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Avida é um incéndio: nela
dancamos, salamandras magicas
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Em meio aos toros que desabam,

cantemos a cancao das chamas!

Cantemos a cancdo da vida,
na propria luz consumida...

Mario Quintana



RESUMO

O final da “Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizagdo” (2003/2012) ¢ um periodo
propicio para fazermos uma andlise retrospectiva do seu desenvolvimento e dos impactos dos
seus resultados para 0 nosso pais. Esta investigacdo tem por objetivo analisar os sentidos
produzidos pelos professores recém-formados, sobre a abordagem psicogenética, ao
letramento, a abordagem discursiva do processo de alfabetizacdo e a abordagem do método
fonico, presentes nas politicas curriculares de formacdo de professores alfabetizadores.
Destaco nos documentos curriculares analisados os sentidos das diferentes abordagens para o
desenvolvimento da alfabetizacao e identifico como estes sdo recontextualizados no contexto
da prética por estes professores. Os documentos utilizados como base de anélises foram o
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA (2001), o Pré-Letramento
(2005), ambos do governo federal e a Reorientagdo Curricular Livro IV — Curso Normal
(2006), elaborada pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro — SEE/RJ. Foram
envolvidas na pesquisa oito professoras em exercicio na rede municipal de educacdo do
municipio de Pirai e a empiria foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas e relato
de experiéncias. Buscando diadlogo com as teorias pos-estruturais, sdo utilizados os conceitos
de Ciclo Continuo de Politicas e de Recontextualizacdo desenvolvidos por Ball (2009a;
2009b) e Lopes (2005). Entre os resultados da pesquisa, foi possivel evidenciar uma
multiplicidade de sentidos produzidos sobre as demandas presentes nas politicas curriculares,
recontextualizagdes hibridizadas por sentidos produzidos na formacdo inicial e outros
produzidos nas experiéncias vividas em outros contextos e a ampliacdo dos sentidos
articulados nos discursos hegemonicos sobre alfabetizagédo, ensejando maior flexibilidade na
organizagdo da pratica pedagogica, embora o cotidiano da sala de aula aponte necessidades
que vao além dos sentidos que as politicas curriculares tentam fechar. No desdobramento dos
resultados foi concluida a necessidade de que as articulagdes discursivas nas politicas
curriculares favoregcam a ampliacdo dos sentidos, legitimando a autonomia dos professores na
producdo da sua préatica pedagdgica.

Palavras-chave: Curriculo. Formacéo Docente. Alfabetizacéo.



ABSTRACT

The end of the “ United Nation Decade for theLiteracy” (2003/2012) is a good period to do
the retrospective analisys of its development and of the impact of its results in our country.
The goal of this investigation is to analyse the produced senses by the newly graduated
teachers, about the demand regarding the phycogenetic approach, the literacy, the discursive
approach of the literacy process, and the phonic method, present in the curricular politics of
literacy teachers” training. | emphasise, on the analized curricular documents, the influence of
the different approaches for the literacy development, and | identify how this demands are
recontextualized on the experience context by those teachers. The used documents as basis of
the analysis were the “ Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores — PROFA
(2001), o Pro-Letramento (2005), both from the Federal government and the curricular
reorientation book IV — Curso Normal ( 2006) , drafted by the Secretary of Education of Rio
de Janeiro — SEE/RJ. Eight teachers from Pirai were involved on this research and the
experience happened through semi structured interviews and experience reporting, looking for
a dialogue with post-strutured theories, the concepts of ongoing political cycle and
recontextualized developed by Ball (2009a-2009b) and Lopes (2005). Among the results of
the research, it was possible to evidence a multiplicity of produced senses about the demands
present in the curricular politics, recontextualized hybrided for senses produced on the initial
training and other produced in the experiences lived in other contexts, and the enlargement of
the senses articulated on the hegemonic speeches about literacy, providing a larger flexibility
in the organization of the pedagogical practice, although the day by day in the classroom
shows the necessity that goes further the senses that the curricular politics try to close. With
the results, it was concluded that the necessity of the discursive articulation in the curricular
politics benefit the enlargement of the senses, legitimizing the teachers autonomy in the
production of the pedagogical practice.

Keywords: Curriculum. Teacher’s Training. Literacy.
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INTRODUCAO

As experiéncias marcantes, vividas como professora alfabetizadora recém-formada,
vém a minha lembranca, de maneira muito intensa, quando abordo a tematica da
alfabetizacdo. De todos os lugares que tive a oportunidade de ocupar, ao longo de trinta anos
de magistério, como professora, orientadora, diretora, integrante de Secretaria Municipal de
Educacdo, este foi, sem duvida, o mais instigante. Muitas anglstias me acompanharam
naquela dificil trajetoria, misturando medo e sensacdo de impoténcia. A oportunidade de
contar com a sensibilidade e o amadurecimento profissional de outros pares mais experientes,
em ambientes de formacdo, foi uma contribuicdo importante para ir ressignificando aos
poucos esta trajetdria, tornando-a uma tarefa prazerosa, abrindo possibilidades de muitas
descobertas.

