cursos de graduagdo em
Pedagogia que nela se encontram em processo de extin¢gdo. A DCN-Pedagogia/2006 impde
em seu artigo 10 que a partir de sua promulgacgao as “[...] habilitacdes em cursos de Pedagogia
atualmente existentes entrardo em regime de extincdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicacdo desta Resolucao” (UEPA, 2006) (BRASIL, 20064, p. 5).
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4.2.2. UEPA: Reformulacéo e adaptacdo curricular do curso de Pedagogia: uma
construcéo coletiva

Como discutido anteriormente, o PPC da UEPA passou por dois processos de revisao
e reestruturacdo, um primeiro iniciado em 1988 e concretizado em 2001 e um segundo
iniciado em 2003 e concluido em 2006. Sua Ultima revisdo tinha como responsabilidade: |.
Adequar-se as DCN-Pedagogia/2006, que extinguia os cursos de Pedagogia por habilitagcdes e
oficializava a docéncia como base estruturante da formagdo em Educacéo, devendo todas as
graduacOes serem ofertadas como Pedagogia-licenciatura e; 1l. Unificar dois cursos distintos
de nivel superior, o de Formacéo de Professores e a Pedagogia.

O C1/UEPA-Belém manteve dialogo com a comunidade local desde antes do inicio do
funcionamento de suas atividades; promoveu seminarios intentando colher os anseios da
populacdo local frente a sua Faculdade de Educacdo; produziu documentos, frutos de
encontros e discusses promovidos entre docentes e discentes, bem como de questionarios e
entrevistas aplicados a estes. Observa-se por meio da figura 1 que inimeros movimentos
foram produzidos junto a este curso com vistas a elaborar e reelaborar um PPC que,

construido coletivamente, atendesse tanto a capital, quanto o interior:
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Figura 1 - Rede das ages coletivas da UEPA para criacdo e 12 reformulagéo de seu PPC (1983-2001)

Formagdo do Educador

["11) 1982 - | Seminario sobre ﬂ

[l 2) 1983 - Elaboragao e envio ao CNE
de anteprojeto para abertura de

_, 19) 2003 - Recredenciamento d
curso pelos CME e CEE

CEE

[ 18) 2001 - Aprovagio e referendagio
em resolugdes do Conselho
Universitario da U1 e do respectivo

["] 17) 1999 - 2001 - Analise e

medificages pelo Conselho de
Centro

["] 16) 1999 - Apresentagio e
aprovagio da reformulagio
curricular de Pedagogia pelo
Colegiado de Curso

["115) 1998 - Organizagio de nova
Comissdo de Reformulagio
Curricular

["114) 1995-1997 - Elaboragéio e andlise

de documentos: “Caracterizagio
atual do Curso de Pedagogia:
instrumental de andlise para
elaboragdo do Projeto Pedagdgico”
e, Reflexdes sobre o processo de
reformulagdo curricular do curso de
pedagogia da U1: subsidios para
debate e elaboragio do seu projeto
pedagdgica”.

Elaboracdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006

[1'] AGOES COLETIVAS DE PRODUGAD
- E REVISAO DO PPC/UEPA:

1983-2001

[ 113)1995 - Composigio de nove
Grupo de Trabalho

["112) 1993 - Seminrio “Projeto
Palitico Pedagdgico do Curso de
Pedagogia: uma construgdo
coletiva”

“W Curso de Pedagogia.

["L 3) 1 Seminério sobre Formagdo do
Educader

|71 4) 1988-1989 - Semindrio junto &
comunidade do Curso de
Pedagogia

Assembleia Geral

[1s)1

| Ll 6) Semana de P\anejamentuﬁ

| ["17)1990 - Produgio de Relatéritl\

. Ll 8) 1990 - Cursos, seminarios e
palestras com a comunidade
académica

"] 9) 1992 - Reunide de consultoria
entre o Grupo de Trabalho e um
especialista em curriculo

|"1 10) 1993 - Aplicacio de questionério
adi eeg eer a

docentes

LI"ﬂ] 1993 - Produgio de documeto:
“Projeto de Pedagogia: resgate
historico”
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A partir da figura 1, pode-se observar o movimento coletivo efetivado tanto
internamente & UEPA, quanto junto & sua comunidade local. Este movimento de idas e
vindas, efetivado mediante debates entre docentes, discentes e comunidade se fez ndo apenas
dentro do curso de Pedagogia, mas também em relacdo ao Curso de Formacéo de Professores
para Pré-Escolar e 12 a 42 série do Ensino Fundamental (UEPA, 2006).

Desde sua criagdo em 1989 e inicio de atividades em 1990, o Curso de Formacéo de
Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 série do Ensino Fundamental vinculado inicialmente a
Secretaria de Estado e posteriormente a UEPA, buscou oferecer a comunidade local uma
formagdo de exceléncia, tanto que seu PPC foi considerado inovador e diferenciava-se dos
cursos de Magistério de 2° grau e de Pedagogia em nivel superior (UEPA, 2006).

O Curso de Formacdo de Professores para Pré-Escolar e 1% a 42 série do Ensino
Fundamental de competéncia do Instituto Superior de Educagdo, assim como a Pedagogia,
passou pelo processo de interioriza¢do. Neste percurso, acabou por descaracterizar-se e buscar
estratégias para reformular seu PPC e assim manter seu nivel de exceléncia na oferta da
formacdo docente ndo apenas na capital, mas também no interior.

Na figura 2, na sequéncia, observa-se 0 movimento coletivo em prol da reestruturacdo
curricular do Curso de Formagao de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 série do Ensino
Fundamental que, apds duas tentativas frustradas, foi alcancada mediante seu

fechamento/fusdo com o curso de Pedagogia-licenciatura em 2006.
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Figura 2 - Rede de agdes coletivas promovidas no Curso de Formagao de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 série do Ensino Fundamental (1994-2003)

_] 1) 1994-2004 - Avaliagdes internas
externas; Interiorizacao

i

["] 16) 2003 - Comissdo de docentes,
discentes, coordenadores de cursos
e consultor para fusdo dos cursos de

U 2) 1996 - Seminario de avaliagio sob

Pedagogia

Formagéo de Professores e

curriculo

["] 15) Dezembro/2003 - Plenaria entre
professores para escolha do
caminho a seguir: reformulagao ou
extingdo/fusdo do Curso de
Formacgdo de Professores com
Pedagogia

U 14) Setembro/2003 - IV Simpdsio
“Culturas Locais, Construgbes
Identitarias e Saberes Diversos”
incluindo: reunides, painéis, mesas
redondas, palestras etc

[J 13) Final 1° semestre/2003 -
Encontro com docentes da UEPA Tl

U 12) Final 1° semestre/2003 - Mesa
Redonda "O Curso de Formagio do
Educador: desafios e perspectivas
frente as politicas educacionais”

11) 2003 - Debates e realizagdo do
evento "O Projeto Pedagdgico de
Cursos”

Elaboracdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006

L 10) 2002 - Constituigdo de Comissao
de Reformulagio do Curso de
Formagao de Professores

“r=-—- | [1"] ACOES COLETIVAS DE PRODUCAO

consultoria de especialista em

E REFORMULAGCAO DO PPC/ISE-
CURSO FORMAGAO DE

PROFESSORES:1994-2003 it T

J 3) 1996-1998 - Discussao e
elaboragao da Proposta de
Redirecionamento do PPC de
Formacio de Professores

U 4) 1998 - Producgdo de Parecer e

Processo de Proposta de
Redirecionamento do PPC de
Formacio de Professores

U 5) 1999 - Consenso de desenho
curricular para Curso de Formacao
de Professores

["] 6) 2000 - ReuniGes, debates e

elaboracdo da Proposta de
Reformulagao Curricular do Curso
de Formagao de Professores

: L 7) Junho/2002 - Noveo Processo de
Reformulagio

D 8) 2002-2003 - Estudos e discussoes
para redesenho curricular para

capital e interior

D 9) 2002 - Evento "Debate preliminar
sobre a Formagao de Professores e
as Diretrizes Politicas da Educagao”




228

Todas as acOes desencadeadas no periodo entre 2003-2006 em relacdo a fusdo dos
Cursos de Formacdo de Professores com o de Pedagogia da UEPA intentaram promover uma
reformulacdo curricular capaz de manter as experiéncias exitosas de ambos 0s cursos
ofertados naquele momento tanto na capital, quanto no interior do Pard (UEPA, 2006).

Democraticamente, optaram pela construcdo coletiva de um novo PPC que abrangesse
0s anseios dos atores envolvidos, referendando as experiéncias dos dois cursos em pauta. Este
movimento de reformulacdo coletiva exigiu da comunidade da UEPA gestos politicos e
manifestacbes de participacdo cujas escolhas geradas no seio daquela universidade se
constituiram em oportunidades de mudancas que iam ao encontro dos anseios da comunidade
académica da época (UEPA, 2006).

A figura 3, a seguir, retrata 0 movimento coletivo implementado pela UEPA entre
2003 e 2006, de modo a reestruturar o PPC de Pedagogia ja existente, fundindo junto a ele o
Curso de Formacdo de Professores. Vivenciava-se naquele momento um contexto educacional
que indicava para a adesdo da docéncia como base estruturante do curso de Pedagogia,
contexto que se tornou realidade com a implementacdo da DCN-Pedagogia/2006, instituida

no mesmo ano de concluséo e aprovacdo do novo PPC da UEPA (2006).
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Figura 3 - Rede de ages coletivas promovidas na UEPA de modo a fundir os cursos de Formacao de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 série do Ensino
Fundamental e a Pedagogia (2003-2006)

"1 PEDAGOGIA "1 CURSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES

- [} AGOES COLETIVAS PARA FUSAO
DOS CURSOS DE FORMAGAO DE
PROFESSORES E PEDAGOGIA DA

UEPA
| 1- COLEGIADO DE PEDAGOGIA ;
PROPGS UM INSTRUMENTO DE : ["] 5 - ORGANIZACAO DE GRUPOS DE
AVALIAGAO DIAGNOSTICA PARA i TRABALHO E APLICACAO DE
SEU CURSO : QUESTIONARIOS A DISCENTES E
. — - DOCENTES
['] 3 - PROPOSIGAO DE AVALIAGAO

DIAGNOSTICA PARA AMBOS OS ‘/' -

CURSOS ‘\’ ["] 4 - AVALIAGAO DOS PPCs DE

AMBOS OS CURSOS
[] 2 - FUSAO DAS COMISSOES DOS /

COLEGIADOS DOS CURSOS DE
FORMACAO DE PEDAGOGIA E
FORMAGAO DE PROFESSORES

b

[ PEDAGOGIA-LICENCIATURA\

Elaboracdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006



230

As figuras 1, 2 e 3 corroboram com as inUmeras referéncias que os autores do PPC da
UEPA (2006) citaram em relacdo a opcdo democréatica que fizeram durante o processo de
elaboracdo e reestruturacdo do Projeto Politico Pedagdgico dos atuais cursos de Pedagogia-
licenciatura, reestruturacao esta que possibilitou ndo apenas a unido de dois cursos distintos -
Pedagogia-habilitacbes e Formacdo de Professores - bem como atendeu as exigéncias da
DCN-Pedagogia/2006 que imp0s a extin¢do de todas as habilitacdes em Pedagogia, assim
como instituiu a formacao docente como a base deste curso.

Apesar de todo movimento democratico descrito no UEPA (2006), Picango e Frota
(2012), ao pesquisarem o processo de interiorizacdo desta instituicdo no campus de Santarém,
identificaram nas falas de docentes, discentes e técnico-administrativos que vivenciaram este
processo, queixas em relacdo a pouca autonomia administrativa, financeira e didatico-
cientifica em relacédo a sede.

Ainda que ndo de maneira suficiente, os sujeitos da pesquisa de Picanco e Frota (2012)
afirmaram que a partir de 2009, com ampliacdo, ainda que insuficiente de docentes e técnico-
administrativos efetivos, a autonomia didatica e cientifica comecou a dar seus primeiros
passos. Iniciando-se um caminhar parcialmente apartado da sede, conquistaram a autonomia
para criar seu proprio colegiado, uma comissdo ética e cientifica local e um ndcleo de
pesquisa e extensao.

Em se tratando da estrutura administrativa da UEPA até 2012, data dos estudos de
Picanco e Frota (2012), o campus por eles investigado sé tinha conquistado o cargo de
Coordenador do campus, que em grande parte das vezes era indicada por conveniéncias do
poder central. Para os demais cargos e salérios - reitoria, direcdo de centro e coordenadores de
cursos - as comunidades académicas dos diferentes campi participam do processo eleitoral
apenas dos cursos que possuem.

Picanco e Frota (2012) deflagram ainda a inexisténcia de autonomia financeira. Os
recursos sao escassos e 0 campus por eles investigado sobrevive de pronto pagamento de suas
despesas. A sede mantém sob sua tutela as despesas e investimentos, fato que torna
burocratico e demorado o processo de contratacdo e/ou efetivacdo de recursos humanos e
materiais para aquela unidade.

Pelas observacdes e ponderacOes postas até 0 momento, pode-se afirmar que a UEPA
organizou e reformulou o PPC dos cursos de Pedagogia-licenciatura por ela ofertados de
forma emancipatdria, entretanto, docentes, discentes e técnico-administrativos buscam maior

autonomia de seus respectivos campi em relagéo a sede desta instituicéo.
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4.2.3. UEPA: O PPC de Pedagogia-licenciatura e seus autores

Esta subsecdo dedica-se a conhecer 0s sujeitos que assinaram a autoria da
reformulacdo do PPC de Pedagogia-licenciatura da UEPA entre 2003 e 2006, reviséo que
visava a fusdo de dois cursos de nivel superior existentes naquela instituicdo até entdo,
Pedagogia — HabilitacGes vinculado a Faculdade de Educacdo e Formacdo de Professor Pré-
Escolar e 12 a 42 série de competéncia do Instituto Superior de Educacdo. A necessaria fuséo
vinha ao encontro dos anseios locais, especialmente dos egressos do curso de Formagéo de
Professores e das exigéncias legais instituidas pela DCN-Pedagogia/2006.

No quadro 15, foram organizadas informacdes gerais sobre os autores do PPC da
UEPA (2006); para isso, utilizou-se como banco de dados a Plataforma Lattes, considerando-
se como area de pesquisa aquela expressa por cada autor no texto por ele informado em seu
curriculo. Os quatro primeiros autores apareceram tanto no alto da lista de autoria do
documento, quanto em diferentes grupos de trabalho listados na sequéncia: |. Marco
Referencial; Il. Diagndstico e; Ill. Curriculo. Os demais autores compuseram um dentre 0s
trés grupos estabelecidos anteriormente. Além desses autores, foram indicados dois discentes

andnimos como autores do documento.

Quadro 15 - Autores do PPC da

UEPA
% Docentes
o S
) autores ) Autoria/ % Prlr_10|pa|s areas de
Pos-graduacéo Outros pesquisa dos autores
stricto sensu4§m PPC/UEPA
0 ~
Identificacdo | Autoria/ & Educacdo
Docentes
do Curso/ n° autores S
Universidade | Docentes Pedagogos " 2 @ s % 8 s %
= S S T E & o S
&8 5 3 8 SF = =
£ | 8| & |6z3) 5 | &
o
Pedagogia-
licenciatura/ 13 54% 38% 7% 2 54% 23% 23%
UEPA

Reelaboragdo: MELO, 2022
Fonte: BRASIL, 2021c

0 Destaca-se que dentre os membros do Nucleo Docente Estruturante da UEPA, para nosso trabalho, foram
considerados apenas aqueles que possuem pos-graduagdo stricto sensu em Educacdo, desconsiderando-se
mestres e doutores em outras &reas do conhecimento. Se consideradas as demais areas, serdo 24% de doutores,
54% de mestres, 15% de especialistas e 7% de graduados a assinarem a autoria do UEPA (2006).
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Nota-se que o documento foi assinado contendo treze professores da UEPA como
autores, 0s quais permanecem naquela instituicdo até a presente data e dois discentes
anoénimos. Um aspecto positivo evidenciado pelo quadro 15 é que dentre os autores do PPC
da UEPA (2006) a maioria - aproximadamente 54% - tem como formacéo inicial a Pedagogia.
Por garantir dentre os responsaveis pela revisdo deste documento um percentual maior de
pedagogos e ndo de psicologos ou cientistas sociais, como evidenciado por outros estudos,
postula-se que a UEPA reconhece a Pedagogia como campo de conhecimentos da, e para a

Educacao, area que:

[...] mediante conhecimentos cientificos, filoséficos e técnico-profissionais,
investiga a realidade educacional em transformacdo, para explicitar objetivos
e processos de intervencdo metodologica e organizativa referentes a
transmissdo/assimilacdo de saberes e modos de acdo. Ela visa ao
entendimento, global e intencionalmente dirigido, dos problemas educativos
e, para isso, recorre aos aportes tedricos providos pelas demais ciéncias da
educaco (LIBANEO, 2010b).

Nesta diretriz, a UEPA, ao garantir a revisdo e fusdo dos cursos de Pedagogia-
habilitacdes e Formacdo de Professor Pré-Escolar e 12 a 42 série por meio de uma equipe de
cientistas educacionais, os pedagogos, apresenta uma possibilidade maior de expressar por
meio de seu PPC a formacédo de profissionais da educacdo detentores de maiores saberes e
fundamentacéo tedrico-metodoldgica vinculada ao seu campo especifico de conhecimento.

Em se tratando da formacdo continuada dos docentes da UEPA responsaveis pela
reformulacdo do PPC do curso de Pedagogia, evidencia-se a aspiracdo dos docentes
pesquisados por Picanco e Frota (2012) referente a necessidade de maior oportunidade para
dar continuidade aos seus estudos por meio de cursos de pos-graduacdo stricto sensu. Observe
gue um percentual bem pequeno dos autores deste documento tem doutorado.

Destaca-se que apesar de terem sido ampliadas estas possibilidades em nivel de
mestrado, 0 mesmo ndo se observa em relacdo ao doutorado. Os dados apresentados no
quadro 15 demonstram que, dentre os docentes efetivos da UEPA responsaveis pela
reestruturagdo do PPC dos cursos de Pedagogia-licenciatura ha um percentual aproximado de
apenas 7% de doutores em Educagéo frente a 38% de mestres educacionais.

Anastasiou (2015) coloca como imprescindivel aos cursos de nivel superior instituir a
formagéo profissional continuada dos professores universitarios como principio norteador dos
PPCs. Segundo a autora, este seria um caminho para inserir a formagdo continuada nas

universidades como uma responsabilidade pessoal e institucional. Neste processo, o colegiado
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construiria uma identidade de valorizagdo do individual como parte de um coletivo
interagindo de maneira responsavel e atuante dentro de suas instituicées.

Para Anastasiou (2015), a formacdo continuada dos professores universitarios tende a
contribuir com o enfrentamento dos desafios postos a propria universidade do século XXI
pela atual conjuntura social, politica e econémica que tende a precarizar e entregar a iniciativa
privada a formacdo de varios profissionais, especialmente aqueles vinculados as
humanidades, como 0s pedagogos.

Evidenciam-se ainda pelos dados expressos pelo quadro 15 que, dentre os docentes
responsaveis pela reestruturacdo do PPC de Pedagogia da UEPA, nenhum pesquisador
declarou em seu Curriculo Lattes ter a alfabetizacdo como uma de suas principais areas de
producdo de conhecimento. Note que as areas de maior destaque foram a de Gestdo,
Planejamento e Avaliagdo, sendo esta acompanhada das areas de Curriculo e Educacéo.

Mediante a compreensdo por ora estabelecida frente aos cursos de Pedagogia da
UEPA e ap6s o desvelamento de um processo de reformulagdo coletivo de seu PPC
identificando-se ali 0 anseio pela conquista de uma maior autonomia didatico-pedagogica,
administrativa e financeira em relacdo a sede, bem como a necessaria insercao da formacao
continuada de seus docentes como compromisso institucional, partimos para a subsecdo

seguinte com o intuito de trazer a tona sua estrutura interna.

4.2.4. UEPA: A logica interna do PPC de Pedagogia-licenciatura e as
normatiza¢des do MEC

Busca-se aqui delinear a estrutura e logica interna do UEPA (2006). Para isso,
articulou-se as exigéncias legais, especialmente aquelas expressas em documento produzido
pelo MEC — Manual para preenchimento de processos de autorizacdo de cursos de graduacéo
na modalidade presencial e Instrumento Unico de Avaliagdo dos Cursos de Graduacio
(BRASIL, 2006b; 2015a).

As normativas legais, articularam-se os apontamentos de especialistas da area de
curriculo vinculados a organizacéo e producéo de Projetos Pedagogicos de Cursos. Considera-
se que as relagdes estabelecidas entre a estrutura legal e tedrica contribuird com a melhor
apreensdo do modus operandi dos cursos de Pedagogia-licenciatura desta instituicao.

O PCC da UEPA (2006) carrega em seu texto a matriz curricular referente a cada um
dos oito semestres que compdem seu curso de Pedagogia-licenciatura. O mesmo foi aprovado

com uma carga horaria total de 4.060 horas de atividades formativas que totalizam 153
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créditos. O PPC da UEPA (2006) para além da matriz curricular, apresenta também o
ementério e as bibliografias de cada uma das disciplinas por ele ofertada. A tabela 14, a
seguir, foi organizada de modo a se realizar um comparativo entre a distribuicdo da carga

horéaria dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA em relacdo a DCN-Pedagogia/2006.

Tabela 14 - Comparativo entre a carga horaria dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA e a
DCN-Pedagogia/2006

Carga Horéria Atividades Estagio Atividades
Total Formativas Supervisionado | Complementares
DCN-
Pedagogia/2006 3200 2800 300 100
C1-8/UEPA 4060 3380 580 100

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: BRASIL, 2006; UEPA, 2006

Observa-se, conforme a tabela 14, que esta instituicdo se compromete com uma carga
horaria maior do que aquela estabelecida na DCN-Pedagogia/2006 em quase todos os itens,
mantendo a carga horaria minima legalmente estabelecida apenas em relacdo as Atividades
Complementares que podem ser realizadas a partir de Iniciacdo Cientifica, extensdo,
monitoria, dentre outras. A carga horaria prevista para o desenvolvimento do Trabalho de
Conclusdo de Curso esta inserida nas Atividades Formativas.

Complementarmente, no quadro 16, foram descritos dentre os componentes legais que
normatizam a producdo dos PPCs aqueles que foram atendidos ou ndo pelo PPC da UEPA
(2006). Destaca-se que em relacédo ao Perfil do egresso na DCN-Pedagogia/2006 ndo constam
as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos graduandos deste curso, entretanto,
as mesmas podem ser inferidas a partir de seu artigo 5° que expressa inUmeras aptidfes a

serem desencadeadas em seus egressos:
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Quadro 16 - Componentes do PPC de Pedagogia-licenciatura prescritos pelo MEC e sua presencga ou
auséncia no PPC/UEPA (2006)

COMPONENTE PPC PRESENTE PPC/UEPA
1. Perfil do curso X
2. Atividades do curso X
3. Perfil do egresso X
4. Forma de acesso ao curso -
5. Representagdo gréafica de um perfil de formacéo *

6. Sistema de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem -

7. Sistema de avaliacdo do PPC

8. Trabalho de Conclusdo de Curso

9. Estégio Supervisionado

*| X | X[ X

10. Ato de autorizacdo ou de criacdo

11. Objetivo do curso

12. Carga horéria

13. Matriz Curricular

14. Ementario

15. Bibliografia

16. Competéncias

XXX XX ]| X | X

17. Estratégias de ensino

18. Docentes

19. Recursos materiais

20. Servigos administrativos

21. Servicos de laboratorio -

22. Infraestrutura =

*N&o se aplica ao documento final do PPC, tratando-se apenas de uma normativa do sistema e-MEC
para o ato de cria¢do do curso

Elaboragdo: MELO, 2021

Fonte: BRASIL, 2006 b; 2015b; UEPA, 2006

O Perfil do curso foi amplamente expresso pelo PPC da UEPA (2006). Foram
discorridos ali ndo apenas sua justificativa de abertura junto as necessidades locais e
regionais, mas todo um processo democratico a respeito da criacdo do primeiro curso de
Pedagogia-HabilitacGes de Magistério das disciplinas pedagdgicas de 2° grau, de Educacéo
Especial — DM e de Administracdo Escolar em 1987, contrariando as expectativas da
comunidade local por indicagdo do Conselho Estadual de Educacéo.

No intuito de descrever o Perfil do Curso, também se organizou a trajetoria do Curso
de Formacdo de Professor para Pré-Escolar e 12 a 4? série criado em 1989 vinculado ao
Instituto Superior de Educacéo. Este curso foi transferido para a competéncia da Faculdade de
Educacdo em 1990, passando entdo a compor o Nucleo de Formacéo de Professores. Quando

da criacdo da UEPA, optaram pela organizacdo por centros e ambos os cursos, Pedagogia-
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Habilitages e Formacdo de Professores, foram alocados no Centro de Ciéncias Sociais da
UEPA.

Foi ainda expressa junto ao componente Perfil do Curso toda uma série de
movimentos articulados em ambos os cursos, Pedagogia-Habilitacbes e Formacdo de
Professores entre 1988 e 1990, respectivamente, no intuito de reorganizacdo dos PPCs.
Posteriormente, entre 2003 e 2006, esses movimentos foram unificados e culminaram na
fusdo dos dois cursos na atual graduacdo de Pedagogia-licenciatura.

O clamor social inicialmente ndo atendido pelo CEE em 1987, tornou-se realidade em
2006. De acordo com a DCN-Pedagogia/2006, as diferentes habilitagdes em Pedagogia
deveriam ser extintas e a formagdo docente deveria tornar-se o centro deste curso,
denominado legalmente a partir de entdo de Pedagogia-licenciatura. Com a extincdo dos
cursos existentes e sua fusdo no novo curso de Pedagogia-licenciatura, reformula-se o
PPC/UEPA existente e este passa a explicitar por meio de competéncias e habilidades e
objetivos o Perfil do egresso.

A UEPA, em comum acordo com a DCN-Pedagogia/2006, compromete-se a:

) Formar o pedagogo com competéncias para 0 exercicio de suas
funcGes docente na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental;
o Formar o pedagogo para atuar como gestor educacional em ambientes
escolares e ndo escolares.

O Pedagogo devera ter um perfil profissional que esteja conjugado a
partir da compreensdo e visdo ampliada do processo politico-pedagdgico nas
dimensdes histdrica, filosofica, tecnoldgica, politica, cultural e estética,
estando comprometido com as questBes de nossa época e da nossa regiao,
articulando-as com o mundo, capaz de intervir como propositor na sociedade
em que vive. E também um profissional ético e produtor de conhecimentos
para formacéo de cidaddos criticos e criativos (UEPA, 2006, p. 34).

As Atividades do Curso foram expressas pela estruturacdo curricular através de
nacleos de estudos, como prevé a DCN-Pedagogia/2006. Na tabela 15, a seguir, foram
indicadas as respectivas quantidades de disciplinas e carga horaria referente a cada nucleo de
Estudos ofertados pelos nove cursos de Pedagogia-licenciatura desta instituicao:



237

Tabela 15 - Nucleos de Estudos do PPC da UEPA (2006) distribuidos por quantidade de disciplinas e

carga horéria

. ~ U Carga -
(0]
Nucleos de Formagéo N° de disciplinas Horaria Total Créditos
l. Nucleg qle Estudos 11 1060 41
Basicos
I1. Nucleo de
Aprofu_nqlamgnto e 22 Acresc_:ldas das 2160 86
Diversificacdo de Eletivas
Estudos
Estagio
I11. Nicleo de Estudos | Supervisionado; TCC; 840 29
Integradores Atividades
Complementares

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006

O Nucleo de Aprofundamento e Diversificagcdo de Estudos, conforme expressa a tabela

15, esté distribuido entre 22 disciplinas obrigatorias que juntas somam 1840 horas. As demais

320 horas, poderdo ser cursadas a partir de disciplinas eletivas de livre escolha pelo

graduando. Na tabela 16, foram organizados os dois Nucleos de Estudos que compdem as

eletivas com suas respectivas areas:

Tabela 16 - Distribuicdo das disciplinas eletivas por Nucleo de Estudos e &rea

NUCLEOS DE ESTUDO

DISCIPLINAS

Z
)

A. Nucleos Especificos

I Educacdo Infantil e Fundamental

Il. Gestdo Escolar

I1. EJA

V. Educacédo Especial

V. Educacdo e Cultura

Nucleo Integrador/Comum

Educacdo Ambiental

Informatica Béasica

Teatro — Artes Cénicas

Educacdo Sexual

Lingua Estrangeira Instrumental

Fonoaudiologia e Educagéo

Percepcdo e Cognigdo na Criagdo Artistica

Sociologia da Infancia e da Adolescéncia

Informatica Aplicada & Educagéao

Homem, ambiente e qualidade de vida

Topicos de saude e sexualidade humana

Producdo de material para o ensino de ciéncias naturais

G R EEILNIENSENIY

TOTAL

w
S

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006
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Destaca-se que independentemente dos ndcleos, as disciplinas eletivas sdo todas
compostas por uma carga horaria de 80 horas que abrangem trés créditos, podendo o
graduando realizar duas disciplinas eletivas, sendo uma no quinto e outra no sexto semestre, e
mais duas no sétimo, totalizando no maximo quatro eletivas. Sendo assim, para se licenciar
em Pedagogia na UEPA, o graduando terd que cursar 33 disciplinas obrigatérias e quatro
eletivas, acrescidas das disciplinas ou préaticas de Estagio Supervisionado, TCC e Atividades
Complementares.

O Ndcleo de Estudos Integradores é composto por: I. Estadgio Supervisionado, com
carga horéaria de 580h/19 créditos; Il. Atividades Complementares, com reserva de 100h/4
créditos a serem cumpridos entre o terceiro e o sétimo semestres e; I11. Trabalho de Concluséo
do Curso, com um total de 160h/6 créditos. Este Nucleo abrange um total de 840h/29 créditos
da matriz curricular presente no PPC da UEPA (2006).

A avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem € citada, porém ndo estd descrita no
PPC da UEPA (2006). A Avaliacdo do PPC consiste na avaliacdo do curso a ser realizada
anualmente pela prépria instituicdo, e o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) apresenta-se
insuficientemente descrito no PPC da UEPA (2006). Nota-se que no PPC da UEPA (2006)
ndo constam as normas especificas para formatagdo do TCC, nem as linhas de pesquisa do
curso dentre as quais o estudante podera optar.

Tratando-se do Estagio Supervisionado, o texto impresso no PPC da UEPA (2006) é

vago e pode gerar duvidas aos formandos; neste documento, Ié-se o seguinte:

O estagio curricular que deverd ser realizado, ao longo do curso, em
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de Educacéo
Profissional na &rea de servicos e de apoio escolar, ou ainda em
modalidades e atividades como educacdo de jovens e adultos, grupos de
reforco ou de fortalecimento escolar, gestdo dos processos educativos, como:
planejamento, implementacdo e avaliagdo de atividades escolares e de
projetos, reunibes de formacdo pedag6gica com profissionais mais
experientes, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio
profissional, em ambientes escolares e néo escolares [...] (UEPA, 2006, p. 40
- grifo nosso).

[...] € uma acgdo interdisciplinar e serd desenvolvida no decorrer do curso
tendo énfase nos dois Ultimos semestres letivos do Curso, na educagao
infantil e no ensino fundamental [...] (UEPA, 2006, p. 40 - grifo nosso).

Em Gestdo Educacional, desenvolvida no sétimo semestre letivo,
vinculada ao &mbito administrativo em instituicGes escolares, em instituicbes
ndo escolares e ambientes populares, sob a supervisdo de um professor do
estagio, dando énfase em coordenagdo, planejamento, assessoramento e na
organizacdo educacional (UEPA, 2006, p. 40 - grifo nosso).
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Destaca-se que apesar de o curso estar dividido em oito semestres e as disciplinas de
estagio supervisionado estarem descritas no texto do PPC da UEPA (2006) como permeando
todo o processo de formacdo do pedagogo, as mesmas encontram-se centradas nos dois
ultimos semestres do curso. Esta incongruéncia entre o texto e a matriz curricular parece
desrespeitar o principio de indissociabilidade entre teoria e pratica, sendo este justamente um

dos principios desta institui¢éo:

O principio da indissociabilidade entre teoria e pratica, permite proporcionar
a compreensdo da realidade na medida em que exige agdo do sujeito sobre o
mundo (pratica) para o entendimento da natureza dos fenémenos envolvidos
gerando o conhecimento novo (teoria) e vice-versa, nesse sentido a acdo do
sujeito sobre 0 meio e sua observagdo sdo necessarias para a construgdo do
conhecimento (UEPA, 2006, p. 31).

Como poderiam seus cursos garantir este principio uma vez que, primeiro o graduando
realiza todas as disciplinas tedricas e praticas internas a universidade e s6 entdo, em seu
ultimo ano de graduacéo, tem a possibilidade de ir a campo experienciar a realidade em seu
futuro lo6cus de trabalho? Ressalte-se, ainda, que estes sdo 0S semestres reservados ao
desenvolvimento de sua pesquisa de TCC.

Mediante esta disposicdo na matriz curricular, infere-se que esta instituicdo esteja
inicialmente, nos primeiros seis semestres ou trés anos de curso, instrumentalizando o
educando com teorias e praticas intra-académicas para posteriormente induzi-lo ao
desenvolvimento de uma pesquisa junto a um de seus campos de estagio.

Observe na tabela 17 a distribuicdo da carga horaria total do Estagio Supervisionado,
bem como sua obrigatoriedade relativa a cada nivel ou modalidade de ensino relacionada ao

perfil generalista de pedagogo que se pretende formar:
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Tabela 17 - Estagio Supervisionado: carga horéria e disposi¢do na matriz curricular

N|ve|/moda||d_aQe 1 =550 Carga horaria Créditos Disposicao no curso
Supervisionado
Gestéo Educacional 100 4 7°
Instituicdes N&o Escolares e 80 3 70
Ambientes Populares
Educacdo Infantil 200 6 8°
Ensino Fundamental 200 6 8°

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006

Observa-se que o PPC da UEPA apresenta como possiveis locus de Estagio
Supervisionado aos seus graduandos em Pedagogia-licenciatura instituicdes vinculadas ou
conveniadas a ela e que estejam localizadas no municipio do campus sede desta IES. Por ser
uma atividade obrigatéria com 580h de carga horaria a ser cumprida em apenas dois
semestres, admite-se que esta informacao esteja desatualizada no documento, afinal, este PPC
presta-se a contribuir com a organizacdo e desenvolvimento de nove cursos de Pedagogia-
licenciatura vinculados @ UEPA que se localizam em oito municipios distintos e distantes
entre si.

De forma a encerrar momentaneamente as consideracdes sobre o elemento Estagio
Supervisionado no PPC da UEPA (2006), inquere-se a respeito de um dos critérios para
determinacdo dos locus para sua realizagdo, o qual exige, dentre outras ag¢des, que “[...] a
instituicdo possua infraestrutura didatico-pedagogica, fisica, administrativa e de pessoal
adequadas ao desenvolvimento das atividades” (UEPA, 2006, p. 42).

Considerando-se os resultados da pesquisa apresentada por Oliveira et al. (2014) que
deflagram que no Brasil 70,5% dos docentes percebem que o financiamento destinado a
educacdo ndo garante as condi¢Ges adequadas de trabalho na Educacdo Bésica, seja em
questbes salariais que os obrigam a ter duplas ou triplas jornadas, bem como referentemente
aos materiais didatico-pedagogicos, muitas vezes inadequados, inexistentes ou em
quantidades insuficientes, questiona-se o critério apresentado pela UEPA, sobre o qual
indagamos: néo estaria esta universidade distanciando seus formandos das reais condigdes

de trabalho que vivenciardo futuramente?
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4.2.5. UEPA: A ldgica interna do PPC de Pedagogia-licenciatura para além das
normatizagdes do MEC

Um componente demasiadamente importante para pesquisadores da area
comprometidos com uma producdo emancipatéria dos PPCs, como Veiga (2003), por
exemplo, porém ndo exigido nas prescricdes do MEC, pode ser encontrado no PPC da UEPA
(2006), qual seja, o dos Principios bésicos, filoséficos e norteadores almejados por esta
instituicdo, composto por: I. Interdisciplinaridade; I1. Indissociabilidade entre teoria e pratica;
I11. Gestdo democrética; 1V. Ensino pela pesquisa; V. Formacéo continuada e; V1. Inclusdo.

Reconhecendo-se pertencente a uma regido com ampla diversidade cultural, a UEPA
se propGe a formar um pedagogo que, ndo descuidando do contexto macro de seu pais, regiao
e unidade federativa, considere também as especificidades do municipio onde esta localizado.
Observa-se aqui a preocupacéo e engajamento desta instituicdo junto a comunidade local, uma
das caracteristicas fundamentais aos PPCs, de acordo com Veiga (2003).

O principio da indissociabilidade entre a teoria e a pratica para a UEPA compreende
uma formacdo fundamentada na apreensdo do mundo por meio da pratica sobre ele
fundamentada em dada teoria, e vice-versa. Neste movimento da teoria a pratica e desta de
volta a teoria, 0 educando ira construindo novos conhecimentos a respeito de sua futura area
de atuacdo profissional, a pratica docente e a gestdo educacional, principio garantido
parcialmente mediante a discussao anterior sobre o0 estagio supervisionado que ocorre apenas
nos dois ultimos semestres do curso (UEPA, 2006).

O principio da interdisciplinaridade articula-se a concepcdo de flexibilizacdo
curricular de Caribé e Brito (2015) e concretiza-se na organizacdo de uma matriz fundada na
integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo, sendo ofertado um curriculo organizado por
Nucleos de Estudos. A partir destes nucleos, estabelecem-se relages na organizacdo do
ensino e construcdo de conhecimento das diversas areas que compdem seu curriculo. Os
conteudos, suas metodologias e avaliagdo articulam-se de modo a proporcionar ao discente
uma visdo da totalidade das relagdes entre homem, sociedade, educacao e saber.

Em se tratando do principio de gestdo democratica responsavel, de acordo com Caribé
e Brito (2015), pela garantia da oferta de um ensino formal respaldado em agdes coletivas,
interativas, participativas, construtivas e cooperativas, aponta-se no PPC da UEPA (2006) que
esta sera garantida por meio do conceito de cidadania ampliada que prima pela inclusdo
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social, politica, econdmica e cultural. J& o principio de pesquisa apresenta-se neste documento

como:

[...] possibilidade de fomentar uma metodologia de ensino participativa, que
modifica a atitude do professor e do aluno frente ao processo ensino e
aprendizagem na medida em que estimula os sujeitos envolvidos no processo
educacional a inventar, criar, problematizar, propor, construir, dentre outras
habilidades necessarias a construcdo e producdo do conhecimento (UEPA,
2006, p. 32).

Por se tratar de principios filosoficos, tece-se a observacdo de que foram poucas as
referéncias utilizadas no PPC da UEPA (2006). Fez-se mencao apenas a Neidson Rodrigues,
referentemente ao conceito de cidadania ampliada, e a Antonio Faundez para discorrer sobre a
necessaria articulacdo que deve ser estabelecida entre os conteldos e suas respectivas
metodologias de ensino-aprendizagem e avaliacdo (UEPA, 2006).

Acrescenta-se a observacdo de que, apesar da formacdo continuada constituir-se em
um dos principios desta instituicdo, a mesma ainda ndo se tornou uma realidade, haja vista
que foi diagnosticado que apenas aproximadamente 24% dos 13 professores que assinaram a
autoria da reformulacdo do PPC da UEPA (2006) possuem doutorado em diferentes areas do
conhecimento. Ainda, destaca-se novamente o clamor dos sujeitos pesquisados por Picanco e
Frota (2012) referente a necessaria ampliacdo de possibilidades de dar continuidade aos
estudos por meios de cursos de pds-graduacao stricto sensu.

Por ora finalizando as analises e discussdes aqui postas, inquere-se ainda sobre a
efetivacdo do principio democratico, uma vez que, apesar de existirem nove cursos de
Pedagogia-licenciatura nesta instituicdo, ofertados em sete campi distintos, cada qual

permeado por suas idiossincrasias, ha apenas um PPC a regé-los.

4.2.6. UEPA e sua Matriz curricular — onde esta a alfabetizacao?

Parte-se neste momento em busca das disciplinas vinculadas a alfabetizagdo no
interior da matriz curricular da UEPA. Como apresentado anteriormente, esta universidade
oferece aos graduandos de Pedagogia-licenciatura 33 disciplinas obrigat6rias e um acervo de
34 eletivas, das quais é possivel escolher e cursar quatro. As 37 disciplinas a serem cursadas
de modo a angariar o diploma de Pedagogia-licenciatura nesta instituicdo somam juntas 3.220
horas de atividades académicas que totalizam 127 creditos. A estes s@o acrescidas 840 horas
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destinadas ao Estagio Supervisionado, a produgdo do TCC e a realizagdo das Atividades
Complementares, reservando-se-lhes 29 créditos.

Desse montante, busca-se averiguar a quantidade de disciplinas que tratam de garantir
aos formandos os conhecimentos e saberes docentes necessarios ao exercicio pedagogico de
alfabetizar criancas sem necessidades educacionais especiais que frequentam os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Em outras palavras, procura-se identificar a carga horaria de
atividades académicas dedicadas a Formacéo do Alfabetizador.

Na tabela 18, a seguir, foram organizadas dentre as disciplinas obrigatorias e eletivas
disponiveis na UEPA aquelas que se relacionam a alfabetizacdo, sua respectiva carga horaria
e créditos em comparacdo com o total das disciplinas e carga horéria oferecidos nesta
instituicao:

Tabela 18 - Disciplinas de alfabetizacdo, carga horaria e crédito em relacéo ao curso de Pedagogia-
licenciatura da UEPA

Nucleo de c/h | Crédito Disciplina de - %
Estudos total total Alfabetizacéo/semestre Bl Sl c/h
Nucleo de
Estudos Basicos | °0° 4l i i i 0
1. Leitura e Produgdo de
Textos/1° Y 4
i 2. Processos
A N;‘CIZO de t linguisticos/3° £ <
profundamerio | 2160 | 86 — DA
e Diversificagdo 3. Fundamentos tedricos
de Estudos e metodoldgicos da 80 3
linguagem/3°
4. Literatura Infanto- 80 3
juvenil (eletiva: 5°- 6°- 7°)
Ndcleo de
Estudos 840 29 - 0 0 0
Integradores
TOTAL 4060 156 340 13 8%

Elaboragdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006

Foram observados desencontros entre a carga horaria ou os créditos impressos na
composicao curricular distribuida por Nucleos de Estudos ou por semestres e 0 ementario em
relacdo as disciplinas de: I. Leitura e Producdo de Textos - 100h e 4 créditos na composicao
curricular e 100h e 3 créditos no ementério; Il. Fundamentos Tedricos e Metodologicos da
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Linguagem - 80h e 3 créditos na composi¢cdo curricular por semestres e no ementario 80h,
porém 5 créditos na composi¢do curricular por Nucleos de Estudos. Considerou-se sempre a
carga hordria e créditos expressa na composi¢cdo curricular por semestres na organizacao da
tabela 19, ja que esta manteve um padrao de disciplinas contendo 80h com 3 créditos e 100h
com 4 creditos.

Ressalva-se que a variagdo de percentual expressa pela tabela 18 - entre 6% e 8% da
carga horaria total do curso de Pedagogia-licenciatura da UEPA, tal variacdo explica-se pela
disciplina eletiva que a compde - Literatura Infanto-juvenil - que podera ou ndo ser escolhida
dentre as demais pelo graduando para lhe conferir o diploma de licenciado em Pedagogia
nesta instituicao.

Entende-se aqui a Formacdo do Alfabetizador como aquela voltada a preparar o
pedagogo com os conhecimentos e saberes docentes necessarios ao ensino e a aprendizagem
inicial da leitura e da escrita as criangas sem necessidades educacionais especiais em salas de
alfabetizacéo. Tais salas, de acordo com a BNCC (2017), constituem-se em turmas de 1° e 2°
anos do Ensino Fundamental de nove anos e, de acordo com a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (2019) em salas de 1° ano deste mesmo nivel e modalidade de ensino. Ainda
que se reconhega que em um pais onde o indice de analfabetismo de pessoas com 15 anos ou
mais de idade em pleno século XXI atinja 6,8%, h& que se rever tais classificagdes expressas
por estas normatizagoes.

Partindo-se do principio de que os atuais cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA
tém, como indica a DCN-Pedagogia/2006, na formacdo docente sua centralidade, questiona-se
a pouca representatividade que tém as disciplinas responsaveis pela Formacdo do
Alfabetizador junto a sua matriz curricular. Questiona-se ainda a auséncia explicita do termo
alfabetizacdo nas disciplinas ofertadas: I. Leitura e Producdo de Textos; Il. Processos
linguisticos; I1l. Fundamentos tedricos e metodologicos da linguagem e; IV. Literatura
infanto-juvenil.

Uma dentre as causas provaveis para a pouca representatividade da alfabetizagéo junto
ao PPC e a matriz curricular dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA articula-se a
auséncia de professores pesquisadores que assinaram a autoria deste documento junto a area
de alfabetizacdo; observe que de acordo com os dados expressos no quadro 15, na pagina 210,
suas principais areas de pesquisa sdo: |. Gestdo, Planejamento e Avaliacéo; I1. Curriculo e; 11I.
Educagdo. Nenhum desses professores tem como sua &rea de estudos e pesquisas a

alfabetizacéo.
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Foi possivel confirmar a baixa representatividade da Formacao do Alfabetizador junto
aos cursos de Pedagogia-licenciatura oferecidos pela UEPA por meio da anélise de contedido
de seu PPC. Com a ajuda do software ATLAS.ti 9, procurou-se a frequéncia do termo
alfabetizacdo, bem como de outros vinculados a essa area do conhecimento, como:
letramento, linguagem, lingua portuguesa, leitura, lingua escrita, escrita, oralidade, oral e
método. Vinculou-se a frequéncia dessas expressdes as suas respectivas unidades de contexto,
definidas nesta tese pelo paragrafo ao qual pertencem. Os resultados foram organizados na

tabela 20, a seguir:
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Tabela 19 - Frequéncia e unidade de contexto de palavras vinculadas a alfabetizagdo

(49}
o § e Total de
18. g e (=] = [5) E Ayl
] c @ > © &) o] © o requencia
. i~ = % jut S u"j = g = '8 por
UnidadesdeContexto | & | E| S| 28 | 2| g | 58| =2| £ | 2 .
i) SClo|la| 3| S| a|®|O0| L Unidade
S S|l £l 8| 4| |l W| kL = d
< k= — Contexto
J
Disciplina_Formacéo i i 3 i 3 i i i i ) 6
do Alfabetizador
Bibliografia_Formacéo i i )
do Alfabetizador o i e . 34
Bibliografia I_Educa(;ao i i 2 i i i i i 1 ) 3
Especial
Bibliografia Educacao 4 111 - A T T B ) 8
Infantil
Bibliografia EJA 9 - - - 4 - - - - - 13
Bibliografia Diversa 2 - 6 - 7 - - - - | 10 25
Competéncias e i i 1 i i i i i i ) 1
habilidades
Ementa_Formacao do
Alfabetizador ) L4 -4 - 120 -12)- 13
Ementa Ed_uca(;ao 1 2 7 i 2 i 5 i i ) 17
Especial
Ementa EJA - - - - 1 - - - - - 1
Ementa Diversa - - - - 2 - 1 - - 4 7
Nucleos de Estudos - - 1 1 - - - - - - 2
Outros - - - - 1 - - 1 - 1 3
Total de Frequencia | 55 | 4 | 35| 4 |35 | 2 | 13| 1| 4 | 15 133
por unidade de registro
Total Unidade de
Contexto por Unidade 5 3 9 2 9 2 5 1] 3 3 -

de Registro

Elaboragdo: MELO, 2021

Fonte: UEPA, 2006

Pelo levantamento da frequéncia do campo semantico aqui elencado como relacionado

a alfabetizacéo e apresentado pela tabela 19 em comparacdo as suas respectivas unidades de

contexto, consideradas estas 0s itens que compdem o0s ementarios - disciplina, ementa,

bibliografia - seguidos das modalidades as quais fazem parte - Formacdo do Alfabetizador,

Educacao Infantil, EJA e Educagédo Especial, acrescentadas pela qualificacdo - Diversa - que

inclui as diferentes areas do saber que contribuem com a Pedagogia, assim como as areas dos

conhecimentos especificos da docéncia do pedagogo - Filosofia, Sociologia, Psicologia,
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Historia, Geografia, Ciéncias, Matemaética, Educacdo Fisica e Arte, para além das demais
secOes que porventura se apresentaram no PPC da UEPA (2006), no caso Nucleo de Estudos e
Competéncias e Habilidades, nota-se a prevaléncia de 62% na unidade de contexto -
Bibliografia.

Ainda que seja a unidade Bibliografia_Formacdo do Alfabetizador a de maior
frequéncia, com um percentual de 26% do total das mesmas sobressaindo-se as unidades de
registro, alfabetizacdo e leitura, nota-se que esta é seguida muito proximamente pelas
Bibliografias Diversas, com 19% do total, apresentando-se em destaque as unidades de
registro - leitura e método.

Critica-se a auséncia de discussdo e inser¢do do vocabulario pertencente ao campo
semantico da alfabetizacdo nos nomes das disciplinas e mesmo em suas ementas, assim como
no préprio corpo do texto do PPC da UEPA (2006), no qual especialmente a expressao
alfabetizacdo poderia constituir-se em um eixo ou tema central para as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, ja que, de acordo com o artigo 32 da LDBEN 9.394/1996, um dos
objetivos do Ensino Fundamental de nove anos é a formacdo basica do cidaddo brasileiro
mediante o “[...] desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo [...]” (BRASIL, 1996, p. 17 - grifo nosso).

Observe que o campo semantico elencado - alfabetizacéo - aparece em terceiro lugar
em termos de frequéncia, com 19% do total. Leitura e linguagem antecedem-no, com 26% e
23%, respectivamente, enquanto método e escrita precedem-no com 11% e 10% cada um.
Note que as unidades de registro - Letramento, Lingua Portuguesa, Lingua Escrita, Oralidade
e Oral - por apresentarem baixissima frequéncia, entre um e quatro, foram somadas juntas
para totalizar 11% do total do vocabuléario aqui expresso, o que revela que as principais
unidades de registro - alfabetizacdo e letramento - ndo constituem temas centrais no PPC da
UEPA (2006) e, consequentemente, em seu curso de Pedagogia-licenciatura.

A secundarizacdo da Formacdo do Alfabetizador é evidenciada pela propria auséncia
das palavras alfabetizacdo e letramento junto as nomenclaturas correspondentes a
Disciplina_Formacéo do Alfabetizador ali encontradas: Processos Linguisticos, Fundamentos
Teoricos e Metodologicos da Linguagem, Leitura e Producdo de Textos e Literatura Infanto-
juvenil.

Perceba ainda que a frequéncia da unidade de registro - alfabetizagdo - € a mesma nas
unidades de contexto Bibliografia_Formacédo do Alfabetizador e Bibliografia EJA, ou seja,
ainda que se mantendo a critica realizada em relacdo a centralidade do vocabulario nas

bibliografias indicadas, vé-se como positiva a responsabilidade desta instituicdo com a



248

formagéo docente do pedagogo para atuar na Educacéo de Jovens e Adultos, uma vez que sua
regido em termos de Brasil ainda apresentava, em 2018, um percentual de 7,98% da
populacéo de 15 anos ou mais de idade em estado de analfabetismo.

A unidade de registro de maior frequéncia - leitura - articulou-se em 51% de suas
apari¢des nas unidades de contextos articuladas & Formacéo do Alfabetizador. Revelou-se por
meio delas a busca por sua concepgéo, espaco no processo de alfabetizagcdo por meio de sua
pratica, ensino e pesquisa, as condi¢cbes sociais de leitura em nosso pais, sua
interdisciplinaridade e as possibilidades de seu ensino por meio da literatura infantil.

Leitura apresentou um percentual de 14% articulado a formacdo docente para a EJA e
de 6% a modalidade de Educacdo Especial. Em todos estes contextos, manteve-se no campo
semantico da alfabetizacdo, entretanto, o restante de sua frequéncia, que equivale a 29%,
desvinculou-se para as areas de Artes e Inglés, o que revela que mesmo as unidades de
registro que se destacam dentre as de maior frequéncia, nem sempre se mantém alinhadas a
grande area de pesquisa desta tese, a alfabetizacdo. Tal observacdo é corroborada pela
frequéncia da unidade de registro método em Bibliografias Diversas, que se articula em 70%
de seu total aos componentes curriculares associados a categoria elencada por Gatti e Nunes
(2009) de Pesquisa e Trabalho de Conclusédo de Curso, posicionando-se, deste modo, no
campo semantico da pesquisa educacional. As demais apari¢des articulam-se aos métodos de
ensino de Ciéncias naturais, Historia e Filosofia, ou seja, apesar de presente, ndo se alinha a
area de pesquisa aqui em analise.

Encerrando-se parcialmente as interpretacdes possiveis mediante os dados expressos
pela tabela 19, esclarece-se que dentre a unidade de registro que ficou em segundo lugar pela
sua frequéncia junto ao PPC da UEPA (2006) - linguagem, 40% articularam-se as unidades de
contexto seguidas da expressdo _Formacdo do Alfabetizador e, através delas, desvelam-se
discussbes sobre a aquisicdo, o desenvolvimento e o ensino da linguagem oral e escrita na
crianga enquanto meio de interagdo interpessoal.

Em se tratando desta mesma unidade de registro tém-se, ainda, 30% de sua frequéncia
junto a modalidade de Educagdo Especial, entendida esta, de acordo com o artigo 58 da
LDBEN 9.394/1996, como aquela a ser oferecida preferencialmente no sistema regular de
ensino aos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo, sendo de responsabilidade dos sistemas, de acordo com o artigo

59 desta mesma lei, oferecer a este publico, dentre outros:
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| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para agueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns; (BRASIL, 1996, p. 25 - grifo nosso).

Tendo esclarecido isto, ainda que o enfoque desta tese seja a Formacgdo do
Alfabetizador para trabalhar com criangcas que estejam fora do publico-alvo da Educagéo
Especial, porém considerando-se que ambas se deem no interior do curso de Pedagogia-
licenciatura, consideram-se as discussGes propostas - LIBRAS, linguagens especiais
necessarias a educacdo de portadores de deficiéncias auditivas e visuais, desenvolvimento
normal da linguagem e suas alteracbes e linguagem, como objeto de estudos da
Fonoaudiologia, conhecimento pertinente a formacédo do pedagogo.

O percentual restante a unidade de registro linguagem, equivalente a 20% de sua
frequéncia, articula-se as outras areas do conhecimento que mantém junto a ela
conhecimentos interdisciplinares, como a Filosofia e a Psicologia, assim como as linguagens
das Artes e do ensino de Ciéncias, 0 que € compreensivel, uma vez que de acordo com o
artigo 6° da DCN-Pedagogia/2006, os cursos sob suas normatizacdes, respeitadas as
diversidades de nosso pais e a autonomia pedagogica das IES, deverdo garantir em sua matriz

curricular, dentre inimeros conhecimentos, a:

[...] decodificagdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens
utilizadas por criancas, além do trabalho didatico com contetdos, pertinentes
aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educacdo Fisica
(BRASIL, 20064, p. 3 — grifo nosso).

Tendo-se diagnosticado por meio da analise de conteldo facilitada pela busca de
frequéncia de vocabulario pertencente ao campo semantico da alfabetizag&o junto ao software
ATLAS.1i 9 a pouca centralidade desta area do conhecimento junto ao PPC da UEPA (2006) e
consequentemente aos cursos de Pedagogia-licenciatura por ela oferecidos, saimos em busca
daquilo que se garante ou ndo em relacdo & Formagdo do Alfabetizador por meio da
articulacdo das atividades curriculares ali identificadas junto as suas respectivas ementas e

bibliografias. Para tanto, organizou-se o quadro 17, que segue:
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Quadro 17 - Disciplinas de alfabetizacdo e principais teméticas a serem desenvolvidas de acordo com
suas ementas

NLIJE(S:'IFES(SDSE DISCIPLINAS EMENTAS
Processo da leitura. Conceito, concep¢des, natureza do
Leitura e Producio de | Processo da leitura, estratégias de leitura. A interacdo
textos ¢ leitor e texto, o processo de producao de texto:
conceito; natureza e estrutura. A pratica da producéo de
texto (UEPA, 2006, p. 52)
A rg:lfrizzr?qinto PrOCESSOS Agquisicéo e desenvolvimento da linguagem oral.
eFI)Diversifica %0 Linauisticos Processo de aquisicao da leitura. Evolucgdo historica e
de Estudog g aquisicdo da escrita (UEPA, 2006, p. 57)

Reflexdes sobre linguagem e ensino da linguagem.
Aspectos da linguagem oral e escrita enquanto meios
de interacéo dentro e fora da escola. Alfabetizacdo e
Letramento: conceitos e praticas (UEPA, 2006, p. 57)

Fundamentos teoricos
e metodoldgicos da
linguagem

Do texto literario como importante instrumento de
. formacé&o de leitores. As formas de expresséo da
" Literatura Infanto- . . . . . e
Eletivas - literatura infanto-juvenil e sua importancia para o
Juvenil X L .
desenvolvimento do senso estético e critico
(UEPA, 2006, p. 97)

Elaboracdo: MELO, 2021
Fonte: UEPA, 2006

Nas disciplinas de Leitura e Producdo de textos, Processos Linguisticos, Fundamentos
tedricos e metodoldgicos da linguagem e Literatura Infanto-juvenil, encontram-se articulacdo
desde o nome, passando-se pela ementa e desenhando-se por meio das bibliografias por elas
expressas.

A disciplina de Leitura e Producdo de textos traz consigo a indicacdo de uma tedrica
classica do Letramento, Magda Soares; apresenta também uma obra vinculada a perspectiva
interacionista, ja que propde o ensino pelo texto: Aprender e ensinar, com textos de Ligia
Chiappini. Observa-se ai uma maior énfase na concepcao de leitura e na qualidade do texto a
ser produzido e, por tratar de leitura e producdo textual, verifica-se uma aproximagdo com
discussdes necessarias a Formagao do Alfabetizador.

Na disciplina de Processos Linguisticos, pode-se identificar bibliografias voltadas ao
desenvolvimento de conhecimentos necessarios a Formacdo do Alfabetizador. Estédo
indicados ali tedricos construtivistas como Emilia Ferreiro e Ana Teberosky e também

representantes da teoria do letramento, como Mary Kato. Como ndo poderia ser diferente
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devido & sua propria nomenclatura, a énfase desta disciplina recai sobre o0s aspectos
linguisticos do processo de alfabetizagéo.

A disciplina de Fundamentos teoricos e metodologicos da linguagem traz bibliografias
voltadas a melhorar a leitura e a escrita do proprio graduando em Pedagogia, a0 mesmo tempo
em que busca prepara-lo para o ensino destes conhecimentos junto as salas de alfabetizag&o.
Apesar de fazer referéncia a uma produgdo classica de Jodo Wanderley Geraldi, “Pratica de
Leitura de texto na escola” (1984), observa-se junto a esta disciplina uma quantidade maior de
leituras alinhadas a perspectiva do letramento por meio de autores como Angela Kleiman e
Magda Soares. Das onze bibliografias indicadas, quatro remetem a estas autoras.

N&o foram encontrados autores classicos do campo de alfabetizacdo na disciplina de
Literatura Infanto-juvenil. Sua centralidade encontra-se na sensibilizacdo do alfabetizador em
formacdo para se utilizar, depois de formado, dos contos classicos e da literatura infanto-
juvenil de forma geral em sua pratica didatico-pedagdgica em sala de aula, especialmente em
momentos de leitura. Percebe-se a auséncia em sua ementa e bibliografia das possiveis
articulacGes entre o ensino e aprendizagem da escrita por meio da literatura infanto-juvenil.

Apds inimeras leituras e analises dos dados aqui expressos, observa-se que, para além
de um percentual pequeno da carga horaria total dos cursos de Pedagogia-licenciatura da
UEPA, variavel entre 6% e 8% voltados a Formacdo do Alfabetizador, ha prevaléncia das
perspectivas tedricas construtivista e do letramento em detrimento da interacionista. Observe
a tabela 20:

Tabela 20 - Disciplinas, percentual bibliogréafico e énfase teérico-metodoldgica voltada a Formagédo do

Alfabetizador
Disciplinas Carga I?er_cent,ugl Enfase tedrico-
. - . 1 bibliogréafico -
Alfabetizagéo horaria/creditos o metodologica
alfabetizacdo
Leitura e Produgdo de 100h/4 100% Letramento
texto
Processos linauisticos 80h/3 100% Construtivismo
g 80h/3 100% Letramento
Fundamentos tedricos
e metodologicos da 80h/3 100% Letramento
linguagem
HESELIE [ Eiie- 80/3 29% Nio identificado
juvenil

Elaboracdo: MELO, 2022
Fonte: UEPA, 2006
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Observa-se pelo exposto no quadro 17 e na tabela 20 que ainda que as disciplinas de
alfabetizacdo da UEPA tragam em suas bibliografias autores de diferentes correntes tedricas
como o construtivismo, o letramento e o interacionismo, a énfase centra-se na perspectiva
tedrico-metodoldgica do Letramento. Autores classicos, especialmente no que tange a
perspectiva historico-cultural, sdo ignorados nas bibliografias indicadas.

Soares (1985), ao discorrer sobre as muitas facetas da alfabetizacdo, o faz
categorizando-as de acordo com as diferentes perspectivas que se pode estudar tal fenémeno:
“[...] o conceito de alfabetizacdo, a natureza do processo de alfabetizagdo e os condicionantes
do processo de alfabetizacdo” (SOARES, 1985, p. 20).

Para Soares (1985), assim como para Kramer (2019), muito pouco se contribuira com
a qualidade da alfabetizacdo oferecida as criancas de nosso pais enquanto as distintas areas do
conhecimento que a pesquisam permanecerem isoladas produzindo conhecimentos parciais de
um processo tdo complexo e maltiplo. Para Soares (1985), as distintas facetas** psicolégica,
psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica devem articular-se durante o processo de
alfabetizacdo. Acrescento aqui que para que isto se concretize ha que se garantir tal
articulacdo durante o processo de Formacéao do Alfabetizador.

Kramer (2019) adverte que as dicotomias postas ao estudo e a prética alfabetizadora
pouco tém contribuido para a solugdo de problemas reais vivenciados pelos professores
alfabetizadores em efetivo exercicio e menos ainda tém garantido aos alfabetizandos uma
permanéncia escolar e um processo de alfabetizacdo com qualidade que efetive a socializacéo
dos conhecimentos construidos, acumulados e sistematizados socialmente, porém devolvidos
de maneira desigual as distintas camadas socioecondmicas de nossa populagéo.

Ao se identificar a auséncia ndo apenas de nomenclaturas de disciplinas voltadas a
Formacdo do Alfabetizador como também o absenteismo de seu conceito no corpo e nas
ementas do PPC/UEPA (2006), conclui-se que nesta instituicdo, apesar de se valorizar a
perspectiva tedrico-metodoldgica defendida por Soares (1985) - letramento, deixa-se de se

atentar a uma de suas adverténcias quando esta afirma que, para além da

*L A faceta psicoldgica enfatiza 0s pré-requisitos e 0s processos necessarios a aprendizagem da leitura e da
escrita, representado na atualidade, dentre outros, pelos estudos construtivistas de Emilia Ferreiro. A faceta
psicolinguistica préxima, porém distinta da anterior, preocupa-se com a maturidade linguistica necessaria a
aquisicdo da leitura e da escrita, relagcbes entre linguagem e memoéria, interacdo e informacles visuais e
auditivas, tendo uma de suas representantes em Kato (1982). A faceta sociolinguistica é aquela que concebe a
alfabetizagdo como um processo relacionado diretamente com os usos sociais da lingua; uma de suas abordagens
é a das diferencas dialetais entre o repertdrio oral do estudante e a lingua normatizada e padrao, tida como culta e
ensinada pela escola, assim como as diferencas percebidas em diferentes regides e comunidades em se tratando
das func0es, situacoes e objetivos de uso da linguagem oral e escrita. A faceta linguistica, por sua vez, é aquela
que concebe a alfabetizagdo como “[...] processo de estabelecimento de relagBes entre sons e simbolos graficos,
ou entre fonemas e grafemas” (SOARES, 1985, p. 22).
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interdisciplinarizacdo necessaria ao ensino, a pesquisa, a formacdo docente e as praticas

didatico-pedagogicas de alfabetizagdo, isto é, para além da consideracéo da:

[...] natureza complexa do processo de alfabetizacdo, com suas facetas
psicolégica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica, é preciso
acrescentar os fatores sociais, econdmicos, culturais e politicos que o
condicionam. Uma teoria coerente da alfabetizacdo s6 sera possivel se a
articulacdo e integracdo das varias facetas do processo for contextualizada
social e culturalmente e iluminada por uma postura que resgate seu
verdadeiro significado (SOARES, 1985, p. 23).

E de nada adiantaria pender ao outro extremo, utilizando-se apenas de perspectivas
que dizem compreender a alfabetizacdo, mas o fazem apenas de maneira parcial, j& que no
lugar de buscarem interseccdo e confluéncia entre a psicologia, a psicolinguistica, a
sociolinguistica, a linguistica e a estas somarem os fatores externos ao contexto escolar que
também o condicionam, como 0s sociopoliticos e econdémicos, ou se detém aqueles ou a estes
isoladamente (KRAMER, 2019).

A autora sugere a busca pela interseccdo e confluéncia para as abordagens ja
construidas - Psicoldgica, Psicolinguistica, Sociolinguistica e Linguistica - por meio de uma
perspectiva pedagdgica que venha a contribuir com a superacdo de dilemas como o da
alfabetizacdo enquanto técnica ou processo de compreensdo e expressao de significados ou
mesmo quando se a compreende como método ou conteldo, que privilegie 0s meios ou 0s
fins. Kramer (2019), afirma que so6 ¢ possivel “[...] opor contetido/forma, resultado/processo,
fatores psicoldgicos/linguisticos, papel do professor/papel do aluno no discurso académico e
teoricista que supde uma pratica, mas ndo a vive” (KRAMER, 2019, p. 249).

Infelizmente, observa-se nas disciplinas, ementas e bibliografias da UEPA, para além
da pouca representativa da perspectiva interacionista que traria as contribuicdes dos aspectos
sociais, politicos, econdmicos e culturais a compreensao do processo complexo e multiplo que
é a alfabetizacdo, também a pouca representatividade de sua perspectiva pedagdgica.

Esta poderia vir a contribuir com o aprofundamento dos conhecimentos de diversas
vertentes ja existentes sob uma perspectiva que favorecesse o uso dos mesmos pelos
professores alfabetizadores em suas salas de alfabetizacdo. Aos nossos olhos, que comungam

com o posicionamento de Kramer (2019) seria a perspectiva pedagdgica um...
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[...] ponto de partida e chegada para os estudos desenvolvidos, organizando-
0s e sistematizando-os. Proposta utilitaria, pragmatica? Talvez. Mas, a meu
ver, uma estratégia necessaria para que os estudos e as pesquisas realizadas
se traduzam em beneficios reais para o ensino da leitura e da escrita.
(KRAMER, 2019, p. 245).

A centralidade impressa nos componentes curriculares voltados a Formacdo do
Alfabetizador se pode verificar pelo resultado obtido ao se construir uma nuvem de palavras
fazendo uso das nomenclaturas e respectivas ementas encontradas com esse propdsito junto
ao PPC da UEPA (2006), conforme representado pela figura 4, a seguir. Nota-se por meio
dela que o préprio termo alfabetizacdo foi quase apagado mediante a sua baixa frequéncia, a
qual ficou subsumida na grande frequéncia e consequentemente atencdo atribuida as questdes
da linguagem, da leitura e da producdo textual, todas articuladas as facetas linguisticas do

processo de alfabetizagdo:
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Figura 4 - Nuvem de palavras elaborada a partir das ementas das disciplinas voltadas a Formacdo do Alfabetizador presentes no PPC da UEPA (2006)
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Ainda que as disciplinas de alfabetizagdo da UEPA articulem-se em demasia aos
aspectos linguisticos deste processo ao buscar-se pela coocorréncia das expressoes
alfabetizacdo e letramento, método fonico, consciéncia fonoldgica, ciéncia cognitiva e método
cientificamente comprovado por meio do software ATLAS.ti 9, com excecéo de alfabetizagdo
e letramento, que apareceram uma vez na ementa da disciplina Fundamentos teoricos e
Metodoldgicos da linguagem, as demais ndo foram encontradas.

Talvez isso tenha se dado por dois motivos: primeiro, pela auséncia de discussdes e
devida conceituacdo da alfabetizacdo ao longo do texto do PPC da UEPA (2006); segundo,
por este ter sido produzido em 2006 e as expressdes buscadas estarem alinhadas a atual
Politica Nacional de Alfabetizacdo promulgada em 2019.

Da mesma forma, o termo construtivismo representativo de corrente tedrica alinhada
as politicas de alfabetizacdo dos anos de 1990 e 2000, manteve uma frequéncia de duas
citacdes relacionadas as bibliografias das disciplinas de Biologia e Metodologia e Ensino de
Ciéncias e Producdo de material para o ensino de ciéncias naturais, sendo a primeira
obrigatdria e a segunda eletiva.

A expressdo historico-cultural articulada as discussdes de alfabetizacéo sob os estudos
de Vygotsky, Liria e Leontiev, ndo retornou as nossas buscas, ainda que estes autores estejam
citados nas bibliografias de algumas disciplinas, e seu correlato socio-histdrico apareceu uma
Unica vez no elenco dos principios descritos no PPC da UEPA (2006), no qual, apesar de se
ler que o principio democratico sera executado, entre outras agdes, pelo compromisso “[...]
social e ético do educador, com énfase na concepgao sociohistorica” [sic.] (UEPA, 2006, p.
32), as ementas, disciplinas e demais discussdes ndo conceituam ou vinculam teoricamente a
expresséo.

Pelas discussdes até entdo expressas, autoriza-se a considerar que a UEPA, apesar de
constituir-se numa IES de qualidade, de promover movimentos coletivos para revisdo do PPC
de Pedagogia-licenciatura, de articular-se a normatizacao vigente - a DCN-Pedagogia/2006 - e
de oferecer um curso com carga horéria acima das exigéncias legais, mesmo frente a estes
avancos, tal instituicdo deixa a desejar, dentro das limitagcGes apresentadas a uma pesquisa
documental por meio de seu curriculo formal, quanto a oferta dos conhecimentos e saberes
docentes necessarios a Formacao do Alfabetizador.

Considera-se que os cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA carecem de ampliacdo
em sua carga horaria no que tange a oferta de componentes curriculares voltados a Formagédo

do Alfabetizador, haja vista que, segundo seu atual PPC, esta compreende apenas um
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percentual varidvel entre 6% e 8% do total de sua carga horaria. Embora estes cursos
promovam maior variacdo em relagcdo as correntes tedrico-metodoldgicas de alfabetizacéo, a
centralidade de suas bibliografias esta apenas na teoria do Letramento, muito pouco discutido
estd o construtivismo e a teoria historico-cultural ndo foi localizada de modo significativo.
Procederemos, a partir de agora, a analise dos PPCs da Universidade Federal do Para
(PPC/UFPA) e da Universidade Federal do Amazonas (PPC/UFAM) separadamente, com
vistas a se ter uma melhor compreensdo do contexto da Formacéo do Alfabetizador nestas

instituicGes de forma particular para posterior articulacdo entre si.

4.3. Universidade Federal do Para (UFPA) e suas contribuicdes a Formacdo do
Alfabetizador

Criada pela Lei n° 3.191, de 2 de julho de 1957, a Universidade do Para passou a
denominar-se Universidade Federal do Pard através das Leis n°® 5539 e 5.540,
respectivamente, de 27 e 28 de novembro de 1968. Por meio de seu processo de interiorizacéo
iniciado em 1986, esta universidade distribuiu-se por dez campi instalados em cidades
estratégicas das microrregifes paraenses, passando a atender 80% dos municipios de seu
estado (UFPA-BELEM, 2010).

Destaca-se que o curso de Pedagogia vinculado atualmente a UFPA-Belém foi criado
pelo Decreto n° 35.456/54 e pela Portaria do MEC n°® 771/54 em 28 de outubro de 1954,
mantendo-se inicialmente vinculado a extinta Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Desde sua fundacdo até os anos 1960, o curso de Pedagogia manteve uma estrutura de tipo
3+1, através da qual nos trés primeiros anos formava-se o bacharel e com mais um ano de
Didatica, o licenciado (UFPA-BELEM, 2010).

Posteriormente & LDB 4.024/1961 e a Reforma Universitéaria instituida pela Lei
5.540/68, acrescida do Parecer n°® 252/69, extinguiu-se as diferencas de perfil profissional
entre o bacharel e o licenciado. A Pedagogia passou a formar apenas este Gltimo profissional
independentemente da habilitacdo escolhida pelo cursista, seja ela Administracdo Escolar,
Orientacdo Educacional ou Supervisdo Escolar. Nas palavras dos autores da reestruturacéo do
PPC/UFPA-Belém (2010), apesar de ser a Pedagogia naguele momento um curso voltado a
formacdo de especialistas em Educacdo, deveria formar também o professor das Escolas
Normais.

Este fato agravou a formagdo no modelo 3+1, amplamente conhecido por promover a

dicotomia teoria e prética, visto que a UFPA adotou naquele momento os Centros como
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Unidades Académicas e Administrativas. Criaram-se 0s Centros Bésicos e Profissionais, nos
quais se abrigaram cursos de formacdo docente das diferentes &reas do Magistério, que se
ocupavam dos conteudos especificos e o Centro de Educacdo da formacgdo pedagogica
(UFPA-BELEM, 2010).

Mediante o periodo de redemocratizacdo do Brasil vivenciado nos anos 1980 e, apos a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e da nova LDB 5.692/1971, associando-se a
esses marcos legais a mobilizacdo dos educadores e as novas exigéncias postas mediante a
adocdo do Estado minimo e da revolucdo tecnoldgica, o Colegiado de Pedagogia da UFPA
decidiu, por opcéo politica e de modo a fortalecer a formacao docente por meio de seu Projeto
de Interiorizacdo, implantar este curso em carater permanente em todos 0s seus campi
(UFPA-BELEM, 2010).

Atualmente, a UFPA atende estatutariamente como universidade campi e pertencem a
ela as unidades localizadas nos municipios de Belém, Abaetetuba, Altamira, Braganca,
Marajo-Breves, Cametd, Castanhal, Maraba e Soure. Em 2009, o antigo campus de Santarém
emancipou-se da UFPA e transformou-se na Universidade Federal do Oeste do Para
(UFOPA).

Cada campus podera ser constituido de Unidades Académicas, de Unidades
Académicas Especiais e de O6rgdos Suplementares. Sdo Unidades
Académicas os Institutos e os Nucleos. Os Institutos devem estar compostos
de pelo menos duas subunidades académicas. Os Nucleos sdo unidades
académicas dedicadas a programa/s regular/es de pés-graduacdo, de carater
transdisciplinar, ~com  autonomia académica e  administrativa,
preferencialmente voltados para estudos sobre os problemas amazo6nicos.
Desse modo, nessa nova estrutura, deixam de existir os departamentos e
aparecem as Faculdades, com seus respectivos cursos de graduacdo. No caso
particular do ICED, anteriormente denominado de Centro de Educacdo
(CED), encontra-se composto de trés subunidades: a Faculdade de Educacéo,
a Faculdade de Educacdo Fisica e o Programa de Pds-Graduacdo em
Educagio (UFPA-BELEM, 2010, p. 10-11).

Observe no mapa 4, dentre os nove campi da UFPA aqueles que oferecem a graduacao
em Pedagogia-licenciatura: Abaetetuba, Marajo-Breves, Belém, Cametd, Altamira, Braganca
e Castanhal. Apenas os campi de Maraba e Soure ndo oferecem este curso (UFPA-Belém,
2010).
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Mapa 4 - Campi da UFPA onde sdo ofertadas as graduagdes em Pedagogia-licenciatura
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O campus da UFPA-Castanhal, criado em 1978, ocupava-se da formacdo de
profissionais da educacdo desde sua fundagdo. Segundo o PPC/UFPA-Castanhal (2010), o
curso de Pedagogia que funcionava na modalidade intervalar (intensiva) foi instituido como
permanente (regular) em 1994, sendo 0 mesmo regulamentado pela Resolucéo n° 2.669/99.

O campus universitario de Altamira foi contemplado na segunda fase do Projeto de
Interiorizacdo da UFPA, ocorrida entre 1986 e 1989 e esta localizado na regido
Transamazonica e do Baixo Xingu, junto aos municipios de Brasil Novo, Medicilandia,
Uruard, Vitoria do Xingu, Senador José Porfirio, Porto de Moz, Anapu, Pacaja, Placas e
Gurupa. A UFPA-Altamira, desde 1986, tem contribuido junto a esta regido com a formacéo
em nivel superior por meio das licenciaturas plenas em Letras, Historia, Geografia e
Pedagogia (PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019).

Cameta é o mais antigo e tradicional municipio do Baixo Tocantins; localiza-se na
regido Nordeste de seu estado. A UFPA fundou seu campus ali em 1987, através do Projeto
Norte de Interiorizacdo e, a partir dele, atende além de Cametd também os municipios de
Limoeiro do Ajuru, Mocajuba, Baido e Oeiras do Para. O curso de Pedagogia foi instalado
neste campus em regime intensivo em 1986-1987 e regular somente em 1994, ambos em
funcionamento até a atualidade (PPC/UFPA-CAMETA, 2015).

Segundo o histdrico da pagina oficial da UFPA-Braganca, este municipio localiza-se
no litoral do Para na regido onde se encontra a maior faixa de extensdo de manguezais mais
preservada do mundo. Localizada a Nordeste do Para, em municipio densamente povoado
para aquele estado, Braganca inseriu-se no projeto de interiorizacdo da UFPA ja em 1987,
responsabilizando-se pela oferta de cinco cursos na modalidade intervalar. Cinco anos depois,
em 1992, iniciaram a oferta do curso de Licenciatura Plena em Letras com habilitacbes em
Lingua Portuguesa, Pedagogia e Matematica.

Atualmente, a UFPA-Braganca oferta ndo apenas cursos nas modalidades intervalar e
regular, bem como oferece tanto ali, quanto em Augusto Corréa, 12 cursos vinculados a
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica do
Governo Federal (PARFOR). O curso de Pedagogia-licenciatura vem sendo ofertado
permanentemente em periodo regular desde 1994 em Braganca.

A unidade da UFPA-Marajo-Breves recebeu o status de campus universitario apenas
em 2006, estando desde os anos 1990 instalada em Breves, com a condic¢ao de os cursos ali
ofertados estarem subordinados & UFPA-Soure. Esta unidade iniciou seus trabalhos com a
oferta dos cursos intervalares de bacharelado e licenciatura em Histéria; em 1993, passaram a

oferecer cursos regulares de Matematica e Geografia. Atualmente, a UFPA-Marajo-Breves
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oferta quatro cursos de licenciatura - Pedagogia, Letras, Ciéncias Naturais e Matemética - e
um de bacharelado - Servigo Social (UFPA-MARAJO-BREVES, 2011).

Segundo o PPC/UFPA-Maraj6-Breves (2011) naquele momento, o campus ainda
funcionava em local com infraestrutura inadequada, materiais e docentes restritos e auséncia
de técnicos-administrativos. Previa-se no PPC algo que se concretizou mediante o historico
registrado no site oficial desta instituicdo: a consolidacdo da instalagdo do campus
universitario da UFPA-Marajo Breves com o auxilio da adeséo ao Plano de Reestruturacéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI), em 2009, que possibilitou a realizacdo de
concursos publicos e a contratacdo de professores e técnicos (UFPA-Marajo-Breves, 2011).

A Politica de Interiorizacdo das IES promovida na regido Norte do pais, apesar de
apresentar algumas deficiéncias discorridas anteriormente por Picanco e Frota (2012),
constituiu-se de grande importancia para a minimizacdo das diferencas de oportunidades de
acesso, permanéncia e formacdo académica, especialmente a docente, dos cidaddos que 1a
habitam.

Segundo dados expressos no PPC/UFPA-Altamira (2019), em 2016, 20 anos apos a
instalacdo do campus universitario da UFPA na regido Transamazonica e do Baixo Xingu,
ainda se presenciava ali uma situacdo alarmante em relacdo a formacdo docente para a
Educacdo Basica. Naquele momento, foi identificado um percentual de 52% de docentes em
efetivo exercicio sem formacao de nivel superior, percentual este acentuado ao se considerar 0
corpo docente das escolas rurais, que chegava a 75% de professores em efetivo exercicio na
Educacdo Basica gue tinham, até aquele momento, formacao apenas em nivel médio.

Em Cametd, o quadro provavelmente ndo seja muito diferente. Localizado em regido

cuja principal atividade econémica é o extrativismo, 0 municipio esta marcado por:

[...] niveis de renda baixos em relagdo & média nacional, populacéo
predominantemente rural, condi¢fes sociais e politicas marcadas pelo alto
desemprego, é&xodo rural e crescimento desordenado das sedes, aumento do
uso de drogas e da violéncia urbana, do trabalho e da prostituigdo infantil
(esta ultima, principalmente na periferia das cidades) (PPC/UFPA-
CAMETA, 2015, p. 3).

Nota-se assim que a UFPA, por meio de sua organizacdo multicampi constitui-se em
instituicdo de ensino, pesquisa e extensdo vinculada ao MEC e localizada em regido cujos
recursos naturais e culturais sdo estratégicos para o desenvolvimento econémico e social da

regido amazonica. Entretanto, a atual politica publica educacional vem subtraindo seus
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recursos, 0 que a tem desafiado demasiadamente a contribuir com a formagéo académico-
profissional de jovens e adultos com qualidade social (PPC/UFPA-BELEM, 2010).

De forma a superar esses desafios, o ICED (Instituto de Ciéncias da Educacédo) tem
focado seus esforcos, dentre outras acdes, na promog¢do de avaliagdes institucionais como
oportunidade de melhoria da qualidade de ensino. Neste sentido, vem promovendo “[...]
estudos com o propdsito de analisar e discutir o curriculo entdo vigente e recolher a partir de
processos de dialogo e reflexdo, elementos para a reformulagio curricular” (UFPA-BELEM,
2010).

Até a primeira década dos anos 2000, todos os cursos de Pedagogia da UFPA
presentes nos distintos campi desta instituicdo eram regidos por um PPC-Unico (1999-2009).
Apds, cada campus foi incentivado a revisar o PPC até entdo vigente, datado de 1999-2009 e
adequé-lo ndo apenas as novas legislacdes, mas também as necessidades locais. Deste modo,
observa-se atualmente distintos documentos construidos coletivamente dentro dos campi onde
estdo alocados esses cursos (PPC/UFPA-BRAGANCA, 2012).

4.3.1. UFPA: Reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia-licenciatura e
sua ldgica interna

O primeiro PPC, denominado na UFPA de PPP (Projeto Politico Pedagdgico), com
vigéncia entre 1999-2009, aparentemente foi construido de maneira parcialmente
emancipatéria, uma vez que se 1€ que, apds “[...] 0 projeto pronto, agendaram-se discussoes
em todos os campi, firmando-se assim a participacdo democratica e a construcao coletiva
como principios fundamentais” (UFPA-BELEM, 2010, p. 54 - grifo nosso, adaptado).

De extrema relevancia para esta tese, observa-se que a matriz curricular do primeiro
PPC/UFPA-Belém (1999-2009) contava com duas disciplinas que tendiam a contribuir com a
Formacdo do Alfabetizador: Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués e
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita, cujas cargas horarias variavam entre 45h e 75h,
portanto, cumpriam um percentual que variava entre 2,8% e 4,6% da carga horaria total do
curso na época (UFPA-BELEM, 2010).

Observe na tabela 21, a seguir, que os diferentes campi, assim como 0s sete cursos de
Pedagogia-licenciatura atualmente existentes na UFPA apresentam diferentes anos de
fundagdo do campus, bem como distintos anos de inicio de funcionamento dos cursos e de

reestruturacdo de seus PPCs.
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Conclui-se, portanto, que apesar de aparente burocratizacdo na construgdo do primeiro

PPC-Unico/UFPA (1999-2009), sua revisio e avaliacdo, por se vincular aos Nucleos

Docentes Estruturantes eleitos em cada campus, atribuiu ao documento uma organizacdo mais
democratica em relagdo ao primeiro [PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-ALTAMIRA
(2019) e PPC/UFPA-CAMETA (2015)].

Tabela 21 - Ano de inicio dos cursos de Pedagogia-licenciatura (UFPA) e producao/reestruturacao dos
respectivos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs)

Identificacdo Municipio do Ano de A?c??e Data Inicio de Ano de
do Curso/ Campus fundacéo do criacio do Funcionamen revisao

Universidade P Campus erso to do curso PPC/UFPA

c1- Belém 1957 17/05/1954 | 01/03/1950 2010
11996/UFPA

ez Castanhal 1978 03/02/1986 05/01/1987 2010
12085/UFPA

Cs- Braganca 1987 03/02/1986 | 15/01/1987 2012
12061/UFPA gang

o Abaetetuba 1987 03/02/1986 01/03/1987 -
38276/UFPA

C5- Altamira 1987 03/02/1986 18/03/1994 2019
12048/UFPA

C6- .,
12111/UEPA Marajo-Breves 1990, 2006 03/02/1986 05/07/1995 2011

Cr- Cameta 1987 03/02/1986 02/02/2000 2015
12069/UFPA

Elaboragdo: MELO, 2022 ) )
Fonte: BRASIL, 2021b; UFPA-BELEM, 2010; UFPA-CASTANHAL, 2010; UFPA-MARAJO-
BREVES, 2011; UFPA-BRAGANCA, 2012; UFPA-CAMETA, 2015 e UFPA-ALTAMIRA, 2019
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Apos a identificagdo e leitura dos PPCs da UFPA, nota-se a produgdo de documentos
distintos, alguns com discussdes tedricas mais aprofundadas, como é o caso dos PPCs/UFPA-
Belém (2010) e Altamira (2019), enquanto outros trazem-nas de modo superficial, caso dos
PPCs/UFPA-Castanhal (2010), UFPA-Marajo-Breves (2011), UFPA-Braganca (2012) e
UFPA-Cameté (2015).

Destaca-se que os PPCs da UFPA-Belém e da UFPA-Castanhal foram reestruturados
em 2010, como consta nos respectivos documentos oficiais, com vistas a atender anseios
suscitados pelos diferentes sujeitos que pertencem a ambas unidades, os quais “[...]
formularam criticas, proposic@es e alternativas ao projeto pedagdgico implantado no ano de
1999” (UFPA-CASTANHAL, 2010, p. 3).

Os diferentes atores envolvidos nos cursos de Pedagogia da UFPA de Belém e
Castanhal concordam que se fazia necessario, naquele momento, rever e propor mudancas aos
seus respectivos cursos ndo apenas devido as novas exigéncias educativas e sociais postas a
formagao “[...] dos profissionais de educacdo, [mas também] pelas reivindicagdes das
instituicGes organizadas que demandam uma formacdo comprometida, competente e sélida”
(UFPA-CASTANHAL, 2010, p. 3 - adaptado).

De acordo com e-mail recebido pelo vice-coordenador da UFPA-Altamira em margo
de 2022, o PPC aqui estudado encontra-se em processo de reformulacdo e em breve um novo
documento passara a organizar o0s cursos de Pedagogia-licenciatura por eles oferecido. Assim
como outro documento, também em construcdo, norteard o curso de Pedagogia-licenciatura
Bilingue recém-criado naquele campus.

De acordo com o PPC/UFPA-Altamira (2019), atualmente este documento rege 14
cursos de Pedagogia-licenciatura na modalidade presencial regular e intervalar nos periodos
matutino, vespertino, noturno e integral. Estes cursos sao oferecidos ndo apenas em Altamira,
como também em Brasil Novo, Uruara, Anapu, Pacaja, Novo Repartimento, Porto de Moz,
Almeirim e Sdo Feliz do Xingu; isto representa nove dos 11 municipios que compdem aquela
regido. A oferta do curso de Pedagogia-licenciatura por meio de polos também se da na
UFPA-Cameté e na UFPA-Braganca.

Apesar de o aprofundamento tedrico e das datas de criagdo, producdo e reestruturacéo
dos PPCs nos diferentes campi da UFPA diferirem, assim como a carga horaria e tantas outras
caracteristicas peculiares a cada campus, quase todos os PPCs dos cursos de Pedagogia-
licenciatura aqui estudados atendem rigorosamente aos variados componentes exigidos pelo
MEC. Apenas os PPCs/UFPA-Altamira e Bragancga ndo trazem como anexos, junto aos seus

respectivos PPCs, seus ementarios. Observe o quadro 18:
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Quadro 18 - Componentes do PPC prescritos pelo MEC presentes nos PPCs/UFPA

(%]
— o S
S | g2 | f2 | £8 | fe | £3 | £
Componentes L5 5 e 5 € 55 5 e 5 § 5 2
PPC/MEC O & O @ oS O g O S og oz
a a S a< a 9 a o a b5 a S
o o o o < o o o g
Perfil do curso - - X - X X X
Atividades X X X - X X X
Perfil egresso X X X - X X X
Acesso X X X - X X X
Representacéo
gréfica perfil - - - - - - -
formacdo
Avaliacéo
ensino- X X X - X X X
aprendizagem
Avaliacédo PPC X X X - X X X
TCC X X X - X X X
Estagio X X X . X X X
Supervisionado
Ato autorizagao ) i i i i ) )
Ou criacao
Obijetivo X X X - X X X
Carga horaria X X X - X X X
Matriz X X . . X . X
Curricular
Ementério X X - - X - X
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Bibliografia X X X - X - X
Competéncias X X X - X X X
Estrateglas de X X X i X X X

ensino
Docentes X X X - X X X
Recursos X X X . X X X
materiais
Servigos X X X ; X X X
administrativos

Servigos de X X X i X X X

laboratério

Infraestrutura X X X - X X X

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: BRASIL, 2006b; 2015b; UFPA-BELEM, 2010; UFPA-CASTANHAL, 2010; UFPA-
MARAJO-BREVES, 2011; UFPA-BRAGANCA, 2012; UFPA-CAMETA, 2015 e UFPA-
ALTAMIRA (2019)

O PPC/UFPA-Altamira, destacou-se em descrever 0s tipos de avaliacdo e
instrumentos que as compdem. Entretanto, este documento ndo estava disponivel no site
oficial desta instituicdo e, apesar de nos ter sido prontamente enviado pelo vice-coordenador
da UFPA-Altamira, o mesmo foi realizado em dois documentos distintos: um compondo o
corpo do texto do PPC e outro separado deste, porém, intitulado como Anexos do PPC,
embora n&o se encontrasse, de fato, anexado a ele.

Para além dos elementos estruturantes de um PPC exigidos pelo MEC, os quais se
apresentaram ou ndo nos PPCs dos distintos campi da UFPA, notam-se pela tabela 22, as
diferengas de carga horaria de cada um dos cursos aqui em analise e destes em relacdo a
DCN-Pedagogia/2006:




267

Tabela 22 - Comparativo entre a carga horaria dos cursos de Pedagogia-licenciatura UFPA e a DCN-
Pedagogia/2006

Carga Horaria |  Atividades Estagio Atividades
Total Formativas Supervisionado Complementares
DCN-
Pedagogia/2006 3200 2600 30 10
Belém
C2-12085/UFPA-
Castanhal 3330 2700 30 210
C3-12048/ UFPA- 3425 2805 420 200
Altamira
C4-38276/UFPA- i ) . -
Abaetetuba
C5-12069/L{FPA- 3235 2835 300 100
Cameta
C6-12061/UFPA- 3220/3235 2820/2835 300/315 100
Braganca
C7-121_}1/UFPA- 3390 2865 405 120
Marajo-Breves

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: BRASIL (2006A); PPC/UFPA-BELEM (2010); UFPA-CASTANHAL (2010); UFPA-
MARAJO-BREVES (2011); UFPA-BRAGANCA (2012); UFPA-CAMETA (2015) e UFPA-
ALTAMIRA (2019)

O PPC/UFPA-Belém (2010) nao apresenta explicitamente a quantidade de horas
destinadas as atividades formativas e complementares. Os nimeros apresentados na tabela 22
foram deduzidos pela autora. Para isso, foram somadas as cargas horarias referentes aos
Nucleos Bésico e de Aprofundamento (3111), sendo reduzidos destes as 340 horas de Estagio
Supervisionado. A carga horéria das atividades complementares foi aquela destinada ao
Nucleo Integrador (100h). O mesmo se deu com a organizacdo dos dados referentes as
distintas cargas horarias da UFPA-Camet4, UFPA-Braganca e UFPA-Marajo-Breves.

Destaca-se que os dados expressos pela tabela 22, em se tratando da UFPA-Braganga,
ndo conferem. Isso se da por erro no proprio PPC desta instituicdo. Ao discorrer sobre as
caracteristicas gerais do curso de Pedagogia-licenciatura, indica uma carga horaria total de
3220h. Entretanto, em seu desenho curricular, encontra-se uma discordancia de 15h,
provavelmente relacionada ao Estagio Supervisionado em Gestdo e Coordenacgéo que atribui a
este uma carga horaria total de 75h, enquanto as demais modalidades de Estagio

Supervisionado apresentam uma carga horaria de 60h cada. Assim, enquanto o PPC/UFPA-
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Braganca (2012) afirma compor o Estagio Supervisionado uma carga horéria total de 300h, o
mesmo se constitui em 315h em seu desenho curricular.

A articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo é um dos principios fundamentais da
UFPA. A extensdo, considerada o elemento deste tripé de maior dificuldade de
operacionalizacdo, deve priorizar nos cursos de Pedagogia-licenciatura agdes voltadas aos
interesses da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental — anos iniciais, vinculados tanto ao
trabalho docente, quanto & gestdo educacional (UFPA-BELEM, 2010).

A extensdo, devem ser resguardados no minimo 10% da carga horaria total dos cursos
de Pedagogia da UFPA, percentual garantido pelo campus de Belém, e a mesma deve
concretizar-se “[...] por meio de programas, projetos, cursos, eventos, assessorias, agoes
articuladas com entes publicos e movimentos sociais e populares, entre outras” (UFPA-
BELEM, 2010, p. 85).

O campus de Castanhal destina a extensdo 13% da carga horéria total de seu curso de
Pedagogia-licenciatura, o que equivale a aproximadamente 433 horas. Cada disciplina de sua
matriz curricular deve alocar um minimo de 8h de extensdo dentro de sua carga horéaria total

e, de modo a ndo ser secundarizada, afirma-se na UFPA gue a extenséo:

[...] precisa merecer o tratamento de politica universitaria, dispor de
financiamento para sua efetivagdo, ensejar estudos de seus resultados, para
que possa estar a servico da melhoria da qualidade do ensino superior
publico. Nessa perspectiva, a abertura de linhas de fomento e financiamento
para garantir atividades integradas de pesquisa, ensino e extensdo deve ser
encarada como compromisso institucional, sem vinculacdo com a “politica
de editais”, que pde em disputa poucos recursos e regula o desenvolvimento
desigual (UFPA-BELEM, 2010).

O campus universitario de Altamira prevé em sua politica de extensao a realizacdo de
345 horas distribuidas ao longo do curso. A cada semestre letivo, as atividades extensionistas
estdo distribuidas dentro da carga horaria que compfe cada componente curricular; sdo
poucas as disciplinas que ndo resguardam um percentual de sua carga horaria total a este tipo
de atividade. Entretanto, diferentemente dos campi de Belém e Castanhal, em Altamira ndo ha
um percentual fixo, mas sim variavel. Neste campus, as atividades de extensdo podem ser

organizadas por meio de:
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[...] projetos de extenséo, ciclo de palestras, mesas redondas, encontros,
simposios, jornadas, coldquios, féruns, seminario, mostra, exposicao, feira,
saldo, circuito, semana, oficinas, minicursos, workshop, conferéncia,
laboratério, festival, lancamento, espetéculo artistico, cultural, apresentacéo
teatral, exibicdo de mostra de cinema e documentarios e prestacdo de
servigos a comunidade local (PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 23).

A politica de extensdo prevista na UFPA-Camet4 assemelha-se ao encontrado em
Altamira. O PPC/UFPA-Cameta (2015) prevé uma carga horaria equivalente a 392 horas de
atividades de extensao e, apesar de nao existir um percentual fixo por componente curricular,
as atividades extensionistas sdo desenvolvidas por meio dos componentes curriculares que
admitem “[...] agdes pedagdgicas que extrapolam o ambiente de sala de aula, ligados a temas
sociais, culturais e intervencdo outras que venham a contribuir para experiéncias que estejam
relacionadas ao planejamento docente no respectivo componente didatico” (PPC/UFPA-
CAMETA, 2015, p. 20).

A politica de extensdo prevista no PPC/UFPA-Marajo-Breves (2011) é semelhante
aquela encontrada nos campi de Altamira e Cameta. Na UFPA-Marajo-Breves, sdo
resguardados 17% da carga horaria total do curso as atividades extensionistas, 0 que equivale
a 585 horas que estdo distribuidas entre 19 das 50 disciplinas que compdem o desenho
curricular do curso de Pedagogia-licenciatura deste campus universitario. Dentre 0s projetos
de extensdo iniciados em 2010 com previsdo de continuidade em 2011, destaca-se um

articulado ao campo da alfabetizacéo:

Formando criancas leitoras: comunicacdo, identidades e cidadania de
criangas na AmazoOnia marajoara, que tem como meta realizar oficinas de
leitura com variados tipos de textos literarios as criancas de escola
ribeirinha, tendo como objetivo geral democratizar a leitura no espaco
escolar como forma de garantia de cidadania. Envolvera discentes do curso
de pedagogia, os da escola l6cus do projeto, professores, coordenadores do
projeto e professores da turma (PPC/UFPA-MARAJO-BREVES, 2011, p. 36
- grifo dos autores).

Né&o foi possivel localizar no PPC/UFPA-Braganca (2012), nem em seu respectivo
ementario, a carga horaria total ou mesmo parcial a cada atividade curricular destinada as
atividades de extensdo deste campus. Em seu PPC, estdo descritos dez projetos de extensédo
vigentes entre 2010-2013, dos quais um deles — Alfabetizacéo e o letramento, com a incluséo
digital, de coletores de caranguejo na Vila do Treme — articula-se ao campo da alfabetizacéo.

Em se tratando do perdil do egresso, atualmente, o PPC/UFPA-Belém (2010) tem

como eixo estruturador de seu curso de Pedagogia-licenciatura a “[...] docéncia na Educacgéo
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Infantil e anos Iniciais do Ensino Fundamental, gestdo educacional e coordenacgéo do trabalho
pedagégico” (PPC/UFPA-BELEM, 2010, p. 71), mantendo-se sua matriz curricular alinhada
DCN-Pedagogia/2006.

No campus de Castanhal, também se pressupfe a formacdo do pedagogo arquitetada
na docéncia, sendo esta sua espinha dorsal. Entretanto, nota-se ai uma formacgéo bem mais
generalista e proxima daquela expressa na DCN-Pedagogia/2006. Em seu PPC, se pode ler

que o licenciado em Pedagogia na UFPA-Castanhal:

[...] estara habilitado para atuar no magistério com: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental (Séries Iniciais, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacéo Profissional, Educagédo Especial), bem como na gestdo de sistemas
e instituicbes de ensino, em termos de planejamento, coordenacéo,
acompanhamento e avaliagdo dos sistemas de ensino e dos processos
educativos formais e ndo formais e na producgdo e difusdo de conhecimento
cientifico e tecnoldgico do campo educacional (UFPA-CASTANHAL, 2010,
p. 10).

Na UFPA-Altamira, o perfil generalista se mantém; este campus busca alinhamento
ndo apenas com a DCN-Pedagogia/2006, mas também com a DCN/2015 e a BNCC, por isso,
prima pela formacdo do docente da Educagdo Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, da Educacdo de Jovens e Adultos, da Educacdo Indigena, da Educacdo do
Campo, da Educacdo Quilombola, da Educacdo Ambiental, da Educacdo Especial, da
Educacdo em Direitos Humanos, além da gestdo e coordenacdo pedagdgica em espacos
escolares e ndo escolares (PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019). O mesmo perfil pode ser
encontrado na UFPA-Cameta, UFPA-Braganca e UFPA-Marajo-Breves.

Os campi da UFPA-Belém, Castanhal, Altamira, Cameta, Braganca e Maraj6-Breves
organizaram suas matrizes curriculares a partir dos trés Nucleos Articuladores indicados pela
DCN-Pedagogia/2006, sendo eles: I. Nacleo de Estudos Basicos; IlI. Nucleo de
Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos e; I1l. Nucleo de Estudos Integradores. Observe
na tabela 23, na sequéncia, a carga horéria referente a cada nucleo articulador das diferentes

matrizes curriculares correspondentes aos diversos campi da UFPA:
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Tabela 23 - Nucleos de Estudos dos PPCs/UFPA distribuidos por quantidades de disciplinas e carga horaria

N° de Atividades Curriculares Carga horéria total
3 3
. ~ S| s | & | & m o IS © 38 < s >
NUCLEOS DE FORMACAO £ < | = = - g | m £ < = 2 = <3 D
O 3 S 3 £ = @ o 3 S o £ S <
e | 5 | S o 3 g | S o % S o < & =,
m I = © O bt E m a = @© O o E
' o < f(a . o0 S ' o < '2 . m <
O : - ; Lo ; > 3] ' s ; 7o) - >
S| o | 3]°8 | S O 3 O 3] |
N~ N~
O (@)
I. Estudos Basicos 24 15 13 - 18 32 15 | 1598 | 960 | 705 - 1125 | 1980 | 990
Il. Aprofundamento e 1140
Diversificacio de Estudos 17 35 | 48 - 34 18 35 | 1513 | 2100 | 2520 - 2010 1155 2280
I11.Integradores - 2* 13 - - - - 100 270 200 - 100 100 120
3220
TOTAL 41 50 | 74 - 52 50 50 | 3211 | 3330 | 3425 - 3235 3935 3390

2*: Minimo a ser cumprido em disciplinas

Elaboragdo: MELO, 2022 ) )
Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); UFPA-CASTANHAL (2010); UFPA-MARAJO-BREVES (2011); UFPA-BRAGANCA (2012); UFPA-CAMETA (2015)

e UFPA-ALTAMIRA (2019)
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O Ndcleo de Estudos Bésicos ou Nucleo Basico, como é denominado na UFPA.-
Belém, é composto neste campus por 24 disciplinas, das quais apenas a de Estatistica
Aplicada a Educacdo compreende 51 horas; todas as demais preenchem uma carga horaria de
68h cada uma. Estas disciplinas sdo acrescidas no Nucleo Basico de duas iniciacdes a
pesquisa, TCC | e TCC Il, com 34h cada uma e de uma oficina, Iniciagdo ao Trabalho
Académico, com 51h. Como se pode observar na tabela 24, a carga horéria total deste nlcleo
corresponde a 1.598 horas, ou seja, 49,8% da carga horaria total do curso de Pedagogia-
licenciatura desta universidade.

O Ndcleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos ou Nucleo de
Aprofundamento da UFPA-Belém ¢é formado por 17 disciplinas, das quais trés sao
organizadas com 51h: Curriculo e Ensino, Infancia, Cultura e Educacéo e Literatura Infantil;
todas as demais preenchem 68h. Este nucleo ainda conta com cinco estagios, todos com carga
horaria de 68h cada um. Nota-se, de acordo com a tabela 24, que este nucleo compde 1513
horas, correspondendo assim a 47,1% da carga horéria total do curso de Pedagogia-
licenciatura da UFPA-Belém.

Resta dessa forma ao Nucleo Integrador uma carga horéria total de 100 horas, o que
corresponde a 3,1% da carga horaria total do curso de Pedagogia-licenciatura da UFPA-
Belém, a qual poderd ser cumprida através de varias atividades diferentes, exceto as

obrigatorias indicadas nos Nucleos Bésico e de Aprofundamento, como:

1) participagdo em projetos de pesquisa; 2) participacdo em projetos de
extensdo; 3) participagdo em eventos locais, nacionais e internacionais; 4)
publicacBes em jornais, periddicos e anais de eventos locais, nacionais e
internacionais; 5) participacdo em organizacdo de eventos; 6) participacdo
em audiéncias de  defesas (TCC, Monografias de Especializag&o,
Dissertacdes de Mestrado, Teses de Doutorado); 7) visitas monitoradas e/ou
excursdes com finalidades académicas e culturais; 8) monitoria; 9)
representacdo estudantil; 10) Experiéncias em Educagdo Infantil e series
iniciais do Ensino Fundamental pré-profissionais, isto é, realizadas ao longo
do Curso; 11) participacdo em disciplinas eletivas; 12) participacdo e
organizacdo de atividades culturais; 13) prestacdo de servicos comunitarios,
sob a orientac&o de professores do Curso (PPC/UFPA-BELEM, 2010, p. 94 -
grifo nosso).

Destaca-se neste momento que a matriz curricular impressa no PPC/UFPA-Belém
(2010) ndo apresenta as disciplinas eletivas que viriam a compor o Nucleo Integrador, assim
como destina 10% da carga horaria de todas as disciplinas dos nucleos a realizagdo de

atividades de extensdo a serem realizadas por meio dos Projetos Integradores:
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Os projetos integradores se caracterizam como acdo coletiva de
professores e estudantes com a finalidade de promover acGes articuladas em
torno de convergéncias tematicas, conceituais e metodolégicas. Como tal,
visam favorecer a constituicdo de espacos formativos que mobilizem o
pensamento historicamente situado no que diz respeito ao confronto entre a
elaboragdo teorica e a pratica vivida, a politica e a cultura das institui¢oes, 0s
fins enunciados e a sua materializacdo em contextos sociais especificos, o
gue exigird, permanentemente, comparar resultados, atualizar informacdes,
acessar diferentes fontes e desconstruir discursos cristalizados sobre a préatica
educativa. No mesmo patamar de importancia das questdes de cunho
epistemoldgico, aos projetos integradores vincula-se a funcdo de propiciar
aprendizagens de participagdo social e de reafirmagdo constante do
compromisso politico-pedagdgico com a educacdo numa perspectiva
emancipadora.

Os projetos integradores devem aglutinar problemas (gerais e
especificos), demandas sociais e profissionais, topicos/temas suscitados por
questdes epistémicas dos varios campos de conhecimento e por questdes da
vida pratica/cotidiana. Eles podem ser materializados por intermédio de
seminarios, oficinas, mini-cursos, entre outras formas metodoldgicas que
potencializem o trabalho coletivo e interdisciplinar de professores e
estudantes [sic.] (PPC/UFPA-BELEM, 2010, p. 86-87).

J& o curso de Pedagogia-licenciatura de Castanhal apresenta 16 disciplinas obrigatorias
no Nucleo de Estudos Basicos, 35 disciplinas obrigatdrias no Ndcleo de Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos e, dentre a carga horaria do Nucleo de Estudos Integradores (270h),
devem-se resguardar 90h para a realizacdo de duas disciplinas eletivas, 60h para ensino ou

extensdo tanto como participante, quanto como ministrante, e 120h em:

[...] extensdo, pesquisa, monitorias, iniciacdo cientifica, estagios
profissionais, experiéncia didatica, participacdo em eventos e cursos na area
de educagdo e areas afins, publicagdo e comunicacdo de pesquisas,
participacdo em projetos sociais ou culturais de carater educativo e em
atividades de intercdmbio que possuam tematicas educativas como foco
(UFPA-CASTANHAL, 2010, p. 34).

O Ndcleo de Estudos Basicos presente na tabela 24 é denominado de Nucleo de
Estudos de Formagdo Geral na UFPA-Altamira. Suas 13 disciplinas possuem uma carga
horéria variavel entre 45h e 60h. J& o Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de
Estudos, para além das disciplinas obrigatérias, ainda o compdem todas as atividades de
Estagio Supervisionado, os oito Seminarios Interdisciplinares e o TCC. E o Nucleo de
Estudos Integradores em Altamira é constituido pelas atividades complementares, divididas
entre 13 disciplinas optativas e atividades independentes, como:
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[...] cursos em éareas afins; participacdo em projetos e/ou atividades de
ensino, participacdo em projetos e/ou atividades de pesquisa, participacdo
em projetos e/ou atividades de extensdo, participacdo em eventos cientifico,
culturais, artisticos. Participagdo em grupo de estudos de temas especificos,
orientado por docente; participacdo em projetos de monitorias ¢ em
programa de residéncia pedagdgica, apresentacdo de trabalhos em
congressos, simposios, seminarios, e outras reunides similares, organizadas
pela sociedade académico-cientifica internacionais, nacionais, regionais e
locais, trabalhos publicados em periddicos especializados ou capitulos e
livros, estdgios profissionais ndo obrigatério, atuacdo em experiéncias
educativas em contextos ndo escolares, atividades académicas a distancia,
participa¢do em concursos, com premiacdo (PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019,
p. 20).

A UFPA-Cameta dedica 1125 horas (35% de sua carga horéria total) ao Nucleo de
Estudos Basicos que aloca em si disciplinas de fundamentos historicos, socioldgicos,
filoséficos e psicologicos com vistas a formacdo de valores articulados a alguns dos
principios fundantes desta instituicdo, como pluralismo de ideias e concepg¢des pedagdgicas,
interdisciplinaridade entre as areas de conhecimento e articulacdo entre a ética, a educacdo ali
oferecida, o trabalho e as préaticas sociais. Tal nicleo alinha-se ao que denominam de area ou
dimensdo Pedagogica.

Em Cametd, o Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos abrange 2010
horas, 62% da carga horaria total do curso de Pedagogia-licenciatura ali existente. Este nicleo
alinha-se a area ou dimensdo definida nesse campus como Pedagogico-profissional, através
do qual se aprofundam os pressupostos e os diferentes espacos de atuacdo profissional do
pedagogo ali formado, quais sejam, “[...] docéncia, gestdo, organizagdo do trabalho
pedagdgico em ambiente escolar e ndo escolar” (PPC/UFPA-CAMETA, 2015, p. 13).

Ao Ndcleo Integrador sdo resguardados 3% da carga horaria total do curso de
Pedagogia-licenciatura da UFPA-Cameta. Ndo ha disciplinas optativas para o PPC-UFPA-
Cameta. Neste campus, as atividades complementares passam a denominar-se atividades
integradoras e deverdo ser realizadas de forma independente ao longo do curso, articulando-se

0 ensino, a pesquisa e a extensao por meio de:

1) participacdo em projetos de pesquisa; 2) participacdo em projetos de
extensdo; 3) participacdo em eventos locais, nacionais e internacionais na
area educacional ou afim; 4) publicacdes em jornais, periddicos e anais de
eventos locais, nacionais e internacionais; 5) participacdo em organizagéo de
eventos; 6) participacdo em audiéncias de defesas (TCC, monografias de
Especializacdo, dissertacfes de Mestrado, Teses de Doutorado); 7)
monitoria; 8) representacdo estudantil; 9) participacdo e organizacdo de
atividades culturais; 10) prestacéo de servi¢os comunitarios, sob a orientagdo
de professores do curso (PPC/UFPA-CAM ETA, 2015, p. 17).
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A UFPA-Braganga ¢ o campus que apresenta a maior diferenga entre o Ndcleo de
Estudos Basicos e o Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos. O primeiro
abrange um percentual de 61% da carga horaria total do curso em detrimento do segundo, que
angaria apenas 35% desta. Se se considerar a explicitagdo do que é contemplado em cada
nacleo, conclui-se que este seja um dos campi da UFPA nos quais ainda a teoria se

sobreponha demasiadamente a pratica. Lé-se em seu PPC:

Nucleo Baésico - caracteriza-se como fundamentos e aplicacdo de
principios e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com
pertinéncia ao campo da Pedagogia.

Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos - contempla
situagbes de aprendizagens necessarias ao desenvolvimento de
potencialidades e o0 enriquecimento tedrico-pratico do processo
formativo.

Nucleo de Estudos Integradores - Espaco voltado a participacdo em
projetos de iniciacdo cientifica e projetos de extensdo orientados pelo corpo
docente da universidade; participacdo em eventos cientificos e publicagdes
de trabalhos (PPC/UFPA-BRAGANCA, 2012, p. 13 - grifo nosso).

Os grifos recuperam as criticas tecidas por Gatti e Nunes (2009), Libaneo (2010a,
2013) e Pimenta et al. (2017), dentre outros, quando estes evidenciam, ainda no século XXI, a
execucdo de um curriculo demasiadamente tedrico e verbalista em detrimento dos conteidos
especificos da formacdo docente, assim como a prevaléncia dos conhecimentos académicos
em detrimento dos saberes docentes discutidos por Tardif (2019) em cursos nos quais a
formacéo docente indica possuir centralidade.

Na UFPA-Marajo-Breves, observa-se um percentual de 29% ao Nucleo de Estudos
Basicos, 67% ao Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos e aproximadamente
4% ao Nucleo de Estudos Integradores, dentre os quais ndo se aponta a possibilidade de
realizacéo de disciplinas optativas ou eletivas, apenas a participacdo em projetos de pesquisa e
extensdo, monitorias, publicacdes cientificas, dentre outras ja citadas nos demais campi. Ao
todo, sdo 50 atividades curriculares obrigatorias, das quais apenas duas dedicam-se a
Formacdo do Alfabetizador, o que equivale a apenas 4% da carga horaria em disciplinas
obrigatdrias a esta area de formacao.

Para aléem das normatizacOes exigidas pelo MEC expressas no quadro 18 e das
diferengas na carga horéria total e sua distribuicdo pelas atividades promovidas pelos distintos
cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA expressos nas tabelas 23 e 24, verifica-se que suas

I6gicas internas se encontram permeadas com maior ou menor intensidade por alguns
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principios e/ou pilares fundamentais nos quais se assentam o processo de formacdo dos
pedagogos em cada um dos diferentes campi desta instituicdo. Observe no quadro 19 os

principios ou pilares apontados nos PPCs por cada campus da UFPA.

Quadro 19 - Principios e/ou pilares dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA

(7]
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Curriculo e
prética X X X - X - X
inovadores
Direitos i i i i X i i
humanos

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-
BREVES (2011); PPC/UFPA-BRAGANCA (2012); PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-
ALTAMIRA (2019)

Apesar das limitac6es de uma pesquisa documental como a que aqui se propde, pode-
se observar por meio da leitura dos PPCs/UFPA e de suas respectivas matrizes curriculares
que dentre os principios apontados no quadro 19, a epistemologia da pratica é buscada, em
diversos campi desta instituicdo, por meio de articulagdes entre a universidade e as escolas de
Educacdo Basica para além dos momentos de Estagio Supervisionado. Prima-se ali por uma
parceria fundada em pesquisas e extensoes.