N&o por acaso, 0s dez anos de atuacdo ocupando outra posicao, agora como docente da
disciplina de Alfabetizacfo, tanto no Curso Normal em Nivel Médio como em Cursos de
Pedagogia, me fizeram refletir sobre variadas demandas que séo suscitadas pela amplitude e
complexidade dos objetivos que norteiam uma formacdo inicial de professores
alfabetizadores. Uma formacéo que pretenda ser resolutiva e consistente, que busque evitar o
vacuo entre espagos formativos distintos e que se proponha a ser um dos elos de uma mesma
corrente.

A experiéncia de gestdo de sistema de ensino, dentro de Secretaria de Educacéo,
também tem sido provocadora na medida em que vivenciamos angustias em relacdo as
questdes da educacdo de maneira geral e da alfabetizacdo de maneira particular; pois esta
perpassa grande parte dos nossos investimentos na busca de melhores resultados.

Ao pensar no contexto em que se situa a alfabetizacdo no Brasil, hoje, podemos levar
em conta seus indices, seu historico, seus conceitos e suas implicacBes sociopoliticas,
econbmicas e culturais, para compreender a problematica que a envolve, a partir da acdo dos
diversos sujeitos e grupos imbricados nesta relacao.

O final da “Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizacdo”, periodo estabelecido
pela Assembleia Geral da ONU (2001), para que os paises signatarios, incluindo entre eles o
Brasil, pudessem realizar melhorias em seus indices de alfabetizagdo, sugere uma analise

retrospectiva da trajetoria da alfabetizacdo em nosso pais e a identificacdo de seus impactos.
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O Instituto Paulo Montenegro - IPM® revelou, em seus dados estatisticos, que 0
percentual da populacdo, entre 15 e 64 anos, alfabetizada funcionalmente, foi de 61% em
2001 para 73% em 2011, mas apenas um em cada quatro brasileiros domina plenamente as
habilidades de leitura, escrita e matematica. Os resultados do Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (INAF), criado e implementado por este instituto, em parceria com a
ONG Acéao Educativa, mostram que durante os Gltimos dez anos houve uma reducdo do
analfabetismo absoluto e da alfabetizacdo rudimentar e um incremento do nivel basico de
habilidade de leitura, escrita e matematica. No entanto, a propor¢do dos que atingem um nivel
pleno de habilidades, manteve-se praticamente inalterada, em torno de 25%.

Em 1958, a UNESCO definia como alfabetizada a pessoa que era capaz de ler e
escrever um enunciado simples em relacdo a sua vida diaria. Depois de duas décadas a
UNESCO sugeriu a diferenciacdo entre analfabetismo e alfabetismo funcional, passa a ser
considerada alfabetizada funcional a pessoa que utiliza a leitura e a escrita para atuar
funcionalmente nas préaticas sociais de uso e para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao
longo da vida. Em 1990, o IBGE passa a divulgar indices de analfabetismo funcional,
tomando por base o nimero de séries escolares concluidas, inferior a 04 (quatro) anos. (IPM,
2001)

Baseado nas mudangas relativas a estes conceitos, o INAF define quatro niveis de
alfabetismo: os alfabetizados em nivel pleno, os alfabetizados em nivel bésico, o0s
alfabetizados em nivel rudimentar e os analfabetos. Entre estes, os dois primeiros sdo
considerados como funcionalmente alfabetizados e os dois Gltimos sdo considerados como
analfabetos funcionais. Podemos perceber pelos percentuais divulgados, que alguns avancos
foram alcancados, mas o desafio de cumprir a responsabilidade de socializar estes
conhecimentos de maneira plena entre a populacéo brasileira, continua na nossa pauta.

No ambito dessa discussdo, compartilho com a produtividade dos postulados da
psicogénese da lingua escrita, segundo Emilia Ferreiro (1985), da abordagem discursiva do
processo de alfabetizacdo, segundo Smolka (1988), do entendimento da alfabetizacdo e do
letramento como processos distintos, mas intercomplementares entre si, segundo Soares

(1998), mas ndo desconsidero qualquer conhecimento produzido sobre alfabetizagdo como

! Organizagéo sem fins lucrativos, vinculada ao IBOPE, e que tem por objetivo desenvolver e executar
projetos na &rea da Educacéo.
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util as nossas capacidades de recontextualizagdo. Defendo a utilizagdo do termo alfabetizacéo
entendido como aquisigao do sistema de escrita alfabética, numa abordagem construtivista e
do termo letramento como préticas e usos sociais da leitura e da escrita. A opcao pelo uso dos
dois termos foi feita por acreditar que sejam dois processos distintos e para facilitar a
compreensdo da analise de suas especificidades.