Nota-se algumas nuances na organizacdo das matrizes curriculares dos campi da
UFPA de modo a vencer as barreiras da disciplinarizacdo curricular. Para além de sua
composi¢do por meio dos nucleos de articulacdo indicados pela DCN-Pedagogia/2006, busca-
se nesta instituicdo uma maior interdisciplinarizacdo por meio de diferentes formatos.

Observe-0s no quadro 20.




2178

Quadro 20 - Organizacdo interdisciplinar

Nucleos Interdisciplinarizacéo

= 8 g

[<B] b p— wn »n ©

UNIVERSIDADE ° = S v S 2=

-CAMPUS 2 S g 5 2 3 2

e 5 2 - 2 = 2

@ = b » £ €5

S = 2 a 3 5

< LU =
UFPA-Belém X X X X - -
UFPA-Castanhal X X X - X -
UFPA-Altamira X X X - - X
UFPA-Abaetetuba - - - - - -
UFPA-Cameta X X X - - -
UFPA-Braganca X X X X - -

UFPA-

Breves-Maraj6 X X X i X )

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-
BREVES (2011); PPC/UFPA-BRAGANCA (2012); PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-
ALTAMIRA (2019)

A matriz curricular do curso de Pedagogia-licenciatura da UFPA-Belém esta
organizada a partir de oito eixos tematicos: |. Escola e conhecimento: dimensdes
epistemoldgicas, politicas e culturais; 1. Mundo do trabalho, trabalho docente e processos
educativos na contemporaneidade; 111. Educacdo Inclusiva e direito a diversidade; IV. Escola,
Cultura e Democracia: Perspectivas para Gestdo Democratica; V. Linguagens e Tecnologias:
Desafio da Aprendizagem no século XXI; VI. Condigdes Culturais Contemporéneas da
Produgdo da Infancia e da Adolescéncia; VII. Politicas de Direito a Educagdo e; VIII.
Paisagem, Espaco e Territorio: Lendo o Mundo a Partir do Lugar.

Segundo seus idealizadores, esta organizacdo vem ao encontro do enfrentamento do
isolamento e da compartimentalizagcdo dos conhecimentos. Vislumbra-se a partir dos eixos

tematicos uma organizacao articuladora de disciplinas que prime pela convergéncia de:
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[...] problematizagbes e formas de trabalho coletivo entre professores,
professores e estudantes. A convergéncia deve ser capaz de integrar ndo
somente objetos disciplinares especificos, mas estes objetos com a
problemética da educacdo, particularmente da educacdo publica, ante os
impasses histéricos que se colocam a sua democratizacdo quantitativa e
qualitativa (UFPA-BELEM, 2010, p. 73).

As disciplinas na UFPA-Belém foram alocadas dentro dos eixos tematicos descritos
anteriormente e todas elas dispdem de um percentual de carga horaria destinado as atividades
tedricas e praticas. Destaca-se que as disciplinas de Estadgio Supervisionado sdo compostas
por um quarto da carga horaria tedrica e trés quartos de pratica. As disciplinas voltadas aos
conteldos da Educacdo Basica (Geografia, Historia, Ciéncias, Matematica e Lingua
Portuguesa nos Anos Iniciais) sao divididas igualmente entre teoria e pratica. As demais, em
sua grande maioria, ocupam trés quartos de sua carga horéria com teoria e apenas um quarto
com pratica.

O campus da UFPA-Castanhal buscou uma maior articulacdo disciplinar por meio das
subdivisbes dos Nucleos Articuladores em dimensdes e destas em componentes curriculares
(disciplinas e demais atividades que comp&em o Nucleo Integrador). Veja esta organizagdo no
quadro 21, a seguir:
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Quadro 21 - Desenho curricular UFPA-Castanhal: busca por uma maior articulacao dos
conhecimentos

UNIVERSIDADE — , . . ~ Componentes
CAMPUS Nucleos articuladores Dimensoes clUrriculares
1. Fundamentos do Trabalho 16
Estudos Basicos Pedagogico; disciplinas

2. Fundamentos do Trabalho em

Pesquisa Cientifica obrigatorias

1. Formacéo de Professores —

Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental (Séries Iniciais e

EJA);

2. Organizacéo e Gestdo do 35 disciplinas

Trabalho Pedag6gico em obrigatérias
Ambientes Escolares e Nao

Escolares;
3. Formacao em Pesquisa
Educacional

Aprofundamento e
Diversificagédo de
UFPA-Castanhal Estudos

1. Topicos Eletivos de
Aprofundamento;
2. Atividades Independentes de | Minimo de 2
Estudos Integradores Aprofundamento e disciplinas
Integracao; eletivas
3. Topicos Optativos de
Integracdo Curricular

Organizagdo: MELO, 2022
Fonte: PPC/UFPA-CASTANHAL, 2010

O campus universitario da UFPA-Altamira fez a opcdo da interdisciplinarizacdo por
meio de Dimensfes, assim como a UFPA-Castanhal, e também através de Semindrios
Interdisciplinares. Em se tratando das dimensdes, a UFPA-Altamira manteve a mesma
nomenclatura utilizada nos nucleos previstos na DCN-Pedagogia/2006. Sendo assim, nesta
unidade da UFPA existem trés nucleos e trés dimensdes. Observe as informacgdes no quadro
22:

Quadro 22 - Nucleos e Dimensdes propostas na matriz curricular da UFPA-Altamira

Ndcleos/Eixos Dimensdes/Areas

1. Ndcleo de Estudos de Formacao Geral 1. Formagcéo Geral

2. Ndcleo de Aprofundamento e Diversificacdo

de Estudos 2. Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos

3. Disciplinas Optativas e Atividades

3. Ndcleo de Estudos Integradores
Independentes

Organizagdo: MELO, 2022
Fonte: PPC/UFPA-ALTAMIRA (2019)
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Ja em relacdo aos Seminarios Interdisciplinares, 0s mesmos se constituem em:

[...] atividades curriculares integradoras das disciplinas de cada periodo
abordando os aspectos do ensino atraves do estudo dos seguintes temas
transdisciplinares: Seminarios Interdisciplinares 1: Sociedade, Educacdo e
Cultura, Seminérios Interdisciplinares 2: Estado e Politicas da Educacgdo
Basica na Transamazdnica e Xingu, Seminarios Interdisciplinares 3:
Linguagens, Tecnologias e Escolarizagdo, Seminarios Interdisciplinares 4:
Diversidade e Direitos Humanos e Educagdo, Seminarios Interdisciplinares
5. Saberes docentes e Cultura escolar, Seminarios Interdisciplinares 6:
Linguagens e Metodologias de Ensino, Seminarios Interdisciplinares 7:
Sociedade, Trabalho e Movimentos Sociais na Contemporaneidade,
Seminarios Interdisciplinares 8: Educacdo Ambiental e Problemas Regionais
(PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 15).

Os Seminérios Interdisciplinares promovidos pelos cursos de Pedagogia-licenciatura
da UFPA-Altamira objetivam articular a teoria e a pratica dos conteldos desenvolvidos em
cada disciplina. Déo-se por meio de discussGes com participacdo de autores/professores que
tenham pesquisas publicadas relacionadas as distintas tematicas.

Todos os docentes responsaveis pelas atividades curriculares de cada periodo devem
promover 30h de trabalho junto aos Seminarios Interdisciplinares, das quais 10h constituem-
se em atividades teodricas e 20h em atividades praticas. Todos os cursos de Pedagogia-
licenciatura da UFPA-Altamira, independentemente do periodo em que sdo ofertados -
matutino, vespertino, noturno ou integral - seguem uma mesma ordem na oferta dos

Seminarios Interdisciplinares, conforme registra o quadro 23, a seguir:

Quadro 23 - Organizagdo dos Semindrios Interdisciplinares por periodo

Periodo Seminario Interdisciplinar
1° 1. Sociedade, Educagdo e Cultura
2° 2. Estado e Politicas da Educacdo Basica na Transamazonica e Xingu
3° 3. Linguagens, Tecnologias e Escolarizagdo
40 4. Diversidade e Direitos Humanos e Educagdo
50 5. Saberes docentes e Cultura escolar
6° 6. Linguagens e Metodologias de Ensino
7° 7. Sociedade, Trabalho e Movimentos Sociais ha Contemporaneidade
8° 8. Educacdo Ambiental e Problemas Regionais

Organizagdo: MELO, 2022
Fonte: PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019

Apesar de existirem dois Seminarios Interdisciplinares que fazem uso da unidade de
registro “linguagens” — |. Linguagens, Tecnologias e Escolarizacdo; Il. Linguagens e

Metodologias de Ensino — nenhum trata do processo de apropriacdo da lingua escrita, ou
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mesmo das relacdes entre linguagem oral e escrita. Ndo ha em suas bibliografias referéncias a

alfabetizacdo e em suas ementas, 1é-se, respectivamente:

Concepcbes de linguagens, cultura e suas interfaces com a educacéo.
Escolarizagdo e suas interfaces com as tecnologias. O ensino e suas
multiplas linguagens na pratica pedagdgica (PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019,
p. 67).

Concepcdes de linguagens, cultura e suas interfaces com a educacéo.
Praticas pedagégicas e metodologias de ensino em contextos culturais e
sociais diversificados (PPC/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 67).

O campus da UFPA-Cameta prescreve em seu PPC de Pedagogia-licenciatura a
organizacao, para além dos nucleos (I. Estudos Basicos; Il. Aprofundamento e Diversificacao
de Estudos; Ill. Integrador), também a organizacdo em eixos (I. Pedagogico; Il. Profissional e;
I1l. Integrador) e a destes em areas/dimensdes (I. Pedagogica; 1. Pedagdgica-profissional e;
I1l. Integradora). No entanto, tanto os eixos, quanto as areas e as dimensfes ndo estdo
suficientemente esclarecidos no texto do PPC e, em seu desenho curricular, encontram-se
apenas 0s componentes curriculares vinculados a cada um. N&o se observa, como nos demais
campi, a interdisciplinarizacdo por eixos tematicos, dimensdes ou seminarios.

O pouco aprofundamento sobre como se articulam as distintas atividades curriculares
dentro dos eixos descritos no desenho curricular da UFPA-Braganca também é perceptivel.

Observe o0 quadro 24:
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Quadro 24 - UFPA-Braganca - Nucleos, eixos, quantidade de componentes curriculares e sua

descricao
NO
NUCLEOS Eixos componentes Descrigdo
curriculares
Outras areas do conhecimento que
I. Conceitos, Principios e contribuem com a Pedagogia.
~ 12 . :
Concepcdes da Acrescido de temas transversais
< (735h) T ] .
Educacéo como: diversidade, salde, meio
ambiente etc.
Il. Organizagéo e Gestéo 5
de Processos Gestéo e Politica da Educagao
AN (300h)
o Educacionais
Basico
Il. Investigacédo e
Reflexdo de 4 . e .
Eendmenos (240h) Metodologia e Pratica de Pesquisa
Educacionais
V. CUF_I’ICU!O, Curriculo, didéatica, avaliacéo,
Organizacéo do 12 filosofi i cologia ed onal
Trabalho Pedagégico (705) ilosofia e psicologia educacional.
o Além de TICs, Arte e ludicidade
e Diversidade Cultural
I.  Organizacdo e Gestdo Coorglengggo € plape_Jaméento
do Trabalho 5 pe :jlgoglco.~Estag|os e
o (315h) superviséo e gestdo em ambientes
Pedagbgico ~
escolares e ndo escolares
Aprofundamento e
e Fundamentos e Metodologias
e Diversificagdo < - - _
de Estudos Il. Formacéo de Esp_ecllf_lcas e Estaqlos doceptes.
Professores e 13 Didatica, Educacéo Especial,
Organizacédo da (840h) EJA, Educacéo Infantil,
Prética Pedagdgica Portugués, Matematica,
Geografia, Historia e Ciéncias
Estudos ) 100h i
Integradores

Organizacdo: MELO, 2022
Fonte: PPC/UFPA-BRAGANCA, 2012
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A superficialidade no registro de medidas promotoras de agfes relacionadas a
interdisciplinaridade € percebida no campus da UFPA-Marajé-Breves em seu desenho
curricular por meio da subdivisdo dos nucleos em dimensdes e a destas em atividades
curriculares, visto que seu texto ndo expressa claramente a articulacéo a ser estabelecida entre
0s pares docentes responsaveis por cada disciplina que compdem uma mesma dimensdo ou

ndcleo. Observe a tabela 24:

Tabela 24 - Organizacdo interdisciplinar do desenho curricular do campus da UFPA-Marajé-Breves
NO
NUCLEOS Dimensdes atividades hCafg‘?‘
- oraria
curriculares
I. Fundamentacgdo do Trabalho Pedagdgico 8 540h
Estudos Bésicos

[1. Curriculo, Ensino e Avaliacéo 7 450h

I. Pesquisa, Pratica Pedagdgica e Estagios 13 825h

%r;:/%frl;?f?g;nggtgee I1. Trabalho Docente na Educacéo Infantil, 12 810h

¢ Séries Iniciais do Ensino Fundamental
Estudos
I11. Organizacgéo e Ge§t§o do Trabalho 10 645h
Pedagdgico
Estudos Integradores I. Atividades Complementares 0 120h

Elaboragdo: MELO, 2022
Fonte: PPC/UFPA-MARAJO-BREVES, 2011

Conclui-se por meio dos referenciais teoricos utilizados nos PPCs, bem como pelos
desenhos curriculares dos diferentes campi da UFPA que oferecem cursos de Pedagogia-
licenciatura, que 0s mesmos se constituem, em maior ou menor grau, em modelos inovadores
de curriculos comprometidos com a articulagdo disciplinar por meio de propostas
interdisciplinares, como Eixos Tematicos, DimensGes e Semindrios Interdisciplinares.
Entretanto ha, de acordo com os registros, evidéncias da fragilidade de propostas relativas a

acoes e projetos interdisciplinares nestes mesmaos cursos.
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4.3.2. UFPA: Autores e matriz curricular — onde esta a alfabetizacao?

Através de uma articulacdo entre os autores responsaveis pela reestruturacéo dos PPCs
dos campi da UFPA onde s&o ofertados os cursos de Pedagogia-licenciatura e suas respectivas
matrizes curriculares, almeja-se identificar a atengdo destinada a Formacéo do Alfabetizador.
Buscar-se-a localizar as disciplinas, eixos tematicos e dimensdes responsaveis pelo ensino-
aprendizagem dos conhecimentos e saberes docentes necessarios a pratica alfabetizadora. A
tabela 25, na sequéncia, foi organizada de modo a compilar os dados referentes aos
responsaveis pela reestruturacdo e/ou revisdo do PPC/UFPA nos distintos campi onde séo
oferecidos os cursos de Pedagogia-licenciatura, suas respectivas areas de formacdo e

pesquisa:

Tabela 25 - Comissao de reestruturagdo do PPC/UFPA

Autoria e
Outros Prlncméglsu?sr:as de
% pesq
: % Docentes = @
Identificacdo do Autc())rla Docentes autores § 2
. . N o ° o
Curso/Universidade autores Doutores a = S
Docentes . Q a
Pedagogos em Disc. | Col. = = o
Educacéo & > 8
£ o E
< =
o g
C1-11996/UFPA- 8 100% 87,5% 5 | 3
Belém
C2-12085/UFPA- i i ) )
Castanhal
C3-12048/UFPA- i i ) )
Altamira
C4-38276/UFPA-
Abaetetuba i i ) i 31,5 1 375 | 187
C5-12069/UFPA- i i ) )
Cametd
C6-12061/UFPA- i i ) )
Braganca
C7-121_}1/UFPA- 7 86% 50% )
Marajo-Breves

Elaboragdo: MELO, 202? )
Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-CAMETA (2015)
e PPC/UFPA-ALTAMIRA (2019)

Observa-se pela tabela 25, que 100% dos autores responsaveis pela reestruturacdo do
PPC/UFPA-Belém (2010) sdo formados em Pedagogia e sua grande maioria possui doutorado

em Educacdo, entretanto, apesar de suas principais areas de pesquisa serem Formacao
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Docente, Curriculo e Politicas Publicas, estas ndo se voltam especificamente & area da
alfabetizacéo.

No campus da UFPA-Marajo-Breves, 0 cenario se mostra um pouco distinto. Dentre
0s sete docentes que assinaram a reestruturacdo do PPC/UFPA-Marajé-Breves, apenas um
ndo pbde ser identificado por meio de seu Curriculo Lattes ou mesmo pela pégina do site
oficial desta instituicio onde se encontra o seu atual corpo docente. Dentre os seis
identificados, todos possuem Pedagogia-licenciatura, assim, aproximadamente 50% s&o
doutores em Educacdo; um é Mestre em Gestdo de Recursos Naturais e Desenvolvimento
Local na Amazénia e atualmente cursa doutorado em Historia e os demais sdo doutores em
Antropologia.

Destaca-se que tanto na UFPA-Belém, quanto na UFPA-Marajé-Breves ndo foram
identificados docentes que declararam como principal area de pesquisa a alfabetizacdo. A
auséncia de professores doutores responsaveis pelos cursos de Pedagogia-licenciatura da
UFPA que se dedicam a pesquisar a alfabetizacdo, muito provavelmente relaciona-se com 0s
percentuais das disciplinas ali encontradas responsaveis pela Formacdo do Alfabetizador,
percentual este varidvel entre 4% e 9% a depender dos campi onde o referido curso é
oferecido.

Observa-se que de acordo com regimento interno da UFPA, cada campus devera
eleger entre seu corpo docente um Nucleo Docente Estruturante responsavel por avaliar e
reestruturar os PPCs regularmente. Infelizmente, como se pode observar pela tabela 25, nem
sempre este nucleo foi inscrito no documento final dos PPCs.

Pelo fato de os cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA serem regidos por
diferentes PPCs vinculados aos respectivos campi aos quais sdo oferecidos, foram localizadas
disciplinas com nomenclaturas, ementas, bibliografias, cargas horarias individuais e
percentuais referentes as distintas cargas horérias totais de cada curso. Esses dados foram

organizados na tabela 26, que segue:
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Tabela 26 - Disciplinas de Alfabetizacao e respectivas cargas horarias em relacdo aos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA referentes a cada campi onde

é ofertado

C/h total/Nucleo

o
S « Interdisciplinaridade
UFPA- o S = Eixo Tematico — Belém Disciplinas/ %
o < I . ~ C/h
Campus @ S s Dimenséo — semestres curso
s} =] 2 Castanhal/Altamira/Marajo-Breves
g_ =
<
Llnguagens_ € tecnologlc:;ls: SIS B Linguagem Oral e Escrita/5° 68 — 10% = 61,2
aprendizagem no século XXI 504
Belém 1598 | 1513 | 100 Espaco, paisagem e territorio: lendo o Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais/s° 68 10% = 61,2 21
mundo a partir do lugar 6%
Condl(;?es CuItuAr als Contemporaneﬂas (.ja Literatura Infantil/6° 51 -10% = 45,9
Producdo da Infancia e da Adolescéncia
Formacao de Professores: Educacéo Psicogénese da linguagem/3° 60 — 13% =52
Infantil - 50
Processos de Ensino e Letramento/7° 60 — 13% =52 0
Castanhal | 960 | 2100 | 270 Formacéo de Professores para 0 Ensino | Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos 60 _ 13% = 52 g
Fundamental (Séries Iniciais e EJA) do Ensino de Portugués/3° °” 8%
Tépicos Eletivos de Aprofundamento Literatura Infantil e Alfabetizacdo/5° e 6° 45 - 13% =39
Aquisicdo da linguagem oral e escrita/3° 45
Fundamentos Teoricos Metodoldgicos do _
Aprofundamento e Diversificacio d Ensino de Lingua Portuguesa/4° J=don=it
profundame E(;tﬁ dos ersificacao de Praticas e Métodos de Alfabetizacdo e 60 6%
Altamira 705 | 2520 | 200 Letramento/3° a
Literatura infanto-juvenil de formac&o de 9%
. 45
leitores/2°
Estudos Integradores/Disciplinas Linguagem, Oralidade e Cultura Escrita 45

Optativas

na Educacéo Escolar
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Estudos Integradores/Disciplinas

Préticas Pedagdgicas em Lingua Materna

Optativas da Escola do Campo N
Abaetetuba - - - - - - -
Concepgdes de Aprendizagem da 60
Linguagem Oral e Escrita/3°
Fundamentos Tedricos e Metodol6gicos 75
Aprofundamento e Diversificagdo de 2 S O At LIAE POl g e
Cameta 1125 | 2010 | 100 P ¢ Oficina de Compreenséo e Produgéo 8%
Estudos X . 45
Escrita nos Anos Iniciais/6° ou 7°
Oficina de Compreensdo e Produgdo Oral 45
nos Anos Iniciais/8° ou 9°
Oficina de Literatura Infanto-juvenil/g8° 45
Curriculo, Organizacédo do Trabalho L . .
Pedagégico e Diversidade Cultural Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita 60
Braganca | 1980 ﬂgg 100 4%
Formacdo de Professores e Organiza¢do | Fundamentos Teorico-Metodologicos do
” . . A 75
da Prética Pedagdgica Ensino de Portugués
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos do 75
Marajo- 990 | 2280 | 120 Trabalho Docente na Educacéo Infantil, Ensino de Portugués/5° 4%
Breves Séries Iniciais do Ensino Fundamental Alfabetizacdo Linguistica, Letramento 60 °
Escolar e Géneros Discursivos/3°
Elaboragdo: MELO, 2022' )
Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-BREVES (2011); PPC/UFPA-BRAGANCA (2012);

PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-ALTAMIRA (2019)
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De acordo com os dados expressos pela tabela 26, observa-se uma ampliagdo das
disciplinas que podem vir a contribuir com a Formag&o do Alfabetizador em alguns campi da
UFPA. Enquanto o antigo PPC (1999-2009) desta instituicdo resguardava a esta formacéo um
percentual variavel entre 2,8% e 4,6% da carga horaria total do curso, atualmente esta variavel
fica entre 4% e 9%. A variacao deste percentual é devida tanto a obrigatoriedade ou ndo das
disciplinas, quanto ao percentual da carga horaria de cada disciplina que é resguardado as
atividades de extensdo nos diferentes campi, sendo 10% em Belém e 13% em Castanhal. Os
campi de Altamira, Cameta e Marajo-Breves nao especificam um percentual obrigatério fixo
a todas as disciplinas, assim como no PPC/UFPA-Braganca (2012) ndo se localizou nem a
carga horaria total, nem a parcial referente as disciplinas responsaveis pelas atividades de
extensao.

Nota-se que as disciplinas responsaveis pela Formacdo do Alfabetizador no PPC-
Unico/UFPA vigente entre 1999 e 2009 — Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de
Portugués (75h) e Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita (60h) — foram mantidas em

alguns campi e reorganizadas em outros a partir de disciplinas equivalentes. Veja a tabela 27:
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Tabela 27 - Manutencdo ou equivaléncia das disciplinas responsaveis pela Formagéo do Alfabetizador no antigo PPC-Unico/UFPA (1999-2009) e os
documentos reorganizados posteriormente por campi

o .S
Disciplina S| e
PPC-Unico/ | Carga Campi (ano) g | < Disciplina Carga
UFPA horéria P = = P horéria
(1999-2009) ‘2“ =
Belém (2010) X Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais 68h
Castanhal (2010) X Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués 60h
Fu_lrlglg:ri\sgtos Altamira (2019) X Fundamentos Tedricos Metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa 60h
Metodoldgicos 75h Abaetetuba (?) - - - -
do Ensino de ) - . . . .
Portuguas Cametéa (2015) X Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino da Lingua Portuguesa 75h
Braganca (2012) X Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués 75h
Maraj6-Breves (2011) X Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués 75h
Belém (2010) X Linguagem Oral e Escrita 68h
Castanhal (2010) X Psicogénese da Linguagem 60h
. Altamira (2019) X Aquisicéo da linguagem oral e escrita 45h
Psicogénese
da Linguagem 60h Abaetetuba (?) - - - -
Oral e Escrita
Cameta (2015) X Concepcodes de Aprendizagem da Linguagem Oral e Escrita 60h
Braganca (2012) X Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita 60h
Maraj6-Breves (2011) X Alfabetizagdo Linguistica, Letramento Escolar e Géneros Discursivos 60h

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-BREVES (2011); PPC/UFPA-BRAGANCA (2012);
PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-ALTAMIRA (2019)
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Destaca-se que apenas o PPP/UFPA-Braganca (2012) manteve em seu desenho
curricular as duas disciplinas e respectivas cargas horarias das atividades curriculares
vinculadas & Formagdo do Alfabetizador presentes no PPC-Unico/UFPA (1999-2009). O
novo PPC/UFPA-Marajo-Breves (2011) o fez apenas em se tratando da disciplina de
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués. Entretanto, metade dos campi
que criaram um componente curricular equivalente a este o fizeram reduzindo
significativamente sua carga horaria em até 20%.

Em se tratando da disciplina Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos do Ensino de
Portugués, proposta nos campi da UFPA de Castanhal, Altamira, Cameta, Braganca e Marajo-
Breves, observam-se maiores similaridades entre as ementas de Castanhal e Altamira entre si,
bem como de Cameta e Braganca; em Marajo-Breves, a ementa desta disciplina é bastante
genérica e distinta das demais. Entretanto, cada uma com suas especificidades busca
contribuir com a Formacgdo do Alfabetizador de modo a auxiliad-lo na apropriacdo de
conhecimentos tedricos e metodoldgicos necessarios ao ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa, ora somente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ora também em relacéo a
Educacao Infantil.

Apesar de a UFPA-Castanhal e de a UFPA-Altamira apresentarem praticamente a
mesma ementa relacionada a disciplina de Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino
de Portugués e ambas manterem coeréncia com suas respectivas bibliografias, estas sé&o
completamente distintas. O mesmo ocorre entre as ementas e bibliografias da UFPA-Cameta e
da UFPA-Braganca, destacando-se que este ultimo campus insere nesta disciplina conteddos
relacionados a Literatura Infanto-juvenil.

Jé& nas atividades curriculares equivalentes a Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita,
observou-se reducdo de 25% de sua carga horaria apenas no campus da UFPA-Altamira, ao
passo que os demais mantiveram ou, como no caso da UFPA-Belém, ampliaram de 60h para
68h a carga horaria desta disciplina.

Percebe-se que na UFPA-Braganca o componente curricular Psicogénese da
Linguagem Oral e Escrita propde-se a uma comparacdo entre as perspectivas tedrico-
metodoldgicas construtivista e interacionista, com énfase na primeira. Em Belém, Altamira e
Marajo-Breve, acrescenta-se a teoria do Letramento. Em Castanhal, sua equivalente busca
discorrer tanto sobre as relagdes entre pensamento e linguagem numa vertente construtivista,
guanto trata dos distarbios da linguagem escrita. J& em Camet4, essa discussdo se da em maior

aprofundamento numa perspectiva interacionista.
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Destaca-se que apesar de equivalentes e aproximadas, a depender do campus esta
discussdo se dard com énfase em diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas e com
distintas articulacGes entre o pensamento, a linguagem e as interacGes interpessoais que
perpassam o processo de alfabetizacéo.

Em se tratando de disciplinas vinculadas a Formacao do Alfabetizador, a UFPA-
Altamira, apesar de ter reduzido a carga horéaria da disciplina equivalente a Psicogénese da
Linguagem Oral e Escrita, destacou-se com a oferta de quatro disciplinas obrigatorias e mais
duas optativas. Desse modo, o percentual da carga horaria total de seu curso de Pedagogia-
licenciatura, articulado ao desenvolvimento dos conhecimentos académicos e dos saberes
docentes necessarios a docéncia em salas de alfabetizacdo, varia entre 6% e 9% - 0 maior
encontrado nesta instituicdo. Destaca-se que dentre as disciplinas que comp&em a tabela 27 na
UFPA-Altamira, apenas a de “Fundamentos Teoricos Metodologicos do Ensino de Lingua
Portuguesa” tem prescrito uma carga horaria de 10h as atividades de extensao.

Diferentemente, nos campi de Belém e Castanhal, as atividades de extenséo vinculam-
se a diferentes eixos tematicos em Belém — I. Linguagens e Tecnologias: Desafios da
Aprendizagem no Século XXI; Il. Condi¢des Culturais Contemporaneas da Producdo da
Infancia e da Adolescéncia e; Ill. Paisagem, Espaco e Territorio: Lendo o mundo a partir do
Lugar, assim como a distintas dimensdes em Castanhal — I. Formagdo de Professores:
Educacéo Infantil; Il. Formagdo de Professores para o Ensino Fundamental (Séries Iniciais e
EJA) e; Ill. Topicos eletivos de aprofundamento, e tanto em um, quanto noutro, pode-se ou
ndo desenvolver atividades de extensdo contemplando tematicas sobre alfabetizacdo. Na
UFPA-Castanhal, esta variacao ainda € dependente da op¢do do graduando em realizar ou ndo
a disciplina eletiva de “Literatura Infantil e Alfabetizagao”.

No campus da UFPA-Cametd, dentre as cinco disciplinas comprometidas com a
Formacdo do Alfabetizador, duas - “Concepgdes de Aprendizagem da Linguagem Oral e
Escrita” e “Fundamentos Tedricos e Metodologicos do Ensino de Lingua Portuguesa” -
dedicam 15h cada uma as atividades de extensdo, o que equivale a 30h ou 11% da carga
horéria total destas disciplinas vinculadas as atividades extensionistas.

Destaca-se ainda no campus da UFPA-Cametd que trés disciplinas voltadas a
Formacdo do Alfabetizador - “Oficina de Compreensdo e Producdo Escrita nos Anos
Iniciais”, “Oficina de Compreensdao e Producdo Oral nos Anos Iniciais” e “Oficina de
Literatura Infanto-Juvenil™ - sdo totalmente praticas. Sendo assim, temos além dos 11% da

Formacdo do Alfabetizador construida sobre atividades de extensdo, 32% de carga horéria
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tedrica e 57% prética, fato que evidencia a grande preocupacédo desta instituicdo com a oferta
de uma formac&o docente pautada na praxis, como discorrido inimeras vezes em seu PPC.

Os campi da UFPA-Braganca e UFPA-Marajo-Breves constituem-se como 0s de
menor carga horaria, 4%, e menor nimero de disciplinas, apenas duas cada um, vinculadas a
Formacdo do Alfabetizador. Note que seu percentual ndo apresentou grande variacdo em
relagdo ao antigo PPC-Unico/UFPA (1999-2009), uma vez que as unidades mantiveram a
mesma quantidade de disciplinas articuladas a esta formacéo.

De modo a ampliar a compreensdo do quanto a Formacao do Alfabetizador apresenta-
se ou ndo nos PPCs/UFPA, assim como realizado anteriormente em se tratando da UEPA,
buscou-se a frequéncia de palavras-chave no campo da alfabetizagdo nos diferentes
documentos que compdem o0 objeto de estudos desta tese. Para Bardin (2016), quanto maior a
frequéncia de aparicdo de determinada unidade de registro, maior sera sua importancia para 0s
responsaveis pela producdo do contetdo analisado.

Entretanto, concorda-se com o posicionamento de Bauer (2002) quando este alerta ao
analista documental e de contetdo que o demasiado foco na frequéncia pode direciona-lo para
o0 descuido com o que é raro, devendo estar o codificador humano atento tanto ao que é muito
presente, quanto ao que se demonstra ausente nos documentos pesquisados. Os achados estéo
expressos na tabela 28, que segue:



Tabela 28 - Frequéncia e unidade de contexto de palavras vinculadas a alfabetizacdo nos PPCs/UFPA

Unidades de Contexto/n°

UFPA-Campi

Alfabetizacéo

Letramento

Linguagem

Lingua
Portuguesa

Leitura

Lingua Escrita

Escrita

Oralidade

Oral

Método

Total

Disciplina_Formacéo do
Alfabetizador

UFPA-Belém

-
ol

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

[ XN
[EXN

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

Total de Unidade de registro por

Unidade d

e Contexto

312

Disciplina EJA

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

Total de Unidade de registro por

Unidade d

e Contexto

Disciplina Educagao
Infantil

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

Total de Unidade de registro por

OOOO|! |O|O|O| W |O|0|O|! [O|F|N
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Bibliografia_Formacéo do
Alfabetizador

Bibliografia Educacéo
Especial

UFPA-Belém 4 3 1 - 4 2 2 - - - 16
UFPA-Castanhal 3 4 2 1 10 2 11 - - - 33
UFPA-Altamira 9 5 6 1 1 2 10 6 2 - 42
UFPA-Abaetetuba - - - - - - - - - - -
UFPA-Cameta 4 6 5 5 8 1 11 1 7 - 48
UFPA-Braganca - - 1 - 1 - 2 - - - 4
UFPA-Maraj6-Breves 10 2 2 - 4 2 14 - - - 34

UFPA-Belém - - - 1 - - - - - - 1
UFPA-Castanhal - - 2 1 1 - - - 1 - 5
UFPA-Altamira = = 1 = 1 - 1 - - - 3
UFPA-Abaetetuba - - - - - - - - - - -
UFPA-Cameta = = 1 1 - - 1 - - - 3
UFPA-Braganca = - 2 1 - - . - - 4
3 = 1 4

Bibliografia Educacéo
Infantil

Bibliografia EJA

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

UFPA-Belém - - - - - - - - 0
UFPA-Castanhal 6 2 - - 2 1 1 - - 1 13
UFPA-Altamira 2 - - - 2 - - - - 1 5

UFPA-Abaetetuba - - - = = - - - - - -

UFPA-Cameta 1 - - - 1 - - - - - 2

UFPA-Braganca 1 - - = 1 = - - - - 2
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UFPA-Maraj6-Breves 4 1 - - 4 - - - - - 9
UFPA-Belém 3 2 1 - - - - - - 8 14
UFPA-Castanhal 2 - - - 2 - - - - 10 14
UFPA-Altamira 4 1 8 1 6 - 3 - - 8 31
Bibliografias Diversas UFPA-Abaetetuba - - - - - - - - - - -
UFPA-Cameta 1 - 1 - 2 - 2 - 1 6 13
UFPA-Braganca 2 - - - 3 - - 1 - 3 9
UFPA-Mara'ic’)-Breves - - 4 - 2 - 4 - 4 4 18
UFPA-Belém - - 1 - - - 2 - - - 3
UFPA-Castanhal 2 1 4 3 - - 2 - 2 3 17
Competéncias e UFPA-Altamira - - - - - - - - - - 0
habilidades UFPA-Abaetetu,ba - - - - - - - - - - -
UFPA-Cameta - - 1 1 - - - - - 3 5
UFPA-Braganca = = 1 = = - = - = 1
UFPA-Marajo-Breves 3 - - - - - - - 3
UFPA-Belém 2 - 2 1 1 - 3 - 1 - 10
UFPA-Castanhal 3 1 5 1 1 - 3 - 2 - 16
N UFPA-Altamira 5 1 5 1 4 - 3 1 3 - 23
Ementa_ Fo_rmagao do UFPA-Abaetetuba . : : . . a a a : a
Alfabetizador UFPA-Cameta - 3 | 2 | 2 | - | 4 [ 2 | - - 13
UFPA-Braganca 1 1 2 2 1 - - 1 - 8
UFPA-Maraj6-Breves 2 1 1

UFPA-Belém
Ementa Educacao Especial UFPA-Castanhal - - - - - - - - 1 - 1

UFPA-Altamira 1 - - - - - - - - - 1




Ementa EJA

Ementa Educacéo Infantil

Ementas Diversas

Eixos Tematicos

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

UFPA-Belém

[=llellely

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

UFPA-Belém

NN [P

NI
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Dimensoes

Procedimentos
Metodoldgicos e

Planejamento do trabalho

docente

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

UFPA-Belém

oO|Oo|o|! | O[O

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

Politica de Pesquisa

Outros

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

UFPA-Altamira

UFPA-Abaetetuba

UFPA-Cameta

UFPA-Braganca

UFPA-Maraj6-Breves
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unidade de contexto

UFPA-Belém 12 7 42 18 43 2 31 1 21 23 200
UFPA-Castanhal 25 14 26 6 19 3 22 0 12 16 143
Total de Unidade de UFPA-Altamira 35 17 35 15 16 3 39 9 23 19 211
Registro por UFPA- UFPA-Abaetetuba - - - - - - - - - - -
Campi UFPA-Cameté 11 8 41 21 15 1 52 3 44 15 211
UFPA-Braganca 9 3 10 4 8 0 5 2 3 6 50
UFPA-Maraj6-Breves 40 24 20 2 20 2 26 1 7 6 148
Total de Unidade de
Registro da UFPA 132 73 174 66 121 11 175 16 110 85 963
UFPA-Belém 5 3 8 4 7 1 8 1 4 4
UFPA-Castanhal 8 5 8 4 8 2 7 - 9 5
Total de Unidade de UFPA-Altamira 8 4 6 4 6 2 9 3 4 5
Contexto por UFPA- UFPA-Abaetetuba - - - - - - - - - - -
Campi UFPA-Cameta 6 3 9 5 6 1 6 2 4 4
UFPA-Braganca 6 3 6 3 6 0 4 1 2 2
UFPA-Maraj6-Breves 8 4 8 1 6 1 8 1 4 3

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-BREVES (2011);

(2012); PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-ALTAMIRA (2019)

PPC/UFPA-BRAGANCA
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Nota-se pelos dados expressos pela tabela 28, que a frequéncia de determinadas
unidades de registro demasiadamente significativas para a presente tese, como alfabetizacéo e
letramento, esteve massivamente presente na unidade de contexto — Bibliografias_Formacéo
do Alfabetizador — nela mantendo uma frequéncia de 30 e 20 vezes, respectivamente. 1sso
deflagra a secundarizacdo das discussdes conceituais e do préprio lugar ocupado pelo
processo de alfabetizacdo e/ou alfabetizacdo e letramento nos cursos de Pedagogia-
licenciatura da UFPA.

Deflagra-se que apesar de os PPCs/UFPA organizarem-se de maneira inovadora,
buscando maior articulacdo entre teoria e pratica, assim como interdisciplinaridade por meio
de eixos e semindrios tematicos ou mesmo dimensdes, as unidades de registro — alfabetizacdo
e letramento — ndo estiveram presentes nos eixos, seminarios e dimensdes criadas. Ficaram
quase que restritas as bibliografias indicadas pelos ementarios.

A frequéncia destas unidades de registro — alfabetizacdo e letramento — na unidade de
contexto — Disciplina_Formacdo do Alfabetizador — que foi de 30 e 34 vezes,
respectivamente, foi desconsiderada porque se deu muito mais por repeticdo dos nomes das
quatro disciplinas que a carregam — Processos de Ensino e Letramento (UFPA-Castanhal);
Literatura Infantil e Alfabetizacdo (UFPA-Castanhal); Praticas e Métodos de Alfabetizacdo e
Letramento (UFPA-Altamira) e Alfabetizacdo Linguistica, Letramento Escolar e Géneros
Discursivos (UFPA-Marajo-Breves), que por se fazerem presentes numa quantidade
significativa de nomenclaturas de componentes curriculares. Tanto é que s6 aparecem em
18% dos nomes utilizados pelas disciplinas encontradas nesta instituicdo com vistas a
contribuir com a Formacao do Alfabetizador.

A repeticdo dos nomes das quatro atividades curriculares descritas explica-se pelo
comprometimento dos diferentes campi da UFPA junto as normatizacdes do MEC que
exigem a explicitacdo dos diferentes componentes curriculares (disciplinas) em inimeros
contextos dentro do PPC, como: I. Atividades Curriculares por Competéncia; por II.
Atividades Curriculares por Nucleos e/ou eixos tematicos, areas e dimenstes; IlI.
Contabilidade académica por periodo letivo, considerando-se aqui os diferentes turnos
(matutino, vespertino, noturno e integral); IV. Representacdo grafica de formacdo, onde
também séo considerados os diferentes turnos de oferta dos cursos de Pedagogia-licenciatura
e; V. Ementario. Isso quando um ou outro destes componentes ndo se encontra duplicado em
um mesmo PPC.

Uma peculiaridade significativamente importante para esta tese foi a presenca das

unidades de contexto — alfabetizacéo, leitura e letramento — no corpo do texto do PPC/UFPA-
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Cameta (2015) quando este discorre sobre os projetos de pesquisa que devem compor as
atividades integradoras e indicam que, a priori, tais projetos apresentam como tematicas: “[...]
Alfabetizacdo, Leitura e Letramento; Aprendizagem, Emocdes e Afetividade; Filosofia da
Diferenca, Educacédo de Jovens e Adultos; Educacdo do Campo; Estudos Ambientais e outros
a serem criados de acordo com a necessidade do curso” (PPC/UFPA-CAMETA, 2015, p. 12 -
grifo nosso).

Destaca-se ainda que o campus de Cameta também cita em sua politica de pesquisa,
dentre os projetos de pesquisa existentes em sua Faculdade de Educagdo, o projeto “Vidas em
Aberto: a mediagéo da dimensdo afetiva nos processos interativos de leitura e escrita em sala
de aula”. Este foi o tinico campus da UFPA a indicar alguma unidade de registro vinculada a
alfabetizacdo em sua politica de pesquisa, apesar desta secdo estar presente em todos os campi
estudados.

Em se tratando da unidade de contexto Ementa_Formacgéo do Alfabetizador, na qual
as unidades de registro alfabetizacdo e letramento mantiveram uma frequéncia de 13 e seis
vezes, respectivamente, destaca-se que estas ocorreram num percentual de 68% para 32% nas
ementas cujas disciplinas ja carregavam em sua nomenclatura as palavras alfabetizacdo e/ou
letramento. Fato que corrobora com a defesa de que ha que se garantir desde a nomenclatura
tais unidades de registro, de modo que estas em articulacdo com a ementa e a bibliografia
garantam, dentro da carga horaria de sua responsabilidade, conhecimentos e saberes docentes
necessarios a Formacao do Alfabetizador.

H& que se destacar ainda que a frequéncia da unidade de registro alfabetizacdo nas
unidades de contexto Bibliografias Diversas (12), Ementas Diversas (7) e Outros (5), se deve
ao fato de que a expresséo alfabetizacao vinculou-se nos distintos PPCs/UFPA com 0s termos
cientifica, cartografica, ecoldgica, e diversidade, solidaria, geogréfica, cultural, dentre outros,
ainda que estes conceitos ndo tenham sido devidamente explicitados.

Alfabetizacdo angariou relevante frequéncia junto as unidades de contexto
Bibliografia EJA (14) e Ementa EJA (11); observa-se tanto na UEPA, quanto na UFPA,
énfase na Formacdo Docente para a modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, fato que
revela o compromisso politico e educacional destas instituicbes com sua comunidade local
que compde a segunda regido do pais com o maior indice de analfabetismo de pessoas com 15
anos ou mais de idade.

Dentro da unidade de contexto Disciplina_Formacao do Alfabetizador, as unidades de
registro de maior frequéncia foram: oral (71), escrita (69) e linguagem (61). Das oito

atividades curriculares onde se encontrou a frequéncia destas unidades de registro, em cinco
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delas, ou seja, 62% das vezes, as trés mantiveram-se juntas, coocorrentes nesta mesma
unidade de contexto.

A unidade de registro Lingua Portuguesa ou suas correlatas, portugués ou lingua
materna, ficaram em quarto lugar em se tratando da frequéncia dentro da unidade de contexto
Disciplina_Formagdo do Alfabetizador. Logo, essas quatro expressbes — oral, escrita,
linguagem e lingua portuguesa — mantiveram-se presentes em 15 dos 22 componentes
curriculares voltados a Formacdo do Alfabetizador desta instituicdo, dados que resultaram
numa nuvem de palavras que apesar de secundarizar as unidades de registro alfabetizacao e
letramento, evidencia parcialmente seu conceito em solo nacional, ensino e aprendizagem

inicial da leitura e da escrita. Observe a figura 5:



Figura 5 - Nuvem de palavras com os nomes das disciplinas responsaveis pela Formacdo do Alfabetizador nos diferentes campi da UFPA
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Elaboragdo: MELO, 2022, )
Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPQ/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-BREVES (2011); PPC/UFPA-
BRAGANCA (2012); PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-ALTAMIRA (2019)
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Observa-se ainda que a unidade de registro linguagem, ainda que tenha sido mais
frequente nos nomes das Disciplinas_Formacéo do Alfabetizador — Linguagem Oral e Escrita
(UFPA-Belém); Psicogénese da Linguagem (UFPA-Castanhal); Aquisicdo da Linguagem
Oral e Escrita (UFPA-Altamira); Linguagem, Oralidade e Cultura Escrita na Educacdo
Escolar (UFPA-Altamira); Concepcdes de Aprendizagem da Linguagem Oral e Escrita
(UFPA-Cametd) e Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita (UFPA-Braganca) e que devido
a isso tenha obtido maior destaque junto a nuvem de palavras expressa pela figura 5, sua
grande frequéncia 61 vezes nesta unidade de registro se d& muito mais por repeticdo dos
nomes das mesmas disciplinas que pela variedade destas, uma vez que se apresenta frequente
em apenas 27% das nomenclaturas.

Ja as unidades de registro lingua portuguesa, portugués ou lingua materna,
apresentam-se frequentes em 32% das nomenclaturas dos componentes curriculares voltados
a Formacdo do Alfabetizador, 0 que nos autoriza a concordar que apesar de ja ter se
constituido, de acordo com Soares e Maciel (2000), em éarea de estudos no Brasil
principalmente apos os anos 1980, a alfabetizacdo, nos cursos de Pedagogia-licenciatura da
UFPA, ao menos no que tange a oferta de disciplinas responsaveis pela Formacdo do
Alfabetizador, mantém-se fortemente vinculada ao componente curricular de Lingua
Portuguesa e ndo a sua prépria area de conhecimento que ¢ a alfabetizacao.

E notavel certa proximidade na frequéncia da unidade de registro linguagem nas
unidades de contexto Bibliografia Formacdo do Alfabetizador (17), Outros (16),
Bibliografias Diversas (14), Ementas Diversas (12) e Bibliografia Educacdo Especial (9); esta
ocorre pelo uso da expressdo linguagem articulada as distintas areas do conhecimento que
compdem a formacéo polivalente na docéncia do pedagogo, reconhecendo-se que cada uma
delas estd permeada por sua propria linguagem — Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Ciéncias, Arte e Educacdo Fisica — bem como pelas diferentes modalidades nela
contempladas - Educacdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educacéo de Jovens
e Adultos, Educagéo Indigena, Quilombola e Educacéo Especial.

A elevada frequéncia da unidade de registro leitura articula-se em 70% de suas
aparigdes em unidades de contexto distintas da Formacéo do Alfabetizador. Na UFPA-Belém,
leitura, presente na unidade de contexto Outros articulou-se ao diagnostico realizado com
diferentes atores sobre o PPC-Unico/UFPA (1999-2009). Ali, professores denunciaram a
dificuldade e falta de rotina de leitura dos estudantes e estes indicaram as repeticdes nas

indicacdes de bibliografias realizadas por seus mestres.
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Note que assim como a unidade de registro alfabetizacdo esteve muito presente nas
unidades de contexto complementadas por EJA, o0 mesmo se deu com leitura, que apareceu
dez vezes em Bibliografia EJA. Entretanto, o relatorio de citaces criado pelo ATLAS.ti 9,
expresso pela figura 6, explicita a queixa dos estudantes da UFPA-Belém ao avaliarem o
PPC-Unico/UFPA (1999-2009).

Figura 6 - Relatorio de citacbes da unidade de contexto — Bibliografia EJA — dos campi da UFPA

ID|Conteddo de Citacao Codigos Referéncia |Modificado por
2:231|FREIRE, Paulo ; MACEDO, Donaldo. Alfabetizag&o: leitura do mundo|LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA (71 -71 Eliane Melo
leitura da palavra. Rio de Janeiro:Paz e Terra, 1990.

2:232|FREIRE, Paulo ; MACEDO, Donaldo. Alfabetizagéo: leitura do mundo|LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA (71 -71 Eliane Melo
leitura da palavra. Rio de Janeiro:Paz e Terra, 1990.

2:233|FREIRE, Paulo ; MACEDO, Donaldo. Alfabetizag&o: leitura do mundo|LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA (71-71 Eliane Melo
leitura da palavra. Rio de Janeiro:Paz e Terra, 1990.

5:36|DURANTE, Marta. Alfabetizagdo de adultos: leitura e produgéo de LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA |42 -42 Eliane Melo
textos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

6:241|DURANT, M. Alfabetizacéo de Adultos: leitura e produgdo de textos. |LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA (69 - 69 Eliane Melo
Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

8:26|DURANTE, M. Alfabetizagao de adultos: leitura e produgéo de textos. |LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA (54 - 54 Eliane Melo
Porto Alegre: Artmed, 1998.

11:159|DURANTE, Marta. Alfabetizagdo de adultos: leitura e produgdo de LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA |87 - 87 Eliane Melo
textos. Porto  Alegre: Artmed, 1998

11:160 & MACEDOQ, Donaldo. Alfabetizagao: leitura LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA |88 -88 Eliane Melo
11:161 & MACEDO, Donaldo. Alfabetizagao: leitura do mundo, LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA |88 -88 Eliane Melo
11:162|RIBEIRO, Vera Masagéo (org.). Educagéo de jovens e adultos: LEITURA_BIBLIOGRAFIA EJA |88 -88 Eliane Melo

novos leitores, novas leituras. Campinas, SP: Mercado de Letras;
Sé&o Paulo: Agdo Educativa, 2001

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-
BREVES (2011); EMENTARIO/UFPA-BRAGANCA (2012); PPC/UFPA-CAMETA (2015) e
DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA (2019)

Nota-se através da figura 6 que, mesmo ap6s a revisio do antigo PPC-Unico/UFPA
(1999-2009) pelos distintos campi desta instituicdo, que uma critica tecida por seus estudantes
permanece nas novas versdes deste documento, qual seja, a repeticdo de uma mesma
bibliografia em disciplinas diferentes dentro de um mesmo curso, Pedagogia-licenciatura, e
em um mesmo campus.

O ID da figura 6 identifica o documento ao qual ele pertence. Perceba que em um
mesmo campus, cujo documento esta identificado pelo nimero 2 que corresponde a UFPA-
Castanhal, uma mesma bibliografia é indicada trés vezes por seus docentes — “Alfabetizacao:
leitura do mundo, leitura da palavra” (1987), de Paulo Freire e Donaldo Macedo. O mesmo se

da com as duas bibliografias indicadas na UFPA-Marajo-Breves.
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Entretanto, no campus da UFPA-Marajo-Breves a unidade de registro leitura também
se articulou & indicacdo em seu PPC do Projeto de Extensdo ali desenvolvido em 2010 e com
previsdo de continuidade em 2011 — Formando criangas leitoras: comunicacéo, identidades e
cidadania de criangas na Amazonia marajoara.

A frequéncia da unidade de registro método (39) na unidade de contexto Bibliografias
Diversas, articula-se demasiadamente aos componentes curriculares da categoria denominada
por Gatti e Nunes (2009) de Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso (TCC) que “[...] abarca
todas as disciplinas que abordam as metodologias de pesquisa e a elaboracdo dos trabalhos de
conclusao de curso, incluindo sua orientagdo” (GATTI; NUNES, 2009, p. 21).

Os campi da UFPA-Bragancga junto ao da UFPA-Marajé-Breves, destacam-se como 0s
de menor carga horéria e disciplinas dedicadas a Formacéo do Alfabetizador, apenas 4% da
carga horéria total do curso e duas atividades curriculares cada um. Pelos dados expressos na
tabela 30, a frequéncia do vocabulério articulado a Formacdo do Alfabetizador na UFPA-
Braganca constitui-se entre um terco e um quarto de frequéncia dos demais campi desta
instituicao.

Até mesmo quando se encontra a unidade de registro alfabetizacdo na Politica de
Extensdo da UFPA-Braganca, esta se articula a alfabetizacdo cientifica e digital e ndo ao
processo inicial de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. Este € um sinal de alerta
para que os docentes, discentes e demais responsaveis pelos cursos de Pedagogia-licenciatura
desta unidade reavaliem seu PPC de forma a garantir nele maior atencdo a Formacdo do
Alfabetizador.

Revela-se que apesar de todos os cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA
alinharem-se a exigéncia imposta pela DCN-Pedagogia/2006 no sentido de elevar a docéncia
como base da formacdo do pedagogo e, talvez, justamente ao se prever uma formacdo tao
generalista neste documento, aquilo que mais se busca, uma formacéo docente de qualidade,
esteja se perdendo, sobretudo em meio a uma gama tdo grande de conhecimentos e saberes
docentes a serem desenvolvidos por um unico curso — Pedagogia-licenciatura — que devera
formar seu graduando para exercer funcfes de docéncia na Educacdo Infantil, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental; no Ensino Médio-modalidade Normal, atuar na gestdo e na
coordenacao de organizacgdes escolares e ndo-escolares e promover e difundir pesquisas.

Sem contar a polivaléncia do licenciado em Pedagogia, que precisa ministrar aulas de
Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Histdria, Geografia, Ciéncias, Arte e

Educagdo Fisica. Tudo isso pensando em comunidades rurais e urbanas, indigenas e
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quilombolas, da Educacdo Especial e da Educacdo de Jovens e Adultos. Sera mesmo possivel
um unico curso dar conta de uma formacdo tdo ampla?

Né&o seria este 0 momento de reavaliar as DCN-Pedagogia (2006) e a prdpria postura
de parte dos educadores vinculados a ANPOFE quanto a extin¢do das habilitagcbes em
beneficio da criacdo de um Unico curso, 0 de Pedagogia-licenciatura? Defende-se junto a
Franco, Libaneo e Pimenta (2007) a formagdo dos docentes na Educacdo Basica junto as
universidades, entretanto, esta poderia vir a se reorganizar, assim como as demais areas de
conhecimento, em dois cursos distintos, a Pedagogia-bacharelado e a Pedagogia-licenciatura.

Dando continuidade as buscas pela frequéncia e coocorréncia de algumas unidades de
registros articuladas & Formacdo do Alfabetizador, novamente contando com o auxilio do
software ATLAS.ti 9, como realizado anteriormente no PPC da UEPA, buscou-se em cada
um dos distintos PPCs da UFPA-Belém, Castanhal, Altamira, Cameta, Braganca e Marajo-
Breves a coocorréncia das unidades de registro: I. Alfabetizacdo e Letramento; Il. Método
Foénico; Ill. Consciéncia Fonoldgica; IV. Ciéncia Cognitiva e; V. Método cientificamente
comprovado.

Em se tratando da coocorréncia da unidade de registro Alfabetizacdo e Letramento,
nota-se que a mesma se deu em uma frequéncia total de 20 vezes distribuidas nos distintos
PPCs/UFPA. Observe a tabela 29:

Tabela 29 - Coocorréncia da unidade de registro — alfabetizacéo e letramento — nos PPCs/UFPA

Unidade de Contexto Frequéncia UFPA-Campi
Disciplina_Formacéo do :
Alfabetizador 10 UFPA-Altamira
1 UFPA-Altamira
Ementa_Formacé&o do
Alfabetizador . UFPA-Braganca
1 UFPA-Marajé-Breves
Bibliografia_Formacéo do 2 UFPA-Belem
Alfabetizador 3 UFPA-Altamira
Ementa EJA 1 UFPA-Cameta
Competéncia e Habilidades 1 UFPA-Castanhal

Elaboracdo: MELO, 2022

Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-
BREVES (2011); PPC/UFPA-BRAGANCA (2012); PPC/UFPA-CAMETA (2015) e PPC/UFPA-
ALTAMIRA (2019)



308

Perceba que o campus onde se encontra a maior frequéncia de coocorréncia das
unidades de registro alfabetizagdo e letramento € na UFPA-Altamira, 14 de 20, ou seja, 70%
das vezes. Assim como descrito anteriormente, esse percentual é devido a repeticdo em
inimeras secOes distintas do PPC/UFPA-Altamira (2019) do nome do componente curricular
— Préticas e Métodos de Alfabetizacdo e Letramento — e respectivas ementa e bibliografia.

Assim como observado na UEPA, as demais unidades de frequéncia buscadas de
forma coocorrentes — método fonico, consciéncia fonoldgica, ciéncia cognitiva e método
cientificamente comprovado — nédo se apresentaram em nenhum dos PPCs/UFPA pesquisados.
Como dito anteriormente, este vocabuldrio passou a ser difundido enfaticamente apds a
publicacdo do Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, que institui a Politica Nacional de
Alfabetizacéo.

Observe que dentre os PPCs/UFPA pesquisados, apenas o PPC/UFPA-Altamira
(2019) foi reelaborado ap6s a instituicdo da Politica Nacional de Alfabetizagdo. Todos os
demais campi mantém seus cursos de Pedagogia-licenciatura regidos por PPCs anteriores a
esta normatizacdo, veja. PPC/UFPA-Belém (2010); PPC/UFPA-Castanhal (2010);
PPC/UFPA-Maraj6-Breves (2011); PPC/UFPA-Braganca (2012) e PPC/UFPA-Cameta
(2015).

Por se constituir em politica reformista articulada a um ideério articulado & uma
concepgdo bancaria de educacdo, espera-se que mesmo apds a reestruturacdo destes
documentos 0s mesmos posicionem-se de maneira resistente a uma Formacdo de
Alfabetizadores articulada a um método de alfabetizacdo — sintético (Fonico) — combatido ha
mais de um século, como descrito nos estudos de Mortatti (2000).