Ao fazer uma retrospectiva da histéria da alfabetizacdo em nosso pais, Mortatti
(2010) aborda a centralidade dos aspectos da alfabetizacdo que sdo referendados, em cada
momento historico, nas politicas publicas oficiais ao longo de 130 anos. Destaca quatro
momentos cruciais da historia da alfabetizacdo no Brasil; cada um, marcado por um novo
sentido atribuido a alfabetizacdo: o primeiro momento (1876 a 1890) se caracteriza pela
disputa entre os partidarios do novo método da palavracdo e os dos antigos métodos sintéticos
(alfabético, fonico, silabico); o segundo momento (1890 a meados dos anos de 1920) é
marcado pela disputa entre os defensores do novo método analitico e os dos antigos métodos
sintéticos; o terceiro momento (meados dos anos de 1920 a final dos anos de 1970) € notavel
pelas disputas entre defensores dos antigos métodos de alfabetizacdo e os dos novos testes
ABC para verificacdo da maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e escrita, do que
decorre a introducdo dos novos métodos mistos; o quarto momento (meados de 1980 a 1994),
marca-se pelas disputas entre os defensores da nova perspectiva construtivista e os dos antigos
testes de maturidade e dos antigos métodos de alfabetizacdo, sobretudo os de base fonética.
Esta disputa pela hegemonia das politicas curriculares se estende até 0s nossos dias.

Observou-se que, em cada periodo, novos sentidos sobre a alfabetizacdo foram sendo
produzidos e, com eles, novas formas de orientar o ensino da leitura e da escrita. Cada nova
proposta foi sendo incorporada as politicas educacionais vigentes e instaurada como sendo a
tabua de salvacao para os problemas encontrados.

Segundo Mortatti (2010), as criticas intensas sobre o fracasso escolar na aquisicdo da
leitura e da escrita nas séries iniciais do Ensino Fundamental - EF, onde se concentrava uma
grande parte da populacdo pobre, geraram trés modelos tedricos explicativos para este
insucesso, nas décadas de 1980 e 1990: o construtivismo (FERREIRO 1985), o
interacionismo linguistico (SMOLKA 1988) e o letramento (KATO 1987, KLEIMAN 1995,
TFOUNI 1988, SOARES 1998). O modelo tedrico construtivista, decorrente das pesquisas de
Emilia Ferreiro, na Universidade de Genebra, sob a orientacdo de Jean Piaget, caracterizou-se
como uma revolucdo conceitual e mantém-se até nossos dias numa posi¢do hegemonica,

embora ndo o seja de maneira exclusiva.
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Nas Ultimas décadas, as discussdes suscitadas sobre alfabetizagdo e letramento
assumiram variados enfoques, em variados contextos, dentro e fora do nosso pais.

[...] a invencdo do letramento, entre nds, se deu por caminhos diferentes
daqueles que explicam a invengdo do termo em outros paises, como a Franga
e o0s Estados Unidos. Enquanto nesses outros paises a discussdo do
letramento — illettrisme, literacy e illiteracy — se fez e se faz de forma
independente em relagéo a discussdo da alfabetizacdo — apprendre a lire et a
écrire, reading instruction, emergent literacy, beginning literacy —, no Brasil
a discussdo do letramento surge sempre enraizada no conceito de
alfabetizacéo, o que tem levado, apesar da diferenciacdo sempre proposta na
producdo académica, a uma inadequada e inconveniente fusdo dos dois
processos, com prevaléncia do conceito de letramento, por razbes que
tentarei identificar mais adiante, o que tem conduzido a um certo
apagamento da alfabetizacdo que, talvez com algum exagero, denomino
desinvencéo da alfabetizacao, de que trato em seguida. (SOARES, 2004, p.8)

Como nos aponta a autora, nos paises de primeiro mundo, as discussdes sobre
alfabetizacdo e letramento se ddo, na maioria das vezes, guardando especificidades nos
termos, no Brasil essas discussfes tém se entrecruzado e se confundido. A constatacdo de
Soares (2004) denuncia, por um lado, o desnivel da apropriacdo dos conceitos e, por outro, as
implicacbes desastrosas dos males entendidos entre os dois processos, 0 que na pratica
resultou em imensas lacunas reveladas com os resultados de avaliacBes feitas por 6rgdos
governamentais e ndo governamentais, como o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
- IBGE, Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais — INEP e o Instituto Paulo Montenegro
— IPM. Nas préticas alfabetizadoras, a énfase em um ou outro aspecto, sem atentar de forma
mais criteriosa para suas nuances mais especificas ou mesmo tomando um conceito pelo
outro, tem gerado lacunas no processo e distor¢cdes nos resultados da avaliagdo dos mesmos.