Aprofundando mais as leituras referentes a presenca da Formacdo do Alfabetizador
nos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA, organizou-se no quadro 25, na sequéncia, as
disciplinas encontradas junto as matrizes curriculares de cada campus junto as suas

respectivas ementas. Busca-se aqui a articulagdo, ou ndo, entre nome, ementa e bibliografia:



Quadro 25 - Disciplina/componente curricular, ementa e habilidades e competéncias
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Universidade-

Disciplina_Formacéo
do Alfabetizador

EMENTAS

Campi

UFPA-Belém

Linguagem Oral e
Escrita

Enfoques tedricos e metodoldgicos da linguagem oral e escrita na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Formas de representacdo da escrita por criancas em idade pré-escolar. Propriedades da
linguagem e suas diversas formas de expressao. O registro na Educacdo Infantil e nas séries iniciais. O
professor como formador de leitor. Organizacédo curricular: planejamento, organizagdo de material didatico e
propostas pedagdgicas e avaliacdo. Integracdo com as outras areas do conhecimento

Lingua Portuguesa nos
Anos Iniciais

Conceitos que nortearam o ensino da escrita nos Gltimos anos. Apropriacdo da escrita. Sistema alfabético.
Especificidades do processo de alfabetizacdo: o que o aluno precisa saber para se alfabetizar. Diagndstico dos
niveis de conceitualizacdo da leitura e escrita. Desenvolvimento e ensino da Lingua Portuguesa nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Observacéo, registro e analise do cotidiano. Organizag&o curricular:
planejamento, organizagdo de material didatico e propostas pedagogicas e avaliagao formativa

Literatura Infantil

Percurso histdrico: origem e evolugdo da literatura infantil. Literatura e representagdo da infancia.
Caracteristicas do texto literario. Géneros da literatura infantil: contos, contos de fada, fabulas. Fungdes da
literatura infantil. O texto literario em sala de aula. Contacéo de historias e desenvolvimento da crianga.
Literatura infantil e novas tecnologias. Classicos da literatura infantil e literatura infantil contemporéanea:
sele¢do e andlise de livros

UFPA-
Castanhal

Psicogénese da
linguagem

A Psicologia do Desenvolvimento e o Ciclo Vital. Aproximagdes entre Desenvolvimento e Aprendizagem.
Teorias e processos psicologicos da aprendizagem e do desenvolvimento: o processo educacional como
fendmeno da cultura. Organizac¢des Educacionais: construcdo do conhecimento e o construcionismo social.
Pesquisas em contextos social, cultural e educacional regional

Processos de Ensino e
Letramento

A Escrita como produgéo social. A Relacdo dos processos de ensino e aprendizagem com a linguagem, a
cultura. O letramento e as diferentes abordagens no processo de alfabetiza¢do na contemporaneidade. O
processo de alfabetizacdo nas séries iniciais, na EJA. O sujeito e o ensino da lingua oral, escrita. As praticas
discursivas. Diferentes géneros e formas discursivas de producdo de conhecimento: literatura, historia em
quadrinhos, pintura, fotografia, cinema

Fundamentos Tedricos e
Metodoldgicos do
Ensino de Portugués

Bases tedricas da Lingua Portuguesa. Distin¢do de ensino prescritivo e ensino produtivo da lingua materna.

Compreensdo dos fatos linguisticos a partir das contribui¢des da Linguistica Aplicada ao ensino de Portugués

nas séries iniciais. Planejamento e execucéo das atividades relacionadas ao ensino produtivo da leitura oral,
escrita e gramatica contextualizada (analise linguistica) nas series iniciais
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Literatura Infantil e
Alfabetizagéo

Literatura Infantil no processo de alfabetiza¢do. Contos tradicionais. Folclore infantil brasileiro. Poesia e
narrativa de autores contemporaneos. Forma e contetdo. Funcéo da Literatura Infantil:
doutrinacdo/substituicdo/emancipacéo. Classes Sociais e Literatura Infantil

UFPA-Altamira

Aquisi¢éo da linguagem
oral e escrita

Processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral, nas areas da morfologia, fonética, fonologia,
semantica, sintaxe e pragmatica, por meio do estudo das diversas teorias e modelos existentes. Processos
psicogénicos envolvidos na aquisicdo da linguagem oral e escrita. Estudo, analise, pesquisa e organizacdo de
elementos que caracterizam a construcao e a apropriacdo dos processos de producéo e interpretacao textuais,
em seus varios sistemas (DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 22)

Fundamentos Teoricos
Metodoldgicos do
Ensino de Lingua

Portuguesa

Educacdo em lingua materna x ensino de portugués. Distin¢éo entre ensino prescritivo e ensino produtivo da
lingua materna. Compreensdo dos fatos linguisticos a partir das contribui¢des da Sociolinguistica
Educacional e da Linguistica Aplicada ao ensino de Portugués nas séries iniciais. Planejamento e execucao
das atividades relacionadas ao ensino produtivo da leitura, escrita e analise linguistica nas séries iniciais
(DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 44)

Linguagem, Oralidade e
Cultura Escrita na
Educacéo Escolar

Relacéo entre pensamento e linguagem e entre linguagem e interaces. Corpo, gesto, a construgdo do sentido
e a aquisicdo da linguagem oral da crianca. Relacdo entre oralidade e cultura escrita. Narrativas e leitura de

historias. Literatura na Educacdo Infantil: da producéo a recepgao das criangas. O livro infantil em creches e
pré-escolas: espagos, acervos e ampliagbes (DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 54)

Literatura infanto-
juvenil de formacéo de
leitores

Definicdo e funcionalidade da literatura infanto-juvenil. Texto literario e ndo literario. Géneros literarios.
Carater plural da literatura. Intertextualidade e interdisciplinaridade. Elementos estruturais da narrativa.
Literatura, leitura, imaginacéo e fantasia. Literatura e formag&o do leitor
(DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 54)

Préaticas e Métodos de
Alfabetizacdo e
Letramento

Funcdo social e politica da alfabetizacdo. Concepgdes de alfabetizagdo e letramento no trabalho docente com
criangas, jovens e adultos. Metodologias e técnicas de alfabetizagdo. Atividades orientadas de alfabetizagéo:
construcdo e vivéncia pedagogica de alfabetizacdo
(DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 60)

Préaticas Pedagdgicas em
Lingua Materna da
Escola do Campo

Educacdo x ensino. Praticas socioeducativas em lingua materna x educacdo do campo. Contribui¢des da
Sociolinguistica educacional para o trabalho pedag6gico com a lingua portuguesa em turmas multisseriadas
(DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA, 2019, p. 61)

UFPA-
Abaetetuba

UFPA-Cameta

Concepcoes de
Aprendizagem da
Linguagem Oral e

Escrita

Fundamentos Sacio historico e psicoldgico nos estudos da aquisicdo da linguagem; a relagdo oralidade e
escrita; o papel da linguagem na constituicdo da subjetividade; a linguagem e o desenvolvimento da funcéo
simbolica; o processo de desenvolvimento da elaboracdo conceitual das palavras: o desenvolvimento do
significado da palavra na crianga; a elaboragdo analitica e generalizadora da palavra; o papel do outro no
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desenvolvimento da elaboracéo conceitual (PPC/UFPA-CAMETA, 2015, p. 25)

Fundamentos Tedricos e
Metodoldgicos do
Ensino de Lingua

Portuguesa

Concepcao de ensino de lingua portuguesa: abordagem tradicional e interacionista. Praticas de Ensino de
Lingua Portuguesa: pratica de leitura, de escrita e de analise linguistica para educagdo infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental. Planejamento e sistematizacdo de proposta de ensino (PPC/UFPA-CAMETA, 2015,

p. 36)

Oficina de Compreensdo
e Producgéo Escrita nos
Anos Iniciais

Géneros Textuais escritos como objetos de ensino aprendizagem. Elaboracao didatica para o ensino de
compreensdo e producdo escrita para séries iniciais. Elaboragdo de materiais didaticos para o ensino da
escrita (PPC/UFPA-CAMETA, 2015, p. 43)

Oficina de Compreensdo
e Producéo Oral nos
Anos Iniciais

Géneros da oralidade publica e formal como objetos de ensino e aprendizagem na sala de aula. Elaboracéo de
oficinas e materiais didaticos para o ensino de géneros orais formais para séries iniciais
(PPC/UFPA-CAMETA, 2015, p. 44)

Oficina de Literatura
Infanto-juvenil

Literatura infanto-juvenil: conceitos e caracteristicas. A crianca e a literatura infanto-juvenil
O conto de fadas e a leitura em sala de aula (PPC/UFPA-CAMETA, 2015, p. 45)

UFPA-
Braganca

Psicogénese da
Linguagem Oral e
Escrita

Pressupostos psicolégicos interacionistas no processo de desenvolvimento da linguagem.
Perspectiva socio construtivista na evolugdo da linguagem: a visdo historico cultural e a visdo da psicogénese
(EMENTARIO/UFPA-BRAGANCA, 2012, p. 38)

Fundamentos Tedrico-
Metodol6gicos do
Ensino de Portugués

Concepgdo de ensino de lingua portuguesa: abordagem tradicional e interacionista.
Alfabetizacdo e Letramento. Préticas de Ensino de Lingua Portuguesa: oralidade, leitura e escrita. Educagédo
linguistica para educagéo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental: planejamento e sistematizagdo de
propostas de ensino. Literatura infanto-juvenil: abordagens tedrico-metodoldgicas. Os contos infanto-juvenis

e as estratégias de leitura em sala de aula (EMENTARIO/UFPA-BRAGANCA, 2012, p. 60)

UFPA-Marajo-
Breves

Fundamentos Tedrico-
Metodol6gicos do
Ensino do Portugués

Estudo tedrico e metodoldgico relativo ao ensino da lingua portuguesa na Educacdo Infantil e nas séries
iniciais do Ensino Fundamental (PPC/UFPA-MARAJO-BREVES, 2011, p. 96)

Alfabetizacéo
Linguistica, Letramento
Escolar e Géneros
Discursivos

Alfabetizacdo linguistica: trajetoria historica, conceitos e métodos
Letramento: historia, conceitos e competéncias sociocomunicativas. Géneros discursivos: concepcdes e
funcionalidade. Letramento, oralidade e culturas escritas
Alfabetizacdo e letramento nas aulas de lingua portuguesa: desenvolvimento da producéo de textos nas séries
iniciais em diferentes géneros discursivos (PPC/UFPA-MARAJO-BREVES, 2011, p. 100)

Elaboragdo: MELO, 2022 ) )
Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-BREVES (2011); EMENTATIO/UFPA-BRAGANCA (2012);

PPC/UFPA-CAMETA (2015) e DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA (2019)
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Na UFPA-Belém, ha articulagdo entre nome, ementa e bibliografia entre duas das trés
disciplinas voltadas ao desenvolvimento de conhecimentos e saberes docentes necessarios ao
processo de alfabetizar criancas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Destaca-se que
enquanto a disciplina de Linguagem Oral e Escrita traz em sua bibliografia indicacGes de
autores de diferentes perspectivas tedricas — interacionista, construtivista e do letramento —
como Ana Luiza Bustamante Smolka, S6nia Kramer, Vygotsky, Emilia Ferreiro e Mary Kato,
a disciplina de Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais, apesar de se propor a discutir 0s
conceitos que nortearam o ensino da escrita nos ultimos anos, concentra sua bibliografia em
tedricos do letramento como Angela Kleiman e Magda Soares.

Ressalta-se ainda que o componente curricular Literatura Infantil, ofertado na UFPA-
Belém, ndo explicita em sua ementa discussbes sobre o processo de alfabetizacdo. Esta
disciplina vincula-se ao eixo tematico de Condic¢des Culturais Contemporaneas da Producéo

da Infancia e da Adolescéncia, que apresenta como tematica articuladora:

[...] a condigdo da infancia e da adolescéncia no mundo contemporaneo.
Como pontos de ancoragem destacam-se a relacdo entre condi¢cGes materiais
e desenvolvimento (cognitivo, afetivo, emocional), as transformagdes sociais
da familia, as concepgdes de infancia e circunstancias concretas que
circunscrevem formas de ser crianga/adolescente, a produgéo cultural para a
infancia e adolescéncia como campo de tensdo entre cultura, consumo e
entretenimento, além das formas precéarias de existéncia de criangas e
adolescentes em varias partes do mundo, especialmente na Amazonia. Como
vivem hoje as criangas. Sob que circunstancias se produz a condi¢do da
infancia e da adolescéncia, especialmente no mundo globalizado, em que as
informac@es ndo distinguem publicos e atingem a todos, em todos os lugares,
simultaneamente. Ver o lugar no mundo e 0 mundo no lugar onde criancas e
adolescentes se constituem como sujeitos histéricos e culturais tece a trama
interdisciplinar das atividades deste eixo (PPC/UFPA-BELEM, 2010, p. 77).

Neste sentido, apesar de a disciplina Literatura Infantil manter-se dentro do recorte das
atividades curriculares que contribuem para Formacdo do Alfabetizador junto a UFPA-
Belém, nota-se em sua ementa e bibliografia uma énfase maior em sua historicidade e
concepcdes de literatura ao longo do tempo do que nas articulagbes estabelecidas entre seu
uso e o processo de alfabetizagéo de criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No campus universitario de Castanhal, a disciplina Psicogénese da linguagem
demonstrou parcial coeréncia entre nome e bibliografia, porém, o0 mesmo ndo se deu em
relacdo a ementa. Enquanto esta Gltima propds-se a discorrer sobre as matrizes psicologicas
dos sociointeracionistas e as relagdes estabelecidas entre 0s processos de desenvolvimento da

linguagem e do pensamento, a bibliografia, além de enfatizar a perspectiva tedrica
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construtivista, especialmente pelas figuras de Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Telma Weisz,
enfatizaram muito mais os distdrbios e/ou dificuldades de aprendizagem da lingua escrita que
seu processo de apropriacdo por criancas em fase de alfabetizacdo que ndo apresentam tais
disturbios.

Ainda na UFPA-Castanhal, pode-se identificar certa incoeréncia entre 0 nome e a
ementa da disciplina de Literatura Infantil e Alfabetizacdo com sua bibliografia, uma vez que
esta Gltima ndo trouxe nenhuma leitura que buscasse articular o uso da literatura infantil ao
processo inicial de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, como indicado pela ementa
desta disciplina.

J& as disciplinas de Processos de Ensino e Letramento e Fundamentos Teoricos e
Metodoldgicos do Ensino de Portugués, ofertadas em Castanhal, mantiveram boa articulacédo
entre nome, ementa e bibliografia, sendo que a primeira enfatizou teéricos do letramento
como Angela Kleiman e Leda Verdiani Tfouni e a segunda indicou duas autoras classicas da
perspectiva interacionista, como Sonia Kramer e Ana Luiza Bustamante Smolka.

No desenho curricular da UFPA-Altamira, destaca-se a coeréncia entre nome, ementa
e bibliografia das disciplinas ali ofertadas relacionadas a Formacéo do Alfabetizador. Apesar
de trazerem referenciais bibliogréaficos das diferentes perspectivas tedricas de alfabetizagdo,
das seis disciplinas encontradas neste campus, quatro priorizam a teoria do Letramento.

Destaca-se ainda que a atividade curricular de Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos
do Ensino de Lingua Portuguesa, ofertada na UFPA-Altamira, dedica-se ao desenvolvimento
de andlise e producdo linguistica no periodo pds-alfabetizacdo. Ganham relevancia em sua
bibliografia obras vinculadas a Sociolinguistica Educacional e a Linguistica Aplicada, o que
faz sentido, ja que, de acordo com Mortatti (2012), alfabetizacdo compreende o processo de
ensino e aprendizagem inicial de leitura e escrita, diferentemente do ensino de lingua
portuguesa que, complementar ao primeiro, enfatiza o “[...] ensino de leitura, gramatica e
redacdo, desde as séries posteriores ao periodo de alfabetizacdo até o atual ensino médio”
(MORTATTI, 2012, p. 74).

A UFPA-Cametd oferece cinco disciplinas responsaveis pela Formagdo do
Alfabetizador, dentre as quais trés apresentam bibliografias muito semelhantes —
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino da Lingua Portuguesa, Oficina de
Compreenséo e Produgdo Escrita nos Anos Iniciais e Oficina de Compreenséo e Produgéo
Oral nos Anos Iniciais — sendo que para esta ultima, dentre suas oito bibliografias indicadas,
apenas duas ndo constam nas demais atividades curriculares. Em outras palavras, as criticas

tecidas por estudantes do campus de Belém relacionadas a indicacdo de uma mesma leitura
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em diferentes componentes curriculares presente no PPC-Unico/UFPA (1999-2009) é
persistente no novo PPC/UFPA-Cameté (2015).

Destaca-se que nenhum autor classico do campo da alfabetizacdo foi indicado nestas
mesmas trés disciplinas do campus da UFPA-Cameta — Fundamentos Tedricos e
Metodolégicos do Ensino da Lingua Portuguesa, Oficina de Compreensao e Produgdo Escrita
nos Anos Iniciais e Oficina de Compreensdo e Produgdo Oral nos Anos Iniciais e que, de
acordo com a frequéncia da unidade de registro letramento, as mesmas se alinham a esta
perspectiva tedrico-metodoldgica.

Apesar das indicagbes de uma mesma bibliografia em diferentes componentes
curriculares, fazendo com que um deles se torne obsoleto — Oficina de Compreensdo e
Producdo Oral nos Anos Iniciais — nota-se parcial articulacdo entre nome, ementa e
bibliografia das disciplinas vinculadas a Formacdo do Alfabetizador da UFPA-Cameta, uma
vez que existem trés disciplinas com nomes e ementas distintas, porém, com bibliografias
muito semelhantes.

As duas disciplinas articuladas a Formacao do Alfabetizador da UFPA-Marajo-Breves
apresentam um quadro mais alarmante que aquele encontrado em Cameta, no qual trés
componentes curriculares distintos possuiam bibliografias entrecruzadas. Na UFPA-Marajé
Breves, as atividades curriculares Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino do
Portugués e Alfabetizacdo Linguistica, Letramentos Escolar e Géneros Discursivos, apesar de
apresentarem nomes e ementas distintas, indicam exatamente as mesmas bibliografias.

No componente curricular Fundamentos Teorico-Metodoldgicos do Ensino do
Portugués, a ementa propde-se ao estudo tedrico-metodoldgico da lingua portuguesa,
entretanto, 100% de sua bibliografia apresenta vocabulario articulado ao campo semantico da
alfabetizacdo, como: alfabetizacdo, fala, escrita, leitura, lingua escrita e letramento.

Ainda que se reconheca 0 entrecruzamento entre as areas de Lingua Portuguesa e
Alfabetizacdo, ha que se destacar que, de acordo com Mortatti (2000) esta Gltima tem-se
tornado cada vez mais “[...] objeto de estudo e investigacdo, tendente nas ultimas décadas
deste século, a se constituir como campo de conhecimento particular, cuja crescente
sistematizagdo passa a demandar abordagem interdisciplinar” (MORTATTI, 2000, p. 24).

Afirma-se, portanto, que, em se tratando do componente curricular Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos do Ensino do Portugués presente no PPC/UFPA-Marajo Breves, ha
incoeréncia entre 0 nome e a ementa apresentados junto a bibliografia indicada, enquanto que
0 componente curricular Alfabetizagdo Linguistica, Letramento Escolar e Géneros

Discursivos mantém esta articulacdo. Propondo-se a discutir a trajetéria histérica e 0s
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métodos de alfabetizacdo numa vertente do letramento, esta € a bibliografia em destaque que
nela se apresenta.
Ressalva-se que de acordo com o reconhecimento recente a respeito da complexidade

e multifacetacdo do fendmeno da alfabetizacao, pesquisadores de areas afins:

[...] passaram a dedicar-se a andlise e investigagdo desse fendmeno. Ao
enfoque psicologico, predominantemente de natureza fisioldgica e
neuroldgica, acrescentam-se, hoje, as abordagens psicolégicas cognitivas,
sobretudo no quadro da psicogénese; a perspectiva psicolégica vieram
juntar-se perspectivas que explicam outras facetas da alfabetizacdo: a
perspectiva psicolinglistica, a sociolinglistica e a propriamente linglistica.
Além disso, a compreensdo dos determinantes sociais e politicos da
educacdo, resultado da analise critica a que se vem submetendo, nos Gltimos
anos, o0 ensino e a escola, tem produzido estudos sobre os condicionantes da
alfabetizacdo, sob as perspectivas socioldgica, antropoldgica, econdmica e
politica. Como decorréncia dessa multiplicidade de novas andlises da
alfabetizacdo, a perspectiva pedagdgica — pré-requisitos e preparacéo para a
alfabetizacdo, métodos e procedimentos de alfabetizagdo, principios de
organizacdo e utilizacdo de cartilhas, formacdo do professor alfabetizador,
etc. — vem também enriquecendo-se com estudos e pesquisas inspirados
nessas novas analise (SOARES; MACIEL, 2000, p. 7-8).

Em outras palavras, a alfabetizacdo inter-relaciona-se, porém, se faz distinta da lingua
portuguesa. Por constituir-se em processo complexo e multifacetado articulado ao ensino e
aprendizagem inicial da lingua materna, é campo de estudos articulado principalmente a
pedagogia. Diferentemente do ensino de lingua portuguesa que, posterior ao processo de
alfabetizacdo, vincula-se especialmente a area de Letras (MORTATTI, 2012).

Destaca-se ainda que dentre todos os PPCs e ementarios estudados até 0 momento, o
componente curricular Concepcbes de Aprendizagem da Linguagem Oral e Escrita
pertencente ao campus da UFPA-Cameta foi o Gnico a indicar uma obra classica da area - “Os
sentidos da alfabetizagdo: Sdo Paulo (1876-1994)” (2000), de Maria do Rosario Longo
Mortatti.

No campus da UFPA-Braganca, encontra-se articulacdo entre nome e ementa, porém,
as mesmas ndo se traduzem por meio da bibliografia indicada na disciplina de Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués. Enquanto a ementa descreve um trabalho a
ser desenvolvido junto a abordagem tradicional e interacionista, além de uma discussdo a
respeito das abordagens tedrico-metodoldgicas, dentre elas o letramento, em sua bibliografia
ndo ha nenhuma indicacédo de autores classicos do interacionismo ou do letramento.

Ja a disciplina de Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita, ofertada na UFPA-

Braganga, mantém articulacdo entre nome, ementa e bibliografia; propondo-se a uma
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discussdo entre as perspectivas tedrico-metodoldgicas, construtivista e interacionista, autores
de ambas as correntes podem ser encontrados em sua bibliografia.

De modo a melhor visualizar as perspectivas teoricas vinculadas a alfabetizacdo
contempladas ou ndo nos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFPA por meio de seus
distintos campi, organizou-se a tabela 30, na sequéncia. Atraves dela se pode vislumbrar a
carga horaria, o percentual bibliografico indicado pelos ementarios e a énfase tedrico-

metodoldgica desta instituicdo por campus:
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Tabela 30 - Disciplinas, percentual bibliografico e &nfase teérico-metodolégica voltada a Formagdo do Alfabetizador nos distintos campi da UFPA

, oL . Carga horaria/ | PEIEEILLEL Enfase tedrico-
UFPA-Campi Disciplinas de Alfabetizacdo Py bibliografico de .
créditos - metodoldgica
alfabetizacdo

Linguagem Oral e Escrita 68 100% Interacionismo

UFPA-Belém Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais 68 100% Letramento

Literatura Infantil 51 12,5% Letramento
Psicogénese da linguagem 60 62,5% Construtivismo

Processos de Ensino e Letramento 60 100% Letramento

ARG Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos do Ensino de -

Portugués 60 50% Interacionismo
Literatura Infantil e Alfabetizacéo 45 0 Interacionismo
Aquisicdo da linguagem oral e escrita 45 75% Construtivismo

Fundamentos Teorllcos Metodoldgicos do Ensino de 60 62.5% Letramento

Lingua Portuguesa
Linguagem, Oralidade Esccglgl;ra Escrita na Educacao 45 87.5% Interacionismo
UFPA-Altamira

Literatura infanto-juvenil de formagé&o de leitores 45 40% Letramento

Préaticas e Métodos de Alfabetizagdo e Letramento 60 87,5% Letramento

Préaticas Pedagogicas emCI;rergga Materna da Escola do 45 62.5% Letramento

UFPA- Abaetetuba - - - -

UEPA-Cameta Concepcodes de Aprendizagem da Linguagem Oral e 60 7506 Interacionismo

Escrita
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Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de

. 75 100% Letramento
Lingua Portuguesa
Oficina de Compreensarnfcr;i(;dugao Escrita nos Anos 45 100% Letramento
Oficina de Compreens{anoi CeiaI‘Di;odugao Oral nos Anos 45 100% Letramento
Oficina de Literatura Infanto-juvenil 45 62,5% Interacionismo
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita 60 60% Construtivismo
UFPA-Braganca — = :
Fundamentos Teorlcgohr{l[ﬁgoudé()sloglcos do Ensino de 75 5704 Letramento
Fundamentos Teorlch))—ol\r/ItEg)L?ézloglcos do Ensino do 75 100% Letramento
UFPA-Breves ——— -
Alfabetizagédo LlngU|st|[<):2cll_Jfgsg1sento Escolar e Géneros 60 100% Letramento

Elaboragdo: MELO, 2022 ) )
Fonte: PPC/UFPA-BELEM (2010); PPC/UFPA-CASTANHAL (2010); PPC/UFPA-MARAJO-BREVES (2011); EMENTARIO/UFPA-BRAGANCA (2012);

PPC/UFPA-CAMETA (2015) e DESENHO CURRICULAR/UFPA-ALTAMIRA (2019)
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A tabela 30 explicita a diversidade de nomenclaturas utilizadas para tratar de
componentes curriculares voltados & Formacgéo do Alfabetizador. Observe que o percentual
bibliografico destas atividades curriculares nem sempre se mantém alto, acima de 75%, o que
nos autoriza a indicar que mesmo 0s componentes curriculares voltados a Formacédo do
Alfabetizador, em alguns casos, o fazem parcialmente. Isso se da especialmente nas
disciplinas nas quais um percentual abaixo de 50% foi observado.

Destaca-se que é peculiar em todos os campi 0s componentes curriculares de
nomenclatura Literatura Infantil ou suas similares apresentarem um percentual bibliogréafico
reduzido junto a temética da alfabetizacdo. O uso da literatura no processo de alfabetizacdo
constitui-se em recurso didatico-pedagdgico rico. Sugere-se que os distintos campi da UFPA
revisem suas respectivas ementas e bibliografias vinculadas a tal disciplina e as reorganizem
de modo a estabelecerem uma articulacdo maior entre esta e o processo de ensino e
aprendizagem inicial da lingua oral e escrita.

A literatura contribui demasiadamente com o desenvolvimento emocional e cognitivo
de criancas e adultos. Favorece a ampliacdo do léxico, da semantica e da sintaxe de leitores e
seus ouvintes. Ler, para Maria (2011), é conectar-se “[...] com um padrdo 1éxico de nivel
superior, com estruturas sintaticas diferentes, é se assenhorear de uma nova linguagem”
(MARIA, 2011, p. 73). Por isso mesmo, h& que se articular o ensino e a aprendizagem inicial
da leitura e da escrita com a literatura infantil.

Outro paréntese que deve ser feito se vincula aos componentes de Lingua Portuguesa;
observe que depois dagueles voltados a Literatura Infantil, estes apresentam os menores
percentuais bibliogréaficos vinculados a alfabetizacdo, isso porque como discorrido
anteriormente, a alfabetizacdo constitui-se no processo inicial de ensino e aprendizagem da
lingua materna. Somente na UFPA-Cameta e na UFPA-Marajé-Breves isso equivocadamente
ndo ocorre; nesta segunda unidade, afirma-se existir até mesmo uma incoeréncia entre 0 nome
e a ementa da propria disciplina com sua bibliografia.

Em Castanhal e Altamira, onde se encontram respectivamente percentuais de 50% e
62,5% das bibliografias destas atividades curriculares voltadas a Formacéo do Alfabetizador,
a énfase estd na formacdo do professor como leitor e no desenvolvimento da leitura em
Castanhal e no ensino da gramatica e de conteddos denominados ali de pds-alfabetizacdo em
Altamira.

Na UFPA-Bragancga, tornou-se dificil até mesmo identificar a corrente teorico-
metodoldgica articulada ao componente curricular de Fundamentos Teorico-Metodoldgicos

do Ensino de Portugués; além da incoeréncia entre ementa e bibliografia destacada
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anteriormente, o percentual de 57% das leituras articuladas & Formacgdo do Alfabetizador é
outro indicio que ha que se rever atentamente este componente curricular nesta unidade.

Até o momento, observa-se que os diferentes campi da UFPA contemplam distintas
teorias sobre alfabetizacdo através das disciplinas voltadas ao desenvolvimento de
conhecimentos e saberes docentes referentes a esta &rea do conhecimento. Entretanto,
somente em Cameta foi proposta uma bibliografia sobre a histéria da alfabetizagdo em solo
nacional “Os sentidos da alfabetizacdao: Sao Paulo (1876-1994), de Mortatti, 2000, a qual
aborda ndo apenas as perspectivas tedricas que dominaram discursos e curriculos formais,
além das préticas alfabetizadoras por todo o Brasil, mas também os métodos de alfabetizacao
que persistem junto as teorias ha mais de um século junto as praticas docentes em salas de
alfabetizacéo.

Em se tratando da perspectiva tedrico-metodolégica de maior difusdo dentre as
disciplinas da UFPA estd o Letramento; dentre as 22 atividades curriculares encontradas, 13
alinham-se a esta perspectiva teorica, o que equivale a 59%, restando a teoria interacionista
27% e a construtivista, 14%. Somente na UFPA-Castanhal encontra-se um alinhamento maior
com a teoria Interacionista. JA a perspectiva Construtivista encontra-se subsumida pelas
demais, tendo énfase em apenas uma atividade curricular na UFPA-Castanhal, uma na UFPA-
Altamira e uma na UFPA-Braganca.

Kramer (2019), ao discutir os dilemas da alfabetizagéo, dentre eles a mecanizagéo ou a
construcdo do processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, 0 uso de diferentes
métodos ou teorias alfabetizadoras, os fatores a serem privilegiados ou ndo durante a
alfabetizacdo (psicolinguisticos, linguisticos, psicoldgicos, pedagdgicos, dentre outros),

esclarece que:

[...] para o dominio efetivo da leitura e da escrita, & preciso existir a
compreensao de que a linguagem escrita tem um aspecto simbolico (as
palavras representam, significam, querem dizer coisas, sentimentos, ideias),
mas € preciso haver também aquisicdo dos mecanismos basicos desse
cbdigo, do contrario ndo se Ié e ndo se escreve. Assim, o problema ndo é
tanto se se devem fazer “exercicios” na aprendizagem da leitura e da escrita:
é preciso que eles estejam vinculados a um contexto, que sejam uma
estratégia usada dentre as demais, evitando-se que as criancas apenas
repitam exercicios indefinidamente sem compreender para onde estdo indo,
qual é o significado do que fazem, o que € ler e escrever, qual é a funcdo da
escrita. E essa compreensdo do significado ndo s6 pode como também deve
ser trabalhada na produgé&o e utilizacdo de materiais e textos escritos (jornais,
livros, cartas, bilhetes, albuns, cartazes, diarios, agendas, convites).
(KRAMER, 2019, p. 237-238).
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Em outras palavras, o que se propde € que, durante a Formacéo do Alfabetizador,
garanta-se ao graduando de Pedagogia o estudo das diferentes perspectivas teorico-
metodoldgicas da alfabetizacdo de modo que ao ingressar profissionalmente na Educacéo
Basica, especialmente nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, este professor consiga em

sua funcdo docente executar uma verdadeira praxis pedagdgica.

4.4. Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e suas contribuices a Formacao do
Alfabetizador

A Universidade Federal do Amazonas é considerada a mais antiga universidade
brasileira devido seu elo historico com a Escola Militar Pratica do Amazonas, criada em 10 de
novembro de 1908, vinculada a Escola de Instrucdo Militar do Amazonas, a qual transformou-
se em Escola Universitaria Livre de Man4os*? na data de 17 de janeiro de 1909 que, além do
curso das trés armas exigidos pelo Exército Nacional, também ofertava os cursos de
Engenharia Civil, Agrimensura, Agronomia, Industrias, Ciéncias Juridicas e Sociais,
bacharelado em Ciéncias Naturais e Farmacéuticas e Letras, com previsdo ainda de abertura
do curso de Medicina (UFAM, 2022).

Em 13 de julho de 1913, a Escola Universitaria passa a chamar-se Universidade de
Manaus e esta é fechada em 1926. A partir de entdo, os cursos ali oferecidos passaram a ser
de responsabilidade do estado do Amazonas e a Faculdade de Direito vinculada a extinta
Escola Universitaria Livre de Manéos incorpora-se inicialmente a Universidade do Amazonas
criada pela Lei Federal 4.069-A de 12 de junho de 1962. Entretanto, esta se vincula ao
governo federal em 17 de janeiro de 1965 sob a denominacdo que conhecemos hoje,
Universidade Federal do Amazonas (UFAM, 2022).

A UFAM, desde 1968 mantém as seguintes faculdades: Faculdade de Direito do
Amazonas, Faculdade de Estudos Sociais, Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
Faculdade de Engenharia, Faculdade de Medicina e Faculdade de Farmacia e Odontologia.
Atualmente, constitui-se por 18 unidades de ensino, entre institutos e faculdades (UFAM,
2022).

Desde 1970, a UFAM mantém Centros Universitarios no interior do estado do
Amazonas. Entretanto, 2005 é considerado um marco em seu projeto de interiorizacéo.

Inserindo-se no Programa de Expansdo do Ensino Superior de responsabilidade do governo

*2 Manéos, escrita da época; atualmente, grafa-se Manaus.
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federal, a UFAM, assim como a UEPA e a UFPA, passa a utilizar-se da sigla UFAM
Multicampi (UFAM, 2022).

Atualmente, a UFAM oferece cursos de ensino superior tanto em sua sede em Manaus,
qguanto nos demais campi instalados em Benjamin Constant, Coari, Humaita, Itacoatiara e
Parintins. O curso de Pedagogia-licenciatura é ofertado em quatro campi distintos — UFAM-
Manaus, UFAM-Parintins, UFAM-Benjamin Constant e UFAM-Humaita. Observe o mapa 5,
na sequéncia:



Mapa 5 - Campi onde sdo ofertados os cursos de Pedagogia-licenciatura da UFAM
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Criado a partir da Resolugdo 024/2005, o Campus Universitario do Polo Alto
Solimdes, localizado no municipio de Benjamin Constant, atende ndo apenas este municipio,
bem como Amatura, Atalaia do Norte, Fonte Boa, Jutai, Santo Ant6nio do I¢a, Sdo Paulo de
Olivenca, Tabatinga e Tonantins. Neste campus, além do curso de Pedagogia, também sao
oferecidos os cursos de Administracdo em Gestdo Organizacional, Antropologia, Ciéncias
Agrérias e Ambientais, Ciéncias: Biologia e Quimica e Letras: Lingua e Literatura Portuguesa
e Espanhola (UFAM 2005a-2019a).

A UFPA-Parintins, criada pelas Resolucbes CONSUNI/UFAM n° 022/2005 e
CONSUNI/UFAM n° 025/2006, foi instalada oficialmente em 24 de setembro de 2007 e
atualmente possui dois campi neste municipio. Denominado de Campus Universitario Prof.
Dorval Varela Moura, oferta além de Pedagogia-licenciatura, os cursos de Administracéo e
Gestao Organizacional, Artes Plasticas, Comunica¢do Social, Educacdo Fisica, Servi¢co Social
e Zootecnia. Atende, além de Parintins, os municipios de Barreirinha, Boa Vista do Ramos,
Maues e Nhamunda (UFAM, 2005b-2019b-2021).

Os estudantes do campus da UFPA-Parintins sdo oriundos, além dos municipios de
Sdo Sebastido do Uatuma e Urucara, pertencentes ao estado do Amazonas, também de alguns
municipios paraenses, como Terra Santa, Faro e Juruti. Comunidades ribeirinhas e indigenas
localizadas em um raio de aproximadamente 100 quilémetros também usufruem de seus
cursos de formacdo universitaria (UFAM, 2019b-2021).

O Campus Universitario do Polo Vale do Rio Madeira, localizado no municipio de
Humaita, foi criado pela Resolugdo 023/2005 e atende, além deste municipio, também Apui,
Borba, Manicoré e Novo Aripuand. Na UFPA-Humaita, sdo oferecidos os cursos de
Pedagogia-licenciatura, Agronomia, Ciéncias: Biologia e Quimica, Ciéncias: Matematica e
Fisica, Engenharia Ambiental e Letras: Lingua e Literatura Portuguesa e Inglesa (UFAM,
2005¢-2019c).

Os cinco municipios que abrigam os campi da UFAM — Benjamin Constant, Coari,
Humait4, Itacoatiara e Parintins — fora da capital — Manaus — objetivam difundir a educacéo
superior no interior do estado por meio do Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacédo e
Expanséo das Universidades Federais (REUNI), implantado pelo Decreto n°® 6.096, de 24 de
abril de 2007 (UFAM, 2021).
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4.4.1. UFAM: Reestruturacéo curricular do curso de Pedagogia-licenciatura e
sua logica interna

Segundo e-mail recebido pela coordenacdo do curso de Pedagogia-licenciatura da
UFAM em marco de 2022, esta instituicdo deixa a cargo de cada curso a producdo de seu
préprio PPC contendo as especificidades locais ou a utilizacdo do PPC/UFAM-Manaus
(2018) produzido coletivamente na unidade sede. Os campi UFAM-Manaus, UFAM-
Benjamin Constant e UFAM-Parintins se utilizam de um mesmo Projeto Pedagdgico de Curso
— PPC/UFAM-Manaus (2018), enquanto o campus de Humaita optou pela construcdo de seu
préprio documento — PPC/UFAM-Humaita (2018). Observe a tabela 31:

Tabela 31 - Ano de inicio dos cursos de Pedagogia-licenciatura (UFAM) e producdo/reestruturagdo
dos respectivos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs)

Identificacdo do C Ano de Data Data Inicio de An(_) Eie
Municipio ~ . . . revisao
Curso/ fundacdo do | Atodecriacdo | Funcionamento
. : do Campus PPC/
Universidade Campus do curso do curso
UFAM
Cl-
381/UFAM Manaus 17/01/1965 25/01/1961 24/01/1961
C2- Benjamin
101614/UEAM Constant 25/11/2005 25/11/2005 25/11/2005 2018
C3- o
112100/UEAM Parintins 25/11/2005 29/01/2007 01/06/2007
C4- s
101639/UEAM Humaité 25/11/2005 25/11/2005 25/11/2005 2018

Elaboragdo: MELO, 2022 )
Fonte: BRASIL (2021b); UFAM (2022-2005a-2005b-2005¢c); UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-
MANAUS (2018)

A reformulacdo do PPC/UFAM-Manaus (2018) tornou-se necessaria pela confluéncia
de transformacdes ocorridas “[...] na sociedade, no conhecimento, nos direitos subjetivos, nas
etapas e modalidades da educagdo basica [..]” (PPC/JUFAM-MANAUS, 2018, p. 5),
acrescidas de marcos legais como — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Resolugdo CNE/CP n° 1/2006); Diretrizes Curriculares para as Relagbes Etnico-
raciais (Resolucdo CNE-CP n° 01/2004); Decreto 5626/2005, que regulamentou a Lei da
Libras; Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos (Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2012); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (Resolucdo CNE/CP
n°® 02/2012); Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Decreto n° 13.146/2015); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a

formagéo continuada (Resolucdo CNE/CP n° 02/2015). E, como néo poderia ser diferente:
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[...] apos diversos encontros de estudos, reflexdes e formulagdes, os
docentes, técnicos e discentes da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Amazonas deliberaram pela formacdo do Pedagogo, como
licenciado, na docéncia da Educacéo Infantil, na Docéncia dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e na Gestao da Educacdo na perspectiva democratica
do ambiente escolar e ndo-escolar (PPC/UFAM-MANAUS, 2018, p. 13).

Inimeros foram os movimentos coletivos entre 2016 e 2018 propostos pelo Nucleo
Docente Estruturante responsavel pela reformulacédo do antigo PPC daquela instituicdo datado
de 2008, que culminou no documento por ora em analise — PPC/UFAM-Manaus (2018).
Entretanto, estes parecem ter ocorrido vinculados a8 UFAM-Manaus, uma vez que so se citou
a UFAM-Benjamin Constante em processo anterior com vistas a construcdo do PPC/UFAM
(2008) e a UFAM-Parintins ndo foi citada em nenhum momento.

Ressalta-se que diferentemente da UEPA, onde todos os campi devem seguir um
mesmo documento — UEPA (2006), sendo esta a normativa interna aquela institui¢do, na
UFAM, fica a livre escolha de cada campus e curso criar seu proprio PPC ou utilizar-se do
documento produzido pela sede. Neste sentido, afirma-se que, mesmo tendo sido o
PPC/UFAM-Manaus (2018) construido coletivamente dentro deste campus, apartando a
UFAM-Benjamin Constant e a UFAM-Parintins das discusses, estes optaram livremente por
abrir mao de construirem um documento com suas especificidades locais.

Ao ler-se os dois PPCs/lUFAM-Manaus e Humaita, ambos reformulados em 2018,
organizou-se no quadro 26, dentre os componentes exigidos pelo MEC que devem compor

um PPC, quais estdo presentes ou ndo nestes documentos:
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Quadro 26 - Componentes do PPC prescritos pelo MEC presentes nos PPCs/UFAM

PPC/UFAM-Manaus-
Componentes PPC/MEC Benjamin Constant- PPC/UFAM-Humaita
Parintins

Perfil do Curso X

Atividades do Curso

Perfil do egresso

Acesso

Representacdo gréfica perfil formacédo

Avaliagéo ensino-aprendizagem

Avaliacdo PPC

TCC

Estagio Supervisionado

Ato autorizacao ou criagéo

Obijetivo

Carga horéria

Matriz curricular

Ementario

Bibliografia

XX XXX X v | XXX X v | XXX

Competéncias

Estratégias de ensino

Docentes

Recursos materiais

Servigos administrativos

Servigos de laboratorio

DX XX XXX XX XX XXX XX X v | XXX

XXX X[ X

Infraestrutura

Elaboragdo: MELO, 2022 )
Fonte: BRASIL (2006b; 2015b); PPC/UFAM-HUMAITA (2018); PPC/UFAM-MANAUS (2018)

Observa-se pelos dados expressos no quadro 26 que dentre todos 0s componentes
exigidos pelo MEC na organizagdo de um PPC, o Unico ausente no PPC/UFAM-Manaus
(2018) é o Perfil do curso, no qual esta instituicdo deveria justificar a criacdo do curso de
Pedagogia-licenciatura junto ao seu contexto social e econémico por meio de dados
estatisticos, bem como pelo apontamento da oferta deste mesmo curso em outras instituicdes.

Através da leitura do PPC/UFAM-Manaus (2018), observa-se como substituto a
discussao sobre o Perfil do curso uma ampla justificativa a respeito da necessidade de revisdo
curricular dos antigos PPCs/UFAM-Manaus (2008/1 e 2008/2) devido as publicacdes de
algumas normativas como a DCN-Pedagogia/2006 que exigia a centralidade do perfil do
egresso na formacdo docente para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Diferentemente, no PPC/UFAM-Humaita (2018), ha um aprofundamento nas
discussbes a respeito do Perfil do Curso. Sdo observados ali dados socioecondmicos do
municipio de Humaita em relacdo ao seu estado, Amazonas, bem como ao seu pais, Brasil.

Neste documento, 1é-se que referente:
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[...] aos 5.565 municipios do Brasil, 4028 (72,38%) municipios estdo em
situacdo melhor que Humaita e 1.537 (27,62%) estdo em situacdo igual ou
pior. Em relacdo aos 62 outros municipios de Amazonas, Humait4 ocupa a
152 posicgdo, sendo que 14 (22,58%) municipios estdo em situacdo melhor e
48 (77,42%) municipios estdo em situacdo pior ou igual (UFAM-
HUMAITA, 2018, p. 12).

O PPC da UFAM-Humaita (2018) foi o Unico a indicar a existéncia de outras IES
presentes no municipio — Nucleo de Ensino Superior da Universidade Estadual do Amazonas
- UEA, UNIP e UNOPAR. Preocupados ainda com a frequéncia e a taxa de conclusdo da
Educacdo Basica que indicava em 2010 um percentual de 22,4% de criangas entre sete e 14
anos fora da escola, com uma taxa de concluséo de 25,5% dos estudantes entre 15 e 17 anos, 0
Nucleo Docente Estruturante deste documento destaca que, caso almejem que em futuro

préximo ndo haja mais analfabetos,

[...] é preciso garantir que todos os jovens cursem o ensino fundamental. O
percentual de alfabetizacdo de jovens e adolescentes entre 15 e 24 anos, em
2010, era de 91,8%. No Estado, em 2010, a taxa de frequéncia liquida no
ensino fundamental era de 79,8%. No ensino médio, este valor cai para
34,8% (UFAM-HUMAITA, 2018, p. 12-13).

Neste sentido, a UFAM insere-se junto a outras IES na politica de expansdo das
Universidades Federais em territorio nacional e compromete-se com a oferta de cursos de
graduacdo em diferentes areas, dentre elas a Pedagogia-licenciatura, com vistas a contribuir
com o desenvolvimento da qualidade socialmente referenciada da educacdo brasileira
(UFAM-HUMAITA, 2018).

Tanto no PPC/UFAM-Manaus (2018), quanto no PPC/UFAM-Humaita (2018), nota-
se grande preocupacao desta instituicdo em garantir, dentre as Atividades do Curso, as DCN-
Pedagogia/2006 e as DCN/2015, a qual

[...] introduziu novas configuracGes para se pensar a organizacgdo curricular
em termos de definicdo da carga horéria para as horas de pratica como
componente curricular, para o estagio supervisionado, para as atividades dos
nacleos formativos e para a composicdo das horas de atividades tedrico-
praticas (AACC) (UFAM-MANAUS, 2018, p. 8).

Nos PPCs da UFAM-Manaus e UFAM-Humaita (2018), observa-se ainda o
atendimento de outras normatizacdes que prescreviam a necessaria insercdo de conteddos

relacionados as relagfes étnico-raciais, aos direitos humanos, a Educagdo Ambiental, a
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Educacdo Indigena, Cultura Afro-Brasileira e a Educacdo Inclusiva, dentre estas, a
obrigatoriedade da disciplina de Libras.

A estas exigéncias legais, somaram-se 0s anseios da propria Faculdade de Educacéo
da UFAM em realizar ajustes aos antigos PPCs da UFAM-Manaus (2008/1 e 2008/2) que
serviram de referéncia para a construcdo dos novos documentos aqui em analise, de modo que
estes viessem ao encontro de um melhor atendimento da “[...] organizagdo interna da FACED
em termos de oferta de disciplinas e horario de funcionamento do curso” (PPC/UFAM-
MANAUS, 2018, p. 8). Observe na tabela 32 como as cargas horarias da UFAM-Manaus e da
UFAM-Humaité foram distribuidas em relagdo a DCN-Pedagogia/2006 e a DCN/2015:

Tabela 32 - Comparativo entre a carga horaria dos cursos de Pedagogia-licenciatura UFAM e a DCN-
Pedagogia/2006

Atividades
Car,g'c_l Atividades Estagu_) Complemen »
Horaria . Supervision tares/ Pratica
Formativas . -
Total ado Tedrico-
Préticas
DCN-Pedagogia/2006 3200 2800 300 100 -
DCN/2015 3200 2200 400 200 400
UFAM-Manaus-
Benjamin Constant- 3275 2205 450 200 420
Parintins
UFAM-Humaita 3650 3050 400 200 -

Elaboragdo: MELO, 2022
Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)

Diferentemente da UEPA e da UFPA, gque mantiveram suas matrizes curriculares
alinhadas a DCN-Pedagogia/2006, a UFAM-Manaus apresenta uma disposicdo de carga
horaria mais proxima a DCN/2015, tanto que foi necessario acrescentar a tabela 32 as
prescricdes desta normativa. Percebeu-se que as 400 horas da carga horaria dedicada a
Prética, no PPC da UFAM-Manaus (2018), sdo semelhantes aquela destinadas as atividades
de extensdo em diversos campi da UFPA.

No PPC/UFAM-Manaus (2018), observa-se um total de 420h descritas como Praética,
segundo os Incisos I, Il e Il do artigo 13 da DCN/2015. Entretanto, nenhum destes
documentos — UFAM-Manaus (2018) e DCN/2015 — esclarecem ao que corresponde essa

carga horéria dita Pratica.
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Na DCN-Pedagogia/2006, as — atividades praticas — também ndo séo suficientemente
esclarecidas; encontram-se inseridas nas — atividades formativas — por isso, a diferenca entre a
carga horaria destinada a este tipo de atividade neste documento que corresponde a 2800h e as
2200h prescritas pela DCN/2015.

Em se tratando da matriz curricular, o PPC da UFAM-Manaus (2018) seguiu as
nomenclaturas indicadas pela DCN/2015, dessa forma, suas disciplinas foram organizadas
semestralmente, considerando-se “[...] critérios de sequenciagdo de estudos visando ao seu
aprofundamento e a integracdo horizontal e vertical dos conhecimentos propostos” (UFAM-
MANAUS, 2018, p. 28-29). Observe a tabela 33:

Tabela 33 - Nucleos de Estudos dos PPCs/UFFA-Manaus-Humaita (2018) distribuidos por
quantidades de disciplinas e carga horaria

N° Atividades Curriculares Carga Horaria
UFAM- UFAM-
Nucleos de Formagéo Ils\gzjn:rl:jn UFAM- Bl?gﬁjn;rﬁn AR
Constant- Al Constant- A CIENE
Parintins Parintins
I. Estudos de Formacao
Geral/Estudos Bésicos 41 48 2910 2955
1. Aprofundamento e
Diversificacdo de Estudos 4 £ e T
I1l. Estudos Integradores - - 200 200
TOTAL 45 56 3275 3650

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: DCN/2015; UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)

Os dados expressos pela tabela 33 provocam estranhamento ao leitor ao revelar-se
que, dentre as 45 disciplinas presentes no PPC da UFAM-Manaus (2018), apenas quatro
correspondem ao Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos, assim como das 56
presentes no PPC da UFAM-Humaita (2018), 48 equivalem a este mesmo Ndcleo, todas as
demais se concentrando no Nucleo de Formacéo Geral. Isso autoriza-nos a desvelar equivocos
do proprio Nucleo Docente Estruturante da UFAM-Manaus e UFAM-Humaita durante a
reestruturagcdo do PPC aqui em analise. Na DCN/2015, explicita-se que os nucleos de estudos

devem ser compostos da seguinte forma:

I - ndcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais [...]
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Il - ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de
atuacao profissional, incluindo os contetudos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicbes, em sintonia com 0s
sistemas de ensino [...]
Il - nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular [...]

(BRASIL, 2015, p. 12-13 - grifo nosso).

Mesmo considerando-se que o Nucleo Integrador é composto por atividades

extracurriculares de escolha do graduando como, por exemplo, participacdo em seminarios,

projetos de iniciacdo cientifica e iniciacdo a docéncia, Seminarios de Integracdo Curricular,

dentre outras previstas na DCN/2015, considera-se equivocada a insercéo de disciplinas como

Alfabetizacdo e Letramento, Conteudo e Metodologia do ensino da Lingua Portuguesa,

Ciéncias, Historia, Geografia e Matematica, dentre outras, no Nucleo de Estudos de Formacao

Geral e ndo no Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos.

Dentre a carga horéria de 200 horas a ser cumprida por meio das Atividades teorico-

préticas, é garantida por meio do PPC da UFAM-Manaus (2018) uma jornada de 60h a ser

desenvolvida por meio da participacdo em Seminarios de Integracdo Curricular coordenados

pelos Departamentos e colegiado do curso de Pedagogia e distribuidos em sua matriz

curricular, da forma expressa pelo quadro 27:

Quadro 27 - Seminarios de Integragdo Curricular que perfazem 30% da carga horéria do Nucleo de
Estudos Integradores da UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin Constant e UFAM-Parintins

0
'.\I L Nome Seminario Periodo Cargg
Seminario horaria
0 A dindmica de funcionamento e sistematica curricular e o
1 L ; 1 10h
metodologica do Curso de Pedagogia
Os fundamentos das ciéncias humanas para a compreensao
2° da relagdo Educacdo, Sociedade, Escola e o Sujeito da 2° 10h
Educacéo
3° Pesquisa e Préatica Pedagdgica 6° 10h
Dinémica do trabalho escolar e a Pratica Pedagdgica na
40 ~ . 7° 10h
Educacéo Infantil
0 Dinamica do trabalho escolar e a Pratica Pedagdgica nos o
5 L ; 8 10h
Anos Iniciais do Ensino Fundamental
6° A Gestdo e Organizacdo do trabalho escolar 90 10h

Elaboragdo: MELO, 2022
Fonte: UFAM-MANAUS, 2018
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Dentre os Seminarios de Integracdo Curricular propostos para integralizagdo de 60h
das 200h de Atividades Tedrico-Praticas que comp&em o Ndcleos de Estudos Integradores da
UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin Constant e UFAM-Parintins, o quinto — Dinamica do
trabalho escolar e a Pratica Pedagdgica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — pode vir a
contribuir com a Formacao do Alfabetizador, visto que 0 mesmo se dirige as a¢0es previstas
no Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e ¢ “[...] resultante das
Investigacdes pedagdgicas orientadas pelas disciplinas que compdem o eixo de formacao dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental [...]” (UFAM-MANAUS, 2018, p. 43).

O PPC da UFAM-Humaita (2018) apenas cita a interdisciplinarizacdo dos niveis e
modalidade de ensino que envolve a formacéo do pedagogo por meio de temas e seminarios
integradores. Entretanto, ndo os discrimina com maiores detalhes, 1&-se apenas que estes se

dardo:

[...] envolvendo a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,
abrangendo a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo
Especial (através do Nucleo de Acessibilidade), Educacdo do Campo,
Educacdo Ambiental (vinculado ao NUPEAS), Educagdo em Direitos
Humanos (vinculado ao Ndcleo de Estudos e Pesquisas em Direitos
Humanos e Educacio — NEPDHE) e Educacdo Indigena e Etnico racial
(vinculado ao Ndcleo de Estudos e Pesquisas Afro-brasileiras e Indigenas —
NEABI) (UFAM, 2018, p. 136-137).

Para além dos seminéarios integradores, assim como varios campi da UFPA, a UFAM-
Manaus buscou uma maior interdisciplinarizacdo dos contetidos e areas do conhecimento por
meio da organizacdo curricular dos Nucleos de Estudos em eixos estruturantes através dos
quais se prima pela constituicdo de “[...] estruturas integradoras, a partir das perspectivas
tedrico-praticas de compreensdao e organizacdo do ensino, da aprendizagem e da gestdo da
educagdo” (UFAM-MANAUS, 2018, p. 33). S80 sete 0s eixos estruturantes previstos na

matriz curricular da UFAM, observe o quadro 28:



333

Quadro 28 - Eixos estruturantes presente no PPC/UFAM-Manaus (2018)

Eixos Estruturas conceituais e metodologicas
Eixo 1 Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educagéo
Eixo 2 A dindmica escolar e o trabalho pedagdgico
Eixo 3 Pesquisa e Préatica Pedagdgica

A Conteldos e Atividades Transversais da Educacédo Infantil e Anos Iniciais

Eixo B Conhecimentos e Metodologias Educacionais por area - Educacdo Infantil
4 C Conhecimentos e Metodologias Educacionais por area - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

D Conhecimentos sobre Gestdo da Educagéo

Eixo 5 Educacéo e diversidade
. Préatica Pedagogica: Estagio Supervisionado na Educagao Infantil e Anos Iniciais do
Eixo 6 .
Ensino Fundamental

Eixo 7 Préatica Pedagdgica: Estagio Supervisionado em Gestdo da Educagédo

Fonte: UFAM-MANAUS, 2018, p. 34

Dentre a distribuicdo das atividades curriculares nos eixos estruturantes prescritos no

quadro 28, considera-se de maior importancia para a Formacdo do Alfabetizadores aquelas

inseridas no Eixo 4/A e C, visto que as mesmas estdo assim descritas:

EIXO 4A: Contetdos e Atividades Transversais da Educacao Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Este eixo objetiva discutir as diferentes linguagens e produgdes culturais
destinadas a infancia e sua importancia para o desenvolvimento cultural,
social, linguistico e estético da crianca. Busca estabelecer um elo de
continuidade entre o trabalho pedagégico desenvolvido na Educacdo Infantil
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista as especificidades da
crianca e as suas possibilidades de formacéo.

EIXO 4C: Metodologias Educacionais e Conhecimentos por Area: Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

Este eixo tem por objetivo a compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental
Regular. Busca refletir sobre a organizacéo do trabalho pedagdgico tendo em
vista as especificidades do processo formativo da crianca e os contetdos da
cultura que se apresentam como subsidios para o desenvolvimento infantil
(linguistico, estético, cultural, social, corporal e cientifico), enfatizando a
relacdo entre objetivos, contetdos, metodologias e avaliacdo (UFAM-
MANAUS, 2018, p. 36-37-38).
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Conclui-se até o presente momento que, apesar de alguns equivocos, o PPC da

UFAM-Manaus (2018) busca uma articulacdo entre algumas normatizagdes, especialmente

aquelas previstas nas DCN-Pedagogia/2006 e na DCN/2015 e os anseios de sua comunidade

académica. Afirmativa corroborada pela busca por um ensino interdisciplinar expresso em sua

matriz curricular por meio dos eixos estruturantes expressos no quadro 28.