Dados do IBGE/2010 apontam ainda, um alto percentual de distor¢do idade/ano de
escolaridade, acima de 20%, do 3° ao 5° ano. Os resultados ainda insatisfatorios dos niveis de
letramento nas escolas brasileiras sinalizam que € preciso buscar alternativas viaveis que
possam confronta-los, sinalizando a resisténcia dos educadores que, inconformados com estes
resultados, acreditam na capacidade potencial das nossas criancas, jovens e adultos.

Ainda hoje, em meio a esses desencontros, grandes debates se travam entre os
defensores da abordagem psicogenética e os defensores dos métodos fonicos. Estes vém a
baila para responsabilizar aqueles pelos resultados obtidos. Entre os tedricos do método
fonico que mais se destacam, encontramos Alessandra Capovilla e Fernando Capovilla
(2005). As disputas em torno da fixacdo de sentidos para adog¢do de um projeto de
alfabetizacdo no Brasil tém girado em torno das concep¢des do construtivismo, do letramento

e das metodologias de base fonica. Em contraposicéo as duas primeiras concepcdes, que tém
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aparecido de maneira hegeménica nas politicas de alfabetizacdo das Ultimas décadas, o
relatorio sobre “Os novos caminhos da alfabetizagdo infantil”, organizado por Capovilla
(2005), critica os resultados da alfabetizacdo no Brasil, a partir da analise dos resultados
obtidos em avaliacdo de larga escala. Tomando como exemplo os resultados do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Bésica — SAEB, defende a adocdo dos postulados do método fénico
como meio de superacgdo da atual crise em que se encontra a alfabetizacdo. Este processo de
embates em torno dos significados, expressa as diferentes concepgdes existentes na
constituicdo das politicas curriculares.

Em nossos dias, gera polémica o que Mortatti (2010) chamou “desmetodizagdo da
alfabetiza¢d0”, como fruto da adogdo do modelo tedrico da epistemologia genética. Segundo a
autora, o construtivismo ndo pode e nao pretende ser, nem um novo método de ensino da
leitura e escrita nem, portanto, comporta uma nova didatica (teoria do ensino) da leitura e
escrita. A natureza desta abordagem tem exigido dos futuros professores uma aprendizagem
conceitual que deve guiar sua pratica, tornando-se indispensavel o desenvolvimento da
capacidade de equacionar diversas variaveis em jogo, nas situacdes de aprendizagem e tomar
decisbes num terreno cercado de imprevisibilidades. As situacdes de ensino que, embora nao
sejam as Unicas, mas ainda uma importante dimenséo do oficio de professor, fica envolta num
corolario de incertezas.

Diversos autores identificam movimentos indicativos de rupturas e permanéncias que
permeiam, até os nossos dias, a pratica dos professores alfabetizadores que mesclam opcdes
metodoldgicas que envolvem multiplas orientacGes tedricas na busca de resultados exitosos.
Esse processo tem suscitado diversas reflexdes sobre o fazer do professor alfabetizador, tal
como: Frade (2003) em seu artigo “Alfabetizacdo Hoje: onde estdo os métodos?” sugere que
“o problema da visibilidade ou invisibilidade metodoldgica pode explicar posturas e praticas
de professores e mesmo certo desamparo com relagdo ao “como fazer”.” (p.19). Magda
Soares (2013) em seu texto “Alfabetizacdo: em busca de um método?”, adverte que “sem
proposi¢des metodoldgicas claras, estamos correndo o risco de ampliar o fracasso escolar”. (p.
96) e Morais (2006) em “Concepgdes ¢ metodologias de alfabetizagdo: por que é preciso ir
além da discussdo sobre velhos métodos?”, nos diz que “precisamos, sim, discutir
metodologias de alfabetizacdo, em lugar de ressuscitar a guerra dos metodos tradicionais de
alfabetizacao” (p.11).

O conceito de alfabetismo ou letramento é complexo e multifacetado, pois envolve
variadas dimensdes que requerem um olhar atento e criterioso para compreendé-lo em suas

peculiaridades. Soares (1995) o analisa em suas dimensdes individual e social, aléem de suas
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tendéncias liberal ou revolucionaria. Ela focaliza na dimensdo individual os processos de
leitura e escrita de cada um e na dimensdo social sdo consideradas as praticas que estdo para
além das habilidades individuais; sdo consideradas as praticas sociais que sao desenvolvidas
por determinado grupo social, em determinado contexto historico que envolve a leitura e a
escrita.

Os Novos Estudos sobre o Letramento — NEL, segundo Terra (2013), € um movimento
que se consolidou na década de 1990, concebe o termo dentro de uma perspectiva
sociocultural dos usos da escrita e traz novos pressupostos ao estudo do fenémeno, dividindo
as opinides sobre o seu conceito. Enfatiza dois modelos ndo coincidentes, 0 modelo autbnomo
e 0 modelo ideoldgico. No modelo autbnomo, o letramento é entendido como uma habilidade
individual adquirida no contexto educacional, sdo praticas neutras e universais. No modelo
ideologico, ele é entendido como préaticas sociais que variam de um contexto para outro e se
transformam ao longo do tempo, sdo praticas afetadas pela estrutura do poder.

Tomando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96) como
marco de referéncia para a compreensao das mudancas significativas, nas Gltimas décadas,
gue ocorreram no cenario da educacédo brasileira, podemos identificar varios desdobramentos
que culminaram, com a implementacdo de politicas direcionadas a formacdo inicial e
continuada de professores para a Educacdo Bésica. Destacamos, entre elas, a Reorientacdo
Curricular — Curso Normal (2006), elaborada pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio
de Janeiro - SEE/RJ. Identificamos, ainda, politicas direcionadas a formacdo continuada do
professor alfabetizador como o Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores —
PROFA (2001), e o Pro-Letramento (2005), ambos de responsabilidade da Unido.

Com concepcdes e orientacdes diversas, 0s modelos tedricos que orientam as politicas
curriculares de alfabetizacdo no Brasil, coexistem na tensdo de embates buscando a fixacao de
seus sentidos nas disputas por hegemonia. Tem sido desafiadora a constru¢cdo de modelos
tedrico-metodoldgicos que atendam as demandas da alfabetizacdo e que sejam adequados aos
alunos da formacdo inicial de professores alfabetizadores. Sao intrincadas as relagdes que
perpassam o processo de alfabetizacdo e letramento, sobretudo em sociedades tdo complexas
como as de hoje, onde novos desenhos reconfiguram as relagfes politicas, sociais, culturais e
econémicas, que regem a vida social. Somado a tudo isso, temos os fortes impactos advindos
da insercéo do uso das tecnologias da informacédo e da comunicacéo - TICs.

Tendo em vista a multiplicidade de conhecimentos tedricos e de habilidades praticas

que sdo postas em jogo no espago-tempo de formacdo inicial de professores, podemos
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compreendé-lo como lugar potente para pensar nas demandas suscitadas pela alfabetizagéo, a
partir das contribui¢Bes que o seu curriculo pode empreender.

O objetivo geral desta investigacao é analisar os sentidos produzidos pelos professores
recém-formados, sobre as influéncias referentes a abordagem psicogenética, ao letramento, a
abordagem discursiva do processo de alfabetizacdo e a abordagem do meétodo fonico,
presentes nas politicas curriculares de formagdo de professores alfabetizadores, destacando
nos documentos curriculares analisados as influéncias das diferentes abordagens para o
desenvolvimento da alfabetizacdo e identificando como estas sdo recontextualizadas no
ambito da préatica por estes professores.

Esta investigagdo pretende contribuir com os campos do curriculo e da formacdo de
professores, ampliando a compreensdo destes complexos processos de producao de politicas
que se entrecruzam gerando reflexos nesta formagdo. E importante conhecé-los bem, para
melhor problematiza-los, trazendo a tona algumas questbes do campo do curriculo que
interferem nos dilemas da formacao inicial do professor alfabetizador; formacéo que se insere
num contexto permeado por lutas, disputas e contradi¢cdes. O estudo do curriculo pode nos
possibilitar uma reflexdo atual e abrangente ao porte desta demanda, além de nos situar
tedrica e metodologicamente sobre nossas possiveis opgoes.

O municipio onde o trabalho de campo foi realizado, localiza-se na regido do Médio
Paraiba, também conhecida como regido do Vale do Café, cujo cultivo foi durante boa parte
de sua histéria uma importante atividade econémica. Hoje, ela se caracteriza por uma
economia local diversificada, com induastrias, comércio, servigos, agroinddstria e outros. De
acordo com os dados do Atlas Brasil/2013, sua &rea territorial foi estimada em 506,46 km?,
com populacdo em torno de 26.314 habitantes em 2012. O indice de Desenvolvimento
Humano (IDHM) do Municipio, no mesmo ano, foi avaliado em 0,708, desenvolvimento
considerado alto (entre 0,700 e 0,799). Nas duas Ultimas décadas, a Educacao foi o item que
apresentou maior crescimento, seguida dos outros dois itens que compdem o IDHM, Saude e
Renda. O percentual de frequéncia dos alunos de 6 a 14 anos, em 2010, ficou distribuido da
seguinte forma: 2,33% - ndo frequentaram; 47,99% frequentaram sem atraso a série indicada
para idade; 27,16% - frequentaram o Ensino Fundamental com um ano de atraso na série
indicada; 16,70% - frequentaram com atraso de dois anos na serie indicada; 1,26% -
frequentaram o Ensino Médio e 4,57% - foram identificados em outras situa¢des. O municipio
se percebe avancgando, mas com o desafio de ajustar a distor¢éo idade-ano de escolaridade que