O comprometimento desta instituicdo com a formacao do pedagogo, também pode ser

observado por meio dos principios impressos nos PPC da UFAM-Manaus e Humaita (2018).

Apesar de nem sempre tais principios explicitarem-se nas normatizagdes ou nas orientacdes

do MEC para elaboracdo do PPC, a UFAM faz questdo de que os mesmos estejam descritos

nos documentos que regem seus cursos de Pedagogia-licenciatura. Observe o quadro 29:

Quadro 29 - Principios dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFAM

PPC/UFAM-Manaus (2018)

Principios Benjamin Constant PPC/UFAM-Humaita (2018)
Parintins
Epistemologia da pratica
< . s X X
Relacéo teoria e préatica
Interdisciplinaridade X X
Indissociabilidade entre ensino, X X
pesquisa e extensdo
Gestdo democratica X X
Incluséo social e/ou educacional - X
Etica e respeito a diversidade
étnica, cultural, biol6gica e X X
religiosa
Preservacao e desenvolvimento
o X X
da Amaz6nia
Pluralismo de ideias,
pensamentos e concepgdes X X
pedagogicas
Curriculo e prética inovadores X X
Direitos humanos X X

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: /JUFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)
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Apesar de todos os principios encontrados nas demais instituicbes em estudo — UEPA
e UFPA - observa-se que na UFAM, assim como na UEPA, é pouco citada e,
consequentemente, discutida a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, a0 menos
no que tange aos PPCs dos cursos de Pedagogia-licenciatura.

H& que se destacar que a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo é um dos
requisitos exigidos as IES de modo que as mesmas possam constituir-se em universidade.
Esta exigéncia é garantida tanto pelo Artigo 52 da LDBEN 9.394/1996, quanto pelo Artigo
207 da Constituicdo Federal, no qual se 1€ que as “[...] universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL, 1988, s./p.).

Utilizando-se do software ATLAS.ti 9, buscou-se a coocorréncia da unidade de
registro — ensino, pesquisa e extensdo — no PPC/UFAM-Manaus (2018) e no PPC/UFAM-
Humaitd (2018) e as mesmas retornaram apenas cinco apari¢des em cada documento nas
seguintes unidades de contexto — apresentagéo, descricdo da infraestrutura na qual encontram-
se a Brinquedoteca e o Laboratério de Alfabetizacdo e Letramento; descricdo das atividades
tedrico-préaticas e de extensdo, ementa de disciplina do EJA, bibliografia a ser adquirida,
apresentacdo do curso, participacdo do colegiado e principios norteadores.

Em se tratando da Bringquedoteca e do Laboratério de Alfabetizacdo e Letramento,

ambos estdo voltados ao desenvolvimento de:

[...] acOes de ensino, pesquisa e extensdo voltadas para a formacgéo
especializada dos académicos do Curso de Pedagogia e dos professores da
Rede Publica que atuam na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, favorecendo o didlogo entre os fundamentos teodricos —
metodoldgicos pertinentes & area de alfabetizagcdo e de letramento e o
processo de ensino e aprendizagem (UFAM-MANAUS, 2018, p. 61).

A garantia destes espacos — Brinquedoteca e Laboratério de Alfabetizacdo e
Letramento — para uso tanto dos estudantes de Pedagogia, quanto dos docentes da Educacéo
Basica vem ao encontro da epistemologia da pratica que favorecerd ao graduando tanto a
construcdo dos conhecimentos cientificos, quanto dos saberes docentes necessarios a pratica
didatico-pedagdgica, defendidos por Tardif (2019).

As atividades de extensdo nos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFAM-Manaus,
UFAM-Benjamin Constant e UFAM-Parintins, compreendidas como elo indissociavel junto
ao ensino e a pesquisa com vistas a formacao do pedagogo, favorecem a articulacdo entre a

universidade e a sociedade na qual ela se insere, e poderdo ser assim cumpridas:
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1. Atividades Teorico-Préticas para enriquecimento curricular, das quais
100 horas serdo destinadas a atividades de extensdo, realizadas em
Programas e Projetos desenvolvidos e coordenados por professores da
UFAM,;

2. Atividades de extensdo articuladas ao ensino, figurando nas ementas
de disciplinas obrigatérias do Curso (UFAM-MANAUS, 2018, p. 45).

A partir da leitura do ementario presente no PPC da UFAM-Manaus (2018), néo foi
possivel identificar a carga horaria destinada as atividades de extensdo anteriormente
prescritas a comporem as ementas das disciplinas obrigatorias. O que se pode verificar é que
h& um percentual de 39,5% de disciplinas que distribuem sua carga horéria entre teoria e
pratica, enquanto os demais 60,5% efetivam-se apenas por meio de atividades tedricas. Fato
que corrobora com as criticas tecidas por inimeros autores como Gatti e Nunes (2009) em
relacdo a persisténcia de curriculos centrados na teoria em detrimento da prética.

No PPC da UFAM-Humaita (2018), discorre-se que as atividades de extensdo deverao
ser desenvolvidas dentre as 200 horas do curso de Pedagogia-licenciatura resguardadas as
Atividades Tedrico-Praticas que compdem o Nucleo de Estudos Integradores. Assim como no
PPC da UFAM-Manaus (2018), as disciplinas estdo distribuidas apenas em percentual de
carga horaria tedrica e pratica. A primeira mantendo prevaléncia sobre a segunda. Das 56
disciplinas obrigatérias, 26 indicam um percentual, ainda que reduzido, de carga horaria
pratica e dentre as optativas, encontramos cinco de 11 disciplinas distribuidas entre teoria e
pratica.

Em se tratando da articulagéo entre o ensino e a pesquisa a UFAM-Manaus, a UFAM-
Benjamin Constant e a UFAM-Parintins fomentam o Nucleo de Pesquisa da Faculdade de
Educacdo com suas linhas e Projetos de Pesquisa vinculados ao Programa de Pds-graduacao
ali existente. A articulacdo entre a graduacdo e a poOs-graduacdo efetiva-se por meio da

participacao:

[...] dos(as) discentes nas Linhas de Pesquisa da P6s-Graduacgdo, quando
orientados(as) em Projetos de Iniciacdo Cientifica por professores
vinculados as mesmas e com a participacdo em pesquisas que acontecem sob
a coordenacdo dos Grupos de Pesquisa Institucionalizados pela
Universidade. Também se efetiva com a participagdo dos(as) discentes nos
Nucleos existentes na FACED, no desenvolvimento de aces pedagdgicas e
de pesquisas (UFAM-MANAUS, 2018, p. 52-53).

Destaca-se que no Nucleo de Pesquisa do Programa de P6s-Graduacdo da UFAM que
oferece cursos de Mestrado e Doutorado em Educacdo — Educacdo, Culturas e Desafios
Amazonicos — hd quatro linhas de pesquisa — 1. Processos Educativos e Identidades
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Amazonicas; Il. Educagdo, Politicas e Desenvolvimento Regional; Ill. Formagdo e Préxis
do(a) Educador(a) Frente aos Desafios Amazonicos e; IV. Educacdo Especial e Incluséo no
Contexto Amazonico.

Ressalta-se ainda que as atividades de pesquisa e ensino unindo graduacdo e pos-
graduacdo na UFAM-Manaus, a UFAM-Benjamin Constant e a UFAM-Parintins articulam-se
aos sistemas publicos de ensino mediante a realizacdo do Estagio Supervisionado, de projetos
como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBIB) e Residéncia
Pedagogica, e de atividades desenvolvidas pelo Centro de Formacdo Continuada,
Desenvolvimento de Tecnologia e Prestagdo de Servicos para a Rede Publica de Ensino
(CEFORT), além de alguns Nucleos (UFAM-MANAUS, 2018).

O CEFORT busca desenvolver pesquisas, tecnologias e contribuir com a formacéo de
professores, técnicos e gestores educacionais. Os Nucleos foram criados com o objetivo de
reunir professores universitarios e seus discentes junto aos professores da Educacdo Bésica
com vistas ao desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensdo. Infelizmente, nenhum

deles trata da alfabetizacdo. Note-se:

NEPPD — Nucleo de Estudos e Pesquisas em Psicopedagogia Diferencial;
NEPE - Ndcleo de Estudos, Experiéncias e Pesquisas Educacionais;
EDUCOTEC - Educacdo, Comunicacdo e Tecnologia; NTED — Ndcleo
Trabalho, Educacéo e Diversidade; NEPEI — Nucleo de Estudos e Pesquisa
em Educacéo e Infancias (UFAM, 2018, p. 54).

Pelo exposto até o momento, observa-se uma grande preocupacdo da UFAM no
atendimento das DCN-Pedagogia/2006 e DCN/2015, bem como um comprometimento com a
formacao inicial e continuada de professores da Educacdo Bésica. Entretanto, ndo obstante as
demais IES estudadas — UEPA e UFAM — a Formacéo do Alfabetizador permanece apartada
das discussBes tedricas dos proprios PPCs da UFAM-Manaus (2018) e UFAM-Humaita
(2018).

4.4.2. UFAM: Autores e matriz curricular — onde esta a alfabetizacdo?

Inicia-se esta subsecdo em busca do conhecimento do Nucleo Docente Estruturante
(NDE) responsavel pela revisdo e reestruturacdo dos PPCs da UFAM-Manaus e UFAM-
Humait4, ambas realizados em 2018. Segundo o Artigo 1° da Resolugédo n° 01 de 17 de junho

de 2010, o NDE “[...] de um curso de graduacgdo constitui-se de grupo de docentes, com
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atribuicOes académicas de acompanhamento, atuante no processo de concepgéo, consolidacao
e continua atualizagdo do projeto pedagogico do curso” (BRASIL, 2010, s./p.).

O conhecimento da area de formacdo inicial, bem como das principais areas de
pesquisa do Nuacleo Docente Estruturante de um PPC, pode contribuir para melhor
compreensdo das discussdes priorizadas e subsumidas no corpo deste documento. Os dados
referentes aos NDEs da UFAM-Manaus e da UFAM-Humaita foram organizados na tabela

34, a sequir:

Tabela 34 - Nucleos Docentes Estruturantes responsaveis pela producéo dos atuais PPCs da UFAM-
Manaus e da UFAM-Humaita

% 0,
Pos- Co /e .
graduados em Principais areas q& pesquisa do
~ 43 NDE
Identificacdo do o Educacdo
curso/ NDE | 5.4 % © 8 4
q q ©
Universidade edagogos | o 8 S | 88| =8| g5
2| €| § |25 |88 | %2
(<) =] > = o 3
[ S S S} ES
> a & aa | 28 S DE_
o LL
C1-381/UFAM-
Manaus
C2-101614/
UFAM-Benjamin 7 100% 71% | 86% 71% 42% 28% 28%
Constant
C3-112100/
UFAM-Parintins
AR B: 75% | 75% | 50% | 37,5% | 37.5% | 12,5% | 62,5%

Elaboragdo: MELO, 2022
Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)

Como se pode observar pelos dados expressos na tabela 34, todos os docentes
pertencentes ao NDE responsavel pela producdo do PPC da UFAM-Manaus (2018) sédo
formados inicialmente em Pedagogia e a grande maioria realizou pos-graduacdo também na
area da Educacdo. Outras areas de formac&o inicial e continuada indicadas pelos autores em
seus Lattes foram Psicologia e Ciéncias do Ambiente.

Ja na UFAM-Humaita, o percentual de pedagogos no Nucleo Docente Estruturante do

PPC da UFAM-Humaita (2018) é um pouco menor, 75%. O restante é formado em Psicologia

* A soma do percentual de mestres e doutores em Educagdo ultrapassa 100% porque alguns mestres também
possuem doutorado nesta mesma area.

* A soma das principais areas de pesquisa indicadas pelos membros dos Nicleos Docentes Estruturantes da
UFAM ultrapassa 100% porque muitos informam em seus Lattes mais de uma area.
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e Filosofia. Alguns docentes ainda apresentam outra graduacao nas areas de Estudos Sociais,
Historia e Letras.

O percentual de doutores em Educacdo do Ndcleo Docente Estruturante do PPC da
UFAM-Humaita (2010) também é inferior ao dos responsaveis pelo PPC/UFAM-Manaus
(2018). Enquanto em Manaus pode-se encontrar 86% de doutores em Educacdo, nota-se uma
queda para 50% em Humaita.

Fato importante para esta pesquisa € que novamente ndo foi encontrado dentre os
docentes que compuseram 0 NDE do PPC da UFAM-Manaus (2018) e do PPC da UFAM-
Humaitd (2018) nenhum pesquisador da &rea da alfabetizagdo. Encontraram-se apenas
docentes que indicaram como principais areas de pesquisa Literatura Infantil em ambas as
unidades, Manaus e Humaita e Formacéo de Leitores na UFAM-Manaus.

Apesar de as principais areas de pesquisas indicadas pelo Nucleo Docente Estruturante
dos PPCs da UFAM-Manaus e Humaita (2018) serem respectivamente Educacdo e Formacao
de Professores, ambas podem, porém, ndo garantem a realizacdo de pesquisas e construcao de
conhecimentos na area da alfabetizacéo.

Os dados expressos pelo quadro 28 sdo condizentes com a ndo representatividade que
a alfabetizacéo teve junto aos eixos estruturantes da matriz curricular do curso de Pedagogia-
licenciatura da UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin Constant e UFAM-Parintins, bem como
sua auséncia nos Nucleos e Linhas de Pesquisas do Programa de Pdés-graduacdo desta
instituicdo indicados no PPC da UFAM-Manaus (2018).

A seguir, organizamos os dados referentes as disciplinas encontradas junto a matriz
curricular presente no PPC da UFAM-Manaus (2018) que é utilizada pelos cursos de
Pedagogia-licenciatura desta instituicdo para além de sua sede em Manaus, abrangendo os
campi de Benjamin Constant e Parintins. Estes dados serdo acrescidos daqueles encontrados
no PPC da UFAM-Humaité (2018) que serve apenas ao curso ofertado neste campus.

Vislumbrar as disciplinas articuladas & Formacéo do Alfabetizador na UFAM, bem
como o percentual que esta formacdo ocupa em relagdo a carga hordria total dos cursos de
Pedagogia-licenciatura, faz-se necessario tanto para esta pesquisa, quanto para a propria IES

que tem como um dos objetivos gerais para este curso a formacéo do pedagogo para:

[...] a atuacdo profissional como Professor(a) na Educagdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e para a gestdo dos processos educacionais
na educagdo basica, por intermédio de rigorosa fundamentacdo tedrica e
exercicio  metodoldgico, da pesquisa e atuacgdo no campo
educacional/pedagdgico de formagdo e escolarizacdo de criancas,
adolescentes, jovens e adultos (UFAM-MANAUS, 2018, p. 24).
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Em um pais que em pleno século XXI ainda mantém um percentual de 6,8% de sua
populacdo com 15 anos ou mais em situacdo de analfabetismo, afirma-se que ter na docéncia
a centralidade da formacao do pedagogo requer minimamente que este adquira conhecimentos

tedricos e saberes docentes necessarios a pratica alfabetizadora. Observe os dados expressos

na tabela 35:
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Tabela 35 - Disciplinas de Alfabetizacdo e respectivas cargas horarias em relagéo aos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin
Constant, UFAM-Parintins e UFAM-Humaita

C/h total/Nucleo
(=] 8 n
] (<) '% =
& S @ o T
e Wl g Interdisciplinaridade
UFAM- S = GE) 3 5 Eixo Estruturante — UFAM-Manaus Disciplinas/ c/h %
Campus ';]'; =1 88 g UFAM-Benjamins Constant semestres curso
SO |5%| & UFAM-Parintins
o = Q9 o
o 2= ©
2 22| 2
G |<2| &
&)
Fundamentos de Ciéncias I—~|umanas, Sociais Lingua Portuguesa I/1° 60h
e da Educacéo
c [%2)
§ e = Metodologias Educacionais e Alfabetizacdo e Letramento/5° 60h
C = C . 9 . Y-
SSEC| < - | Conhecimento por Area: Anos Iniciais do ™ Conteqdo e Metodologia do Ensino de 7%
23z g| S S S Ensino Fundamental Lingua Portuguesa/6® 60h a
1 ! ()]
<§E =82 Bl -~ o Conteudos e Atividades Transversais da 9%
L <7 g Educag#o Infantil e Anos Iniciais do Ensino Literatura Infantil/7° 60h
> 2 Fundamental
Disciplina Optativa Metodologia da Leitura/8°-9°-10° 60h
- Lingua Portuguesa | 60h
it - Lingua Portuguesa Il 60h
c Metodologia do Ensino da Lingua o
E § > = ] Portuguesa nos Anos Iniciais 60n 11:;1/0
' S =4 < - Literatura Infantil 60h 12%
<§E - Metodologia da Leitura 60h
% - Alfabetizagéo e Letramento 90h
Disciplina Optativa Leitura e Produgdo Textual 60h

Elaboracdo: MELO, 2022

Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)
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Os dados expressos pela tabela 35 revelam um percentual da carga horéria total dos
cursos de Pedagogia-licenciatura da UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin Constant e UFAM-
Parintins reservados a Formacdo do Alfabetizador variando entre 7% e 9%. Na UFAM-
Humaité, este percentual € um pouco maior, variando entre 11% e 12%.

A variagdo se d& em ambos os PPCs — UFAM-Manaus (2018) e UFAM-Humaita
(2018) devido a presenca das disciplinas optativas de Metodologia da Leitura em Manaus e
Leitura e Producdo Textual em Humaita, que podem ou ndo vir a ser cursadas pelos
estudantes de graduacdo em Pedagogia-licenciatura desta instituicdo nos trés ultimos periodos
do curso segundo o PPC da UFAM-Manaus.

No PPC da UFAM-Humaitéa (2018), foi encontrada uma segunda disciplina optativa
que viria a contribuir com a Formacéo do Alfabetizador — Metodologias da Alfabetizacdo —
entretanto, esta ndo foi computada por ndo se ter localizado sua ementa e respectiva
bibliografia no ementario. O nome da mesma foi referenciado uma Unica vez no documento
no quadro de Contelldos Complementares Optativos.

Destaca-se que a matriz curricular expressa no PPC da UFAM-Manaus (2018) néo
trouxe uma versdo distribuindo a carga horaria total — 3275 horas — dos cursos de Pedagogia-
licenciatura oferecidos nos campi de Manaus, Benjamin Constant e Parintins pelos Nucleos
de Estudos. Coube assim a autora recolher esses dados junto & matriz distribuida pelos Eixos
Estruturantes, Unico lugar onde foram apontados os Nucleos aos quais pertence cada
disciplina ofertada nesta instituicéo.

Novamente causa estranhamento o Nucleo de Estudos de Formacdo Geral abranger
sozinho 2910 horas dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UFAM-Manaus, UFAM-
Benjamin Constant e UFAM-Parintins; isto equivale a um percentual de aproximadamente
89% da carga horaria total destes cursos, assim como este mesmo Nucleo de Estudos Basicos
estar composto no PPC da UFAM-Humaitéa (2018) por 2955 horas, 0 que equivale a 81% do
total do curso neste campus.

Se este dado for veridico e ndo equivocado, poder-se-a4 afirmar que tais cursos
dedicam respectivamente 89% e 81% de suas cargas horarias totais ao estudo e “[...] aplicacao
de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com
pertinéncia ao campo da Pedagogia” (BRASIL, 2006, p. 3).

Certamente ocorreram equivocos por parte dos Nucleos Docentes Estruturantes
responsaveis pelos PPCs da UFAM-Manaus e UFAM-Humaitd (2018) ao distribuir as

disciplinas e respectivas cargas horarias quase que em sua totalidade ao Ndcleo de Estudos de
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Formacdo Geral, quando este deveria estar composto apenas por atividades curriculares

voltadas ao desenvolvimento de:

[...] principios, concepcBes, conteldos e critérios oriundos de diferentes
areas do conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagdgicos,
especificos e interdisciplinares, os fundamentos da educacdo, para 0
desenvolvimento das pessoas, das organizacGes e da sociedade (BRASIL,
2015, p. 9).

Observe que quase todas as disciplinas expressas pela tabela 36 pertencem ao Nucleo
de Estudos de Formacdo Geral, excetuando-se as disciplinas optativas de Metodologia da
Leitura na UFAM-Manaus e de Leitura e Producdo Textual na UFAM-Humaita. Quando pela
compreensdo que se tem da DCN-Pedagogia/2006 e da DCN/2015, as disciplinas de
Alfabetizacdo e Letramento, Conteldo e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa e
Literatura Infantil, dentre as demais, deveriam estar alocadas no Ndcleo de Aprofundamento e
Diversificagdo de Estudos por se constituirem em “[...] areas de atuagdo profissional,
incluindo os contetdos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das
institui¢cdes, em sintonia com os sistemas de ensino” (BRASIL, 2015, p. 10).

Dentre todas as disciplinas expressas pela tabela 36, ressalva-se que as de Lingua
Portuguesa | e Lingua Portuguesa Il alinham-se mais com o processo de apropriacdo e
aperfeicoamento da linguagem escrita por parte do estudante de Pedagogia-licenciatura do
que contribui com a Formacao do Alfabetizador. Esta discusséo sera retomada e aprofundada
apos a apresentacdo das respectivas ementas de cada disciplina.

De modo a aprofundar-se as discussdes com o auxilio do software ATLAS.ti 9,
buscou-se pela frequéncia do campo semantico da alfabetizacdo pré-estabelecido durante a
construcdo da metodologia aqui aplicada. Os dados apresentam-se a seguir por meio da tabela
36:



Tabela 36 - Frequéncia e unidade de contexto de palavras vinculadas a alfabetizacdo nos PPCs/UFAM
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UFAM-Humaité 8 4 - 13 8 - - - - - 33
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 13 8 0 19 | 10 0 0 0 0 0 50
UFAM-Manaus
L x . UFAM-Benjamin Constant - - 8 - - - 8 - 8 - 24
Disciplina Educacao Infantil UEAM-Parintins
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Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 0 8 0 0 0 8 0 8 0 24
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P UFAM-Parintins
UFAM-Humait4 - - - - - - - - - - 0
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 5
UFAM-Manaus
- . ~ . UFAM-Benjamin Constant 11 5 3 3 20 2 7 - 0 - 51
Bibliografia Formacéo do Alfabetizador UEAM-Parintins
UFAM-Humaita 7 5 6 2 18 1 4 - 1 - 44
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 18 | 10 9 5 38 3 11 0 1 0 95
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- . UFAM-Benjamin Constant - 1 - - - - - - - - 1
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Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 3 0 1 0 0 5
UFAM-Manaus

- . x . UFAM-Benjamin Constant - 12 3 10 - 30
Bibliografia Educacéo Infantil UEAM-Parintins

UFAM-Humaita - - - - 1 1

Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 12 3 10 1 31
UFAM-Manaus

- . u . UFAM-Benjamin Constant - 1 - - - 1
Bibliografia Educacdo Especial UEAM-Parintins

UFAM-Humait4 - 5 1 1 - 15

Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 6 1 1 0 16
UFAM-Manaus

Bibliografia Diversa UFAM-Benjamip Constant 6 5 5 1 6 24
UFAM-Parintins

UFAM-Humait4 5 - 8 1 12 29

Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 11 5 13 2 18 58
UFAM-Manaus

~ . UFAM-Benjamin Constant 3 2 11 6 4 34
Ementa_Formagcao do Alfabetizador UEAM-Parintins

UFAM-Humaita 4 1 7 1 - 20

Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 7 3 18 7 4 54
UFAM-Manaus

« . UFAM-Benjamin Constant - 8 - 5 - 17
Ementa Educacéo Infantil UEAM-Parintins

UFAM-Humaita - 1 - 1 - 3

Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 9 0 6 0 20
UFAM-Manaus

Ementa Diversa UFAM-Benjamip (?onstant 1 5 2 2 1 12
UFAM-Parintins

UFAM-Humaité - 2 2 1 5 10

Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 1 7 4 3 6 22
UFAM-Manaus

Competéncias e Habilidades UFAM-Benjamin Constant - 1 - - - 1

UFAM-Parintins
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| UFAM-Humaita - - -] - - - - - 0
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 0 1 0 0 0 0 0 1
UFAM-Manaus
Eixos Estruturantes UFAM-Benjamip C_:onstant - - 3 - - - - - 3
UFAM-Parintins
UFAM-Humaita - - - - - - - - 0
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 0 3 0 0 0 0 0 3
UFAM-Manaus
, UFAM-Benjamin Constant - - 1 - - - - - 1
Nucleos de Estudos UEAM-Parintins
UFAM-Humait4 - - 2 1 - - - - 3
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 0 0 3 1 0 0 0 0 4
UFAM-Manaus
Outros UFAM—Benjamip C_:onstant 3 3 7 2 3 4 3 6 31
UFAM-Parintins
UFAM-Humaita 5 4 5 5 17 2 2 11 51
Total de Unidade de Registro por Unidade de Contexto 8 7 12 7 20 6 5 17 82
. . UFAM-Manaus
g als (Lt ggrisg's”o RS UFAM-Benjamin Constant 20 | 16 | 61 | 14 | 46 43 21 | 17 | 252
UFAM-Parintins
UFAM-Humaita 32 | 20 | 22 | 30 | 62 11 5 | 29 | 213
Total de Unidade de Registro da UFAM 61 | 36 | 83 | 44 | 108 54 26 | 46 | 465
UFAM-Manaus
Total de Unidade de Contexto por UFAM- UFAM-Benjamin Constant 6 6 | 13 | 4 7 8 5 4 *
Campi UFAM-Parintins
UFAM-Humaité 6 5 7 7 8 7 4 4 *

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)
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Em se tratando da UFAM, pode-se excluir da tabela de frequéncia do campo da
alfabetizacdo elencado nesta tese as unidades de contexto — Disciplinas EJA e Educagéo
Especial e; Ementas EJA e Educacdo Especial — devido a auséncia das unidades de registro —
alfabetizacdo, letramento, linguagem, lingua portuguesa, leitura, lingua escrita, escrita,
oralidade, oral e método — nas mesmas, assim como a soma do Total de Unidade de Contexto
por UFAM-Campi ndo se aplica porque uma mesma unidade de contexto pode ter se repetido
em diferentes unidades de registro.

A unidade de contexto de maior frequéncia foi Bibliografia Formacédo do
Alfabetizador seguida de Outros; Ementa e Disciplina Formagdo do Alfabetizador —
novamente observa-se a auséncia da discussédo da alfabetizacéo ao longo dos PPCs da UFAM-
Manaus (2018) e UFAM-Humaita (2018), bem como a mesma ndo se constitui em eixo
estruturante dos cursos de Pedagogia-licenciatura desta instituicao.

Dentro da unidade de contexto Outros, grande parte das unidades de registro foi
encontrada junto aos objetivos gerais ou especificos do curso de Pedagogia-licenciatura desta
instituicdo, ou mesmo nas disciplinas nele oferecidas. A UFAM foi a Unica instituicdo a
inserir no ementario os objetivos correspondentes a cada uma de suas disciplinas.

Diferentemente da UFPA, onde para além das unidades de registro alfabetizacdo,
letramento, linguagem, lingua portuguesa, leitura, lingua escrita, escrita, oralidade, oral e
método, pertencentes a Formacao do Alfabetizador, se observou destaque para a modalidade
da EJA. Na UFAM, assim como na UEPA, a modalidade de Educacdo Especial destacou-se
logo apds a Formacao do Alfabetizador.

Desconsiderou-se a frequéncia das unidades de registro inseridas nas unidades de
contexto Disciplina, Ementa e Bibliografia Diversa por essas englobarem uma quantidade
maior de areas do conhecimento como Ciéncias, Historia, Geografia, Matematica, Artes,
Psicologia, Sociologia e Educacdo Indigenas, dentre outras.

Novamente em relacdo a frequéncia das unidades de registro, alfabetizacdo ficou em
terceiro lugar apds leitura e linguagem. Alfabetizacdo manteve-se presente em disciplina
ofertada na UFAM-Humait4 — Metodologia da Alfabetizacéo.

Letramento apareceu em sétima posicao entre as dez unidades de registro expressas
anteriormente. A coocorréncia de alfabetizagéo e letramento deu-se em disciplina denominada
em ambos os PPCs da UFAM-Manaus e Humaitd (2018) de Alfabetizacdo e Letramento.
Assim como no Laboratério de Alfabetizacdo e Letramento presente na UFAM-Manaus
através do qual se promove atividades de ensino, pesquisa e extensdo aos estudantes desta

instituicdo, bem como aos professores das redes de ensino publica interessados.
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Leitura, linguagem e escrita, para além das disciplinas, suas respectivas ementas e
bibliografias - A crianca e a linguagem oral e escrita (UFAM-MANAUS, 2018); Metodologia
da Leitura (UFAM-MANAUS, UFAM-HUMAITA 2018); Leitura e Producio de Texto
(UFAM-HUMAITA, 2018) — foram encontradas ao longo dos PPCs de ambos 0s campi nas
modalidades de Educacéo Especial e Educacdo Infantil.

Linguagem ainda foi encontrada em contextos mais genéricos quando se discorria
sobre as diferentes linguagens utilizadas pelas criancas e circulantes socialmente em
diferentes contextos dos PPCs da UFAM-Manaus e Humaita (2018) como nas competéncias e
habilidades e nos eixos estruturantes.

Lingua Portuguesa destacou-se na UFAM por se constituir em verbete presente no
nome de varias disciplinas ali ofertadas, como Lingua Portuguesa I e 1l (UFAM-MANAUS e
UFAM-HUMAITA, 2018); Contelido e Metodologia da Lingua Portuguesa (UFAM-
MANAUS, 2018) e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais (UFAM-
HUMAITA, 2018). Entretanto, nota-se pela ementa apresentada a frente que as disciplinas de
Lingua Portuguesa | e Il comprometem-se muito mais com o aprimoramento da linguagem
escrita e da compreensédo textual dos estudantes de Pedagogia-licenciatura do que com sua
formagé&o para alfabetizar criangas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Novamente, a unidade de registro método referiu-se massivamente a pesquisa
cientifica em diferentes areas, dentre elas Antropologia, Sociologia e Psicologia. Apenas
aproximadamente 9% de sua frequéncia articulou-se a Formacdo do Alfabetizador
apresentando-se na ementa da disciplina Alfabetizacdo e Letramento, presente no
PPC/UFAM-Manaus (2018).

A unidade de registro — oral — destacou-se devido a sua presenca repetidas vezes na
disciplina “A crianga e a linguagem oral e escrita”, presente no PPC da UFAM-Manaus
(2018), assim como em sua ementa e nas demais ementas articuladas a Formacdo do
Alfabetizador desta institui¢do. Ja as unidades de registro — oralidade e lingua escrita — assim
como nas demais IES, néo retornaram frequéncia significativa junto aos PPCs estudados.

Pelas discussdes apresentadas por meio dos dados expressos na tabela 36, conclui-se
que o quadro da alfabetizacdo na UFAM ndo é muito diferente daqueles encontrados na
UEPA e na UFPA. Apesar de as trés instituicdes garantirem em sua matriz curricular
disciplinas voltadas a Formacdo do Alfabetizador, a alfabetizacdo em si ainda ndo se
apresenta com profundidade enquanto area de conhecimento nos textos dos PPCs que

compdem o recorte de estudos desta tese.
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Esta critica pode ser ilustrada pela nuvem de palavras criada com o suporte do
software ATLAS.ti 9 a partir dos nomes das disciplinas articuladas & Formacdo do
Alfabetizador junto aos PPCs da UFAM-Manaus (2018) e da UFAM-Humaita (2018) e suas

respectivas ementas. Observe a figura 7:



Figura 7 - Nuvem de palavras a partir das disciplinas e respectivas ementas da UFAM articuladas & Formacédo do Alfabetizador

universo
: - tedricopratico
voerismo tradicdo ! 3 ¥ soletragdo
literrias sociedade o
il A : requerimento
sociedades N3CiON2iS  linguistica  intervengéo ? o tendéncias
nascimento folclérica _ evolulo  estrutura  NOUSHCOS sistemas
S 0 fantasia fonico condicionantes | multiplas
regéncia grafemas  procedimentos ortografia natureza classicas génese N o
optativa 2 estratégias sintetico

gramaticais aquisigdo acentuagdo

sociolinguisticos -
estudo @nalitico diversidade

literarios  Metodoldgicos planejamento

processos

internas g
jerna culturais  SOCials . w20 metodoldgicas ata formagao
sujeitos istoricos apoio cnic imboli
)] . alfabético ©€Scola . . concepcdes relagdes comumc~agao' . sn'mboluza950
praticas habilidades linguisticas dissertativo " interpretacdo  investigativas
discursivas yariantes . netodo jnfantojuvenil 'ncentivo
PRIt = textos escnta 21 conhecimento silabagdo
. espirito  aprendizagem analise processo jfanors

objetividade obras dimensdes

global objeto pra'ticas I Ite r-a t u r-a Illng ua materiais nfancia complexas reguladore.

tical condigdes )
gramatical diagnéstic

tipologias ) Lor: [0 S -1 anos ) .
componentes  pasicas infantil escritores PO€sIa

intervendes padrdo . juveni| |e|tu FQ metodologia“ 3~

manaus discursivos
sua . letr;

gramatica  falantes infanto en si no relagdo iniciais
textuais - ntavt : - X P o~ aspectos
; i alfabetizacao aspectos ,

. = constituicdo criadora Pronominal

reflexdo
sobre alicergam educando

diversos
recepgdo

1tuais  realizagio

especificidades
tO interferem

social

externas
ideias

psicolinguisticos lendas NIStOri ) oral prOdugéo -
concordéncia |, propostas acio portuguesa

narrativas ! s gz exto
contexto proposta didaticos fandamentos pratica

j desenvolvimento pedagdgica
vdestmados linguagem gog
niveis educacionais _ . . . é académico

apresentacao principios generos

implicabes  argumentativo 59<io capacidade teorico  caracteristicas disciplina  precisdo
invengdo argumentativos brasileiro colocagdo construtivista perspectivas

: didaticas brasileira :
metodologias concisio destinadas

i i alavragdo
sentenciagdo ... Politicos compreensdo ) p ! 493.
educacional objetivos Principais

alfabetizadoras ~ @xtensionista

oficio
o alfabetizadora destinada regido

conceitos dimensdo rede
contetdo

nogdes Norma
reais orals  perspectiva  produzidos
textualidade

Elaboracdo: MELO, 2022’
Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)
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Conclui-se pela frequéncia das unidades de registro leitura e linguagem, assim como
por seu destague na nuvem de palavras expressa pela figura 7, que novamente aspectos
linguisticos, psicoldgicos e psicolinguisticos do processo de alfabetizacdo, sobressaem-se aos
sociolinguisticos, sociais, econdémicos, culturais, politicos e pedagogicos.

A propria unidade de registro alfabetizacdo mantém-se como nas demais nuvens de
palavras expressas pelas disciplinas articuladas a Formacéo do Alfabetizador na UEPA e na
UFPA quase que subsumida entre as demais palavras presentes nos nomes e ementas dessas
disciplinas. Esquece-se que uma teoria coerente e, acrescenta-se uma adequada Formacao do
Alfabetizador é dependente da articulagdo e integracdo das vérias facetas do processo
alfabetizador contextualizados socioculturalmente e iluminados para além da competéncia
técnica, também por uma postura politica.

Ao se buscar a coocorréncia das unidades de registro alfabetizacdo e letramento,
método fonico, consciéncia fonoldgica, ciéncia cognitiva, método cientificamente
comprovado e consciéncia fonoldgica, igualmente como na UEPA e na UFPA, na UFAM
encontrou-se apenas uma frequéncia de 20 vezes da coocorréncia de alfabetizacdo e
letramento; as demais ndo foram encontradas nos PPCs da UFAM-Manaus (2018) e da
UFAM-Humaita (2018).

Como dito anteriormente, a coocorréncia de alfabetizacdo e letramento manteve-se
junto a nomenclatura, ementa e bibliografia de disciplina encontrada tanto em Manaus, quanto
em Humaita — Alfabetizacdo e Letramento — assim como no laboratério de mesmo nome
presente em Manaus e nos objetivos desta disciplina em Humaita.

A fim de maior compreensdo dos contetdos, conhecimentos e saberes docentes
propostos em cada disciplina articulada a Formacao do Alfabetizador na UFAM, organizou-
se 0 quadro 30, pelo qual se podem verificar as disciplinas e suas respectivas ementas. Este
quadro facilita a investigacdo da coeréncia ou ndo entre 0 nome, ementa e bibliografia que se
encontra em anexo nesta tese; o objetivo aqui é verificar se as disciplinas que se dedicam a

Formacéo do Alfabetizador realmente tém contribuido com ela ou néo.
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e respectivas ementas da UFAM responsaveis pela Formacédo do Alfabetizador

Universidade -

Disciplina_Formacéo
do Alfabetizador

Ementa

Campi

UFAM-Manaus
UFAM-Benjamin
Constant
UFAM-Parintins

Lingua Portuguesa |

Nocdes bésicas de Linguagem, Variantes Linguisticas e Comunicacdo. Leitura e analise de textos. Texto
e Textualidade. Géneros Textuais. Topicos Gramaticais
(PPC/UFAM-MANAUS, 2018, p. 93)

Alfabetizagdo e
Letramento

Concepcoes sobre alfabetizacdo e letramento e sua relagdo com os sujeitos nesses processos. Os fatores
sociais, histdricos, culturais, linguisticos, sociolinguisticos e psicolinguisticos que interferem na
aprendizagem da leitura e da escrita. Alfabetizacdo e letramento nas sociedades. Anélise da acéo

alfabetizadora no contexto educacional brasileiro. O processo de simbolizacdo do educando. Relacdo
entre oralidade e escrita. Principios reguladores do sistema alfabético. Niveis conceituais de leitura e de
escrita e intervencdes didaticas. Compreensao das principais teorias e métodos que alicergam as praticas
alfabetizadoras: 0 método sintético [soletracdo, fonico, silabagao], o método analitico [palavracéo,
sentenciacdo], o método global, a proposta construtivista, a proposta socio-historica. As complexas
relacOes entre fonemas e grafemas. A escrita como producao social. Praticas discursivas e alfabetizagdo.
Estratégias de leitura. Perspectivas investigativas e metodoldgicas para o processo de aquisi¢do da
leitura e da escrita. Planejamento e avaliacdo. Materiais didaticos de apoio no desenvolvimento da
escrita a serem produzidos na perspectiva da intervencdo pedagogica a partir da realizagdo do
diagndstico de criangas das escolas da rede publica de ensino em carater extensionista com horas
préticas da disciplina (UFAM-MANAUS, 2018, p. 67-68)

Contetdo e Metodologia
da Lingua Portuguesa

As concepc0es de linguagem e as propostas de ensino da lingua no Brasil. A lingua padrdo e as variantes
linguisticas. A lingua como objeto de conhecimento e a constitui¢do de falantes-leitores-escritores nos
diversos contextos. Contetidos de Lingua Portuguesa: Lingua oral, Pratica de leitura, Pratica de produgao
de textos, Analise e reflexdo sobre a lingua. Fundamentos tedrico-metodoldgicos de ensino da Lingua
Portuguesa. Analise e producdo de materiais didaticos e de propostas metodolégicas para o ensino da
Lingua Portuguesa nos anos iniciais: leitura, escrita, ortografia, redacdo, gramética
(UFAM-MANAUS, 2018, p. 69)

Literatura Infantil

Fundamentos historicos: invencdo da infancia, o nascimento da escola moderna e os sistemas literarios

nacionais. Géneros de textos literarios destinados a infancia. Principios teérico-metodolégicos para o

trabalho com a literatura infantil. Leitura e analise de obras literarias cl&ssicas destinadas as criangas e
de propostas de trabalho com a literatura infantil (UFAM-MANAUS, 2018, p. 94-95)

Metodologia da Leitura

Leitura: Metodologia da Leitura, Literatura Infantil e Literatura Juvenil
(UFAM-MANAUS, 2018, p. 111-112)

UFAM-Humaita

Lingua Portuguesa |

Leitura, andlise, producéo e interpretacdo textual. O texto e sua dimens&o: relacdes internas e externas.
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Habilidades basicas de leitura/interpretacdo; habilidades de producéo textual: objetividade, clareza,
concisao, precisdo. Tipos de textos: o relatorio (linguagem e estrutura, componentes discursivos,
apresentacdao); o oficio; requerimento, ata, etc.; Estudo Tedrico-pratico da norma culta: ortografia e
acentuacio; concordancia; regéncia; colocacdo pronominal (UFAM-HUMAITA, 2018, p. 38-39)
Recepcéo e producdo da diversidade textual. Textos dissertativo-argumentativos em condicdes reais de

Lingua Portuguesa Il producdo; Caracteristicas do Texto dissertativo-argumentativo
(UFAM-HUMAITA, 2018, p. 51)
Concepcdes e diversidade linguistica brasileira e as propostas de ensino no Brasil. A lingua padrao e as

Metodologia do Ensino variantes linguisticas. A lingua como objeto de conhecimento e a constitui¢do de falantes-leitores e
da Lingua Portuguesa escritores nos diversos contextos educacionais. Fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino da
nos Anos Iniciais Lingua Portuguesa nos anos iniciais: a oralidade, a leitura, a poesia, a literatura infantil, a produgéo de

textos, a questdo gramatical. Andlise e producdo de materiais didaticos e de propostas metodologicas
para 0 ensino da lingua portuguesa nos anos iniciais (UFAM-HUMAITA, 2018, p. 68-69-70)
Fundamentos histéricos da literatura infanto-juvenil: génese, conceitos, natureza e funcdes. A literatura
infanto-juvenil no Brasil: relagdo com a sociedade e com a escola. As tendéncias da literatura infanto-
juvenil atual. A formacdo do espirito infanto-juvenil. O voyeurismo e a fantasia da crianga. A poesia
Literatura Infantil destinada as criancas: da poesia folclérica a poesia infanto-juvenil: incentivo ao desenvolvimento da
capacidade criadora da crianga. Narrativas orais: a literatura de tradigdo oral da regido (lendas).
Metodologias de ensino da literatura infanto-juvenil. Leitura e analise de obras infanto-juvenis
(UFAM-HUMAITA, 2018, p. 74-75)
Metodologia da Leitura Leitura: metodologia da leitura; literatura; literatura infantil; literatura infanto-juvenil
(UFAM-HUMAITA, 2018, p. 87-89)
Evolucéo historica das ideias sobre alfabetizacdo e Letramento: seus condicionantes e suas implicacoes
para a pratica pedagodgica; aspectos sociais, politicos e educacionais dos processos de Alfabetizacéo e
Alfabetizacdo e Letramento. Especificidades e inter-relaces dos processos de alfabetizacdo e letramento; as maltiplas
Letramento dimens@es do processo de alfabetizacéo e a pratica pedagogica; aspectos didaticos do processo de ensino
e aprendizagem da escrita e da leitura: conteddos, procedimentos de ensino e praticas de avaliagdo
(UFAM-HUMAITA, 2018, p. 91-93)
. x Objetivos de leitura. Tipologias Textuais. Procedimentos de Leitura, analise e producdo do texto
Leitura e Producéo di . - P
Textual issertativo voltado para o universo académico
(UFAM-HUMAITA, 2018, p. 112-113)

Elaboragdo: MELO, 2022
Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)
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H& algumas observagoes a serem feitas a partir do quadro 30. A primeira refere-se as
disciplinas de Alfabetizacdo e Letramento, encontradas em ambos os PPCs analisados —
UFAM-Manaus (2018) e UFAM-Humaita (2018) — que, apesar de manterem uma mesma
nomenclatura, tanto a ementa, quanto as bibliografias indicadas diferem entre si; ressalte-se, o
primeiro documento, além de nortear o campus sede da UFAM em Manaus, também o faz nas
unidades de Benjamin Constant e Parintins.

Nota-se ainda que dentre as 22 bibliografias indicadas pela UFAM-Humaita e as 16
indicadas na UFAM-Manaus na disciplina de Alfabetizacdo e Letramento, apenas trés sdo
coincidentes: “Reflexdes sobre alfabetiza¢do” (2011), de Emilia Ferreiro, “Estratégias de
Leitura” (1998), de Isabel Solé e “Alfabetizacao e Letramento” (2003), de Magda Soares — as
duas primeiras representativas da teoria construtivista e a Gltima do letramento.

Ressalva-se, entretanto, que ambas as disciplinas presentes no PPC/UFAM-Manaus
(2018) e no PPC da UFAM-Humaita (2018) — Alfabetizacdo e Letramento — mantém
coeréncia entre nome, ementa e bibliografia. No entanto, a disciplina de Humaita apresenta
uma ementa mais ampla que engloba para além das perspectivas tedrico-metodoldgicas de
alfabetizacdo — construtivismo, letramento e interacionismo — também os métodos —
sintéticos, analiticos e global.

A segunda observagdo diz respeito a outra disciplina em comum encontrada em ambos
os PPCs, UFAM-Manaus (2018) e UFAM-Humaita (2018) — Metodologia da Leitura. Embora
no primeiro constitua-se disciplina optativa e no segundo obrigatdria, as ementas sdo
idénticas, entretanto, as referéncias bibliograficas sdo completamente distintas. Apesar disso,
ambas mantém articulagéo entre nome, ementa e bibliografia.

Tanto no PPC da UFAM-Manaus (2018), quanto no PPC da UFAM-Humaita (2018),
nota-se uma aproximacdo com outra disciplina em comum em ambos os documentos —
Literatura Infantil. Entretanto, em Manaus e, consequentemente, Benjamin Constant e
Parintins, esta disciplina propde-se também a discutir a filosofia educacional freireana por
meio da indicagdo de duas obras cléssicas: “A importancia do ato de ler: em trés artigos que
se completam” (1982), de Paulo Freire e “Do mundo da leitura para a leitura do mundo”
(1993), de Marisa Lajolo.

Ja que se citou a disciplina de Literatura Infantil presente no PPC da UFAM-Manaus
(2018) e no PPC da UFAM-Humaita (2018), segue-se a discussdo a partir de suas ementas e
bibliografias. As primeiras sdo totalmente distintas e suas respectivas bibliografias apresentam

apenas duas indicacdes em comum: ‘“Literatura Infantil Brasileira” (1984), de Lajolo e
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Zilberman e “Dicionario Critico da Literatura Infantil e Juvenil Brasileira (1882/1982)”
(1983), de Nelly Novaes Coelho.

Observa-se articulacdo entre nome, ementa e bibliografia na disciplina de Literatura
Infantil proposta no PPC/UFAM-Humaita (2018) e no PPC da UFAM-Manaus (2018). Uma e
outra se diferem mais pelas proposi¢Oes expressas em suas ementas. Na UFAM-Manaus,
UFAM-Benjamin Constant e UFAM-Parintins, propde-se tracar um percurso historico da
infancia e da escola, para além da anéalise e uso da literatura infantil nesta instituicdo e o faz
mediante as bibliografias ali indicadas. Ja na UFAM-Humaita, h4& um foco maior no
desenvolvimento da literatura em territorio nacional, a partir da indicacdo de bibliografia
alinhada & cultura da literatura oral e das lendas brasileiras.

Uma ultima observacdo a ser feita relacionada as disciplinas encontradas em ambos 0s
PPCs da UFAM-Manaus (2018) e da UFAM-Humaita (2018) que apresentam 0 mesmo home
é aquela referente a Lingua Portuguesa I. Apenas 0 nome coincide em ambos 0s documentos,
cujas ementas e bibliografias sdo completamente distintas. Apesar disso, ambas mantém
articulacdo entre nome, ementa e bibliografia.

A coeréncia entre nome, ementa e bibliografia das disciplinas de Lingua Portuguesa I
e Lingua Portuguesa Il — a primeira estando presente em ambos os PPCs — UFAM-Manaus
(2018) e UFAM-Humaita (2018) — e a segunda apenas neste Gltimo documento, garante pouca
articulacdo dessas disciplinas com a Formacgdo do Alfabetizador no sentido de discusséo
tedrico-prética relacionada ao campo de conhecimento da alfabetizacéo.

As disciplinas de Lingua Portuguesa | e Il possuem uma centralidade maior no ensino
e aprendizagem da Lingua Portuguesa — leitura, analise, producéo, interpretacdo, gramética —
ao estudante de Pedagogia-licenciatura, de modo que este se torne mais competente tanto nas
leituras, quanto nas producdes textuais necessarias ao cumprimento da matriz curricular do
curso de nivel superior ao qual pertencem.

Dando sequéncia as discussfes aqui propostas localiza-se no PPC da UFAM-Manaus
(2018) a disciplina de Conteudo e Metodologia da Lingua Portuguesa, enquanto no PPC da
UFAM-Humaitéa (2018) apresenta-se a de Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa nos
Anos Iniciais. Apesar das diferencas nas nomenclaturas, ementas e bibliografias, ambas se
constituem muito semelhantes em sua esséncia e apresentam articulacdo entre seus
componentes.

Tanto uma, quanto outra — Conteldo e Metodologia da Lingua Portuguesa e
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais — preocupam-se com a

diversidade e as variantes linguisticas presentes em territério nacional, assim como com a
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constituicdo de falantes-leitores-escritores e com a andlise e producdo de materiais didatico-
pedagdgicos a serem utilizados no processo de ensino e aprendizagem da lingua materna.

Resta agora apenas a disciplina Leitura e Producdo Textual presente no PPC da
UFAM-Humaita (2018). Esta se constitui em disciplina optativa e apresenta parcial
articulacdo entre ementa e bibliografia. A primeira, propde-se ao desenvolvimento de
habilidades de leitura, anélise e producéo textual voltadas ao universo académico, ou seja, ao
aperfeicoamento da lingua materna ao graduando de Pedagogia.

Entretanto, na ementa desta disciplina, encontram-se referenciais alinhados tanto a
filosofia educacional freireana por meio de obras ja indicadas em outra disciplina — “A
importancia do ato de ler: em trés ensaios que se completam” (1982), de Paulo Freire ¢ “Do
mundo da leitura para a leitura do mundo” (1993), de Marisa Lajolo — bem como ao
desenvolvimento de conhecimentos necessarios a Formacdo do Alfabetizador, como
“Estratégias de Leitura” (1998), de Isabel Solé.

Pelas discussdes expressas até o momento, conclui-se que apesar de a carga horaria
encontrada junto as matrizes curriculares da UFAM destinada a Formacdo do Alfabetizador
varidveis entre 7% e 12% do total da carga horaria dos cursos de Pedagogia-licenciatura
oferecidos na UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin Constant, UFAM-Parintins e UFAM-
Humaita constituirem-se a primeira vista significativo mediante um curso com um perfil tdo
generalista, este pode ser reduzido a uma variavel entre 5% e 7% caso sejam excluidas as
disciplinas optativas e obrigatérias que ndo discutem a alfabetizacdo como — Lingua
Portuguesa | e II.

Estes dados deflagram uma Formacéo do Alfabetizador deficitaria e isto certamente
acarreta na inseguranca em assumir salas de alfabetizacdo presente nos depoimentos dos
sujeitos pertencentes ao escopo da pesquisa de Marafelli (2017). Ou mesmo ao fracasso em
alfabetizar criancas, especialmente aquelas de classes socioeconémicas menos favorecidas,
como denunciado por Soares (2010).

Nota-se que, apesar de presentes nas matrizes curriculares da UFAM, as disciplinas
responsdveis pela Formagdo do Alfabetizador se fazem insuficientes mediante a
complexidade do processo de ensino, aprendizagem e apropriagcdo da leitura e da escrita.
Ainda assim, seguiremos com uma compreensdo mais aprofundada das perspectivas teorico-

metodologicas garantidas e/ou priorizadas nestas disciplinas. Observe a tabela 37:
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Tabela 37 - Disciplinas, percentual bibliografico e &nfase te6rico-metodoldgica voltada a Formacdo do Alfabetizador nos distintos campi da UFAM

UFAM-Campi

Disciplinas Formag&o do

Carga horéria

% bibliogréafico de

Enfase

Alfabetizador alfabetizacéo tedrico-metodologica
Lingua Portuguesa | 60h 62,5% Né&o identificado
Alfabetizagéo e Letramento 60h 100% Letramento
UFAM-Manaus - -
UFAM-Benjamin Constant Contf?rfouz ';,/'Oerttzdz'e‘;%'a da 60h 77% Interacionismo
UFAM-Parintins g g
Literatura Infantil 60h 11% N&o identificado
Metodologia da Leitura 60h 100% Letramento
Lingua Portuguesa | 60h 67% Letramento
Lingua Portuguesa Il 60h 75% Nao identificado
Metodologia do Ensino da
Lingua Portuguesa nos Anos 60h 87,5% Interacionismo
Iniciais
UFAM-Humaita Literatura Infantil 60h 40% Interacionismo
Metodologia da Leitura 60h 41% Construtivismo
Alfabetizagéo e Letramento 90h 94% Letramento e Construtivismo
Leitura e Produgdo Textual 60h 54,5% Interacionismo

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: UFAM-HUMAITA (2018); UFAM-MANAUS (2018)



358

Algumas observacgdes iniciais se fazem necessarias. A primeira, relaciona-se a
dificuldade na identificacdo da perspectiva tedrico-metodologica da alfabetizagdo -
construtivismo, letramento e interacionismo — nas disciplinas de Lingua Portuguesa | e Il e
Literatura Infantil.

Em se tratando das disciplinas de Lingua Portuguesa | e Il, apesar de apresentarem
percentuais significativos em relacdo a alfabetizacéo, nestes casos, esta foi compreendida em
seu sentido amplo. Em outras palavras, a alfabetizacdo nestas disciplinas ndo se articulou ao
conceito brasileiro de alfabetizacdo expresso por Mortatti (2012), qual seja, 0 processo de
ensino e aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

A alfabetizacdo nas disciplinas de Lingua Portuguesa | e 1l foi concebida como um
processo continuo ao longo da vida de todo individuo que, apesar de muitas vezes ser um
leitor e um escritor competente, pode vir a ter dificuldades para ler com compreensdo ou
mesmo produzir determinados tipos de géneros textuais que fogem ao seu cotidiano. Neste
sentido freireano, todos somos eternos alfabetizandos.

Lingua Portuguesa | e 11, por se constituir a primeira em ambos os PPCs da UFAM-
Manaus e Humaita, e a segunda apenas a este Gltimo, em disciplinas voltadas ao processo
denominado anteriormente na UFPA-Altamira e na UFPA-Castanhal de pds-alfabetizacéo -
compreendido este como um continuo deste processo, o aprofundamento ou aperfeicoamento
das habilidades de leitura e escrita - esta disciplina acaba por ndo explicitar em sua
bibliografia tedricos que tratam do processo inicial de ensino e aprendizagem da lingua
escrita, dai a dificuldade em relaciona-las a determinada perspectiva teérico-metodologica de
alfabetizacéo.

O mesmo ocorre com a disciplina optativa de Leitura e Produgdo de Textos presente
na UFAM-Humaita, apesar da possibilidade de seu alinhamento junto a perspectiva teérico-
metodoldgica interacionista. Suas discussdes estdo voltadas muito mais ao periodo pds-
alfabetizacdo, ou seja, ao aperfeicoamento das habilidades de leitura e escrita ja desenvolvidas
do que ao seu processo de apropriacéo inicial.

Ja a disciplina de Literatura Infantil proposta no PPC da UFAM-Manaus (2018), além
de apresentar um baixo percentual — 11% — voltado ao processo de alfabetiza¢do, tem como
centralidade a propria evolugdo historica da literatura infantil, sua analise e uso na escola
como um recurso didatico para o ensino e a aprendizagem da leitura. Sendo assim, as
bibliografias indicadas alinham-se ao percurso histérico da propria literatura infantil e ndo a
alfabetizacdo, por isso, ndo se pode relacionar a qual perspectiva tedrico-metodologica de

alfabetizacéo esta disciplina se relaciona.
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As disciplinas de Metodologia da Leitura que apresentam respectivamente 100% e
41% de discussbes alinhadas a alfabetizacdo no PPC da UFAM-Manaus (2018) e PPC da
UFAM-Humaita (2018) articulam este percentual ao processo de ensino e aprendizagem da
leitura e muito pouca discussdo propdem sobre a apropriacao da escrita.

Neste sentido, apesar de inimeras disciplinas serem propostas na UFAM com vistas a
Formacéo do Alfabetizador, aquelas que mais o efetivam em toda sua complexidade séo as
distintas disciplinas de mesmo nome expresso nos distintos PPCs da UFAM-Manaus e
Humaita (2018) — Alfabetizacdo e Letramento.

Curioso foi observar que apesar de ser a disciplina de Alfabetizagédo e Letramento da
UFAM-Manaus aquela a propor em sua ementa discussfes sobre os métodos de alfabetizacdo
— sintéticos, analiticos e global — é na bibliografia desta mesma disciplina, porém presente no
PPC da UFAM-Humaita (2018), que se encontra a obra classica de Maria do Roséario Longo
Mortatti — “Os sentidos da Alfabetizacdo: S&o Paulo (1876-1994)” (2000) — que trata desta
tematica.

Em se tratando das perspectivas tedrico-metodoldgicas — construtivismo, letramento e
interacionismo — as duas Ultimas ganham centralidade nos cursos de Pedagogia-licenciatura
ofertados nos campi da UFAM-Manaus, UFAM-Benjamin Constant, UFAM-Parintins e
UFAM-Humaita. A teoria construtivista, assim como nas demais instituicdes que compdem o
recorte de estudos desta tese, UEPA e UFAM, apresenta-se de forma discreta em algumas
disciplinas, especialmente nas figuras de Emilia Ferreiro e Isabel Sole.