ainda impacta fortemente seus resultados.
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Segundo dados do INEP, 0 municipio possui 4.893 alunos matriculados na Educacéo
Basica da rede municipal, 353 docentes e 21 escolas. O indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB), que produz seus resultados baseado no desempenho escolar dos
alunos e no fluxo, apontou que, em 2011, o 5° Ano de Escolaridade alcancou o IDEB de 5.2 e
0 9° Ano de Escolaridade, alcangou o IDEB de 4.5, para uma média projetada em 5.0 e 4.5
respectivamente, para cada segmento. De acordo com os dados acima, observa-se, por um
lado, um acompanhamento das metas estabelecidas de acordo com o indice de
desenvolvimento previsto para a educacdo béasica e, por outro, um percentual consideravel de
distorgéo idade/ano de escolaridade.

Funciona no municipio o Curso Normal, em nivel médio, oferecido por uma escola
estadual, e, o ensino superior a Distancia no Pélo do CEDERJ/CECIERJ, no ambito da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), oferecendo oito cursos diferentes, em nivel de
graduacdo, entre eles o de Pedagogia. O municipio é reconhecido nacional e
internacionalmente por seu pioneirismo no projeto “Um computador por aluno” (UCA).
Experiéncia iniciada no ano de 2007, com uma escola-piloto, e posteriormente estendida a
todas as escolas da rede. O projeto Pirai Digital, como ficou conhecido, através de politicas
publicas direcionadas ao setor, fez diversos investimentos visando democratizar 0 acesso as
TICs, oferecendo cobertura de sinal de internet banda larga, em todas as escolas municipais,
setores e Orgdos ligados a prefeitura e em quiosques, em pragas publicas, para 0 uso da
populacéo.

O recorte temporal da investigacdo foi circunscrito ao periodo que compreende a
Década da Alfabetizacdo (2003/2012). No que tange a andlise documental, os seguintes
documentos serviram de base de anélises: 1) Reorientacdo Curricular — Curso Normal (2006),
elaborado pela SEE/RJ; 2) PROFA (2001) — Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores, e 3) Pré-Letramento (2005), ambos propostos pelo governo federal.

Embora sejam utilizados para esta analise documentos que referenciam a formacéo
inicial, como o Reorienta¢do Curricular — Curso Normal e outros que referenciam a formacéo
continuada, como os documentos do PROFA e do Pré-Letramento, o foco central desta
investigacdo é a formacdo inicial. Nesta analise alguns caminhos se tornaram incontornaveis
apesar de parecerem incompativeis. Um deles refere-se a abordagem de dois niveis de
formacéo, a inicial e a continuada, e outro se refere a dois niveis de competéncia, a do estado
e a da Unido.

Os documentos elaborados para a formagédo continuada de professores alfabetizadores

tém sido utilizados para embasar os sentidos hegemonicos que tém orientado as politicas de
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alfabetizacdo no pais e que consequentemente tém exercido influéncias na formacdo inicial.
Outra aparente contradigdo que deve ser elucidada diz respeito a instancia governamental na
qual esses documentos sdo elaborados e aos fins para os quais sdo destinados. O documento
da formacao inicial em nivel médio € elaborado pelo governo do Estado do Rio de Janeiro e
o0s demais sdo elaborados na esfera federal, cada um atendendo suas respectivas competéncias
administrativas. Uma analise mais abrangente da formac&o inicial prescinde de uma visdo que
enxergue para além das areas de competéncias restritas de cada uma destas instancias,
questionando um sistema federativo que atua em regime de colaboragdo na oferta da educacao
béasica, conforme o que se preconiza no artigo 8° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional.

O trabalho de campo se iniciou com a submissdo do projeto ao Conselho de Etica em
Pesquisa, por meio da Plataforma Brasil, em setembro de 2014. O parecer consubstanciado foi
favoravel e os primeiros contatos formais com a Secretaria de Educacdo do municipio de Pirai
foram feitos solicitando a autorizacéo para a realizagdo das entrevistas com as professoras que
atendessem aos critérios estabelecidos. Como critérios para a selecdo do publico-alvo da
pesquisa foram estabelecidos: a atuacdo na rede municipal em turmas de 1° e 2° anos de
escolaridade, a formacdo no Curso Normal, em nivel médio, a partir de 2007 e experiéncia de,
no maximo, cinco anos com as turmas iniciantes de alfabetizagéo.

As entrevistas aconteceram durante os meses de dezembro de 2014 a margo de 2015.
Em um levantamento prévio feito junto a Secretaria Municipal de Educacdo de Pirai/RJ,
foram identificadas na rede, nove professoras integrantes do perfil delineado, lotadas em
cinco escolas de perfis variados. Entre elas, apenas uma recusou o convite para participar da
pesquisa, alegando sentir-se despreparada para uma entrevista. O grupo foi composto de trés
professoras concursadas, quatro professoras contratadas e uma professora permutada com
outra secretaria de educacdo.

Atualmente, o trabalho de alfabetizacdo na rede segue as diretrizes do Pacto Nacional
da Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC. Néo existe uma metodologia Unica, mas principios
gue orientam a pratica das professoras, baseados nos pressupostos da Psicogénese da Leitura e
da Escrita e no conceito de letramento. Todas as professoras do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e
3% ano de escolaridade) participam do PNAIC.

Foram produzidos dados empiricos por meio de dois procedimentos metodoldgicos: 1)
entrevistas semiestruturadas para analisar os sentidos produzidos sobre as demandas
referentes a abordagem psicogenética, ao letramento, a abordagem discursiva do processo de

alfabetizacdo e a abordagem do método fonico, que disputam hegemonia nas politicas
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curriculares de alfabetizacdo; 2) relato de experiéncia significativa sobre as ideias das criangas
sobre a escrita, aspectos da metodologia empregada em sala de aula ou respostas que as
professoras entrevistadas ainda ndo encontraram em suas praticas.

As professoras participantes da entrevista leram e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Foi feito um levantamento dos dados das
escolas, das entrevistadas e das turmas de atuacdo em 2014 (Apéndice A). Neste foi feita a
caracterizacdo da turma e da escola do professor investigado, n°® de alunos, perfil
socioeconémico, aprendizagem, alunos incluidos, segmentos que a escola atende, composi¢édo
da equipe-técnica, tempo para estudo e localizagéo.

Foram realizadas as entrevistas semiestruturadas contendo um roteiro com dezesseis
perguntas em cada uma delas (Apéndices B e C). Também foi solicitado as entrevistadas que
fizessem o registro/narrativa de uma experiéncia significativa, escolhida de sua préatica, onde
pudessem retratar ideias das criangcas sobre a escrita, sobre sua propria metodologia de
trabalho ou sobre respostas ainda ndo encontradas da sua experiéncia na alfabetizacédo
(Apéndice D). Em principio, a ideia era fazer, no segundo momento, um encontro com todas
as entrevistadas para a socializacdo dos relatos de experiéncia e para elucidacdo de questfes
referentes a entrevista. Devido ao tempo entrecortado pelo periodo de férias, ndo foi possivel
realizar esta troca, entdo, no segundo momento, foram feitos contatos individuais com cada
entrevistada a fim de elucidar questdes suscitadas no momento anterior, quando necessario.

Na entrevista, o primeiro bloco de questdes tinha por foco perceber os sentidos
produzidos sobre as demandas presentes nas politicas curriculares de formacdo dos
alfabetizadores, relativas a alfabetizacdo, ao letramento, a abordagem discursiva do processo
de alfabetizacdo e ao método fénico. No segundo bloco, o foco foi em relagdo as
recontextualizacdes dessas demandas, feitas pelas professoras, no contexto da préatica
pedagdgica.

Durante o0 més de dezembro, algumas entrevistas foram realizadas na escola e outras
foram agendadas na casa das professoras. Foi um periodo agitado pelas atividades de final de
ano, porém, ainda assim, foi possivel realizar um trabalho considerado produtivo, o que
garantiu boa qualidade nas reflexdes e respostas suscitadas pela entrevista. Em resumo, entre
as dificuldades que podem ser elencadas para a realizacdo deste trabalho s&o incluidas as
sobrecargas de atividades do final do periodo letivo, o contato com as professoras que
moravam em locais de dificil acesso, internacdo de uma professora por problemas de salde, o

intervalo das férias e falta de agenda compativel entre entrevistadora e entrevistadas.
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O segundo momento, realizado durante 0 més de margo de 2015, foi um pequeno
retorno as entrevistadas para esclarecer questdes pontuais das entrevistas ou dos relatos de
experiéncias. Neste periodo ndo houve tempo habil para submeter a transcricdo a apreciacao
das entrevistadas, antes do encaminhamento & banca avaliadora, embora saibamos da
relevancia desse procedimento como atitude de respeito ao profissional que tanto colaborou
com a investigacao.