Apds a organizacdo, andlise e discussao individuais dos dados encontrados junto aos
PPCs dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM objetivando
destacar em cada um deles suas contribui¢des a Formacao do Alfabetizador, encerra-se esta

secdo com a articulacdo e discussao entre os achados comuns nas trés instituicdes.

4.5. Aproximacdes e distanciamentos entre os cursos de Pedagogia-licenciatura da
UEPA, da UFPA e da UFAM no que tange a Formacéao do Alfabetizador

Nesta ultima secdo do capitulo IV, buscou-se destacar as aproximacOes e
distanciamentos encontrados entre os cursos de Pedagogia-licenciatura ofertados pelas trés
IES localizadas na regido Norte do Brasil que compuseram o recorte de estudos desta tese —
UEPA, UFPA e UFAM, concentrando-se, contudo, nos dados relacionados as contribuigdes

destas instituicGes junto a Formagéo do Alfabetizador.
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Inicialmente, destaca-se que dentre os nove PPCs estudados — UEPA (2006), UFPA-
Belém (2010), UFPA-Castanhal (2010), UFPA-Marajé-Breves (2011), UFPA-Braganca
(2012), UFPA-Cameta (2015), UFAM-Humaita (2018), UFAM-Manaus (2018), e UFPA-
Altamira (2019) — apenas cinco deles apresentaram o0 Nucleo Docente Estruturante

responsavel pelos respectivos documentos. Verifique os dados na tabela 38:

Tabela 38 - Nlcleo Docente Estruturante dos atuais PPCs dos cursos de Pedagogia-licenciatura que
compuseram o recorte desta tese

o L = = 45
9% Graduacao em % Pos-graduagdo em Educagéo
PPC/IES-Campus (ano) Pedagodia
gog Mestrado Doutorado
PPC/UEPA (2006) 54% 38% 7%
PPC/UFPA-Belém (2010) 100% 54,5% 87,5%
PPC/UFPA-Marajo-Breves (2011) 86% 43% 29%
PPC/UFAM-Humaita (2018) 75% 75% 50%
PPC/UFAM-Manaus (2018) 100% 71% 86%

Elaboragdo: MELO, 2022 ) ) )
Fonte: UEPA (2006); UFPA-BELEM (2010); UFPA-MARAJO-BREVES (2011); UFAM-HUMAITA
(2018); UFAM-MANAUS (2018) e PLATAFORMA LATTES

Por ser o Nucleo Docente Estruturante de um curso de graduacdo uma exigéncia
normatizada pela Resolugdo n° 01 de 17 de junho de 2010, sugere-se as IES cujos campi nao
o informaram em seus PPCs que o facam na préxima revisdo deste documento. Segundo a
normativa aqui destacada, cabe ao NDE o “[...] acompanhamento, atuante no processo de
concepcdo, consolidacdo e continua atualizagdo do projeto pedagogico do curso”
(BRASILIA, 2010, s./p.).

Nota-se pelos dados expressos pela tabela 38 que, apesar de todas as instituigcdes
apresentarem como maioria dos integrantes de seus NDEs os pedagogos, apenas a UFPA-
Belém e a UFAM-Manaus os mantém em sua totalidade. Esta ndo deveria ser a exce¢do, mas
a regra, sendo a Pedagogia, de acordo com Libaneo (2010b), a ciéncia da, e para a Educacao;
nada mais coerente que 0s responsaveis pela organizacdo curricular desta graduacdo sejam

formados na mesma area de conhecimento, a Pedagogia.

** Salienta-se que a soma dos percentuais pode exceder os 100% porgue um mesmo docente pode ter mestrado e
doutorado em Educagdo, assim como o percentual de mestres e doutores em dareas afim que ndo sejam
especificamente da area da Educacdo foi desconsiderado.
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Ainda que se reconhecam as polémicas relacionadas ao campo cientifico e profissional
postas a Pedagogia desde os anos 1980 — formacdo de professores e/ou de especialistas
educacionais — reafirma-se junto a Franco, Libaneo e Pimenta (2007) que cabem aos
pedagogos assumirem seus lugares de discusséo internamente as faculdades de educacdo. Os
mesmos ndo podem abrir mé&o das especificidades de seus conhecimentos aos cientistas de
areas afins como filosofia, sociologia e psicologia, dentre outras.

O mesmo se afirma em relacdo a formacdo continuada do Nucleo Docente
Estruturante dos PPCs em analise. Ainda que a legislacdo permita um baixo percentual de
po6s-graduados — no minimo um ter¢o, de acordo com o artigo 52 da LDB 9.394/1996 — e que,
como demonstrado pela tabela 38, todos os cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da
UFPA e da UFAM tenham mantido percentuais acima do exigido por lei, enfatiza-se a
necessaria formacdo de mestrado e doutorado na area da Educacéo.

Nota-se que novamente a UFPA-Belém e a UFAM-Manaus apresentaram 0s maiores
percentuais de doutores em Educacdo — 87,6% e 86%, respectivamente, enquanto a UEPA
expressa um percentual de apenas 7% de doutores nesta area. Reafirma-se junto a Anastasiou
(2015) que um dos principios norteadores de todo PPC haveria de ser a formacédo continuada
dos docentes universitarios e, acrescenta-se que se o curso é de Pedagogia-licenciatura, o
incentivo e/ou a exigéncia deva ser na area de pds-graduacdo em Educacdo. Afinal, a
Pedagogia constitui-se, segundo Libaneo e Pimenta (1999), no estudo da ciéncia da Educagéo.

A Formacdo do Alfabetizador acaba por ser suprimida dentro dos cursos de
Pedagogia-licenciatura, dentre outras questdes, pela propria auséncia de pesquisadores da area
da Alfabetizacdo que compdem o0s Nucleos Docentes Estruturantes responsaveis pela
organizacdo dos PPCs de Pedagogia-licenciatura. Dentre as principais areas citadas pelos
inimeros docentes da UEPA, da UFPA e da UFAM, foram encontradas: Gestdo,
Planejamento, Avaliacdo, Politicas Publicas, Curriculo, Psicologia e Formacdo Docente. Nao
se encontrou em nenhuma das IES aqui estudadas pesquisadores do campo de conhecimento
especifico da Alfabetizacéo.

A auséncia de pedagogos doutores em Educagdo que tém como area de pesquisa a
alfabetizacdo nos Nucleos Docentes Estruturantes dos cursos de Pedagogia-licenciatura,
possibilita que profissionais de areas diversas que muito podem, e devem contribuir com a
teoria pedagogica, passem a domina-la. Abre-se espaco para que socidlogos, cientistas
politicos, especialistas em politicas educacionais e psicélogos, dentre outros, emitam juizos
sobre questdes da Pedagogia e acabem por secundarizar a Formacgéo do Alfabetizador dentro

da propria matriz curricular da graduagio responsavel por licencia-lo (LIBANEO, 2006).
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A segunda observacdo refere-se ao percentual da carga horaria total dos cursos de
Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM dedicado as disciplinas voltadas a
Formacéo do Alfabetizador. Destaca-se que o menor percentual foi de 4%, encontrado junto
aos campi da UFPA de Braganca e Marajo-Breves, enquanto o maior foi de 12%, expresso
pela matriz curricular do campus da UFAM-Humaita.

Antes de tecer qualquer comentério a esta variacdo entre 4% e 12% da carga horaria
total dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM, ha que se
considerar a amplitude dos conhecimentos e saberes docentes exigidos pelas DCN-
Pedagogia/2006. De acordo com esta normativa, cabe ao egresso deste curso exercer a
docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive nas
modalidades de EJA, Educacdo Especial, Indigena e Quilombola, atuando ainda no Ensino
Médio na Modalidade Normal, na Educacéo Profissional e na area de servicos e apoio escolar,
além de areas afins nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Deve o0 egresso de Pedagogia-licenciatura estar apto, dentre outras funcdes, de acordo
com a DCN-Pedagogia/2006, a:

[...] compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de
forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre
outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

[...] fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do
Ensino Fundamental, assim como dagueles que ndo tiveram oportunidade
de escolarizacdo na idade propria;

[...] trabalhar, em espagos escolares e ndo-escolares, na promocdo da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano,
em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

[...] reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas rela¢des individuais
e coletivas;

[...] ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia, Artes, Educacao Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano;

[...] relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educagdo, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

[...] identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

[...] participar da gestdo das instituicbes contribuindo para elaboragéo,
implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagio do projeto
pedagbgico;

[...] participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares;
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[...] realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem
suas experiéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar e de aprender,
em diferentes meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas curriculares; e
sobre organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

[...] utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos [...] (BRASIL, 2006, p. 2-3 - grifo
N0sso).

Considerando-se toda esta gama de aptiddes a serem desenvolvidas por um dnico
curso — Pedagogia-licenciatura — o qual deve disponibilizar uma carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, poder-se-ia considerar que um percentual variavel
entre 4% e 12 %, o que equivaleria entre 128h e 384h estaria razoavel, uma vez que para além
da alfabetizacdo de criancas publico-alvo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ha que se
garantir todos os demais conhecimentos relacionados as inumeras areas, niveis e modalidades
de ensino, bem como a gestdo e a pesquisa de ambientes escolares e ndo escolares.

Entretanto, reconhecendo-se a complexidade e interdisciplinaridade do processo de
alfabetizacdo que, segundo Soares (1985), envolve aspectos Psicologicos, Psicolinguisticos,
Sociolinguisticos e Linguisticos, acrescidos, obviamente dos Pedagdgicos e articulados ainda
aos aspectos sociais, politicos, econdmicos e culturais que condicionam e sdo condicionados
pelo ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, afirma-se que um percentual variavel entre
4% e 12% de cursos cujas cargas horarias totais variaram entre 3.211 horas na UFPA-Belém e
4.060 horas na UEPA é insuficiente para garantir a Formacéo do Alfabetizador.

Como todos os cursos de Pedagogia-licenciatura ofertados pela UEPA, pela UFPA e
pela UFAM obedecem as normatizacbes da DCN-Pedagogia/2006, afirma-se que as
deficiéncias na Formacdo do Alfabetizador desveladas por egressos da pesquisa realizada por
Barbosa (2018) é em grande medida de responsabilidade desta normatizacdo e ndo das IES
que sdo obrigadas a segui-la. Ha que se repensar, pois, na amplitude e generalizacdo do perfil
do egresso que foi proposto a partir da promulgacdo destas diretrizes. Aqui se encontra a
corresponsabilidade dos pesquisadores e docentes universitarios com a Formacdo do
Alfabetizador.

Ha que se repensar também a DCN-Pedagogia/2006 a partir das discussdes propostas
por Libaneo (2006) quando este anuncia que estas diretrizes tratam apenas dos cursos de
Pedagogia para formacdo docente em alguns niveis e modalidades de ensino, mantendo
antigas “[...] imprecisdes conceituais com relacdo ao campo pedagodgico que nao contribuem

para a superacdo de problemas acumulados na legislacdo sobre o assunto e, por isso, pouco
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avanca na promocdo da melhoria qualitativa das escolas de educacdo basica do pais”
(LIBANEO, 2006, p. 843).

Ao propor a formacédo de um superprofissional por meio da mistura desordenada entre
objetivos, conteudos e recomendaces morais, a DCN-Pedagogia/2006 gera para alem de
superposicOes e imprecisdes relacionadas ao perfil do egresso de Pedagogia-licenciatura,
equivocos conceituais centrais da teoria pedagdgica. Subsome-se 0 conceito maior de
pedagogia ao menor de docéncia. Ignora-se o fato de que toda atividade docente é atividade
pedagdgica, porém, nem toda atividade pedagogica resume-se a docéncia (LIBANEO,
2010b).

N&o se discute aqui a supremacia do pedagogo em relacdo ao docente, nédo se levanta a
bandeira pela divisdo técnica do trabalho nas escolas. Pelo contrario, defende-se a necessaria e
articulada existéncia de ambos os profissionais, especialistas e/ou cientistas educacionais e
docentes. Sugere-se a distin¢do entre dois cursos de Pedagogia — bacharelado e licenciatura.
Fundir a formag&o do especialista com a do professor, como o fez a DCN-Pedagogia/2006, na

contramao de contribuir, agravou problemas na formacédo de ambos os profissionais:

H& dois problemas conexos que podem estar comprometendo a
qualidade da formagdo de muitos cursos: a) sobrecarga disciplinar no
curriculo para cobrir todas as tarefas previstas para o professor; b) auséncia
de contetdos especificos das disciplinas do curriculo do ensino
fundamental. E dificil crer que um curso com 3.200 horas possa formar
professores para trés fungdes que tém, cada uma, sua especificidade: a
docéncia, a gestdo, a pesquisa, ou formar, ao mesmo tempo, bons
professores e bons especialistas, com tantas responsabilidades profissionais a
esperar tanto do professor, como do especialista. Insistir nisso significa
implantar um curriculo inchado, fragmentado, aligeirado, levando ao
empobrecimento da formacgdo profissional. Para se atingir qualidade da
formac&o, ou se forma bem um professor ou se forma bem um especialista,
devendo prever-se, portanto, dois percursos curriculares articulados entre si,
porém distintos (LIBANEO, 2006, p. 861 - grifo nosso).

Ao se defender dois cursos distintos de Pedagogia — bacharelado e licenciatura —
propde-se uma Formacéo do Alfabetizador junto ao curso de Pedagogia-licenciatura que teria
como prioridade a formacéo do professor da Educagéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, deixando ao bacharelado a responsabilidade pela formacdo do gestor e do
especialista em Educagéo.

Ao se distinguir a formacdo docente da formacdo do especialista em educacdo na

contramao da divisdo técnica do trabalho na escola, primar-se-a pela melhoria na qualidade da
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formagdo de ambos os profissionais. Dois cursos distintos poderiam ofertar cargas horarias
mais coerentes com o perfil profissional do egresso.

Neste sentido, a Pedagogia-licenciatura manteria uma matriz curricular que valorizasse
0os conteudos e metodologias especificos da Educacdo Baésica, incluindo-se ai o0s
conhecimentos e saberes docentes necessarios @ Formacdo do Alfabetizador. Com um
curriculo menos inflado e centrado num perfil profissional menos generalista e mais
especifico, aumentar-se-ia a possibilidade de uma melhor formacdo docente com consequente
probabilidade de melhoria da qualidade da Educacéo Basica.

Para além da formacdo em nivel superior do Professor da Educacdo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de Pedagogia-licenciatura distinto daquele
formado nos cursos de Pedagogia-bacharelado, defende-se que ambos 0s cursos,
diferentemente das possibilidades expressas pelo artigo 62 da LDBEN 9.394/1996, que prevé
sua oferta tanto em universidades, quanto em Institutos Superiores de Educacdo, devam
ocorrer apenas nas Faculdades de Educagdo vinculadas as universidades que tém como
principio legal a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. “Instalar a formagao de todos
os professores nas universidades é dar uma chance historica de reaproximar os lugares onde
se elaboram os saberes e as pessoas encarregadas de sua utilizacdo e de sua difusdo, 0s
professores” (CHARTIER, 2000, p. 162).

Garantir a Formacgdo Universitaria do Alfabetizador seria uma forma de primar pela
epistemologia da pratica — investigacdo do ensino em situacdo de ensino. Nesta perspectiva,
considerar-se-ia toda a complexidade do fenémeno de ensino, a totalidade do espaco escolar.
Valorizar-se-ia a pesquisa colaborativa entre os professores universitarios, isto €, 0s
pedagogos stricto sensu e os professores de profissdo, aqueles responsaveis pela docéncia na
Educacdo Bésica ou pedagogos lato sensu (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Ao se distinguir a formacdo docente da formacéo do especialista em Educagdo, ambas
ocorrendo em universidades, em cursos de Pedagogia-licenciatura e Pedagogia-bacharelado,
primar-se-ia por matrizes curriculares mais alinhadas ao perfil profissional almejado. Destaca-
se que a terceira questdo a ser discutida alinha-se justamente ao percentual da carga horaria
dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM expressos em suas
matrizes curriculares articulados a categoria definida por Gatti e Nunes (2009) de
“conhecimentos relativos a formacdo profissional especifica”, na qual se inserem os
contetidos, didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino da Educacdo Bésica —
Alfabetizacdo e Letramento, Lingua Portuguesa, Histdria, Geografia, Ciéncias e Artes — além

dos saberes relacionados as tecnologias aplicada a educacéo (GATTI, NUNES, 2009).
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As pesquisas de Gatti e Nunes (2009), Libaneo (2010a e 2013), Oliveira (2013),
Castro (2016), Marafelli (2017) e Pimenta et al. (2017), expressas pelo quadro 10, na pagina
164, retornaram um percentual da carga horaria total dos cursos de Pedagogia-licenciatura
articulados a categoria de ‘“conhecimentos relativos a formacgao profissional especifica ou
conhecimentos relativos a formacdo profissional docente” variavel entre 14,9% no Rio
Grande do Norte em 2013 e 38,12% em S&o Paulo em 2017. Observe na tabela 39, a seguir,
0S percentuais expressos junto a esta categoria nas IES aqui estudadas pertencentes a regido

Norte do Brasil:

Tabela 39 - Percentual de carga horaria dedicada aos contetidos especificos da Educacdo Bésica na
UEPA, UFPA e UFAM

- Percentual da carga horaria
Carga horéaria dedi 2
edicada a
IES/Campus Formacao Formacéo Formagao do
Total Profissional Profissional 5
Especifica Especifica e
UEPA 4060h 1360h 33% 9% a 13%
Belém 3211h 1003h 31% 5% a 6%
Castanhal 3330h 540h 16% 5% a 8%
Altamira 3425h 675h 20% 6% a 9%
UFPA Abaetetuba - - - -
Cameta 3235h 735h 23% 8%
Braganca 3220h 570h 18% 4%
Breves 3390h 570h 17% 4%
Manaus,
Benjamin
UFAM Conétant e 3275h 660h 20% 9% a 11%
Parintins
Humaita 3650h 765 21% 11% a 12%

Organizagdo: MELO, 2022

Fonte: UEPA (2006), UFPA-BELEM (2010), UFPA-CASTANHAL (2010), UFPA-MARAJO-
BREVES (2011), UFPA-BRAGANCA (2012), UFPA-CAMETA (2015), UFAM-HUMAITA (2018),
UFAM-MANAUS (2018) e UFPA-ALTAMIRA (2019)

Observa-se que dentre os cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da
UFAM, a carga horéaria dedicada aos contetdos, didaticas especificas, metodologias e praticas
de ensino da Educacdo Bésica é proxima aquela expressa pelas pesquisas de Gatti e Nunes
(2009), Libaneo (2010a e 2013), Oliveira (2013), Castro (2016), Marafelli (2017) e Pimenta et
al. (2017). Nas IES que compBem o recorte de estudos desta tese, o percentual é variavel entre
16% a 33% da carga horaria total dos cursos. E destes, resta & alfabetizacdo um percentual
entre 4% e 12%.

Conclui-se que legalmente a formacdo docente é expressa como a espinha dorsal dos

cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM, entretanto, os conteddos,
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as metodologias e didaticas especificas das diferentes areas de conhecimento necessarias a
docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental encontram-se
secundarizadas em suas matrizes curriculares, inclusive os conhecimentos e saberes docentes
necessarios a Formacéo do Alfabetizador.

A desvalorizacdo da Formacdo do Alfabetizador junto aos cursos de Pedagogia-
licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM pode ser desvelada ja pelos nomes das
disciplinas presentes em suas matrizes curriculares junto a area da alfabetizacdo. Apesar de a
DCN-Pedagogia/2006 ter intensificado as contradicbes e pouco ter contribuido com a
melhoria da qualidade da Educagéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, cabe
as IES zelar pela formacdo do pedagogo lato-sensu, incluindo-se nela a Formacdo do
Alfabetizador.

Diferentemente dos achados de Ferreira e Militdo (2019), que retornaram 100% dos
nomes das disciplinas resgatando explicitamente a unidade de registro alfabetizagéo e de
Cartaxo et al. (2020), para quem o percentual chegou a 83%, esta pesquisa retornou um
percentual de apenas 13% de disciplinas cujas nomenclaturas carregam a expressao
alfabetizacdo. Ou seja, a alfabetizacdo esta secundarizada nas matrizes curriculares dos cursos
de Pedagogia-licenciatura ofertados pela UEPA, pela UFPA e pela UFAM, desde as
discussdes expressas em seus PPCs até as nomenclaturas das disciplinas responsaveis pela
Formacéo do Alfabetizador.

A figura 8, na sequéncia, apresenta uma nuvem de palavras com 0s nomes das
disciplinas expressas nos estudos de Ferreira e Militdo (2019) e de Cartaxo et al. (2020)
juntas, em contraposicdo a figura 9, que apresenta uma nuvem de palavras organizada a partir
das disciplinas encontradas junto aos PPCs da UEPA, da UFPA e da UFAM que compuseram

o0 recorte de estudos desta tese:



Figura 8 - Nuvem de palavras a partir das disciplinas de alfabetizagdo encontradas por Ferreira e Militdo (2019) e Cartaxo et al. (2020)

Elaboracdo: MELO, 2021
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Observa-se pelos destaques apresentados junto a figura 8 das palavras alfabetizacdo e
letramento que estes se constituem nos temas centrais junto as disciplinas de ambas as
pesquisas. Ferreira e Militdo (2019) concluem por meio dos estudos junto aos planos de
ensino das disciplinas por elas pesquisadas na Universidade Estadual de Goias (UEG) que
estas conquistaram avancos significativos nas articulacfes estabelecidas entre teoria e prética.

Ferreira e Militdo (2019) destacaram que os avancos identificados foram conquistados
por meio de parcerias estabelecidas entre a universidade e as escolas de Educacdo Basica, que
servem durante todo o processo formativo de seus estudantes como lécus de realizacdo de
pesquisas e estudos de campo aos graduandos.

Essa articulagdo teoria e pratica por intermédio de parcerias estabelecidas entre a
universidade e a escola de Educacdo Basica tende a contribuir tanto com a formacao inicial do
estudante de Pedagogia, quanto com a formacdo continuada de docentes universitarios e da
Educacdo Basica, visto que estes, enquanto “[...] professores de profissdo possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no @mbito de suas tarefas
cotidianas” (TARDIF, 2019, p. 228). E estes saberes necessitam compor os curriculos dos
cursos de Pedagogia-licenciatura.

Em contrapartida, independentemente da IES — UEPA, UFPA, UFAM - identificou-se
baixa frequéncia da unidade de registro alfabetizagdo na unidade de contexto
DISCIPLINA_Formacéo do Alfabetizador. Dentre as 38 disciplinas encontradas junto aos
ementarios dos cursos de Pedagogia-licenciatura destas instituicdes, apenas cinco

explicitaram esta unidade de registro em sua nomenclatura. Observe como ficou a figura 9:



Figura 9 - Nuvem de palavras com os nomes das disciplinas encontradas na UEPA, na UFPA e na UFAM voltadas a contribuir com a Formagéo do

Elaborac¢do: MELO, 2022
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Fonte: UEPA (2006), UFPA-BELEM (2010), UFPA-CASTANHAL (2010), UFPA-MARAJO-BREVES (2011), UFPA-BRAGANCA (2012), UFPA-
CAMETA (2015), UFAM-HUMAITA (2018), UFAM-MANAUS (2018) ¢ UFPA-ALTAMIRA (2019)
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Pela comparagéo entre as nuvens de palavras expressas pelas figuras 8 e 9, evidencia-se que
enquanto nas pesquisas de Ferreira e Militdo (2019) e Cartaxo et al. (2020) a énfase recai nas
unidades de registro — alfabetizacéo e letramento, nesta pesquisa o0 destaque concentra-se na
unidade — lingua portuguesa, disciplina na qual, como discutido anteriormente, muitas vezes a
inten¢do ndo foi, assim como nos achados de Libaneo (2010), “[...] contemplar os conteudos
especificos do ensino fundamental, mas melhorar o desempenho na lingua do aluno do curso
de Pedagogia como falante, ndo como futuro professor” (LIBANEO, 2010, p. 573).

A proxima questdo a ser discutida relaciona-se a um dos principios encontrado nas trés
IES — UEPA, UFPA e UFAM - porém, ndo necessariamente contemplado nos componentes
curriculares responsaveis pela Formacgéo do Alfabetizador: a articulagdo teoria e prética:

Em nosso entendimento, nos processos de formagdo de professores, é
preciso considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento
(ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois o ensinar é
uma pratica educativa que tem diferentes e diversas direcdes de sentido na
formagdo do humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulacdo da
teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situagdes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que
dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida)
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 71 - grifo das autoras).

Quando se valoriza um dos saberes — area de conhecimento, pedagdgico, didatico ou
de experiéncia — em detrimento de outro, desarticula-se a tdo almejada praxis pedagogica. A
formacdo docente é comprometida ou por tornar-se enfadonhamente tedrica, ou tecnicamente
pratica. Observe os resultados encontrados junto as disciplinas responsaveis pela Formacao
do Alfabetizador oferecidas pelos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da
UFAM expressos pela tabela 40:



Tabela 40 - Relagdo teoria e pratica
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Carga horéria

ol Cara | | . | g
UNIVERSIDADE Nome das disciplinas horaria 2 & i
total 'Q '© 8
= a 0
Leitura e Producédo de Textos 100 - - -
UEPA Pr(?cessos Linguistic?os _ 80 - - -
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da Linguagem 80 - - -
Literatura Infanto-juvenil 80 - - -
Linguagem Oral e Escrita 68 51 17 10%
Belém Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais 68 34 34 10%
Literatura Infantil 51 34 17 10%
Psicogénese da linguagem 60 30 30 13%
e Processos de Ensino e Letramento 60 40 20 13%
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de Portugués 60 30 30 13%
Literatura Infantil e Alfabetizacéo 45 30 15 13%
A Aquisicdo da linguagem oral e escrita (45h) 45 45 0 0
Fundamentos Tedricos Metodolégicos do Ensino de Lingua Portuguesa 60 20 30 10h
P Linguagem, Oralidade e Cultura Escrita na Educacao Escolar 45 45 0 0
Literatura infanto-juvenil de formacdo de leitores 45 25 20 0
Préticas e Métodos de Alfabetizagdo e Letramento 60 40 20 0
Préticas Pedagdgicas em Lingua Materna da Escola do Campo 45 45 0 0
Abaetetuba - - - - -
S Concepcodes de Aprendizagem da Linguagem Oral e Escrita 60 45 0 15h
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de Lingua Portuguesa 75 40 20 15h
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Oficina de Compreenséo e Producdo Escrita nos Anos Iniciais 45 0 45 0
Oficina de Compreensdo e Producgdo Oral nos Anos Iniciais 45 0 45 0
Oficina de Literatura Infanto-juvenil 45 0 45 0
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita 60 - - -

Braganca — — - "
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos do Ensino de Portugués 75 - - -
Marajo- Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino do Portugués 75 45 30 0
Breves Alfabetizagdo Linguistica, Letramento Escolar e Géneros Discursivos 60 30 30 0
Lingua Portuguesa | 60 60 0 0
Manaus, Alfabetizagdo e Letramento 60 40 20 0
Benjamin Conteldo e Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa 60 40 20 0

Constant e
Parintins Literatura Infantil 60 40 20 0
Metodologia da Leitura 60 60 0
Lingua Portuguesa | 60 60 0
UFAM .

Lingua Portuguesa Il 60 60 0
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais 60 30 30 0
Humaita Literatura Infantil 60 60 0 0
Metodologia da Leitura 60 30 30 0
Alfabetizag&o e Letramento 90 60 30 0
Leitura e Producéo Textual 60 60 0 0

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: /UEPA (2006), UFPA-BELEM (2010), UFPA-CASTANHAL (2010), UFPA-MARAJO-BREVES (2011), UFPA-BRAGANGA (2012), UFPA-
CAMETA (2015), UFAM-HUMAITA (2018), UFAM-MANAUS (2018) e UFPA-ALTAMIRA (2019)
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A tabela 40 distribui a carga horaria total das disciplinas responsaveis pela Formagéo
do Alfabetizador encontradas junto aos PPCs da UEPA, da UFPA e da UFAM entre teoria e
pratica. Entretanto, por serem estas divisdes internas aos proprios contetdos e respectivos
procedimentos dos distintos componentes curriculares, ndo ha garantia em si mesmos da
almejada articulagdo entre teoria e pratica, como destacado por Pimenta e Anastasiou (2014).

A UEPA n&o explicitou em seu PPC (2006) a quantidade de carga horaria tedrica e
pratica relacionada a cada componente da matriz curricular dos cursos de Pedagogia-
licenciatura oferecidos em seus diversos campi. Apenas indicou em nota de rodapé que 0s
créditos tedricos contemplam 20h, enquanto os praticos, 40h.

Em se tratando da UFPA, o campus de Braganca foi o Unico que ndo explicitou a
indicacdo da carga horéaria teorica, pratica e de extensdo de seus respectivos componentes
curriculares. Nem mesmo um percentual fixo como aqueles descritos em Belém e Castanhal.
Nos demais campi desta IES, observou-se primazia de carga horéria teérica em detrimento de
pratica em 60% das disciplinas. Dentre os demais 40% dos componentes curriculares, 20%
mantiveram equilibrio entre carga horéaria teorica e pratica e 20% apresentaram primazia da
pratica em detrimento da teoria.

O campus da UFPA-Cameté destaca-se por apresentar trés das cinco disciplinas com
100% de carga horaria pratica — Oficina de Compreensdo e Producdo Escrita nos Anos
Iniciais, Oficina de Compreensdo e Produgdo Oral nos Anos Iniciais e Oficina de Literatura
Infanto-juvenil, restando neste campus a disciplina de Concepc¢des de Aprendizagem da
Linguagem Oral e Escrita, apenas tedrica e Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino
de Lingua Portuguesa, que apresenta o dobro de carga horaria tedrica em detrimento da
pratica.

Na UFAM, metade dos componentes curriculares responsaveis pela Formacdo do
Alfabetizador é composto exclusivamente por carga horaria teorica. 34% apresentam o dobro
de teoria em detrimento da préatica e 16% mantém igualdade entre a carga horaria teérica e
pratica. Somando-se as disciplinas exclusivamente teoricas, junto aquelas que tém dois tercos
de teoria para um terco de pratica, na UFAM encontra-se uma formacdo docente com um
percentual de 84% de carga horéria que privilegia a teoria em detrimento da pratica.

Os dados expressos pela tabela 40 revelam que mesmo sendo a articulagéo entre teoria
e pratica um principio da UEPA, da UFPA e da UFAM, suas matrizes curriculares mantém-se
entre 60% e 84% teodricas, diferentemente dos resultados expressos por Ferreira e Militdo
(2019) que citaram a articulagdo entre teoria e pratica como um avango conquistado pelos

cursos de Pedagogia-licenciatura oferecidos pela UEG.
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Tardif (2019) defende que o professor de profisséo, em nosso caso, o Alfabetizador em
efetivo exercicio na Educacdo Basica, é produtor de saberes caracteristicos ao seu fazer
didatico-pedagdgico. Sua atividade docente diaria possibilita e favorece a construcdo de
outras relacbes entre a teoria e a pratica, entre a pesquisa académica e o oficio alfabetizador
das criangas.

Assumir a tese de que os professores de profissdo sdo atores sociais, detentores de
saberes por eles construidos a partir de sua pratica docente, significa empodera-los com o uso
desses saberes. Significa ter o entendimento que enquanto sujeitos de conhecimentos,
assumem suas praticas por meio de seus sentidos e significados que lhes sdo subjetivos, que
Ihes autoriza a estruturar e reestruturar, a orientar e reorientar cotidianamente seu saber-fazer
(TARDIF, 2019).

Se as IES aqui pesquisadas — UEPA, UFPA e UFAM - estivessem cumprindo o
principio de indissociabilidade entre teoria e pratica, certamente proporiam uma melhor
distribuicdo entre a carga horéria tedrica e préatica de suas atividades curriculares e, para além

desta, articular-se-iam com as escolas de Educacdo Basica. Ha que se destacar que:

[...] o contato com a prética na alfabetizacdo deve ser propiciado para o
professor que podera tornar-se alfabetizador, pois este contato com o
processo de aquisicdo da escrita e da leitura dos alunos, pode despertar ja na
formacado inicial o interesse pelas classes de alfabetizacdo. A relagéo teoria e
pratica valoriza ndo s6 a formacdo inicial deste professor em formagéo,
como o saber do professor alfabetizador que estd atuando (FERREIRA;
MILITAO, 2019, p. 40-41).

Esta articulagdo explicitar-se-ia tanto pelas atividades de extensdo, quanto por meio de
uma melhor distribuicdo da oferta do Estagio Supervisionado, o qual também deveria
distribuir-se ao longo de todo o curso de Pedagogia-licenciatura e ndo concentradamente nos

ultimos semestres. Observe a tabela 41:



Tabela 41 - Modalidades e periodos em que sdo ofertados os Estagios Supervisionados na UEPA, na UFPA e na UFAM
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Carga
UNIVERSIDADE Especificagdo do Estagio Supervisionado Periodo hca'fg?‘ horéaria
oréria

total
Estagio Supervisionado — Gestdo Educacional 7° 100
Estagio Supervisionado em instituicdes ndo escolares e ambientes populares 7° 80

UEPA -~ — ~ - 580h
Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil 8° 200
Estagio Supervisionado em Ensino Fundamental 8° 200
Estagio de Gestdo e Coordenacao Pedagogica em Ambientes Escolares 40 68
Estagio na Educacéo Infantil | 50 68

Belém Estagio na Educacdo Infantil Il 6° 68 340h
Estagio no Ensino Fundamental | 7° 68
Estagio no Ensino Fundamental 1 8° 68
Estagio de Introducdo ao Campo Educacional 40 60
Estdgio de Docéncia na Educagdo Infantil 7° 60
Estagio de Docéncia no Ensino Fundamental: séries iniciais 8° 60

Castanhal - . 360h
Estagio de Docéncia na EJA 8° 60

UFPA P e

Estagio em Pedagogia Néo Escolar 90 60
Estagio em Gestdo, Orientacdo e Coord. Pedagogica Escolar 90 60
Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil 50 90
Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental 6° 90
. Estagio Supervisionado na Ed. de Jovens e Adultos e 60

Altamira = = = 420h
Estagio Supervisionado na Educacdo do Campo e 60
Estagio Supervisionado em Ambientes ndo Escolares e 60
Estagio Supervisionado em Gestdo e Coordenacdo Escolar 8° 60

Abaetetuba
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Estagio Supervisionado na Ed. de Jovens e Adultos 40 60
Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil 50 60
Cametéa Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental 6° 60 300h
Estagio Supervisionado em Ambientes ndo Escolares 6° 60
Estagio Supervisionado em Gestdo e Coordenacgdo Escolar 8° 60
Estagio Supervisionado na Ed. de Jovens e Adultos 60
Estagio Supervisionado em Educacéo Infantil _ 60 300h
Braganca Estagio Supervisionado em Ambientes ndo Escolares A E:rrrggs?rz . 60 ﬁgh
Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental 60 ?
Estagio Supervisionado em Gestéo e Coordenacgédo Escolar 75
Estagio Curricular em Docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos 50 60
Estagio Supervisionado 50 60
Marajo- Estagio Curricular em Docéncia na Educacao Infantil 6° 90 e
Breves Estagio Curricular em Docéncia no Ensino Fundamental 7° 90
Estégio Curricular em Gestdo na Escola e Coordenagdo Pedagdgica 7 60
Estagio Curricular em Ambientes ndo Escolares 8° 45
Mapaug,, Estagio Supervisionado em Educagdo Infantil 8° 150
gg:ﬁ:::: Est&gio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 90 150 450h
UFAM Parintins Estagio Supervisionado em Gestéo da Educacgao 100 150
Estagio Supervisionado na Gestdo Educacional 6° 105
Humaita Estagio Supervisionado na Educacao Infantil 7° 150 405h
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais 8° 150

Elaboracdo: MELO, 2022 ) )
Fonte: UEPA (2006), UFPA-BELEM (2010), UFPA-CASTANHAL (2010), UFPA-MARAJO-BREVES (2011), UFPA-BRAGANCA (2012), UFPA-
CAMETA (2015), UFAM-HUMAITA (2018), UFAM-MANAUS (2018) e UFPA-ALTAMIRA (2019)
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Considerando-se que os cursos de Pedagogia-licenciatura oferecidos pela UEPA, pela
UFPA e pela UFAM possuem uma periodizagdo variavel entre oito e 10 semestres, nota-se
pela tabela 41 que todos ofertam os componentes curriculares de Estagio Supervisionado a
partir da metade do curso, com uma concentracdo nos dois Ultimos semestres.

Todas essas IES ofertam Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e na Gestdo Educacional. Algumas especificam ainda
estdgios em Ambientes ndo Escolares, EJA e Educacdo do Campo. A carga horaria dos
Estagios Supervisionados oferecidos junto aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ndo foi
computada junto as disciplinas que contribuem com a Formacao do Alfabetizador pelo fato
de que, diferentemente da pesquisa realizada por Cartaxo et al. (2020) - Estagio
Supervisionado (alfabetizacdo e letramento: 1° ao 3° ano) - nenhuma instituicdo aqui estudada
estabeleceu o cumprimento de determinados créditos especificamente em salas de
alfabetizacdo, bem como por ndo se ter observado em suas ementas ou respectivas
bibliografias, propostas voltadas a esta area do conhecimento.

Ao garantir um percentual da carga horaria do Estagio Supervisionado a ser cumprido
junto as salas de alfabetizacdo, que a depender do documento — PNAIC, BNCC ou PNA -
pode variar entre 0 1° e 0 3° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, alinhar-se-ia a tese
de que os professores de profissdo sdo atores competentes e sujeitos ativos, assumir-se-ia que

suas préaticas ndo se constituem somente em espaco de:

[...] aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de
producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica. Noutras
palavras, o trabalho dos professores de profissdo deve ser considerado como
um espago pratico especifico de producdo, de transformacdo e de
mobilizacéo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-
fazer especificos ao oficio de professor. Essa perspectiva equivale a fazer do
professor — tal como o professor universitario ou o pesquisador da educacao
— um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre
teorias, conhecimentos e saberes de sua propria a¢do (TARDIF, 2019, p.
234-235).

Os saberes construidos pelos professores de profissdéo sdo diferentes dos
conhecimentos universitarios; isso ndo os transforma em melhores ou piores, mas sim em
mutuamente complementares, por isso, indissociaveis, especialmente no processo de
formacdo dos futuros professores. O saber-fazer oriundo dos saberes construidos pelo
professor de profissdo obedece a condicionantes distintos do conhecimento académico, assim

como funciona sobre outras logicas (TARDIF, 2019).
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O oficio docente é constituido pelos conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes vinculados a epistemologia da pratica compreendida como o “[...] conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2019, p. 255 - grifo do autor).

Os conhecimentos académicos articulam-se aos conhecimentos disciplinares,
interdisciplinares ou transdisciplinares que comp&em os curriculos formais, seja na Educagéo
Basica ou no Ensino Superior. Os conhecimentos universitarios sdo, de acordo com Tardif
(2019) “[...] construidos e utilizados em fungdo de seu potencial de transferéncia e
generalizacdo [...]” (TARDIF, 2019, p. 266).

N&o se defende aqui uma Formagdo do Alfabetizador fundada Unica e exclusivamente
nos saberes docentes construidos na préatica, entretanto, considera-se que estes devam ser
articulados aos conhecimentos cientificos de modo a melhor preparar os estudantes de

Pedagogia-licenciatura para sua futura pratica profissional. Defende-se que:

[...] a formacdo inicial de professores, que virdo atuar na alfabetizacéo,
necessita desta articulacdo - vivenciar a realidade do seu ambiente de
trabalho que € a escola, relacionar os aspectos tedricos e praticos, pois 0s
processos de formacdo sdo continuos e necessitam da aproximagao entre as
instituicbes formadoras, escola e universidade, o contato com professores
que ja estdo atuando com alfabetizacdo e ja estabeleceram relacdo teoria e
pratica, podendo colaborar, portanto, com a sua formagdo docente
(FERREIRA; MILITAO, 2019, p. 35).

Neste sentido, reafirma-se a defesa tanto pela distin¢do, quanto pela articulagdo das
diferentes formacbes do pedagogo — os especialistas e os professores. Articulagéo privilegiada
pela epistemologia da pratica segundo a qual docentes universitarios e da Educacdo Bésica
articular-se-iam em prol de uma formacdo inicial do pedagogo que teria na pesquisa do
processo de ensino e aprendizagem em contexto real um dos I6cus de estudos dos graduandos
do curso de Pedagogia-licenciatura.

Finalmente, ha que se explicitar ainda um aspecto relevante observado durante as
buscas pela frequéncia das unidades de registros aqui utilizadas — alfabetizacdo, letramento,
linguagem, lingua portuguesa (portugués/lingua materna), leitura, lingua escrita (escrita),
oralidade (oral/fala) e método — junto aos ementarios da UEPA, da UFPA e da UFAM.
Caracteristica peculiar a segunda regido do Brasil com maior indice de analfabetismo entre
jovens e adultos com 15 anos ou mais de idade, grande parte da frequéncia das unidades de
registros citadas foi encontrada junto a unidade de contexto EJA — Educacdo de Jovens e
Adultos.
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A preocupagéo da formagéo docente ofertada nos cursos de Pedagogia-licenciatura da
regido Norte do Brasil centra-se na formacdo para a docéncia junto & Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Observe os graficos 2 e 3. Eles foram organizados a partir dos resultados
obtidos junto ao gerenciador de codigos do software ATLAS.ti 9 presente no apéndice desta

tese:

Graéfico 2 - Percentual de frequéncia das unidades de registro relacionadas ao campo da alfabetizacao
junto as bibliografias das unidades de contexto Formacao do Alfabetizador e EJA

Formagdo do Alfabetizador X Formagao EJA

B Formagdo do Alfabetizador

B Formagao EJA

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: UEPA (2006), UFPA-BELEM (2010), UFPA-CASTANHAL (2010), UFPA-MARAJO-
BREVES (2011), UFPA-BRAGANCA (2012), UFPA-CAMETA (2015), UFAM-HUMAITA (2018),
UFAM-MANAUS (2018) e UFPA-ALTAMIRA (2019)

Nota-se que a media da frequéncia das unidades de registro de todos os cursos e
componentes curriculares selecionados compds em maior quantidade a unidade de contexto
EJA em relacdo a unidade de contexto Formacdo do Alfabetizador, afirmacdo explicitada
tanto pelo grafico 2, que buscou a frequéncia das unidades de registro junto as bibliografias
presentes nos ementarios dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da

UFAM, guanto em suas respectivas ementas:
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Gréfico 3 - Percentual de frequéncia das unidades de registro relacionadas ao campo da alfabetizacao
junto as ementas das unidades de contexto Formacao do Alfabetizador e EJA

Formacgdo do Alfabetizador X Formagao EJA

B Formacdo do Alfabetizador

W EJA

Elaboragdo: MELO, 2022

Fonte: UEPA (2006), UFPA-BELEM (2010), UFPA-CASTANHAL (2010), UFPA-MARAJO-
BREVES (2011), UFPA-BRAGANCA (2012), UFPA-CAMETA (2015), UFAM-HUMAITA (2018),
UFAM-MANAUS (2018) e UFPA-ALTAMIRA (2019)

Este achado explicita a articulacdo do perfil do curso oferecido em harmonia com as
necessidades sociais e educacionais da regido brasileira onde eles estdo localizados. Esta
coeréncia pode ser encontrada para além da frequéncia das unidades de registro e contexto
ilustradas pelos gréaficos 2 e 3 nos textos dos diversos PPCs estudados quando estes enfatizam
a importancia da politica de interiorizagdo das universidades publicas estadual e federal do
Para e federal do Amazonas, uma vez que a organizacdo destas em multicampi facilitou o
acesso dos cidadaos interioranos ao ensino superior, bem como a partir da énfase na formacéo
docente, contribuiu com a formacéo universitaria dos professores da Educagdo Bésica.

Encerram-se momentaneamente as discussdes proporcionadas pela analise dos PPCs
dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFAM e da UFPA. E sabido que novas
pesquisas serdo necessarias, especialmente no que tange a realidade vivenciada nas salas de
aula por graduandos e seus docentes nestes cursos. Entretanto, os achados facilitados por meio
da anélise documental e de conteudo desvelaram a presenca de disciplinas que contribuem
com a Formacdo do Alfabetizador, ainda que num percentual insuficiente mediante a
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complexidade e multifacetacdo e/ou interdisciplinarizacdo do processo e da &rea de
conhecimento da alfabetizagao.

Esta pesquisa denunciou ainda que a generalizacao do perfil do pedagogo imposto pela
DCN-Pedagogia/2006 precisa ser revista, uma vez que comprometeu tanto a formacdo do
professor da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, quanto do gestor e
do pesquisador em educagdo. Uma possibilidade de revisdo e tentativa de melhoria para estes
profissionais seria a distingdo de dois cursos de Pedagogia — licenciatura e bacharelado.

Haveria ainda que, no interior do curso de Pedagogia-licenciatura, primar por um
quadro docente de pedagogos, doutores em Educacdo e com é&reas de pesquisa que
contemplassem também a alfabetizacdo. Neste outro curso de Pedagogia-licenciatura a ser
implementado, os conteddos, didaticas e metodologias especificas das diferentes areas de
conhecimento da Educacdo Baéasica — Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histdria, Geografia, Artes e Educacdo Fisica — receberiam um percentual maior da
carga horéria total deste curso, de modo que fosse possivel garantir ali tanto os conhecimentos
cientificos, quanto os saberes docentes necessarios ao exercicio da docéncia na Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Neste outro curso de Pedagogia-licenciatura, no qual pesquisadores da alfabetizacéo se
fizessem presente no corpo e no Nucleo Docente Estruturante do PPC, as disciplinas de
alfabetizagdo contemplariam em sua nomenclatura, ementa e bibliografia esta unidade de
registro — alfabetizacdo — que consiste na atualidade em &rea especifica de conhecimento e

pesquisa dentro da Educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso desde a construcdo de um projeto de pesquisa, passando pela delimitacéo
de seu tema e objeto de estudos até o levantamento, organizacao e discussdo dos dados €
longo e arduo. Inicio minhas consideracdes pelas dificuldades encontradas ao longo deste
caminhar.

O projeto de pesquisa inscrito no processo seletivo para o curso de pds-graduacao
stricto sensu em Educacdo da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP) do campus de Rio Claro, a principio, tinha outro objeto de estudos articulado com
minha dissertagdo de mestrado. Entretanto, a partir dos resultados expressos pela pesquisa do
tipo estado da arte encontrado no terceiro capitulo desta tese, uma das lacunas desveladas
acabou por mudar este objeto: a baixa frequéncia de pesquisas realizadas junto aos cursos de
Pedagogia-licenciatura da regido Norte do Brasil.

Esta mudanca no objeto de estudos trouxe a primeira dificuldade a ser vencida, a
construcdo de novos critérios que auxiliassem na delimitagdo dos objetos de estudos aqui
presentes — 0s PPCs dos cursos de Pedagogia-licenciatura ofertados em IES que articulassem
0 ensino, a pesquisa e a extensdo na regido Norte de nosso pais.

Tal critério levou a delimitacdo de trés IES presentes nesta regido — UEPA, UFPA e
UFAM. Na regido Norte do Brasil, apesar de serem ofertados cursos de graduacdo em
instituicGes publicas, privadas e filantropicas, em se tratando de cursos de pos-graduacdo
stricto sensu, mestrado e doutorado em Educacdo, sua oferta ocorre apenas em universidades
publicas. Eis aqui a segunda dificuldade a ser transposta: o levantamento dos PPCs destas
instituicoes.

Apesar de se constituirem em documentos publicos que deveriam apresentar-se nos
sitios de cada instituicdo, nem sempre isso ocorreu. Entretanto, dentre os 20 cursos de
Pedagogia-licenciatura aqui estudados, sendo nove vinculados a UEPA, sete a UFPA e quatro
a UFAM, néo se localizou apenas o PPC/UFPA-Abaetetuba. Sempre que os PPCs nao foram
encontrados em versdo on-line, buscou-se contato via e-mail com o0s respectivos
coordenadores de curso ou diretores de campus.

Ap0s a coleta de nove, dentre os dez PPCs que deveriam compor o objeto de estudos,
nova dificuldade apresentou-se:

— Como dar conta de um volume tdo grande de material em um tempo tao limitado
para a producéo de uma tese que compde apenas um dentre os requisitos para a conquista do

titulo de doutorado em Educagéo?
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Esta questdo j& havia sido posta durante as primeiras conversas com meu orientador
que sugeriu, a priori, o uso do software N-Vivo para anélise dos dados. Juntos, fizemos um
curso de iniciagdo do mesmo, entretanto, durante o percurso, trocamos pelo uso do ATLAS.ti
versdo 9, aos nossos olhos este, por ser mais intuitivo e de custo mais acessivel, serviria
melhor & proposta neste momento.

Vencidos estes obstaculos por meio de muita disciplina, dedicacdo e orientacoes,
iniciou-se a pesquisa apresentada. Ha4 que se destacar que em um pais no qual 6,8% da
populacdo de 15 anos ou mais se encontra ainda em estado de analfabetismo em pleno século
XXI1, h& que se considerar como relevante pesquisas como esta que se colocam a desvelar
alguns entraves que ainda se fazem presentes nos cursos de formagéo docente inicial, no caso
dos alfabetizadores, a Pedagogia-licenciatura.

Desvelou-se inicialmente a corresponsabilidade da DCN-Pedagogia/2006 junto a
perpetuacdo de algumas dessas mazelas, dentre elas, a pouca representatividade junto as
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia-licenciatura dos contetdos e metodologias
especificos das areas do conhecimento que compdem o curriculo da Educacdo Bésica, dentre
eles a alfabetizacéo.

A DCN-Pedagogia/2006, ao impor a existéncia de um unico curso de Pedagogia-
licenciatura responsavel pela formacdo de multiplos profissionais — professores da Educacédo
Infantil, dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, do Ensino Medio na Modalidade Normal,
dos gestores e orientadores educacionais de espacos escolares e nao escolares, tal diretriz
acabou por inflar o curriculo deste curso e fragilizar a formacao de todos estes profissionais.

Defende-se, pois, a revisdo das DCN-Pedagogia/2006 e a criagdo de dois cursos
distintos de Pedagogia: licenciatura e bacharelado. Neste sentido, a Formacdo do
Alfabetizador estaria vinculada a um curso de Pedagogia-licenciatura que, por se
responsabilizar apenas pela formacdo docente, garantiria espago significativo em sua carga
horaria para a oferta de estudos teoricos e praticos sobre a alfabetizacao.

Debrugando-se especificamente sobre a Formagdo do Alfabetizador prescrita nos
curriculos formais dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM,
observou-se que todos apresentam componentes curriculares dedicados a contribuir com esta
formagdo. Entretanto, o percentual da carga horaria total destes cursos dedicado aos
conteudos e saberes docentes necessarios a docéncia em salas de alfabetizacdo é pequeno,
variando de um minimo de 4% nos campi da UFPA-Marajo-Breves e UFPA-Braganca e

méaximo de 12% na UFAM-Humaita.
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Mediante toda a complexidade e interdisciplinaridade que envolve este processo que
inclui as facetas linguistica, psicoldgica, psicolinguistica, socioldgica, sociolinguistica,
sociocultural e pedagdgica, defende-se a necessaria ampliacdo da carga horaria voltada a este
campo especifico do conhecimento.

Ainda que se reconheca que desde a primeira disciplina piloto implementada na UFPR
entre 1987 e 1988 e denominada Concepcles e Métodos de Alfabetizagdo, multiplicaram-se as
nomenclaturas e ampliaram-se nos cursos de Pedagogia-licenciatura componentes curriculares
comprometidos com a Formacdo do Alfabetizador, deflagra-se ndo apenas um baixo
percentual destes, mas também uma multiplicidade de temas e contetdos que permeiam desde
as nomenclaturas, até as ementas e respectivas bibliografias destas disciplinas que muitas
vezes acabam por secundarizar as questdes especificas ao campo de conhecimentos da
alfabetizacéo.

Esta afirmativa evidenciou-se pela ampla gama de nomenclaturas atribuidas aos
componentes curriculares voltados a Formacéo do Alfabetizador junto a UEPA, a UFPA e a
UFAM ndo acompanhada por um alto percentual de bibliografias da area — Leitura e
Producdo de Textos e/ou Leitura e Producdo Textual; Metodologia da Leitura; Processos
Linguisticos; Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da Linguagem, do Ensino de Portugués,
do Ensino de Lingua Portuguesa ou de Lingua Portuguesa; Conteldo e Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa e/ou Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa nos Anos
Iniciais; Psicogénese da Linguagem e/ou Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita; Literatura
Infanto-juvenil, Literatura Infantil, Literatura Infantil e Alfabetizacdo; Literatura Infanto-
juvenil e formagdo de leitores e/ou Oficina de Literatura Infanto-juvenil; Linguagem Oral e
Escrita, Aquisicdo da Linguagem Oral e Escrita e/ou Concepcdes de Aprendizagem da
Linguagem Oral e Escrita; Linguagem, Oralidade e Cultura Escrita na Educacdo Escolar;
Processos de Ensino e Letramento; Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais; Lingua Portuguesa |
e Lingua Portuguesa Il; Préticas e Métodos de Alfabetizacdo e Letramento; Alfabetizacéo
Linguistica, Letramento Escolar e Géneros Discursivos; Alfabetizagdo e Letramento; Praticas
Pedagdgicas em Lingua Materna do Campo; Oficina de Compreenséo e Producéo Escrita nos
Anos Iniciais e; Oficina de Compreenséo e Produgdo Oral nos Anos Iniciais.

Por se constituir a alfabetizagdo em conceito polissémico, ao ndo se conceitua-la no
corpo dos textos dos PPCs analisados, deu-se espago para que a mesma ficasse submersa em
meio a temas, conteldos e metodologias diversos que nem sempre discutiam com 0S

conhecimentos e saberes caracteristicos ao campo da alfabetizacao.
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A multiplicidade de nomes, na contramdo de ampliar a oferta de contetdos e saberes
docentes necesséarios a préatica docente alfabetizadora, acabou por desfoca-la. Observou-se que
grande parte das disciplinas que utilizaram a unidade de registro Lingua Portuguesa ou sua
correlata, Portugués, voltou-se mais a melhora da producéo oral e escrita e da compreensdo
leitora dos estudantes de Pedagogia-licenciatura que aos contetdos e metodologias desta area
do conhecimento voltados a docéncia na Educacéo Basica. E, ainda assim, quando estes eram
contemplados, articularam-se mais ao periodo pds-alfabetizacdo que ao processo inicial de
apropriacdo da linguagem oral e escrita.

As disciplinas que se utilizaram da expressdo literatura dedicaram-se mais ao
processo historico de insercdo da literatura infantil ou infanto-juvenil no processo de
escolarizacdo de criancas que em sua articulacdo com a alfabetizacdo. Assim, dentre todos 0s
componentes curriculares anteriormente listados, apenas 34% deles mantiveram a totalidade
das bibliografias indicadas articuladas ao campo de conhecimentos da alfabetizag&o.

Em outras palavras, a variedade das nomenclaturas das disciplinas voltadas a
Formacéo do Alfabetizador nos cursos de Pedagogia-licenciatura, na contramao de contribuir,
em alguns casos, acabou por comprometer a garantia das teorias, contedos e metodologias
especificos desta area do conhecimento junto as matrizes curriculares dos cursos ofertados na
regido Norte do pais que compuseram o escopo de pesquisa desta tese.

Destaca-se ainda que dentre os componentes curriculares com percentuais a partir de
75% das bibliografias articuladas a alfabetizacdo, encontram-se aqueles que mantiveram
desde sua nomenclatura a explicitacdo das unidades de registro Linguagem/Linguistica;
Oral/Oralidade; Escrita; Letramento; Alfabetizacdo e Leitura. As disciplinas de Lingua
Portuguesa s6 apresentaram percentuais significativos junto a alfabetizacdo quando em sua
nomenclatura esta expressao manteve-se em coocorréncia com as expressdes Anos Iniciais ou
Contetdo e Metodologia.

Concluiu-se assim que se o que se deseja € a ampliacdo da carga horéria e
consequentemente da oferta de estudos das teorias, conteudos e metodologias especificos da
alfabetizacdo nos cursos de Pedagogia-licenciatura, hd que se primar pela garantia de seu
campo semantico desde as nomenclaturas dos componentes propostos em suas matrizes
curriculares, considerando-se de fundamental importancia também a manutengéo da coeréncia
entre nome, ementa e bibliografia.

Ao buscar conexéo entre nome, ementa e bibliografia nos documentos das instituicdes
estudadas, concluiu-se que a maioria das disciplinas voltadas a Formacéo do Alfabetizador

ofertadas nos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM apresentou a
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coeréncia almejada. Entretanto, ao analisar tais ementas e bibliografias em busca da oferta de
contetdos e metodologias especificos voltados aos diferentes métodos e perspectivas tedricas
da alfabetizacdo, notou-se a primazia pela teoria do Letramento, numa vertente reacionéria,
pragmatica e utilitarista, em detrimento de sua perspectiva revolucionaria ou mesmo das
teorias construtivista e interacionista.

Dentre as 38 disciplinas encontradas junto as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia-licenciatura ofertados na regido Norte do pais pela UEPA, pela UFPA e pela
UFAM, 50% articulam-se a teoria do Letramento, 26% a teoria Interacionista, 13% a
Construtivista, enquanto os 11% restantes nao foi possivel identificarem-se a partir de uma
perspectiva tedrica por compreenderem disciplinas pouco relacionadas a area de
conhecimento da alfabetizacdo. E foram, justamente estes 11% de disciplinas que pouco
discutiram a alfabetizacdo que acabaram por apresentar baixa articulacdo entre nome, ementa
e bibliografia.

Afirma-se que a Formagéo do Alfabetizador deva contemplar o estudo do processo
histérico das teorias que tém discutido o processo de alfabetizacdo das criancas brasileiras
desde os métodos sintéticos, analiticos e globais até as teorias surgidas pds anos 1980 —
Construtivismo, Letramento e Interacionismo. Essa defesa vem ao encontro de garantir ao
graduando de Pedagogia-licenciatura, possivel futuro professor alfabetizador, o0s
conhecimentos cientificos que o auxiliem a construir sua pratica didatico-pedagogica de
alfabetizacdo de forma autbnoma que corresponda ao contexto do ensino que a ele se
apresenta.

Nenhum método ou teoria de alfabetizacdo dard conta de toda complexidade deste
processo, por isso mesmo, ha que se oferecer ao graduando o maximo de conhecimentos
possivel sobre as diferentes facetas da alfabetizacdo. Ao se privilegiar a perspectiva
pragmatica do Letramento, poder-se-a enfatizar as facetas linguistica e sociolinguisticas, em
detrimento das demais, ja que esta é uma teoria que prima pelo ensino explicito das relaces
grafofénicas, bem como, em sua versdo reaciondria, sugere a dissecacdo de textos de
circulacdo social em silabas e fonemas como recurso didatico a ser privilegiado durante todo
0 processo de ensino e aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

Em se tratando dos métodos de alfabetizacdo — sintéticos, analiticos e globais —
observou-se que apenas 2% dos componentes curriculares articulados a Formacédo do
Alfabetizador indicaram bibliografia que os contemplassem. Ao se sugerir a oferta de

conhecimentos sobre 0os métodos de alfabetizacéo, ndo se esta propondo um regresso didatico-
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metodoldgico a eles, mas sim, propondo seu estudo critico junto aos futuros professores
alfabetizadores.

Um olhar critico sobre os métodos de alfabetizacdo pode favorecer ao graduando em
Pedagogia-licenciatura uma melhor compreensdo das ideologias presentes na Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA/2019) que traz em novas roupagens - discursos sobre
cientificidade, consciéncia fonolégica e fonémica - velhas préticas alfabetizadoras articuladas
a métodos secularmente criticados, como o fonico ou das boquinhas.

Propor uma discussao historica sobre os métodos e as teorias de alfabetizacdo é
oferecer aos futuros professores alfabetizadores conhecimentos necesséarios a uma leitura
critica e a construcdo de uma pratica alfabetizadora que contemple tanto a consciéncia
politica, quanto a competéncia técnica do fazer alfabetizador. Afirma-se, pois, que, quanto
maior o equilibrio entre a oferta e a comparacdo em busca das aproximacdes e
distanciamentos entre os métodos e as teorias de alfabetizagcdo, melhor se estara formando o
alfabetizador para tornar-se capaz de construir um plano de ensino voltado as necessidades da
comunidade a ser alfabetizada.

Alinhada a necessaria contemplacdo dos distintos métodos e perspectivas teoricas de
alfabetizacdo, ha que se garantir ao graduando em Pedagogia-licenciatura a articulagdo entre
teoria e préatica. Simplesmente discriminar na matriz curricular de um curso a quantidade de
horas e/ou percentuais de dada disciplina reservados a teoria, a pratica e a extensdo ndo
garante efetivamente essa articulagdo. Ha que se primar por projetos de pesquisa e extensdo
voltados ao estudo e resolucdo de problemas da realidade das salas de alfabetizacéo e, ainda,
que estes se inscrevam nos PPCs das IES para além de componentes disciplinares.

Corroborando com a critica em relacdo a énfase na teoria em detrimento da prética que
desvelou que dentre as disciplinas responsaveis pela Formacéo do Alfabetizador nos cursos
de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM um percentual variavel entre 60%
e 84% de suas respectivas cargas horarias dedicam-se a teoria, deflagrou-se que apesar de 0s
componentes curriculares de Estagio Supervisionado serem descritos no corpo dos PPCs com
previsdo de oferta ao longo do curso, 0s mesmos concentram-se nos dois Gltimos semestres.

Neste sentido, propde-se inicialmente diferentes teorias vinculadas as inimeras areas
do conhecimento que contribuem com a Pedagogia — Sociologia, Psicologia, Filosofia —
dentre outras, para apenas ao final do curso o graduando adentrar as escolas de Educacéo
Basica e experienciar sua area de estudos in locus.

Acrescenta-se ainda que inumeras vezes pode-se ler nos PPCs que as parcerias das

universidades com as escolas vinham ao encontro das contribuicdes que as universidades
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poderiam oferecer a formacdo continuada dos docentes da Educacdo Basica. N&o se
identificou um discurso que reconhecesse os saberes docentes dos professores alfabetizadores
como coparticipes na formacao inicial dos graduandos em Pedagogia-licenciatura ou mesmo
como parceiros em projetos de pesquisa e extensdo junto aos académicos.

H& que se reafirmar que a Formacgdo do Alfabetizador deve contemplar tanto os
conhecimentos cientificos, quanto os saberes docentes construidos pelos professores de
profissdo, por aqueles alfabetizadores experientes que constroem em seu dia a dia em salas de
aula uma pratica docente alfabetizadora. Valorizar os saberes docentes implica no
estabelecimento de parcerias de médo dupla entre universidade e escola, as quais considerem
tanto a importancia dos conhecimentos e das pesquisas académicas para formagéo continuada
do professor da Educacdo Basica, quanto seus saberes docentes para a formacao inicial dos
formandos em Pedagogia-licenciatura.

Uma ultima observacédo a ser evidenciada foi a centralidade das unidades de registro
pré-estabelecidas — alfabetizacdo, letramento, linguagem, Lingua Portuguesa, leitura, escrita,
oralidade, oral e método — junto as bibliografias dos ementarios, o que revela a auséncia de
discussdo do conceito de alfabetizacao, de sua importancia social e de sua inser¢do como eixo
temaético ou diretriz dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM.
N&o foram localizados grupos de estudos e/ou pesquisas da area da alfabetizacdo nestas
instituicbes, o0 que contribui com a pouca centralidade que mantém junto aos cursos
estudados, ainda que alfabetizar constitua uma das principais funcbes da docéncia em
Pedagogia-licenciatura.

Relevante foi a identificacdo do campo semantico da alfabetizagdo anteriormente
descrito como unidade de registro localizada junto as unidades de contexto disciplina, ementa
e bibliografia de EJA, visto que a regido Norte do Brasil é a segunda com maior indice de
analfabetismo entre individuos de 15 anos ou mais; esta evidéncia comprova a
responsabilidade social destas instituicbes com a preparacdo de professores para atuarem
junto as salas de Educacéao de Jovens e Adultos.

Por fim, esta tese se propds a desvelar as contribui¢cGes que as IES localizadas na
regido Norte do pais tém oferecido junto & Formac&o do Alfabetizador, a partir do registro de
disciplinas e suas respectivas matrizes curriculares articuladas a area da alfabetizacdo
presentes nos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM,
considerando-se que avancos como a presenca de diferentes componentes curriculares e sua

articulagdo com a EJA foram identificados, assim como inUmeros entraves, como 0 baixo
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percentual da carga horaria dedicado aos contetdos e metodologias especificos da
alfabetizacdo também se fizeram presentes.

Sugere-se outras pesquisas de forma que se possa transcender o curriculo formal, a
prescricdo da matriz curricular, inserindo-se nestas instituicdes de modo a compreender como
esta se faz na concretude do cotidiano destes cursos, bem como verificar se 0s avancos
encontrados nestas instituicbes se caracterizam como regra também entre os cursos de
Pedagogia-licenciatura ofertados em instituicbes particulares e filantropicas desta mesma

regido.
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APENDICES

1. Gerenciamento de cddigos produzido pelo software ATLAS.ti junto aos ementérios das
disciplinas dos cursos de Pedagogia-licenciatura da UEPA, da UFPA e da UFAM voltadas
a Formacao do Alfabetizador

Codigo Magnitude
o |BIBLIOGRAFIA DIVERSA 142
o |BIBLIOGRAFIA FormaciodoAliabetizador UFAM-Manaus 71
o |[EMENTA DIVERSA 67
o |[EMENTA FormacaodoAlfabetizador UFAM-Manaus 50
o |BIBLIOGRAFIA Formaciodoblfabetizador UFPA-Cameta 46
o [IMETODO PESQUISA CIENTIFICA 45
o |BIBLIOGRAFIA FormaciodoAlfabetizador UFAM-Humaita 44
o |objetivas UFAM-Humaita 40
o |BIBLIOGRAFIA FormaciodoAliabetizador UEPA 38
o |BIBLIOGRAFIA EDU. ESPECIAL 36
o |BIBLIOGRAFIA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Castanhal 36
o |BIBLIOGRAFIA Formaciodohlfabetizador UFPA-Breves 33
o |BIBLIOGRAFIA EJA a0
o |BIBLIOGRAFIA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Altamira 27
o |[EMENTA-Formaciodoflfabetizador UFPA-Altamira 21
o |BIBLIOGRAFIA ESTAGIO EJA 20
o |[EMENTA EJA 149
o |BIBLIOGRAFIA_FormagdodoAlfabetizador UFPA-BELEM 18
o |[EMENTA EDUCACAO ESPECIAL 17
o [EMENTA_FormagaodoAlfabetizador UF AM-Humaita 17
o |DISCIPLINA_FormagdodoAlfabetizador UFAM-Manaus 17
o |DISCIPLINA_FormagaodoAlfabetizador UFPA-Altamira 16
o |IDISCIPLINA FormacaodoAlfabetizador UFAM-Humaita 15
o |[EMENTA FormaciodoAlfabetizador UEPA 13
o |[EMENTA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Castanhal 12
o |[EMENTA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Cameta 12
o |[EMENTA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Breves 12
o |BIBLIOGRAFIA ESTAGI EDU. INEANTIL 11
o |[EMENTA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Braganca 9
o |IDISCIPLINA FomacaodoAlfabetizador UFPA-Cameta g
o |[EMENTA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Belém 7
o |IDISCIPLINA FormacaodoAlfabetizador UFPA-Breves ]
o |BIBLIOGRAFIA EDU. INFANTIL G
o |EMENTA ESTAGIOA EJA G
o |DISCIPLINA FormacidodoAlfabetizador UEPA 5]
o [OBJETIVOS UFAM-Manaus 5
o |DISCIPLINA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Castanhal 5
o |BIBLIOGRAFIA ESTAGIA ANOS INICIAIS 4
o |DISCIPLINA FormacidodoAlfabetizador UFPA-Belém 4
o |SEMINARIO INTERDISCIPLINAR UFPA-Altamira 3
o |DISCIPLINA FormaciodoAlfabetizador UFPA-Braganca 3
o |[EMENTA EDU. INFAMNTIL ]
o |DISCIPLINAS DIVERSAS ]
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o |BIBLIOGRAF|A-FormacdodoAlfabetizador UFPA-Braganca 2
o [DISCIPLINA EJA 2
o JEMENTA ESTAGIO EDUCACAD INFANTIL 1
o |[DISCIPLINA DIVERSA 1
o |BIBLIOGRAFIA ESTAGIO AMBIENTES NAO-ESCOLARES 1
o JLINGUAGEM COMPETENCIAS E HABILIDADES 1
o [DISCIPLINA_ESTAGIO SUPERVISIONADO NOS ANOS 1
INICIAIS DO ENSING FUNDAMEMTAL
o |DISCIPLINA ESTAGIO EJA 1
o |BIBLIOGRAFIA ESTAGIO GESTAO 1
2. Relatorios de citagcdes do software ATLAS.ti
Cddigo: DISCIPLINA_Formacao do Alfabetizador UEPA
ID|Nome da Citagao Contetdo de Citagao Caodigos Referéncia
6:7|PROCESSOS LINGUISTICOS PROCESSOS LINGUISTICOS DISCIPLINA_Formagaod |9 - 9
oAlfabetizador UEPA
6:16|/FUNDAMENTOS TEORICOS E FUNDAMENTOS TEORICOS E DISCIPLINA_Formagaod |9 -9
METODOLOGICOS DA METODOLOGICOS DA LINGUAGEM oAlfabetizador_UEPA
LINGUAGEM
6:64|LEITURA E PRODUGAO DE LEITURA E PRODUGAO DE TEXTO DISCIPLINA_Formagaod |4 - 4
TEXTO oAlfabetizador UEPA
6:84|LITERATURA INFANTO JUVENIL | LITERATURA INFANTO JUVENIL (Eletiva)  |DISCIPLINA_Formagaod |33 - 33
(Eletiva) oAlfabetizador UEPA
Cddigo: DISCIPLINA_FormacaodoAlfabetizador UFPA-Belém
ID|Nome da Citacao Contetdo de Citagao Codigos Referéncia |Modificado por
7:8|Lingua Portuguesa nos Anos Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais [DISCIPLINA_Formagéaodo|12 - 12 Eliane Melo
Iniciais Alfabetizador UFPA-
Belém
7:10|Linguagem Oral e Escrita Linguagem Oral e Escrita DISCIPLINA_Formagaodo|13 - 13 Eliane Melo
Alfabetizador_UFPA-
Belém
7:35|Literatura Infantil Literatura Infantil DISCIPLINA_Formagéodo|13 - 13 Eliane Melo
Alfabetizador_UFPA-
Beléem
Cadigo: DISCIPLINA_FormacaodoAlfabetizador_UFPA-Castanhal
ID[Nome da Citacao Conteudo de Citacdo Codigos Referéncia [Modificado por
2:2|PROCESSOS DE ENSINO E |PROCESSOS DE ENSINO E DISCIPLINA_Formagaod |14 - 14 Eliane Melo
LETRAMENTO LETRAMENTO oAlfabetizador_UFPA-
Castanhal
2:10[FUNDAMENTOS TEORICOS | FUNDAMENTOS TEORICOS E DISCIPLINA_Formagaod |17 - 17 Eliane Melo
E METODOLOGICOS DO METODOLOGICOS DO ENSINO DE  [oAlfabetizador_UFPA-
ENSINO DE PORTUGUES [PORTUGUES Castanhal
2:26|LITERATURA INFANTIL E  [LITERATURA INFANTIL E DISCIPLINA_Formagaod |36 - 36 Eliane Melo
ALFABE‘[IZACAO ALFABE'[IZACAO oAlfabetizador UFPA-
2:38|PSICOGENESE DA PSICOGENESE DA LINGUAGEM DISCIPLINA_Formagaod |13 -13 Eliane Melo
LINGUAGEM oAlfabetizador UFPA-




Caddigo: DISCIPLINA_FormacadodoAlfabetizador UFPA-Altamira
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LETRAMENTO ESCOLAR E
GENEROS DISCURSIVOS

DISCURSIVOS

LETRAMENTO ESCOLAR E GENEROS

Alfabetizador_UFPA-
Breves

ID|Nome da Citacdo Conteudo de Citacdo Cédigos Referéncia [Modificado por
8:8|Aquisicao da linguagem oral e Agquisicdo da linguagem oral e DISCIPLINA_Formagaod (22 - 22 Eliane Melo
escrita escrita oAlfabetizador_UFPA-
Altamira
8:19|Praticas e Métodos de Praticas e Métodos de DISCIPLINA_Formagaod |60 - 60 Eliane Melo
Alfabetizagdo e Letramento Alfabetizagao e Letramento oAlfabetizador_UFPA-
Altamira
8:33|Praticas Pedagdgicas em Lingua |[Praticas Pedagdgicas em Lingua  |DISCIPLINA_Formagaod |61 - 61 Eliane Melo
Materna da Escola do Campo Materna da Escola do Campo oAlfabetizador_UFPA-
Altamira
8:73|Linguagem, Oralidade e Cultura |Linguagem, Oralidade e Cultura DISCIPLINA_Formagaod (53 - 53 Eliane Melo
Escrita na Educagéo Escolar Escrita na Educagéo Escolar oAlfabetizador UFPA-
Altamira
8:106|Fundamentos Teéricos Fundamentos Tedricos DISCIPLINA_Formagaod |44 - 44 Eliane Melo
Metodolégicos do Ensino de Metodologicos do Ensino de Lingua |oAlfabetizador_UFPA-
Lingua Portuguesa Portuguesa Altamira
8:167 |Literatura infanto-juventil de Literatura infanto-juventil de DISCIPLINA_Formagaod (54 - 54 Eliane Melo
formacéo de leitores formacéo de leitores oAlfabetizador UFPA-
Altamira
Cadigo: DISCIPLINA_FormacgaodoAlfabetizador_ UFPA-Cameta
ID[Nome da Citacédo Contelido de Citacao Cadigos Referéncia |Modificado por
10:2|CONCEPGOES DE CONCEPGOES DE APRENDIZAGEM DA [DISCIPLINA_Formagéod |4 - 4 Eliane Melo
APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM |LINGUAGEM ORAL E ESCRITA oAlfabetizador_UFPA-
ORA[ E ESCRITA _ _ C ]
10:14|OFICINA DE COMPREENSAQO E OFICINA DE COMPREENSAO E DISCIPLINA_Formagaod |22 - 22 Eliane Melo
PRODUGAO ESCRITA NOS ANOS |PRODUGAO ESCRITA NOS ANOS oAlfabetizador_UFPA-
INICIAIS _ INICIAIS _ Cameta
10:17|OFICINA DE COMPREENSAO E OFICINA DE COMPREENSAO E DISCIPLINA_Formacéaod |23 - 23 Eliane Melo
PRODUGAO ORAL NOS ANOS PRODUGAO ORAL NOS ANOS INICIAIS [oAlfabetizador_UFPA-
INICIAIS Cameta
10:39|FUNDAMENTOS TEORICOS E FUNDAMENTOS TEORICOS E DISCIPLINA_Formagaod [15- 15 Eliane Melo
METODOLOGICOS DO ENSINO DA|METODOLOGICOS DO ENSINO DA oAlfabetizador_UFPA-
LINGUA PORTUGUESA LINGUA PORTUGUESA Cametd
10:48|OFICINA DE LITERATURA OFICINA DE LITERATURA INFANTO- DISCIPLINA_Formagéod |24 - 24 Eliane Melo
INFANTO-JUVENIL JUVENIL oAlfabetizador_UFPA-
Cameta
Cddigo: DISCIPLINA_FormacaodoAlfabetizador UFPA-Braganca
ID|Nome da Citagao Conteado de Citacao Cadigos Referéncia |Modificado por
9:4|FUNDAMENTOS TEORICO- FUNDAMENTOS TEORICO- DISCIPLINA_Formagaod |60 - 60 Eliane Melo
METODOLOGICOS DO ENSINO |[METODOLOGICOS DO ENSINO DE  |oAlfabetizador UFPA-
DE PORTUGUES PORTUGUES Braganca
9:12|PSICOGENESE DA LINGUAGEM |PSICOGENESE DA LINGUAGEM DISCIPLINA_Formagaod |38 - 38 Eliane Melo
ORAL E ESCRITA ORAL E ESCRITA oAlfabetizador_UFPA-
Braganga
Cddigo: DISCIPLINA_FormacdodoAlfabetizador  UFPA-Breves
ID|Nome da Citagao Conteudo de Citacdo Caodigos Referéncia |Modificado por
5:10|[FUNDAMENTOS TEORICO- FUNDAMENTOS TEORICO- DISCIPLINA_Formagaodo |24 - 24 Eliane Melo
METODOLOGICOS DO ENSINO DO |METODOLOGICOS DO ENSINO DO Alfabetizador_UFPA-
PORTUGUES PORTUGUES Breves
5:18| ALFABETIZACAO LINGUISTICA, ALFABETIZACAO LINGUISTICA, DISCIPLINA_Formagaodo |28 - 28 Eliane Melo
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Cddigo: DISCIPLINA_FormacaodoAlfabetizador UFAM-Manaus-Benjamin  Constant-
Parintins
ID|Nome da Citacdo Conteudo de Citacdo Codigos Referéncia |Modificado por
3:2|ALFABETIZAGAO E ALFABETIZACAO E LETRAMENTO |DISCIPLINA_Formag&od |6 -6 Eliane Melo
LETRAMENTO oAlfabetizador_UFAM-
Manaus-Benjamin
Constant-Parintins
3:20|CONTEUDO E METODOLOGIA |CONTEUDO E METODOLOGIA DA |DISCIPLINA_Formagéod (8 -8 Eliane Melo
DA LINGUA PORTUGUESA LINGUA PORTUGUESA oAlfabetizador_UFAM-
Manaus-Benjamin
Constant-Parintins
3:29|A CRIANCA E A LINGUAGEM A CRIANCA E A LINGUAGEM ORAL|DISCIPLINA_Formagaod |3 -3 Eliane Melo
ORAL E ESCRITA E ESCRITA oAlfabetizador_UFAM-
Manaus-Benjamin
Constant-Parintins
3:39|METODOLOGIA DA LEITURA METODOLOGIA DA LEITURA DISCIPLINA_Formagé&od |50 - 50 Eliane Melo
oAlfabetizador_ UFAM-
Manaus-Benjamin
Constant-Parintins
3:80[LINGUA PORTUGUESA | LINGUA PORTUGUESA | DISCIPLINA_Formag&od |32 - 32 Eliane Melo
oAlfabetizador_UFAM-
Manaus-Benjamin
Constant-Parintins
3:122|LITERATURA INFANTIL LITERATURA INFANTIL DISCIPLINA_Formagé&od |33 - 33 Eliane Melo
oAlfabetizador UFAM-
Manaus-Benjamin
Constant-Parintins
Caddigo: DISCIPLINA_FormacgaodoAlfabetizador UFAM-Humaita
ID|Nome da Citacao Contetdo de Citacao Codigos Referéncia |Modificado por
4:1|METODOLOGIAS DA [METODOLOGIAS DA DISCIPLINA_FormagéodoA|2 - 2 Eliane Melo
ALFABETIZAGAO ALFABETIZACAO lfabetizador UFAM-
Humaita
4:4|Alfabetizagéo e Alfabetizago e Letramento |DISCIPLINA_FormagaodoA|55 - 55 Eliane Melo
Letramento lfabetizador_UFAM-
Humaita
4:30|Metodologia da Metodologia da Leitura DISCIPLINA_FormagaodoA|51 - 51 Eliane Melo
Leitura lfabetizador UFAM-
Humaita
4:49|Lingua Portuguesa | | Lingua Portuguesa | DISCIPLINA_FormagaodoA|2 - 2 Eliane Melo
lfabetizador UFAM-
Humaita
4:50|Metodologia do Metodologia do Ensino da  |DISCIPLINA_FormagaodoA |32 - 32 Eliane Melo
Ensino da Lingua Lingua Portuguesa nos lfabetizador_UFAM-
Paortuguesa nos Anos [Anos Iniciais Humaita
Iniciais
4:55|Literatura Infantil Literatura Infantil DISCIPLINA_FormagaodoA|38 - 38 Eliane Melo
lfabetizador UFAM-
Humaita
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o Ementério e indicacdo de bibliografias da UEPA referente as disciplinas de
alfabetizagéo

Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos

DEPARTAMENTO DE LINGUA E LITERATURA
DISCIPLINA: LEITURA E PRODUCAO DE TEXTO
CARGA HORARIA: 100H CREDITOS =03

CURSO DE PEDAGOGIA/ 2007

Ementa: Processo da leitura. Conceito, concepgdes, natureza do processo da leitura, estratégias de
leitura. A interagéao leitor e texto, o processo de produgédo de texto: conceito; natureza e estrutura . A
pratica da produgao de texto.

Bibliografia:

CHIAPPINI, Ligia. Aprender e ensinar com textos. Sao Paulo: Cortez, 1997.

FAVERO, Leonor Lopes. Coesido e coeréncia textuais. Sdo Paulo: Atica, 1991.

MARTINS, Maria Helena. O que é leitura. Sao Paulo: Brasiliense, 1994.

SOARES, Magda B. As condicoes sociais de leitura: uma reflexdes em contraponto
SAYEG, Siqueira. Joao Hilton, O texto: Sao Paulo, 1996.

ZILBERMAN, Regina & Silva Theodora (org.) Leitura, perspectivas interdisciplinares. Sao
Paulo; Atica, 1998.

onhwnN=

Fonte: UEPA, 2006, p. 52

CURSO DE PEDAGOGIA / 2007

DEPARTAMENTO DE LINGUA E LITERATURA
DISCIPLINA: PROCESSOS LINGUISTICOS
CARGA HORARIA : 80H CREDITOS = 03

1.

SPeNaoakwn

16.

17.
18.

Ementa: Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral. Processo de aquisicdo da leitura. Evolugao
histérica e aquisi¢ao da escrita.

Bibliografia:

AIMARD, P. A Linguagem da Crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1986.

ANTUNES, Irandé. Aula de Poriugués: encontro & interacdo. Sao Paulo, Parabola, 2004.
BARBOSA, José Juvéncio. Alfabetizag&o & Leitura. Sao Paulo: Cortez, 1991.

CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizagdo & Linguistica. Sao Paulo: Scipione, 1995.

. Alfabetizagcdo sem o BA, BE, BIl, BO, BU. . Sao Paulo: Scipione, 1995.
CABRAL, L.S. Introdugéo & Psicolingdistica. Sao Paulo: A tica, 1991.

CARVALHO, Marlene. Guia Prético do Alfabetizador. Sao Paulo: Atica.

ELLIOT, A. J. A. A Linguagem da Crianga. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

FARACO, Alberto Carlos. Escrita e Alfabetizagdo. Sao Paulo: Contexto, 1992.

. FERREIRO, Emilia e TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artes

Medicas, 1991.

. FERREIRO, Emilia. Leitura e Alfabetizagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

. KATO, Mary. A Concepcéo da Escrita pela Crianga. S&o Paulo: Pontes, 1995.
. LEMLE, Mirian. Guia teérico do alfabetizador. S40 Paulo: Atica.

. MASSINI-CAGLIARI, Gladis & CAGLIARI, Luis Carlos. Diante das Letras: a escrita na

alfabetizagdo. Sao Paulo, Mercado de Letras, 2001.

. OLIVEIRA, Marcia Andréa A. de. O desenvolvimento da Linguagem Infantil. UEPA. (Monografia de

Conclusao de Curso)

SCARPA, E. M. Aquisi¢ao da Linguagem, In: MUSSALIM, F. & BENTES, A. C. (orgs.). Introducéo a
Lingtistica: dominios e fronteiras. Vol. 2. Sao Paulo: Cortez, 2001, p. 203-232.

SLOBIN, D. Psicolinguistica. Sao Paulo: Nacional, 1980.

ZANINI, F.G. Aquisigdo da Linguagem e Alfabetizagdo, In: TASCA, M. & POERSCH, J.M. (orgs.).
Suportes Lingtiisticos para a Alfabetizac&o. 2 ed. Porto Alegre: Sagra, 1990, p. 43-69.




Fonte:

UEPA, 2006, p. 57
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CURSO DE PEDAGOGIA/ 2007

DEPARTAMENTO DE LiINGUA E LITERATURA
DISCIPLINA: FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA LINGUAGEM
CARGA HORARIA : 80 CREDITOS =03

1.

2.
3

oo

7.
8.
9.

1.

Ementa: Reflexdes sobre linguagem e ensino da linguagem. Aspectos da linguagem oral e escrita enquanto
meios de interagdo dentro e fora da escola. Alfabetizagdo e Letramento: conceitos e praticas.

Bibliografia:

AZEREDO, J.C. (org.) Lingua Portuguesa em Debate: conhecimento e ensino. Sdo Paulo: Vozes,
2001.

BAGNO, M. Portugués ou Brasileiro? Um convite a pesquisa. Sao Paulo: Parabola, 2005.
BORTONI-RICARDO, S.M. Nés Cheguemu na Escola, e Agora? Sociolinglistica e Educagcdo. Sao
Paulo: Parabola, 2005.

. Educacdo em Lingua Materna: a sociolingliistica na sala de aula. Sao

Paulo: Parabola, 2005.

CLAVER, R. Escrever e Brincar: oficinas de textos. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

FARACO, C. A. & TEZZA, C. Pratica de Texto: lingua portuguesa para nossos estudantes. Petrépolis:
Vozes, 1996.

GGERALDI, .J. W. Pratica de Leitura de Texto na Escola.

KLEIMAN, A. B. (org.) Os Significados do Letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2002.

. Leitura, Ensino e Pesquisa. 2 ed. Campinas: Pontes, 2004.

10. SOARES, M.B. As Condigdes Sociais da Leitura: uma reflexao em contraponto.

. Letramento: um tema em trés géneros. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

Fonte: UEPA, 2006, p. 57

Eletivas

CURSO DE PEDAGOGIA

DEPARTAMENTO: DLLT

DISCIPLINA: LITERATURA INFANTO JUVENIL (Eletiva)
CARGA HORARIA: 80 h CREDITOS 03

Ementa:
Do texto literario como importante instrumento de formag&o de leitores. As formas de expressdo da
literatura infanto-juvenil e sua importancia para o desenvolvimento do senso estético e critico.

Bibliografia:

1. ABRAMOVICH, F. Literatura Infantil: Gostosuras e Bobices. Sao Paulo: Ed. Scipione,1993.

2. ANDERSEN, H. C. Contos de Andersen. Trad. Guttorm Hanssen. Rio de Janeiro: Edigbes 70,
1988.

3. ARROYO, L. Literatura Infantil Brasileira. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1988.

4. ARIES, P. Histéria Social da Crianga e da Familia. Trad. Dora Flaksman. 2% ed. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1986.

5. BENJAMIN, W. A obra de arte na época de suas técnicas de reprodugdo. Sdo Paulo: Pensadores,
1980.

6. EVANGELISTA, A. A. M. A escolarizagdo d leitura literéria: o jogo do livro infantil. 2* ed. Belo
Horizonte, 2001.

7. COELHO, Nelly Novaes. Literatura Infantil: historia, teoria e andlise. S&o Paulo: Quiron: Brasilia
INL/MEC, 1981.

8. CALVINO, ITALO. Por que ler os classicos. Trd. Nilson Modelem. S&o Paulo: Companhia das
Letras, 1993.

9. CASCUDO, Luis da Camara. Literatura Oral no Brasil. 2% ed. Rio de Janeiro: José Olimpio,
Brasilia: INL/MEC, 1978.

10. ECO, Humberto, Leitura do Texto Literario. Leitor in fabula. Lisboa: Presenga, 1979.

11. FREITAS, Marcos César (org.) Historia Social da Infancia no Brasil. 2% ed. Cortez: Sao Paulo,
1997.

12. GALEANO, Eduardo. As palavras Andantes. Trad. Eric Nepomuceno: Porto Alegre L&PM, 1994,

13. JESUALDO, A Literatura Infantil. Trad. James Amado: Editora Cultrix. S&o Paulo, 1993.

14. QUEIROS, Bartolomeu Campos. Indez. 6° ed. Belo Horizonte: Editora Miguilim, 1995.

15. Ler, escrever e fazer conta de cabega. Belo Horizonte: editora Miguilim, 1996.

16. PAULINO, Graga. O jogo do livro Infantil. Belo Horizonte: Dimensao, 1999.

17. RODARI, Gianni. Gramatica da Fantasia. Summus Editorial. 9% ed. 1991

Fonte: UEPA, 2006, p. 81



Ementario e indicacdo de bibliografias da UFPA referente as disciplinas

alfabetizacéo

UFPA-Belem
Nucleo de Aprofundamento
Eixo Tematico: Linguagens e Tecnologias: Desafios da Aprendizagem no Século XXI

Disciplina: Linguagem Oral e Escrita

Ementa: Fnfanues tedricns e metodnldgicas da linguagem aral e eserita na Fducacio Infantil @ nos anns iniciais
do Ensino Fundamental. Formas de representacédo da escrita por criancas em idade pré-escolar. Propriedades
da linguagem e suas diversas formas de expressdo. O registro na Educacdo Infantil e nas séries iniciais. O
professor como formador de leitor. Organizagao curricular: planejamento, organizacac de material didatico e
propostas pedagogicas e avaliagdo. Integracdo com as outras areas do conhecimento.

Bibliografia Basica

SMOLKA, Ana. A escrita nos anos iniciais de escolarizagdo. Sdo Paulo: Cortez: 2003.

FERREIRO, Emilia. TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artmed, 1999.

KRAMER, Sonia. ABRAMOVAY, Miriam. Alfabetizacdo na pré-escola: exigéncia ou necessidade. Rio de Janeiro:
Dois Pontos, 1986.

Bibliografia Complementar

REGO, Lucia Browne. Descobrindo a lingua escrita antes de aprender a ler: algumas implicacies pedagdgicas.
In: KATO, Mary A (Org.). A concepcao da escrita pela crianca. Campinas: Pontes, 1988.

VYGOTSKY, L. 5. A formagdo social da mente. 6. edigdo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

10OBIM e SOUSA, Solange. Infancia e linguagem: Bakhtin, Vygotsky e Benjamin. Campinas, SP: Papirus, 1994.
CAGLIARI, Luis Carlos (1999): Lingiiistica e alfabetizacdo. Sdo Paulo: Scipione.

FRAGO, Antonio V. (1993): Alfabetizagdo na sociedade e na histdria: vozes, palavras e textos. Porto Alegre:
Artes Meédicas.

PPC/UFPA-Belém (2010, p. 152)

UFPA-Belem
Nucleo de Aprofundamento
Eixo temético: Paisagem, Espaco e Territério: Lendo o Mundo a Partir do Lugar.

Disciplina: Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais

Ementa: Conceitos que nortearam o ensino da escrita nos ultimos anos. Apropriacdo da escrita. Sistema
alfabético. Especificidades do processo de alfabetizagdo: o que o aluno precisa saber para se alfabetizar.
Diagndstico dos niveis de conceitualizacdo da e leitura e escrita. Desenvolvimento e ensino da Lingua
Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Observacdo, registro e analise do cotidiano. Organizacdo
curricular: planejamento, organizacdo de material didatico e propostas pedagogicas e avaliacio formativa

Bibliografia Basica

KLEIMAN, Angela; MATENCIO, Maria de Lourdes Meirelles (Orgs.). Letramento e formagio do professor:
praticas discursivas, representacdes e construgdo do saber. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2005.

FRAGO, Antonio V. (1993): Alfabetizacdo na sociedade e na histdria: vozes, palavras e textos. Porto Alegre:
Artes Médicas.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

Bibliografia Complementar

ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués: encontro & interagdo. S3o Paulo: Parabola Editorial, 2003.

AZEVEDO, Ricardo. Formacdo de leitores e razdes para a leitura. In: SOUZA, Renata Junqueira de. (Org.).
Caminhos para a formacdo do leitor. 12 ed. Sdo Paulo: DCL, 2004.

BRANDAO, Helena Naganime. (Coord.). Texto, géneros do discurso e ensino. In: BRANDAO, Helena Naganime.
(Coord.). Géneros do discurso na Escola: mito, cordel, discurso politico, divulgacio cientifica. 42 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2003.

CHARTIER, Anne-Marie. Os futuros professores e a leitura. In: BATISTA, A. A. G.;

GALVAQ, A. M. G. (Org.). Leitura: impressos e letramento. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

PPC/UFPA-Belém (2010, p. 151-152)
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UFPA-Belem
Nucleo de Aprofundamento
Eixo Tematico: Condicdes Culturais Contemporaneas da Producéo da Infancia e da
Adolescéncia

Disciplina: Literatura Infantil

Ementa: Percurso histérico: origem e evolugdo da literatura infantil. Literatura e representacdo da infancia.
Caracteristicas do texto literario. Géneros da literatura infantil: contos, contos de fada, fabulas. Funcdes da
literatura infantil. O texto literario em sala de aula. Contacdo de histérias e desenvolvimento da crianca.
Literatura infantil e novas tecnologias. Classicos da literatura infantil e literatura infantil contemporanea:
selecdo e analise de livros.

Bibliografia Basica

CADEMARTORI, Ligia. O que é literatura infantil. 5do Paulo: Brasiliense, 1986.

COELHO, Nelly Novaes. A literatura infantil: teoria, analise, didatica. Sdo Paulo: Moderna, 2000.

EVANGELISTA, Aracy Alves Martins et alii (Orgs.). A escolarizagdo da leitura literaria: O logo do Livro Infantil e
Juvenil. 2. Ed.. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

Bibliografia Complementar

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura infantil: gostosuras e bobices. 53o Paulo: Scipione, 1989.

ABRAMOVICH, Fanny. O estranho mundo que se mostra as criangas. S3o Paulo: Summus, 1983.

ALVES, Laura Maria Silva Araljo Alves (org.). Educacdo Infantil e Estudos da Infincia na Amazénia. Belém do
Para: EDUFPA, 2007.

LAJOLO, Marisa, ZILBERMAN, Regina. Literatura infanto-juvenil brasileira: histérias & histdrias. Sdo Paulo:
Atica, 1999.

ZILBERMAN, Regina; LAJOLO, Marisa. Um Brasil para as criangas. 53o Paulo: Global, 1993.

PPC/UFPA-Belém (2010, p. 152)

UFPA-Castanhal
Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos
Dimenséo: Formacao de Professores : Educacado Infantil

20 - PSICOGENESE DA LINGUAGEM - 60 HORAS

Fundamentos da psicolingiiistica nos estudos da aquisicdo da linguagem. Principios
psico-cognitivos e o aprendizado da lingua materna. Relacdo entre pensamento e
linguagem: matrizes psicologicas dos socio-interacionistas ao processo de
desenvolvimento da linguagem e do pensamento. O papel da linguagem no processo de
construgdo das funcdes psicologicas superiores.

BIBLIOGRAFIA BASICA

FERREIRO, Emilia & TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita. Artes
Meédicas

WEISZ, Telma. O didlogo entre o Ensino e a Aprendizagem. Editora Atica, 2003.
CIASCA, S. M. (Org). Distirbios de Aprendizagem: proposta de avaliacdo
interdisciplinar. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 2003.

DOCKRELL, J. & McSHANE, J. Criancas com Dificuldades de Aprendizagem: uma
abordagem cognitiva. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

ELLIS, A W. Leitura, escrita e dislexia: uma analise cognitiva. Porto Alegre:

Artes Médicas, 1995,

FERREIRO, E. & TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1999,

SANTOS, M.T.M. & Navas, A.L.G.P. Distirbios de Leitura e Escrita: teoria e
pratica. Manole, 2002.

ZORZI, I.L. Aprendizagem e Distiirbios da Linguagem escrita: questdes clinicas e
educacionais. Porto Alegre: Artmed, 2003.

PPC/UFPA-Castanhal (2010, p. 67)



22 - PROCESSOS DE ENSINO E LETRAMENTO - 60 HORAS

A Escrita como producdo social. A Relagdo dos processos de ensino e aprendizagem
com a linguagem, a cultura. O letramento e as diferentes abordagens no processo de
alfabetizagcdo na contemporaneidade. O processo de alfabetizacdo nas séries iniciais, na
EJA. O sujeito ¢ o ensino da lingua oral, escrita. As praticas discursivas. Diferentes
géneros e formas discursivas de producio de conhecimento: literatura, historia em
quadrinhos, pintura, fotografia, cinema.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ABAURRE, M. B. M. (Org.). Cenas de aquisicio da escrita. 2. ed. Sio Paulo:
Mercado de Letras, 2001.
ANGELO, G.L., GESUELI, ZM., MENDES, LR.S.; PISCIOTTA, H. O que as
pessoas pensam sobre leitura-escrita? Leitura: teoria e pratica. 1988. Mercado
Aberto.

COOK-GUMPERZ,J. A construcio social da alfabetizacfio. Porto Alegre: Artes
Médicas. 1991.
GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988.
GAGNE, G., STUBBS, M., BAGNO, M. Letramento, Variacio e Ensino. Sio Paulo:
Parabola, 2002.
KLEIMAN, A. (Org.) Os Significados do Letramento. Campinas: Mercado de Letras,
1995.

Kleiman, A. (org.) Os significados do letramento. Campinas: Mecrcado de Letras,
1995.

TFOUNI, L. V. Letramento e alfabetizacio. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1995.

PPC/UFPA-Castanhal (2010, p. 68)
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UFPA-Castanhal
Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos
Dimenséo: Formacao de Professores para o EnsinoFun damental (Séries Iniciais e EJA)

28 — FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DO ENSINO DE
PORTUGUES - 60 HORAS

Bases teoricas da Lingua Portuguesa. Distingdio de ensino prescritivo e ensino produtivo
da lingua Materna. Compreensdo dos fatos lingiliisticos a partir das contribuicdes da
Lingiiistica Aplicada ao ensino de Portugués nas séries iniciais. Planejamento e
execucdo das atividades relacionadas ao ensino produtivo da leitura oral, escrita e
gramatica contextualizada (analise lingiiistica) nas séries iniciais.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BRITTO, Luiz Percival Leme de. Sobre a leitura na escola: 5 equivocos e nenhuma
solucio. COLE. Campinas, julho, 2003.

FONTANA, Roseli Aparecida Cacdo. Mediacio pedagiégica na sala de aula.
Campinas: Autores Associados, 1996.

GALLO, Solange L. Discurso da escrita e ensino. Campinas: Ed da UNICAMP, 1992.
GARCIA, Edson Gabriel. A leitura na escola de 1° grau: por uma outra leitura da
leitura. Sdo Paulo: Cdi¢oesLoyola, 1992.

KRAMER, Sonia. A formacdo do professor como leitor e construtor do saber. In:
MOREIRA, Antonio Flavio (org.). Conhecimento educacional e formacio do
professor. Campinas: Papirus, 1994.

MAGNANI, Maria do Rosario M. Leitura, literatura e escola. Sobre a formacgio do
gosto. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989,

OLIVEIRA, Zilma Ramos (org.). A crianca e seu desenvolvimento: perspectivas para
se discutir a educacdo infantil. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

PERRONI, Maria Cecilia. Desenvolvimento do discurse narrative. Sio Paulo:
Martins Fontes, 1992.

PALANGANA, Isilda Campaner. Desenvolvimento & aprendizagem em Piaget e
Vygotsky (a relevancia do social). Sio Paulo: Plexus, 1994.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. A producdo da leitura na escola: pesquisas x
propostas. Sdo Paulo: Atica, 1995.

SILVA, Lilian Lopes Martins da. O ensino de lingua portuguesa no primeiro grau.
Sao Paulo: Atal, 1986 (Projeto Magistério).

SMOLKA, Ana Luiza. A crian¢a na fase inicial da escrita — a alfabetizacdo como
processo discursivo. Sdo Paulo: Cortez, 1988.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Para onde vai o professor? Resgate do
professor como sujeito de transformacio. Sdo Paulo: Libertad, 1999.

PPC/UFPA-Castanhal (2010, p. 71-72)
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UFPA-Castanhal
Nucleo de Estudos Integradores
Dimensao: Topicos Eletivos de Aprofundamento
Topico Tematico: Formagao de Professores na Educacéo Infantil

4- LITERATURA INFANTIL E ALFABETIZACAOQ — 45 horas

Literatura Infantil no processo de alfabetizagdo.Contos tradicionais. Folclore infantil
brasileiro. Poesia e narrativa de autores contemporaneos. Forma e contetido. Fun¢do da
Literatura Infantil: doutrinagdo/substitui¢io/emancipacdo. Classes Sociais ¢ Literatura
Infantil.

CUNHA, Suzana R. V. da (org.). Cor, som e movimento: a expressio plastica,
musical e dramatica no cotidiano da crianca. Porto Alegre: Mediagio, 2001.
KRAMER, S6ma (org.). Com a pré-escola nas mios: uma alternativa curricular
para a educacdo infantil. Sdo Paulo: Atica, 1999.

WAJSKOP, Gisela. Brincar na pré-escola. 3.ed. Sao Paulo: Cortez.1999.

PPC/UFPA-Castanhal (2010, p. 90)

UFPA-Altamira
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos

Atividade:Aquisicio da linguagem oral e escrita

Categoria:Obrigatoria

Cargas Horarias:

CH. Teorica: 45 |CH. Pratica: 0 |CH. Extensdo: 0 |CH. Distancia: 0 |CH Total: 45

Descricio:

Processo de aquisigdo e desenvolvimento da linguagem oral, nas areas da morfologia,
fonetica, fonologia, semantica, sintaxe e pragmatica, por meio do estudo das diversas teorias
e modelos existentes. Processos psicogénicos envolvidos na aquisigdo da linguagem oral e
escrita. Estudo, analise, pesquisa e organizacdo de elementos que caracterizam a construgdo
e a apropriac¢io dos processos de producdo e interpretacéo textuais, em seus varios sistemas.

Bibliografia Basica:

FERRE]RO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. A Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1989.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio.
Meéxico: Siglo XXI, 1979.

VYGOTSK Y, Lev Semionovitch. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. Séo
Paulo: EDUSP, 2003.

Bibliografia Complementar:

SOARES, Magda. Alfabetizacio e letramento, SP: Contexto, 2008.

SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. SP: Atica, 2008.

SILVA, Carla. Bateria de provas fonologicas. Lisboa: ISPA, 2008.

TEBEROSKY, Ana. Aprendendo a Escrever ? perspectivas psicologicas e implicagdes
educacionais. Sao Paulo: Atica, 1995.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. A Formagio Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1984.

PPC/UFPA-Altamira (2019, p. 22-23)
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UFPA-Altamira
Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos

Atividade:Fundamentos Tedricos Metodologicos do Ensino de Lingua Portuguesa
Categoria:Obrigatoria

Cargas Hordrias:

CH. Tedrica: 20 |CH. Pratica: 30 |CH. Extensdo: 10| CH. Distancia: 0 |CH Total: 60
Descricio:

Educacédo em lingua materna x ensino de portugués. Distingdo entre ensino prescritivo e
ensino produtivo da lingua materna. Compreensio dos fatos linguisticos a partir das
contribui¢des da Sociolinguistica Educacional e da Linguistica Aplicada ao ensino de
Portugués nas séries iniciais. Planejamento e execugdo das atividades relacionadas ao ensino
| produtivo da leitura, escrita e analise linguistica nas séries iniciais.

Bibliografia Basica:

ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués: encontro e interacdo. 2 ed. Sao Paulo: Parabola
Editorial, 2003.

ANTUNES, Irandé. Muito além da gramatica. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2007.
BRITTO, Luiz Percival Lemes. Contra o consenso: cultura escrita, educagdo e participagdo.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2003.

Bibliografia Complementar:

BAGNO. M. Nada na lingua ¢ por acaso: por uma pedagogia da variagdo linguistica. ? Sdo
Paulo: Parabola Editora, 2007

BORTONI-RICARDO, Stella Maris & SOUSA, Maria Alice Fernandes. Falar, ler ¢ escrever
em sala de aula. Do periodo da pos-alfabetizagio ao 5% ano. Sdo Paulo: Parabola, 2008.
COELHO, Ligia Martha. Lingua materna nas séries iniciais do ensino fundamental: de
concepgoes e de suas praticas. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

MATENCIO, Maria de Lourdes M. Leitura, produgdo de textos e a escola. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 1994,

POSSENTI, Sirio. Por que (ndo) ensinar gramatica na escola. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 1996.

PPC/UFPA-Altamira (2019, p. 44)
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UFPA-Altamira
Nucleo de Estudos Integradores
Atividade:Linguagem, Oralidade e Cultura Escrita na Educaciio Escolar
Categoria:Optativa
Cargas Horarias:
CH. Tedrica: 45 [CH. Pratica: 0 |CH. Extensdo: 0 |CH. Distancia: 0 [CH Total: 45

Descricio:

Relagdo entre pensamento e linguagem e entre linguagem e interagdes. Corpo, gesto, a
constru¢do do sentido e a aquisi¢do da linguagem oral da crianga. Relagio entre oralidade e
cultura escrita. Narrativas e leitura de historias. Literatura na Educagio Infantil: da producdo
a recepgdo das criangas. O livro infantil em creches e pré-escolas: espagos, acervos e
ampliagoes

Bibliografia Basica:

JUNQUEIRA FILHO, Gabriel de Andrade. Conversando, lendo ¢ escrevendo com as
criancas da educacao infantil. In CRAIDY, C.M.; KAERCHER, G. E.P. S. (Org.) Educacio
Infantil: pra que te quero? Porto Alegre. ArtMed Editora, 2001, p. 120-134.

LURIA, A.R. O desenvolvimento da escrita na crianca. In: VYGOTSKY, L. S. e outros.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S.P.: [cone/Edusp, 1988. p. 142-189.
VYGOTSKY, L. S. A pré-historia da linguagem escrita. In: VYGOTSKY, L. S. A Formagio
Social da Mente. Traducio: José Cipolla Neto, [Luiz Silveira Menna Rarreto, Solange Castro
Afeche. 5" ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994. p. 138-157.

Bibliografia Complementar:

ANGELO, A. O espago-tempo da fala na educagio infantil: a roda de conversas como
dispositivo pedagogico. In: ROCHA, E. A. C.; KRAMER. S. (Orgs.). Educagédo Infantil:
enfoques em dialogo. Campinas, SP. Editora Papirus, 2011. p. 53-65.

BAPTISTA, M. C. A linguagem escrita e o direito & educagio na primeira infincia. In. I
Seminario Nacional Curriculo em Movimento ? Perspectivas atuais, Belo Horizonte.
Novembro de 2010.

CONTI, Emanuela [ Etal ...]. Leite, café e...lingua escrita. In: STACCIOLI, G. Diario de
acolhimento na escola da infincia. Campinas, SP. Autores Associados, 2013
GIRARDELLO, G. Voz, presenga e imaginacdo: a narra¢iio de historias e a crianga pequena.
In: FRITZEN, C.; CABRAL, G.S. Infancia: imaginagao ¢ educagéio em debate. Campinas,
SP: Papirus, 2007. p.39-57

MELLO, Suely Amaral. Ensinar e Aprender a Linguagem Escrita na Perspectiva
Historico-Cultural. Revista Psicologia Politica, vol. 10, p. 329-343, Jul. - Dez. 2010.

PPC/UFPA-Altamira (2019, p. 53-54)




UFPA-Altamira
Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos

417

Atividade:Literatura infanto-juventil de formacdio de leitores

Categoria:Obrigatoria

Cargas Horarias:

CH. Teérica: 25 |CH. Pratica: 20 [CH. Extensdo: 0 |CH. Distancia: 0 [CH Total: 45

Descricdo:

Definicdo e funcionalidade da literatura infanto-juvenil. Texto literario e néo-
literario. Géneros literarios. Carater plural da literatura. Intertextualidade e
mterdisciplinaridade. Elementos estruturais da narrativa. Literatura, leitura,
imaginacdo e fantasia. Literatura e formacéo do leitor.

Bibliografia Baisica:

ARROYO, L. Literatura Infantil brasileira. Sdo Paulo: Editora da UNESP,
2011.

COELHO, Nelly Novaes. Panorama historico da literatura infantil e juvenil ?
das origens indo-europeias ao Brasil contemporineo. 4. ed. revista. Sdo Paulo:
Amarilys, 2010.

LAJOLO, M; ZILBERMAN, R. Literatura Infantil Brasileira: Historia e
Histérias. Sdo Paulo: Atica, 2002.

MOARAES, F; SANTOS, F. CA. Alfabetizar letrando com a literatura infantil.
Sdo Paulo: Cortez, 2013.

Bibliografia Complementar:

BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007
BORTONI-RICARDO, S. M. Educacgido em lingua materna: a sociolinguistica na sala

de aula. Sdo Paulo: Parabola, 2008.

GAMA-KHALIL, M. M. As literaturas infantil e juvenil... Ainda uma vez. Uberlandia:
Gpea, 2013.

GREGORIN FILHO, J. N. (Org.) Literatura infantil em géneros. Sio Paulo: Mundo Mirim,
2012.

MOARAES, F; SANTOS, F. CA. Alfabetizar letrando com a tradig¢do oral. Sdo Paulo:
Cortez, 2013.

VALADARES, E; MORAES, F. A. Alfabetizar letrando na biblioteca escolar. Sdo Paulo:
Cortez, 2013.

PPC/UFPA-Altamira (2019, p. 54-55)
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UFPA-Altamira
Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos

Atividade:Praticas e Métodos de Alfabetizacio e Letramento

Categoria:Obrigatoria

Cargas Hordrias:

CH. Teorica: 40 |CH. Pratica: 20 |CH. Extensdo: 0 [CH. Distancia: 0 [CH Total: 60

Descricio:

Fungiio social e politica da alfabetizagdo. Concepgoes de alfabetizacido e letramento no
trabalho docente com criangas, jovens e adultos. Metodologias e técnicas de alfabetizagdo.
Atividades orientadas de alfabetizagdo: construgio e vivéncia pedagégica de alfabetizagio.

Bibliografia Basica:

CARVALHO, Marlene. Primeiras letras: alfabetizacéo de jovens e adultos em espacos
populares. Sao Paulo: Atica, 2010.

FRANCHI, Eglé. Pedagogia do alfabetizar letrando: da oralidade a escrita. 9 ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2012.

GARCIA, Regina Leite (Org.). Novos olhares sobre a alfabetizacdo. Siao Paulo: Cortez,
2001.

Bibliografia Complementar:

KRAMER, Sonia. Alfabetizagdo, leitura e escrita: formagdo de professores em curso. Sao
Paulo: Atica, 2010.

LEITE, Sérgio Antonio da Silva. Alfabetizagdo e Letramento: contribui¢des para as praticas
pedagogicas. 4 ed. campinas/SP: Komedi, 2008.

ROJO, Roxane H. R. (Org.) Alfabetizacdo e Letramento: perspectivas lingiiisticas.
Campinas: Mercado das Letras, 1998.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2* ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.
TFOUNI, L. Letramento e alfabetizacdo. 3* ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

PPC/UFPA-Altamira (2019, p. 60).
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UFPA-Altamira
Nucleo de Estudos Integradores

Atividade:Priticas Pedagégicas em Lingua Materna da Escola do Campo

Categoria:Optativa

Cargas Horarias:

CH. Tedrica: 45 |CH. Pratica: 0  [CH. Extensdo: 0 |CH. Distancia: 0 [CH Total: 45

Descricio:

Educacdo x ensino. Praticas socioeducativas em lingua materna x educagdo do campo.
Contribuigdes da Sociolinguistica educacional para o trabalho pedagogico com a lingua
portuguesa em turmas multisseriadas.

Bibliografia Basica:

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Nos cheguemu na escola e agora? Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2003.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Educac¢do em lingua materna: a Sociolingiiistica na
sala de aula. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2004.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Do campo para a cidade: estudo sociolinguistico de

migracdo e redes sociais. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2011.

Bibliografia Complementar:

CHARTIER, Roger. Formas e sentidos. Cultura escrita: entre distingdo e apropriagio.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2003.

PESSOA, Jadir de Moraes. Educagao e ruralidades: por um olhar pesquisante rural.
Antropolitica ? Revista Contemporane de Antropologia. Niteroi, n.21, 2° semestre de 2006,
p-171-190.

SIGNORINL, I. (Org.). Investigando a relagdo oral/escrito. Sdo Paulo: Mercado de Letras.
2001.

SCLIAR-CABRAL, Leonor. Guia pratico de alfabetizagdo. Sdo Paulo: Contexto, 2005.
SIT.VA, Rosa Virginia Mattos e. Contradicdes no ensino de T‘m'tugués_ 6 ed. Sdo Paulo:
Contexto, 2003.

PPC/UFPA-Altamira (2019, p. 61).
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UFPA-Cameta
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos

Atividade: CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ORAL E
ESCRITA

Categoria:Obrigatoria

Cargas Horarias:

CH. Teorica: 45 |CH. Pratica: 0 |CH. Extensdo: 15 |CH. Distancia; 0 |CH Total: 60

Descricio:

Fundamentos Sécio historico e psicologico nos estudos da aquisicdo da linguagem; a relagio
oralidade e escrita; o papel da linguagem na constituigdo da subjetividade; a linguagem e o
desenvolvimento da fungdo simbolica; o processo de desenvolvimento da elaboragio
conceitual das palavras: o desenvolvimento do significado da palavra na crianca; a
elaboracdo analitica e generalizadora da palavra: o papel do outro no desenvolvimento da
elaboracgdo conceitual?.

Bibliografia Basica:

BRAGGIO, S. L. B. Leitura e Alfabetizagdo: da concepg¢do mecanicista a
sociopsicolinguistica. Porto Alegre : Artes Médicas, 2005.

FERREIRO, E., TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua Escrita. Porto Alegre: Artmed,
1999.

FONTANA, R. A., CRUZ, N. Psicologia e Trabalho Pedagogico. Sdo Paulo: Atual, 1997.

Bibliografia Complementar:

MORTATTI, M. do R. L. (2000). Os sentidos da Alfabetizacdo. Sdo Paulo : UNESP:
CONPEDE.

MOYSES, S. A. (1985). Alfabetizacio: estratégia do codigo ou confronto da historia?
CEDES, Campinas, SP, n. 22, set/dez.

SMOLKA, A. L. B. (2001). A Crianca na fase inicial da escrita; a alfabetizacdo como
processo discursivo. Sdo Paulo : Cortez; Campinas, SP : Ed. UNICAMP.

VIGOTSKI, L. S. A Construgdo do Pensamento ¢ da Linguagem. Sdo Paulo : M. Fontes,
2001.

PIAGET, J. A Construgio do Real na Crianca. Sdo Paulo : Atica, 2008.

PPC/UFPA-Cameta (2015, p. 25)
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UFPA-Cameta
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos

Atividade:FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DO ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA

Categoria:Obrigatoria

Cargas Horarias:

CH. Tedrica: 40 |CH. Pratica: 20 |CH. Extensdo: 15|CH. Distancia: 0 |CH Total: 75
Descricio:

Concepgio de ensino de lingua portuguesa: abordagem tradicional e interacionista. Praticas
de Ensino de Lingua Portuguesa: pratica de leitura, de escrita e de analise lingiiistica para
educacdo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Planejamento e sistematizacido de
proposta de ensino.

Bibliografia Basica:

ANTUNES, Irandé. Aulas de Portugués: encontro e interacio. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2003. (Série aula; 1)

BRASIL, Ministério da Educacéo e do Desporto. Parametros Curriculares Nacionais ?
Lingua Portuguesa. Brasilia (DF): MEC/SEF, 2001.

DOLZ, J. & B. SCHNEUWLY. (1996). Géneros e progressdo em expressdo oral e escrita:
Elementos para reflexdes sobre uma experiéncia francofona. In: ROJO, R. H.R. &
CORDEIRO, G. S. (orgs. trads). Géneros Orais ¢ Escritos na Escola. Campinas: Mercado de
Letras, 2004, pp. 41-70.

Bibliografia Complementar:

ALLIENDE, Felipe; Condemarin, Mabel. A leitura: teoria, avaliagdo e desenvolvimento.
Porto Alegre: Artmed, 2005.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo filosofia da linguagem. Siao Paulo: Martins Fontes, 2000
[1929].

BARTHES, R. (1981) Da palavra a escrita. In R. Barthes, O grio da voz, pp. 9-13.
Lisba:Edi¢ges 70, 1981.

BATISTA, A. A. G; GALVAO A. M. O. (org). Leitura: praticas, impressos, letramentos.
Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

DOLZ, J.; B. SCHNEUWLY et al. (1998). A exposigido oral. In: ROJO, R H.R. &
CORDEIRO G. S. (orgs.trads). Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas: Mercado de
Letras, 2004, pp. 215-246.

PPC/UFPA-Cameta (2015, p. 36-37)
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UFPA-Cameta
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos

Atividade:OFICINA DE COMPREENSAO E PRODUCAO ESCRITA NOS ANOS
INICIAIS

Categoria:Obrigatoria

Cargas Horirias:

CH. Teorica: 0 |CH. Pratica: 45 ‘CH. Extensdo: 0 ‘CH. Distéancia: 0 |CH Total: 45

Descriciio:

Géneros Textuais escritos como objetos de ensino aprendizagem. Elaboragdo didatica para o
ensino de compreensdo e produgdo escrita para séries iniciais. Elaboragdo de materiais

didaticos para o ensino da escrita.

Bibliografia Basica:

BATISTA, A. A. G; GALVAO A. M. O. (org). Leitura: praticas, impressos, letramentos.
Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

CORREA, M. L. G. (2001) Letramento e heterogeneidade da escrita no ensino de
Portugués.In 1. Signorini (Org., 2001) Investigando a relagido oral/escrito e as teorias do

letramento, pp. 135-166. Campinas: Mercado de Letras, Colegdo Idéias sobre Linguagem.
KOCH, Ingedore G. V. Desvendando os segredos do texto. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

Bibliografia Complementar:

ALLIENDE, Felipe; Condemarin, Mabel. A leitura: teoria, avaliagio e desenvolvimento.
Porto Alegre: Artmed, 2005.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo filosofia da linguagem. Sido Paulo: Martins Fontes, 2000
[1929].

BARTHES, R. (1981) Da palavra a escrita. In R. Barthes, O gréio da voz, pp. 9-13. Lisboa:
Edigdes 70, 1981.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria do Ensino Fundamental Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Brasilia: SEF/MEC, 1998.

MARCUSCHI, L. A. Da fala para a escrita: Atividades de retextualizagdo. SP: Cortez Ed.,
2001.

PPC/UFPA-Cameta (2015, p. 43-44)
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UFPA-Cameta
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos

Atividade:OFICINA DE COMPREENSAO E PRODUCAO ORAL NOS ANOS
INICIAIS

Categoria:Obrigatoria

Cargas Horiarias:

CH. Teorica: 0 ‘CH. Pratica: 45 |CH. Extensdo: 0 |CH. Distancia: 0 |CH Total: 45

Descri¢io:

Géneros da oralidade publica e formal como objetos de ensino e aprendizagem na sala de
aula. Elaboracio de oficinas e materiais didaticos para o ensino de géneros orais formais
para séries Iniciais.

Bibliografia Basica:

BRASIL, Ministério da Educagio e do Desporto. Parametros Curriculares Nacionais ?
Lingua Portuguesa. Brasilia (DF): MEC/SEF, 2001.

DOLZ, J. & B. SCHNEUWLY. (1996). Géneros e progressdo em expressio oral e escrita:
Elementos para reflexdes sobre uma experiéncia francofona. In: ROJO, R. H. R. &
CORDEIRO, G. S. (orgs. trads). Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas: Mercado de
Letras, 2004, pp. 41-70.

DOLZ, J.; B. SCHNEUWLY et al. (1998). A exposigido oral. In: ROJO, RH.R. &
CORDEIRO G. S. (orgs.trads). Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas: Mercado de
Letras, 2004, pp. 215-246.

Bibliografia Complementar:

BARTHES, R. (1981) Da palavra a escrita. In R. Barthes, O grio da voz, pp. 9-13. Lisboa:
Edigdes 70, 1981.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria do Ensino Fundamental Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa. Brasilia: SEF/MEC, 1998.

CORREA, M. L. G. (2001) Letramento e heterogeneidade da escrita no ensino de
Portugués.In I. Signorini (Org., 2001) Investigando a relagdo oral/escrito ¢ as teorias do
letramento, pp. 135-166. Campinas: Mercado de Letras, Coleg@o Idéias sobre Linguagem.
GOFFMAN, E. [1979] Footing. Trad. Beatriz Fontana. In: RIBEIRO, B.T.; GARCEZ, P.M.
(orgs). Sociolingiiistica Interacional. 2a. edicdo. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2002.
MARCUSCHL, L. A. (2001) letramento e oralidade no contexto das praticas sociais e
eventos comunicativos In: signorini, Inés. (org) Investigando a relagdo oral e escrita nas
teorias do letramento. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2001.

PPC/UFPA-Cameta (2015, p. 44-45)
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UFPA-Cameta
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos

Alividade:OFICINA DE LITERATURA INFANTO-JUYENIL

Categoria:Obrigatoria

Cargas Hordrias:

CH. Teorica: 0 |CH. Pratica: 45 |CH. Extensdo: 0 |CH. Distancia: 0 |CH Total: 45

Descriciio:

Literatura infanto-juvenil: conceitos e caracteristicas. A crianga e a literatura infanto-juvenil.
O conto de fadas e a leitura em sala de aula.

Bibliografia Bisica:

BRANDAO, M. et ali (org.). Escolarizacdo da Leitura Literaria. 2* ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003.

COELHO,N.N. Literatura Infantil e Juvenil. Sao Paulo: Pioneira, 1990 . (Manuais de
Estudo).

DRUMMOND, Carlos. Literatura Infantil, In: confissdes de Minas. Literatura Obra
completa. Rio de Janeiro: Aguiar Editora, 1979.

Bibliografia Complementar:

BRASIL, Ministério da Educagio e do Desporto. Parametros Curriculares Nacionais ?
Lingua Portuguesa. Brasilia (DF): MEC/SEF, 2001.

GERALDI, Jodo Wanderley. O texto na sala de aula: leitura e produgdo. Sdo Paulo: Atica,
1999.

CHIAPPINI, Ligia (org.). Aprender e Ensinas com Textos Didaticos e Paradidaticos. 3" ed.
Séo Paulo: Cortez, 2001. (Colegdo e Ensinar com Textos. V. 2)

LAJOLO, Marisa. Texto Nio ¢ Pretexto. In: Leitura e Crise na Escola. Porto alegre:
Mercado Aberto, 1982.

ROCCO, M. T. Literatura/Ensino: uma problematica. 2* ed. Séo Paulo: Atica, 1992,

PPC/UFPA-Cameta (2015, p. 45-46)
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UFPA-Braganca
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos
Eixo: Curriculo, Organizacao do Trabalho Pedagogico e Diversidade Cultural

31. PSICOGENESE DA LINGUAGEM ORAL E ESCRITA - 60 horas.

Pressupostos psicologicos interacionistas no processo de desenvolvimento da linguagem.
Perspectivas socio construtivista na evolucio da linguagem: a visdo historico cultural e a

visdo da psicogénese.
BIBLIOGRAFIA BASICA

AZENHA, Maria da Graca. Construtivismo: de Piaget a Emilia Ferreiro. Sio Paulo: Ed.
Atica, 1993

COLOMER, Teresa. & TEBEROSKY, Aprender A Ler E A Escrever. Porto Alegre:
Artmed, 2008.

FERREIRO, Emilia & Teberosky, Ana. A Psicogénese da linguagem escrita. Rio Grande do
Sul: Artes Médicas, 1991.

VIGOTSKI, L.S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky. Aprendizado e desenvolvimento. Sdo Paulo: Scipione, 1997.
EMENTARIO/UFPA-Braganca (2012, p. 38)



UFPA-Braganca
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos
Eixo: Curriculo, Organizacao do Trabalho Pedagogico e Diversidade Cultural

44. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO ENSINO DE
PORTUGUES-75 horas.

Concepcdo de ensino de lingua portuguesa: abordagem tradicional e interacionista.
Alfabetizagio e Letramento. Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa: oralidade, leitura e
escrita. Educacdo lingiliistica para educagio infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental:
planejamento e sistematizagio de propostas de ensino. Literatura infanto-juvenil: abordagens

tedrico-metodologicas. Os contos infanto-juvenis e as estratégias de leitura em sala de aula.
BIBLIOGRAFIA BASICA
ANTUNES, Irandé. Muito além da gramatica. 2 ed. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2007,

BAGNO, Marcos. Portugués ou brasileiro: um convite & pesquisa. 4 ed. Sdo Paulo:
Parabola Editonal, 2004.

. A lingua de Eulalia: novela sociolinguistica. Sdo Paulo: Editora Contexto, 2005.
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ANTUNES, Irandé. Aulas de portugués: encontro e intera¢io. Sio Paulo: Parabola
Editorial, 2005.

BORTONI-RICARDO, Stela Maris & SOUSA, Mana Alice Fernandes. Falar, ler e escrever

em sala de aula. Sdo Paulo: Parabola Editonal, 2010,

FARIA, Mana Alice. Como usar a literatura infantil na sala de aula. 5 ed. Sio Paulo:

Editora Contexto, 2010. (Cole¢io como usar na sala de aula)

ROCHA, Andrea. Ensino de Lingua Portuguesa. Sio Paulo: Editora Cengage Learning,

2008.
EMENTARIO/UFPA-Braganca (2012, p. 60).
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UFPA-Marajé-Breves
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos
Dimensdo: Trabalho Docente na Educacéo Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental

30. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO ENSINO DO
PORTUGUES

EMENTA: Estudo tedrico e metodoldgico relativo ao ensino da lingua portuguesa na
Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

BIBLIOGRAFIA BASICA

CAGLIARI, L.C. Alfabetizacao e Lingiistica. Sao Paulo, SP: Ed. Scipione, 1989.
COLLINS, J. e Michaels, S. A fala e a escrita: estratégias de discurso e aquisi¢céo da
alfabetizagdo. In: Cook-Gumperz, Jenny. (org.). A construcdo social da
alfabetizacao. Porto Alegre, Artes Médicas, 1991.

MIRANDA, Marildes Marinho. Os usos da escrita no cotidiano. In: Leitura: teoria e
pratica, 20. Porto Alegre, RS: Ed. Mercado Aberto, 1992.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

COOK-GUMPERZ, J. Alfabetizagdo e escolarizagdo: uma equagdo imutavel? In:
Cook-Gumperz, Jenny. (org.). A construcao social da alfabetizagao. Porto Alegre,
Artes Médicas, 1991.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY. A psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1992.

GNERRE, M. Consideragdes sobre o campo de estudo da escrita. In: Gnerre, M.
Linguagem, escrita e poder. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1985.
KLEIMAN, A. Os significados do letramento. Campinas, Mercado de Letras, 1995.
MAHER, Tereza Machado. No mundo, sem escrita. In: Leitura: teoria e pratica, 12.
Porto Alegre, RS: Ed. Mercado Aberto, 1988.
MARCUSCHI, L.A. Da fala para a escrita. Atividades de retextualizacdo. Sdo Paulo,
Cortez Editora, 2001.

PPC/UFPA-Maraj6-Breves (2011, p. 96-97)
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UFPA-Marajo-Breves
Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos
Dimenséo: Trabalho Docente na Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental

36. ALFABETIZAGAO LINGUISTICA, LETRAMENTO ESCOLAR E GENEROS
DISCURSIVOS

EMENTA: Alfabetizagao linglistica: trajetéria histérica, conceitos e métodos.
Letramento: histéria, conceitos e competéncias socicomunicativas. (Géneros
discursivos: concepgdes e funcionalidade. Letramento, oralidade e culturas escritas.
Alfabetizacdo e letramento nas aulas de lingua portuguesa: desenvolvimento da
produgao de textos nas séries iniciais em diferentes géneros discursivos.
BIBLIOGRAFIA BASICA

CAGLIARI, L. C. Alfabetizacao e Lingiistica. Sao Paulo, SP: Ed. Scipione, 1989.

COLLINS, J. e Michaels, S. A fala e a escrita: estratégias de discurso e aquisi¢ido da
alfabetizagdo. In: Cook-Gumperz, Jenny. (org.). A construcdo social da
alfabetizacao. Porto Alegre, Artes Médicas, 1991.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY. A psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1992.

MARCUSCHI, L.A. Da fala para a escrita. Atividades de retextualizagdo. Sdo Paulo,
Cortez Editora, 2001.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

COOK-GUMPERZ, J. Alfabetizagcdo e escolarizagdo: uma equagédo imutavel? In:
Cook-Gumperz, Jenny. (org.). A construcéo social da alfabetizacdo. Porto Alegre,
Artes Médicas, 1991.

GNERRE, M. Consideragoes sobre o campo de estudo da escrita. In: Gnerre, M.
Linguagem, escrita e poder. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1985.

KLEIMAN, A. Os significados do letramento. Campinas, Mercado de Letras, 1995.
MAHER, Tereza Machado. No mundo, sem escrita. In: Leitura: teoria e pratica, 12.
Porto Alegre, RS: Ed. Mercado Aberto, 1988.

MIRANDA, Marildes Marinho. Os usos da escrita no cotidiano. In: Leitura: teoria e
pratica, 20. Porto Alegre, RS: Ed. Mercado Aberto, 1992.

PPC/UFPA-Maraj6-Breves (2011, p. 100-101)
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o Ementério e indicacdo de bibliografias da UFAM referente as disciplinas de
alfabetizagéo

UFAM-Manaus; UFAM-Benjamin Constant; UFAM-Parintins
Nucleo de Estudos Basicos; Nucleo de Estudos de Formacéao Geral
Eixo Estruturante:Fundamentos de Ciéncias Humanas, Sociais e da Educacgéao

CREDITO
cODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
IHP184 04 - LINGUA PORTUGUESA | 60h -

EMENTA: Nogdes basicas de Linguagem, Variantes Linguisticas e Comunicacdo. Leitura e anadlise de textos.
Texto e Textualidade. Géneros Textuais. Topicos Gramaticais.

OBIJETIVO GERAL: Aprimorar a comunicacao, leitura e producdo de textos, atuando para a construcao de
sentidos e discursos em diferentes contextos profissionais e areas de conhecimento.

BIBLIOGRAFIA BASICA

KOCH, Ingedore G. Vilaga; ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender: os sentidos do texto. Sdo Paulo. Contexto,
2006.

MEDEIRQOS, J. B; TOMASI, Carolina. Como escrever textos: géneros e sequéncias textuais. Sdo Paulo. Atlas,
2017.

DISCINI, Norma. A comunicagdo nos textos. S3o Paulo: Contexto, 2013.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ANDRADE, Maria Margarida de, HENRIQUES, Antonio. Lingua Portuguesa: nogdes basicas para cursos
superiores. 9. ed. S3o Paulo: Atlas, 2010.

GARCIA, Othon. Comunicagdo em prosa Moderna. 14. ed. Rio de Janeiro: FCV, 1988.

FIORIN, José Luiz. Argumentacdo. 12 ed. 12 reimpressdo. Sdo Paulo Contexto, 2015.

GARCEZ, Lucilia H. do Carmo. Técnicas de redacdio: O que é preciso saber para bem escrever. 2. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes. 2004 (Ferramentas)

CUNHA, Celso Ferreira da. Gramatica da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: MEC-FENAME. 1990.

UFAM-Manaus (2018, p. 93)
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UFAM-Manaus; UFAM-Benjamin Constant; UFAM-Parintins
Nucleo de Estudos Basicos; Nucleo de Estudos de Formacéao Geral
Eixo Estruturante: Metodologias Educacionais e Conhecimento por area: Educacgao

Infantil
CREDITO
cODIGO TEGRICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FETO59 02 01 A CRIANCA E A LINGUAGEM ORAL E ESCRITA 60h | FETO58

EMENTA: Génese da linguagem oral e da linguagem escrita. As singularidades dos processos de apropriagao
e desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita nos primeiros seis anos de vida. Conceitos e
praticas de oralidade e de escrita. As atribuigdes das creches e pré-escolas nos processos de apropriacao da
linguagem oral e da linguagem escrita. As interacdes e as brincadeiras e suas relagdes com as linguagens oral
e escrita em creches e pré-escolas. O papel das creches e pré-escolas no processo de formacgdo da cultura do
leitor e escritor na infancia. Perspectivas metodoldgicas com diferentes géneros e suportes textuais na
Educacdo Infantil. Organizacdo curricular e pedagoégica propulsoras dos processos de apropriacdo e
desenvolvimento das mudltiplas linguagens em creches e pré-escolas: Planejamento, organizacdo dos
ambientes educativos, documentacdo pedagdgica e avaliacdo.

OBIJETIVO GERAL: Compreender a génese e o desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita de
criancas de 0 a 5 anos de idade e as especificidades da organizagdo pedagogica em creches e pré-escolas
para impulsionar a apropria¢do da cultura oral e escrita no contexto das multiplas linguagens da Educagdo
Infantil.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BONDIOLI, Ana; MANTQOVANI, Sussana. Manual de educagdo infantil: de 0 a 3 anos. 9. ed. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1998.

BARBOSA, Maria Carmem Silveira; HORN, Maria Graca Souza. Projetos pedagogicos na Educagdo Infantil.
Porto Alegre: Artmed., 2008.

FARIA, A. L. G. de; VITA, A. (Orgs.). Ler com bebés: contribuigbes das pesquisas de Susanna Mantovani.




431

Campinas, 5P: Autores Associados, 2014,

CARDOSO, Bruna Puglisi de Assuncdo. Praticas de linguogem oral e escrito no Educacdo infantil. 580 Paulo:
Anzol, 2012.

FREIMET, Célestin. As técnicas Freinet da escola moderna. Lisboa: Editorial Estampa, 1975.

FREIRE, Madalena. A paixdo de conhecer o mundo. Rio de laneiro: Paz e Terra, 2003,

MILLER, Stela.; BARBOSA, Maria Valéria; MENDONCA, Sueli. Guadelupe. de Lima. (Orgs.). Educagdo e
Humanizagdo: as perspectivas da teoria histdrico-cultural. Jundiai: Paco Editorial, 2014.

MILLER, Stela; MELLO, Suely Amaral. O desenvolvimento da linguagem oral e escrita em criangas de 0 a 5
anos. Curitiba: Pro-infantil, 2008.

NOGUEIRA, Arlene Aradjo; BISSOLI, Michelle de Freitas. Compreendendo o desenvolvimento da fala no
interior da creche. COSTA, Sinara Almeida da; MELLO, Suely Amaral (Orgs.). Teoria histdrico-cultural na
educagio infantil: conversando com professoras e professores. Curitiba, PR: CRV, 2017. p. 97-111.

S50UZA, Regina Aparecida Marques de; MELLO, Suely Amaral. O lugar da cultura escrita na educacio da
infancia. In: COSTA, Sinara Almeida da; MELLO, Suely Amaral (Orgs.). Teoria histdrico-cultural no educagdo
infantil: conversando com professoras e professores. Curitiba, PR: CRY, 2017. p. 199-215.

VYGOTSKI, L. 5.; LURIA, A R.; LEONTIEV, A. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. SP: icone: EDUSP,
1988.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ANNING, Angela; RING, Katia. Os significados dos desenhos das criangas. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000,
BISSOLI, Michelle de Freitas. O desenvalvimento da linguagem oral da crianga: contribuicbes da Teoria
Histdrico-Cultural para a pratica pedagogica na creche. Santa Catarina: UFSC. Perspectiva, v. 32, p. 829-854,
2014.

BAJARD, Elie. A descoberta da lingua escrita. 580 Paulo: Cortez, 2012,

BRAMDAO, Ana Carolina Perrusi. ROSA SOUSA. Ester Calland de (Orgs). Ler e escrever na Educacdo Infantil:
discutindo praticas pedagdgicas. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

BRASIL. Referencial curricular nacional para a educagdo infantil. Brasilia: MEC; SEF, 2002, V.3,

BRASIL. Diretrizes curricwlares nacionais para a educogdo infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2010.

BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Linguagem oral e linguagem escrita na
educacdo infantil: praticas e interagfes. Brasilia: MEC/SEB, 2016. (Colecdo Leitura e escrita na educacdo
infantil; caderna 3).

EDWARDS, C.; GANDINI, L.; FORMAN, G. As cem linguagens dao crianga: a abordagem de Reggio Emilia na
educacdo da primeira infancia. Porto Alegre: Artmed., 1999,

ELIAS, Marisa Del Cioppo. Célestin Freinet: uma pedagogia de atividade e cooperacdo. 9.ed. Petrdpolis, RJ:
Vozes, 2010.

FARIA, Dayane Aline; KUHMEM, Simone de Castro. A linguagem escrita na Educagdo Infantil. In: OSTETTO,
Luciana Esmeralda (Org.). Educagdo infantil: Saberes e fazeres da formacdo de professores. Campinas, 5P:
Papirus, 2008.

FIEL, Luciana; GOMDIN, Eneida Pereira. Educagdo Infantil: Linguagem oral e escrita. Vicosa, MG: CPT, 2007.
GONTUO, Claudia Maria. A escrita infantil. 530 Paulo: Cortez, 2008.

IAVELBERG, Rosa. O desenho cultivado da crianga. Porto Alegre: Zouk, 2006.

JOLIBERT, Josette. Formando criangas leitoras. Porto Alegre: Artmed., 1994,

KLEIMAN, .ﬁngela. Oficing de leitura: teoria e pratica. 12. ed. Campinas, 5P: Pantes, 2008,

KLEIMAN, .ﬁngela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. 12. ed. Campinas, 5P: Pontes, 2009.

MELLD, Ana Maria et al. O dia a dia das creches e pré-escolas: crnicas brasileiras. Porto Alegre: Artmed,,
2010.

SOLE, I1sabel, Estratégias de leitura. 6. ed. Porto Alegre: Artmed., 1998,

VIGOTSKI, Lev Semionovich. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca. Rewisto
Virtual de Gestdo de Iniciotivas Sociais. Rio de Janeiro, UFRJ, n. 8, abr. 2008.

VYGOTSKY, Lev Semenovich. Pensamento e linguagem. 530 Paulo: Martins Fontes, 2008.
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UFAM-Manaus; UFAM-Benjamin Constant; UFAM-Parintins

Nucleo de Estudos Basicos; Nucleo de Estudos de Formacéo Geral

Eixo Estruturante: Metodologias Educacionais e Conhecimento por Area: Anos Iniciais
do Ensino Fundamental

CREDITO
cODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FET062 02 01 ALFABETlZACAO E LETRAMENTO 60h FET168

EMENTA: Concepcdes sobre alfabetizacdo e letramento e sua relagdo com os sujeitos nesses processos. Os
fatores sociais, histéricos, culturais, linguisticos, sociolinguisticos e psicolinguisticos que interferem na
aprendizagem da leitura e da escrita. Alfabetizacdo e letramento nas sociedades. Andlise da acdo
alfabetizadora no contexto educacional brasileiro. O processo de simbolizagdo do educando. Relagdo entre
oralidade e escrita. Principios reguladores do sistema alfabético. Niveis conceituais de leitura e de escrita e
intervencdes didaticas. Compreensdo das principais teorias e métodos que alicercam as prdticas
alfabetizadoras: o método sintético [soletragdo, fonico, silabacdo], o método analitico [palavragdo,
sentenciagdo, o método global, a proposta construtivista, a proposta socio-histérica. As complexas relagdes
entre fonemas e grafemas. A escrita como produgdo social. Praticas discursivas e alfabetizagdo. Estratégias de
leitura. Perspectivas investigativas e metodoldgicas para o processo de aquisicdo da leitura e da escrita.
Planejamento e avaliagdo. Materiais didaticos de apoio no desenvolvimento da escrita a serem produzidos na
perspectiva da intervencdo pedagogica a partir da realizacdo do diagndstico de criangas das escolas da rede
publica de ensino em carater extensionista com horas praticas da disciplina.
OBJETIVO GERAL: Compreender os processos de alfabetizacdo e de letramento e suas implicagdes cognitivas,
linguisticas, sociolinguisticas e psicolinguisticas, considerando a escrita como produgdo social e as perspectivas
investigativas e metodoldgicas para o processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, observando as etapas de
planejamento e avaliagdo das préaticas alfabetizadoras.
BIBLIOGRAFIA BASICA
BOAS, Heloisa Vilas. Alfabetizacdo nova alternativa diddtica: outras questdes, outras historias. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1996.
BRASIL. Ministério da Educagdo. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade certa. Ano 1. Unidade 6. Brasilia:
MEC/ SEB, 2012.
CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizando sem o bd, bé, bi, bo, bu. 2 ed. Sdo Paulo: Scipione, 2009.

. Alfabetizagdo e linguistica. Sdo Paulo: Scipione, 2009.
CARVALHO, Marlene. Alfabetizar e letrar: um didlogo entre a teoria e a pratica. 6 ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2009.
GARCIA, Regina Leite e ZACCUR, Edwiges. Alfabetizagdo: reflexdes sobre saberes docentes e saberes discentes.
Sdo Paulo: Cortez, 2008.
LEMLE, Miriam. Guia tedrico do alfabetizador. 17. ed. Sdo Paulo: Atica. 2007.

MORAIS, Arthur Gomes de. Sistema de escrita alfabética. Sio Paulo: Melhoramentos, 2012.
PICCOLI, Luciana. Prdticas pedagdgicas em alfabetizacdo: espago, tempo e corporeidade. Erechin: Edelbra,
2012.
SOARFS, Magda. Alfabetizacdio e Letramento. 5. ed.. S3o Paiilo: Contexto, 2008.
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:
ALBUQUERQUE, Eliana Correa de; LEAL, Telma Ferraz. A alfabetizacdo de jovens e adultos em uma perspectiva
de letramento. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
BAKHTIN, Mikhael. Marxismo e filosofia da linguagem. 14 ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2010.
BARBOSA, José Juvéncio. Alfabetizagdo e leitura. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre alfabetizagdo. Sdo Paulo: Cortez,1985.
FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artmed.,1999.
GROSSI, Esther Pilar. Diddtica da alfabetizagdo. v. 1, 2 e 3. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.
KLEIMAN, f\ngela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 12. ed. Campinas, SP: Pontes, 2008.
. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. 12. ed. Campinas, SP: Pontes, 2009.
RIBEIRQ, Vera Masagdo. Alfabetismo funcional: Referéncias conceituais e metodoldgicas para a pesquisa. In:
Revista Educagdo & Sociedade, ano LAYIIN n 60, dezembro,1997. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ES/vI18n60a8.pdf.
SOLE, ISABEL. Estratégias de leitura. 6.. ed.. Porto Alegre: Artmed., 1998.
TEBEROSKY, Ana e CARDOSO, Beatriz. Reflexdes sobre o ensino da leitura e da escrita. Petrdpolis, Rl:
Vozes,1993.
VYGOTSKY, Lev Semenovick. Pensamento e linguagem. S3o Paulo: Martins Fontes, 2008.
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UFAM-Manaus; UFAM-Benjamin Constant; UFAM-Parintins

Nucleo de Estudos Basicos; Nucleo de Estudos de Formacéo Geral

Eixo Estruturante: Metodologias Educacionais e Conhecimento por Area: Anos Iniciais
do Ensino Fundamental

CREDITO
CcODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
CONTEUDO E METODOLOGIA DA LINGUA
FET159 02 01 60h FET168
PORTUGUESA

EMENTA: As concepgOes de linguagem e as propostas de ensino da lingua no Brasil. A lingua padrao e as
variantes linguisticas. A lingua como objeto de conhecimento e a constituicao de falantes-leitores-escritores
nos diversos contextos. Contelidos de Lingua Portuguesa: Lingua oral, Pratica de leitura, Pratica de producao de
textos, Analise e reflexao sobre a lingua. Fundamentos tedrico-metodologicos de ensino da Lingua Portuguesa.
Analise e produgdo de materiais didaticos e de propostas metodologicas para o ensino da Lingua Portuguesa
nos anos iniciais: leitura, escrita, ortografia, redacdo, gramatica.

OBIETIVO: Conhecer os fundamentos tedrico-metodologicos do ensino de Lingua Portuguesa, visando a
construgao de um fazer pedagogico coerente e potencializar de conhecimentos nos anos iniciais do Ensino
fundamental.

BIBLIOGRAFIA BASICA
ABREU, M. (org). Leituras no Brasil. Campinas: Mercado das Letras/ALB, 1985.
BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da Linguagem. Sdo Paulo: Hucitec, 1988.
CHIAPPINI, L., CITELLI, A. (Coord.). Aprender e ensinar com textos ndo escolares. 5ao Paulo: Marca d'ﬁ«gua, 1995.
CHIAPPINI, L, NAGAMINE, H., MICHELETTI, G. (Coords.). Aprender e ensinar com textos didaticos e
paradiddticos. Sao Paulo: Marca d'Agua, 1995.
GERALDI, Jodo Wanderley (Org.). O texto na sala de aula. 3. Ed. Sdo Paulo: Atica, 1999.
. Portos de Passagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1991.
KRAMER. S. Por entre pedras; armas e sonhos na escola. Sao Paulo: Atica, 1993.

. A formacdo do professor como leitor e construtor do saber. In: Conhecimento educacional e formagdo
do professo. MOREIRA, A. F. (Org.). Campinas, SP: Papirus, 1994,

. Alfabetizacdo, leitura e escrita: formacdo de professores em curso. Rio de janeiro. Papéis e copias de
Botafogo e Escola de Professores, 1995.
KRAMER. S; SOUZA, Solange l. Histdrias de professores: leitura, escrita e pesquisa em educacdo. SP. Atica, 1996.
BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa. Brasilia: MEC; Secretaria de Educacdo
Fundamental, 1997.
BRASIL. Pardmetros em Agdo: primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental. Brasilia: Ministério da Educacdo
e Desporto; Secretaria de Educacdo Fundamental, 1999.
MARINHO, Marildes, SILVA, Ceris S. R. (Orgs.). Leituras do professor. Campinas, Sdo Paulo: Mercados das Letras;
ALB, 1998. (Colecdo Leituras no Brasil).
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UFAM-Manaus; UFAM-Benjamin Constant; UFAM-Parintins
Nucleo de Estudos Basicos; Nucleo de Estudos de Formacéo Geral
Eixo Estruturante: Conteudos e Atividades Transversais da Educacéao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

CREDITO
FETD&6 02 01 LITERATURA INFANTIL 60h | FETOS8

EMENTA: Fundamentos histdricos: inven¢do da infincia, o nascimento da escola moderna e os sistemas
literdrios nacionais. Géneros de textos literdrios destinados a infancia. Principios tedrico-metodoldgicos para
o trabalho com a literatura infantil. Leitura e andlise de obras literdrias classicas destinadas as criangas e de
propostas de trabalho com a literatura infantil.
OBIETIVO GERAL: Apropriar-se de instrumentos tedricos e metodoldgicos que auxiliem a formacdo literdria
da crianga entendida como componente fundamental da formacdo estética geral dos individuos humanos.
BIBLIOGRAFIA BASICA
ARIES, Philippe. Histdria social da crianca e da familio. 2. ed. Rio de Janeiro: Guanabara, 1981.
AZEVEDO, Ricardo. Aspectos do  literaturo  infantil  no  Brosil,  hoje.  Disponivel  em:
www.ricardoazevedo.com.br>. Acesso em: 10 jul. 2017.
BRASIL. Livros infantis: acervos, espacos e mediagdes. Brasilia: MEC/SEB, 2016. (Coleg¢do Leitura e escrita
na educacio infantil, v.7).
BORDINI, Maria da Gléria. Poesia infantil. 2.ed. 530 Paulo: Atica, 1991.
CADEMARTORI, Ligia. O que é literatura infantil. 2 ed. S3o Paulo: Brasiliense, 2010.
COELHO, Nelly Novaes. Panorama Histdrico da Literatura InfantilfJuvenil. 3o Paulo: Atica, 1991,

. Literatura Infantil: teoria, analise e didatica. 530 Paulo: Atica, 1991.
CUNHA, Maria Antonieta Antunes. Literatura Infantil: teoria & prética. 18. ed. S30 Paulo: Atica, 2006.
DEL PRIORE, Mary. Criangas, jovens e velhos. In: . Histdrio do cotidiono. S3o Paulo: Contexto, 2001.
HUNT, Peter. Critica, teoria e literatura infantil. S50 Paulo: Cosac Naify, 2010,
LAJOLO, Marisa & ZILBERMAN, Regina. Literature Infantil Brasileira. Histdria & Historias. Atica, SP, 1084,
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR
ABROMOVICH, Fanny. Literatura infantil: gostosuras e bobices. 530 Paulo: Scipione, 2008.
AGUIAR, Vera Teixeira de (Coord.). Ero wuma vez... na escola: formando educadores para formar leitores. Belo
Horizonte: Formato, 2001.
CARVALHO, Barbara Vasconcelos de. A Literatura Infantil: visdo histdrica e critica. 4. ed. Global. 580 Paulo.
1985.
COELHO, Nelly Novaes. Diciondrio Critico do Literatura Infantil e Juvenil Brasileiro {1882/1982). 3o Paulo:
Quiron, 1983,

. O conto de fadas: simbolos, mitos, arquétipos. 530 Paulo: Paulinas, 2008.
CAVALCANTI, Joana. Caminhos dao literatura infantil: dindmicas e vivencias na acdo pedagdgica. 3. ed. Sdo
Paulo: Paulus, 2009. (Pedagogia e educagdo)
DARNTON, Robert. O grande massacre de gaotos; e outros episddios da histdria cultural francesa. Rio de
laneiro: Graal, 1986.
DEL PRIORE, Mary (Org.). Histdrio dos Criangas no Brasil. 550 Paulo: Contexto, 1999,
EVANGELIS, Aracy; BRABDAD, A. Martins; HELIANA Maria B.; MACHADO, Maria Z. Versiani (Orgs.). A
escolarizagdo da leitura literdria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.
FARIA, Maria Alice. Como wsar o literatura infantil na solo de aulo. S50 Paulo: Contexto, 2009.
INSTITUTO ECOFUTURO. Pra que Serve a Literatura? Disponivel em: < http://ecofuturo.org.br/a-infancia-e-o-
livro=. Acesso em: 22 nov. 2015.
QUEIRAS, Bartolomeu Campos de. A Infancia e o Livro. Disponivel em: < http://ecofuturo.org.br/a-infancia-
g-o-livro=. Acesso em: 20 dez. 2015.
SILVA, Lilian L. Martin da. A escolorizagdo do leitor: a didatica da destruicdo da leitura. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1986.
ZILBERMAN, Regina; LAJOLO, Marisa. Um Brasil pora criangas. Para conhecer a literatura infantil brasileira:

histdria, autores e textos. 5do Paulo: Global, 1993,
ZILBERMAN, R. (Org.) Leitura em crise na escola: as alternativas do professor. Porto Alegre: Mercado Aberto,
1982,

. Como e por que fer a literatura infantil brasileira. Rio de Janeiro: Objetiva, 2005.
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UFAM-Manaus; UFAM-Benjamin Constant; UFAM-Parintins

Disciplina Optativa
CREDITO
cODIGO TEORICO | PRATICO DISCIPLINA CH PR
FETO14 04 - METODOLOGIA DA LEITURA 60h -

EMENTA: Leitura: Metodologia da Leitura, Literatura Infantil e Literatura Juvenil.

OBJETIVO GERAL: Compreender a importdncia metodoldgica da leitura como instrumento para o
desenvolvimento e ampliagdo do referencial cultural da crianga.

BIBLIOGRAFIA BASICA

AGUIAR, Vera Teixeira de (Coord.). Era uma vez... na escola: formando educadores para formar leitores. Belo
Horizonte: Formato, 2001.

COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literdrio. Sdo Paulo: Contexto, 2014.

SILVA, Ezequiel. Elementos de Pedagogio da Leitura. SP: Martins Fontes, 1998.

SOUZA, Renata Junqueira; COSSON, Rildo.Letramento literdrio: uma proposta para a sala de aula. Caderno de F
ormagdo: formagdo de professores, didatica de contetidos.

S3o Paulo: Cultura Académica, 2011, v. 2, p. 101-107.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

CALVINQ, italo. “Por que ler os classicos” in: . Por que ler os cldssicos. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1993; p. 9-16.
CANDIDO, Antbnio. O direito a Literatura. In: . Vdrios escritos. Rio de Janeiro/Sdo Paulo: Ouro sobre

Azul/Duas Cidades, 2004. p.169-191.

COSSON, Rildo. Letramento Literdrio: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2009
PAULINO, Graga et al. Tipos de textos, modos de leitura. Belo Horizonte: Formato, 2001.
SILVA, Ezequiel. Unidades de leitura. S30 Paulo: Atica, 2003.
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA

SIGLA | IAP022 | NOME Lingua Portuguesa [

CR 44.0 NATUREZA | Licenciatura | CH 60 | PERIODO | 1°
OB JETIVOS

GERAL:

Qualificar aspectos da fala, leitura e producao textual em condigdes reais de produgdo.
ESPECIFICOS:
1) Compreender os elementos centrais da leitura, analise e produgao textual;

2) Desenvolver habilidades basicas de leitura e producdo textual nos diferentes
contextos de producio;

3) Explorar atividades de compreensdo e producio textual e os propositos
comunicativos da linguagem e seu contetdo.

EMENTA
Leitura, analise, produgdo e interpretagao textual. O texto e sua dimenséo: relagdes internas e
externas. Habilidades basicas de leitura/interpretagdo; habilidades de produgdo textual:
objetividade, clareza, concisdo, precisdo. Tipos de textos: o relatorio (linguagem e estrutura,
componentes discursivos, apresentacdo); o oficio; requerimento, ata, etc; Estudo Teoérico-
pratico da norma culta: ortografia e acentuagdo; concordancia; regéncia; colocagdo
pronominal.

REFERENCIAS

REFERENCIAS BASICAS:

PERINI, Mario A. Gramaitica descritiva do portugués. Sio Paulo: Atica, 1996.
QUEIROZ, Herminio A. de. Teoria e pratica da redacio. Petropolis (RJ): Vozes, 1980.
SERAFINI, Maria Teresa. Como escrever textos. Porto Alegre: Globo, 1987.

REFERENCIAS COMPLEMENTARES:

MARCUSCHI. L. A. Producio textual, andlise de géneros e compreensiio. Sio Paulo:
Parabolas, 2008.

PECHEUX, M. Semintica e discurso: uma critica a afirmagio do ébvio. Campinas:
Unicamp Ed. 198

SOARES, Magda Becker e CAMPOS, Edson Nascimento. Técnicas de Redacio. Rio de
Janeiro: Ao Livro Técnico, 1978.

SODRE, Muniz e FERRARI, Maria Helena. O texto nos meios de comunicac¢io. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1987.

VAL, Maria da Graca Costa. Redacio e textualidade. S. Paulo: Martins Fontes, 1999.
VANOYE, Francis. Usos da linguagem: problemas e técnicas na produgdo oral e escrita.
S3o Paulo: Martins Fontes, 1986.
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA

NOME | IEAORS | NOME Lingua Portuguesa 11
CR 44.0 | NATUREZA | LICENCIATURA [CR | 60 |[PERIODO [2°
OB JETIVOS

GERAL:
Qualificar a producdo académica, amparada pela norma culta, com énfase na escrita de

textos dissertativo-argumentativos em condig¢des reais de producio.

ESPECIFICOS:

1) Explorar a recepcio e produgio da diversidade textual.

2) Analisar as caracteristicas e a produgio do Texto dissertativo-argumentativo;

3) Identificar os diversos tipos de argumentos que compde o arcabouco da diversidade de
Textos dissertativo-argumentativos

4) Produzir textos dissertativo-argumentativos em condigbes reais de apresentacio;

EMENTA

Recepcio e produgdo da diversidade textual. Textos dissertativo-argumentativos em

condi¢des reais de produgio: Caracteristicas do Texto dissertativo-argumentativo.

REFERENCIAS

REFERENCIAS BASICAS:

GARCIA, O. M. Comunicaciio em Prosa Moderna. 27. ed. Rio de Janeiro: FGV.2010.
KOCH, 1. V. A Coesdio Textual. 17. ed. Sio Paulo: Contexto, 2002.

MARCUSCHL L. A. Produciio Textual, Andlise de Géneros ¢ Compreensio. Sio Pulo:
Pardbola, 2008 .

REFERENCIAS COMPLEMENTARES:

ANDRE. Hildebrando A. de. Gramitica. 5 ed. Sio Paulo: Moderna, 1997.

Apostila de Portugués Instrumental do Curso Técnico de Enfermagem, Modulo I - CETAM,
2005.

BAGNO, Marcos. Nada da lingua € por acaso: ciéncia e senso comum na educacdo em
lingua materna. Revista Presenca Pedagogica. Set, 2006. Disponivel em:
<http://marcosbagno.com.br/site/?page 1d=37>. Acessado em 02 out. 2012.

CEGALLA, D.P. Novissima Gramitica da Lingua Portuguesa. Companhia Editora
Macional, 2005,

LUFT. Celso Pedro. Novo Manual de Portugués. 4 ed. Sio Paulo: Globo S. A. 2007
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramiitica - ensino plural. S5do Paulo: Cortez, 2003.
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA
SIGLA | IEA096 | NOME Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa nos Anos
Iniciais
CR 3.2.1 NATUREZA | Licenciatura | CH ‘60 | PERIODO | 4°

OB JETIVOS

GERAL:

Analisar os processos e procedimentos que nortelam o ensino da Lingua Portuguesa nas
séries iniciais do Ensino Fundamental

ESPECIFICOS:

1) Conhecer a importincia do estudo da lingua padrio e das varnantes linguisticas;

2) Analisar teorias sobre o ensino da lingua portuguesa a partir dos diferentes contextos
do ensino-aprendizagem;

3) Discutir as propostas de ensino da Lingua Portuguesa das primeiras séries do ensino
fundamental através da analise de documentos das esferas federal. Estadual e
municipal;

4) Desenvolver diferentes atividades praticas para o ensino da Lingua Portuguesa com
énfase nos niveis de recepgio, produgio e instrumentalizagio linguistica.

EMENTA

Concepedes e diversidade linguistica brasileira e as propostas de ensino no Brasil. A lingua
padrdo e as variantes linguisticas. A lingua como objeto de conhecimento e a constituigio de
falantes-leitores e escritores nos diversos contextos educacionais. Fundamentos tedrico-
metodologicos do ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais: a oralidade, a leitura, a
poesia, a literatura infantil, a produgio de textos, a questio gramatical. Analise e produgio
de materiais didaticos e de propostas metodologicas para o ensino da lingua portuguesa nos

anos iniclais.

REFERENCIAS

REFERENCIAS BASICAS:
COTELLO, Silvia M. Gasparian. A escola que (nfio) ensina a escrever. Sio Paulo: Paz e

Terra,2007.
FARIA, Maria Alice. Como usar a literatura infantil na sala de aula. 4.ed. Sio Paulo:
Contexto, 2007.

GOMES, Maria Lucia de Castro. Metodologia do ensino da Lingua Portuguesa. Curitiba:
Ibpex, 2007.

REFERENCIAS COMPLEMENTARES:

GERALDI, Joio Wanderley (org.). O texto na sala de aula. 4. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2006.

KOCH, Lhgedore Villaga. ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender: os sentidos do texto.
3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2010. )
LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 6. ed. Sdo Paulo: Atica,
2006

MICOTTI, Maria Cecilia de Oliveira (org.). Leitura e escrita: como aprender com éxito por
meio da pedagogia de projetos. Sdo Paulo: Contexto, 2009.

PAVIANI, Neires Maria Soldatelli. Linguagem e educagiio. Caxias do Sul: Educs, 2008.
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA

SIGLA | TAPL00O NOME Literatura Infantil

CR 4.4.0 NATUREZA | LICENCIATURA ‘CH ‘60 ‘PERIODD ‘5°
OB JETIVOS

GERAL:
Compreender a importincia da literatura infanto-juvenil na formacio do cidadio critico

buscando discutir os diversos géneros literdrios e as diversas metodologias de ensino da
literatura infanto-juvenil.

ESPECIFICOS:

1) Compreender a génese, conceitos, natureza ¢ funcdes da literatura infanto-juvenil e as
possibilidades do uso de metodologias de ensino nesses contetdos:

2} Analisar o movimento historico da literatura infanto-juvenil no Brasil e sua funcio
na cscola € na sociedade;

3) Identificar as tendéncias da literatura infanto-juvenil na atualidade.

4) Analisar o voerismo ¢ a fantasia contidos nos géneros literarios e os tipos de
discursos presentes nos texto infantis;

5) Explorar o papel das diversas poesias destinadas s criancas:

EMENTA
Fundamentos histéricos da literatura infanto-juvenil: génese, conceitos, natureza ¢ fungdes.

A literatura infanto-juvenil no Brasil: relagdo com a sociedade e com a escola. As tendéncias
da literatura infanto-juvenil atual. A formacgio do espinto infanto-juvenil. O voensmo e a
fantasia da cnanga. A poesia destinada 4s cniancas: da poesia folelornica a poesia infanto-
Juvenil: incentive ao desenvolvimento da capacidade cnadora da crnanga. Narrativas orais: a
literatura de tradigiio oral da regido (lendas). Metodologias de ensino da literatura infanto-
juvenil. Leitura e analise de obras infanto-juvenil.

REFERENCIAS

REFERENCIAS BASICAS:

COELHO, Nelly Novaes. Dicionirio critico da literatura infantil e juvenil brasileira
(1882/1982). Sdo Paulo: Quiron, 1983,

. Panorama histdrico da literatura infanto-juvenil. Sio Paulo: Atica,

CUNHA, Mansa; ZIBERMAN, Regina. Literatura infantil: tcoria ¢ pratica. Sdo Paulo:
Atica,2000.

LAJOLO, Mansa; ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil brasileira: Historia e
Histonas. 6. Ed. Sao Paulo: eitica, 2007.

SILVEIRA, Rosa Hessel et al. A diferenca na literatura infantil: narrativas ¢ leituras. Sio
Paulo: Moderna, 2012,

REFERENCIAS COMPLEMENTARES:

GREGORIN FILHO, José Nicolau. Literatura Infantil: Multiplas linguagens na formagio
de lettores. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2009,

OLIVEIRA. Maia Alexandre. Leitura prazer: interacio participativa com a leitura infantil
na escola. Sdo Paulo: Paulinas, 2003.

SILVA, Vera Mana Tietzmann. Literatura infantil brasileira: um gwa para professores ¢
promotores de leitura. 2. Ed. Goidma: Cinone Editorial, 2009,

VIGOTSKL Liev 5. Psicologia da arte. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998,

FZILBERMAN, Repina. A literatura infantil na escola. 11. Ed. Sio Paulo: Global, 2003,
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA

SIGLA | IEAI5S1 | NOME Metodologia da Leitura

CR 32.1 NATUREZA | Licenciatura |CH ‘GG‘PERIODO 6°
OB JETIVOS

GERAL:
Desenvolver atividades que envolvam a leitura infantil e infanto-juvenil junto & comunidade

estudantil da primeira etapa do ensino fundamental das escolas publicas e/ou comunidade

local.
ESPECIFICOS:
1) Dramatizar fatos reais ¢ imaginarios, baseados na leitura de livros da literatura
infantil ¢ infanto-juvenil em preparacio a execugio do projeto de leitura nas escolas;
2) Elaborar projeto de leitura e desenvolvé-lo com alunos da primeira etapa do ensino
fundamental;
3) Escrever um artigo envolvendo as tematicas trabalhadas na disciplina.

EMENTA

Leitura: metodologia da leitura; hiteratura; literatura mfantil; literatura infanto-juvenil.

REFERENCIAS

REFEREMNCIAS BASICAS:

ABRAMOVICK, Fanny. Literatura infantil: gostosuras ¢ bobices. Sio Paulo: Scipione,
1995,

AZENHA, Maria Da Graga. Construtivismo: De Piaget A Emilia Ferreiro. Sio Paulo:
Atica,1994.

BALDIL Elizabeth. Leitura nas séries iniciais: uma proposta de formacio de leitores de
literatura. Porto Alegre: Editora Projeto, 2009.

BRASIL. Literatura: ensino fundamental. Colegdo Explorando o Ensino. Brasilia:
MEC/SEB, 2010.

FERREIRO, Emilia. TEBEROSKY, Ana. Psicogénese Da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artmed, 1999,

FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 48. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2006.

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 6. ed. Sio Paulo: Atica,
2006.

MARTINS, Maria Helena. O que é leitura.19. ed. Sio Paulo:Brasilense, 1997,

REFERENCIAS COMPLEMENTARES
CARVALHO, Castelar de. Para compreender Saussure. 15. ed. Petropolis, RI: Vozes,

2003.
COELHO, Nelly Novaes. Literatura infantil: teoria, analise, didatica. So Paulo: Modema,
2000.
CUNHA, Leo[ et al.]. Poesia para criangas: conceitos, tendéncias e praticas. Curitiba: Pia,
2012.

ECO, Humberto. Os limites da interpretaciio. 2. ed. Sio Paulo: Perspectiva, 2004,
FARIA. Maria Alice. Como usar a literatura infantil na sala de aula. 4. ed. Sao Paulo:
Contexto, 2007.
MIGUEZ, Fatima. Nas arte-manhas do imaginario infantil: o lugar da literatura na sala de
aula. Rio de Janeiro: Singular, 2009.
SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. Trad. Claudia Schilling. 6. ed. Porto Alegre: Artmed,
1998.
SOUZA, Renata Junqueira de. Biblioteca escolar e priticas educativas: o mediador em
formagao. Sio Paulo: Mercado de Letras, 2009.

.. FEBA, Berta Licia Taghan (Orgs). Leitura literaria na escola: reflexdes ¢

propostas na perspectiva do letramento. Sao Paulo: Mercado de Letras, 2011.
ZILBERMAN, Regina. A literatura infantil na escola. 11. ed. Sio Paulo: Global, 2003.
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA
SIGLA | IEALS6 | NOME Alfabetizagdo ¢ Letramento
CR 5.4.1 MATUREZA | Licenciatura |C[—I |00 |PER[0DO 6°
OB JETIVOS

GERAL:

Compreender os aspectos histoncos, sociais, politicos ¢ educacionais da alfabetizacio e

Letramento, analisando os condicionantes ¢ implicagdes praticas na educagio.

Compreender os conceitos de alfabetizacio e letramento no contexto historico, analisando
a sua natureza, fatores condicionantes e implicagées praticas;
ESPECIFICOS:
1) Conceituar alfabetizacio ¢ Letramento, identificando seus condicionantes ¢ suas
implicagoes para a pratica pedagogica;
2) Mapear as especificidades ¢ inter-relagdes dos processos de alfabetizacio e
letramento;
3) Analisar os desafios do processo de ensino ¢ aprendizagem da escrita e da leitura:
contelidos, procedimentos de ensino e praticas de avaliagio:
4) BRealizar atividades diditico-pedagogicas relacionadas ao ensino ¢ a aprendizagem;

EMENTA

Evolugao historica das ideias sobre alfabetizacdo e Letramento: seus condicionantes e
suas implicagdes para a pratica pedagogica; aspectos socials, politicos e educacionais dos
processos de Alfabetizacdo ¢ Letramento. Especificidades ¢ inter-relagtes dos processos
de alfabetizacio ¢ leramento; as maluplas dimensdes do processo de alfabetizagdo ¢ a
pratica pedagogica; aspectos didaticos do processo de ensino ¢ aprendizagem da escrita e
da lettura: conteddos, procedimentos de ensino e praticas de avaliagio.

REFERENCIAS

REFERENCIAS BASICAS:

FERRERO, Emilia. Alfabetizaciio em processo. Sio Paulo: Cortez, 1996.
Reflexies sobre alfabetizaciio. Sio Paulo: Cortez, 2001.

KRAMER, Sonia (Org.). Com a pré-escola nas miios. Sio Paulo: Atica, 2007.
LIMA, Adnana Flavia Santos de Oliveira. Pré-escola e alfabetizag¢iio: uma proposta
baseada em P. Freire e J. Piaget. 17 ed. Petropolis, RJ, Vozes, 2007.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Os sentidos da alfabetizagio. Sao Paulo:
UNESP, 2000.

SOARES, Magda Becker. Letramento, um tema em trés géneros. Belo Horizonte,
Editora Auténtica, 1998.

. Linguagem e escola uma perspectiva social. 2. ed. Sio Paulo: 1996.

- Alfabetizagiio ¢ letramento. 5. od. Sdo Poulo: Contexto, 2013,

ZACCUR Edwiges (Org). A magia da linguagem. 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A 2001.

REFERENCIAS COMPLEMENTARES:

CURTO, L. M. Escrever ¢ ler: como as criancas aprendem e como o professor pode
ensind-las a escrever e ler. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.
KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pritica. 4 ¢d. Campinas, Sdo Paulo:

Pontes Editora, 1996.

MATENCIO, Maria de Lourdes, M. Leitura, produgiio de textos ¢ a escola: reflexies
sobre o processo de letramento. Campinas: Mercado de Letras, 1994,

ROJO, Roxane. (Org.). A pritica de linguagem em sala de aula: praticando os PCNs.
Campinas: Mercado de Letras, 2000.

SANTOS, Carmi Ferraz. Alfabetizagio e letramento: conceitos ¢ relagoes. Belo
Iorizonte: Auténtica, 2007.

SMOLKA, Ana Luiza Bustamente. A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacio
como processo discursivo. 9 ed. Sio Paulo: Cortez, 2000.

SOLE, L. Estratégias de Leitura. 6. ed. Tradugdo por: Claudia Schilling. Porto Alegre:
Artmed, 1998,
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UFAM-Humaita
Nucleo de Estudos
Eixo Estruturante:

DISCIPLINA

SIGLA | IAPO24 | NOME Leitura ¢ Produgio Textual

CR 4.4.0 NATUREZA | Licenciatura | CH 60 | PERIODO
OB JETIVOS

GERAL:
Desenvolver técnicas de leitura e producdo de textos diversos, com énfase nos textos
dissertativos voltados para o universo académico.
ESPECIFICOS:
1) Qualificar as habilidades basicas de leitura e producio textual nos diferentes
contextos de producio:
2} Dinamizar o processo de leitura com atividades praticas criativas;
3) Produzir atividades de producio textual com énfase nos textos argumentativos

voltados para o dmbito académico.

EMENTA

Objetivos de leitura. Tipologias Textuais. Procedimentos de Leirtura, analise ¢ produgéo

do texto dissertativo voltados para o universo académico.

REFERENCIAS

REFERENCIAS BASICAS:

COTELLO, Silva m. Gasparian. A escola gque (nio) ensinar a escrever. Sio Paulo:
Paz e Terra, 2007.

GERALDI, Joio Wanderley (Org.). O texto na sala de aula. 4. ed. Sio
Paulq:ﬁtica.zﬂ[}ﬁ.

SOLE, Isabel. Estratégias de leitura. Trad. Claudia Schilling .6.ed. Porto Alegre:

Artmed, 1998.

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 6.cd. 530 Paulo:
Atica, 2006.

PORTO, Marcia. Mundo das ideias: um dialogo entre os géneros textuais. Curitiba:
Aymara, 2009

ECO, Humberto. (¥s limites da interpretacio. 2. ed. 530 Paulo:Perspectiva, 2004,

REFERENCIAS COMPLEMENTARES
CUNHA, C., CINTRA, L. Nova Gramiitica do Portugués Contemporiineo. 6. ed. Rio

de Janemro: Lexicon, 2013,

FREIRE, P. A Importincia do Ato de Ler. 51. ed. Sio Paulo: Cortez, 201 1.

GARCIA, O. M. Comunica¢io em Prosa Moderna. 27, ed. Rio de Janeiro: FGV,2010.
KOCH, L. V. A Coesiio Textual. 17. ed. S0 Paulo: Contexto, 2002.

MARCUSCHI, L. A. Produgiio Textual, Andlise de Géneros e Compreensio. Sio
Pulo: Parabola, 2008 .
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