Algumas questdes circunstanciais também causaram preocupacéo, uma delas foi o fato
de eu trabalhar dentro da Secretaria Municipal de Educagdo, embora ndo diretamente com a
alfabetizagcdo. Outra questdo foi porque no grupo selecionado, metade das professoras foram
minhas alunas da disciplina de Abordagem Psico-Sociolinguistica do Processo de
Alfabetizacéo.

A opcdo pela entrevista semiestruturada se deve ao entendimento da importancia de
perceber como as impressdes das professoras sobre as demandas da alfabetizacédo e letramento
se constituem discursivamente. Na andlise dos relatos de experiéncia, foram observadas
algumas peculiaridades da relacdo entre professora e alunos, tipos de propostas oferecidas,
formas como as demandas investigadas foram recontextualizadas nas praticas das professoras,
interacOes linguisticas estabelecidas, convergéncias e divergéncias entre o dito e o praticado.

As andlises foram feitas a partir de matrizes pds-estruturais utilizando como aportes
tedricos os conceitos de ciclos de politicas e de recontextualizacdo desenvolvidos por Ball
(1998; 2009a; 2009b) e Lopes (2005).

O conceito de ciclo continuo de politicas (Ball, 1998) entende e analisa as politicas
como um ciclo continuo constituido por trés diferentes contextos que se apresentam como
espacos de negociacdo e de formacdo de politicas: o contexto de influéncia, representado por
organismos internacionais, agéncias multilaterais, empresariado, grupos representativos que
influenciam a politica, universidades, pesquisadores e intelectuais; o contexto da producao,
definido como o espaco onde se produzem os textos de defini¢do politica; sdo “resultados de
disputas e acordos e competem entre si para controlar as representagdes da politica.” (BOWE
et al.,1992 apud MAINARDES, 2006, p.52). O contexto da pratica € o lugar onde se realiza a
pratica, ou seja, nas escolas e nas salas de aula onde as defini¢bes curriculares séo
interpretadas e recontextualizadas e o curriculo € criado. Nesses contextos sdo estabelecidas
intrincadas relacGes entre os textos da politica oficial e os discursos que se travam nos
contextos politicos; sdo instancias inter-relacionadas que se influenciam mutuamente,
abolindo a analise unilateral que veio caracterizando as pesquisas em politicas curriculares no

Brasil. As politicas curriculares s@o entendidas como resultado da interpenetracdo constante
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entre os contextos de influéncia, de producéo e da pratica, sempre mediada pelas relagdes de
forga que constituem o poder.

As politicas vao se tecendo nas relagdes com a participacdo ampla e irrestrita de todos
os envolvidos no processo. Nesse quadro analitico, podemos entender que a producdo do
curriculo:

[...] ndo esta circunscrita exclusivamente ao Estado, mas envolve todos os
sujeitos que produzem o discurso curricular nos varios contextos em que ele
circula, seja na escola ou para a escola, como resultado das lutas de varios
sujeitos e grupos sociais. O curriculo ndo apenas é um produto da cultura,
mas é um produtor de cultura (DIAS, 2009, p.23).

Podemos pensar no interior desta dinamica, nas muitas negociacdes de sentidos que
permeiam cada contexto e 0s contextos entre si e que sdo reguladas pelo confronto de suas
demandas que sdo capilarizadas. Aprofundando esta visdo, podemos também perceber que
estes contextos ndao incorporam estaticamente a concepcédo a eles atribuida, eles incorporam
posicionamentos diferenciados na tensdo das relagfes que estabelecem entre si. Isto é, todos,
indistintamente, podem assumir momentos de influéncia, de producdo ou de pratica.

A utilizacdo da metodologia de andlise das politicas curriculares proposta por Ball
(1998) nos ajuda a perceber os meandros que perpassam a construcdo de uma politica,
resultando num constructo que traz em si as marcas das negociacdes de sentidos
consensualizados, sempre mediadas pelas correlacdes de forcas envolvidas no processo social.
A resultante contingencial e proviséria desse processo nos remeterd sempre a visao do ideal
deturpado, pois cada ideal colocado em jogo se vera refletido de maneira diferenciada de sua
composicdo original. Serd sempre agregado, condensado, negado, amputado com/por outros
ideais. Poderiamos comparar 0s constructos sociais, que sao mediados pela linguagem e as
relagcbes de poder, a fatores virtuais, na medida em que ndo agimos diretamente sobre eles.
Cabe-nos apenas participar do “jogo” que os define.

O movimento que vem se delineando permeia todos os contextos, se estende nas
mais diversas instancias e se reinicia, como em um espiral, num novo ciclo de embates, de
forcas e disputas, ininterruptamente. O ordenamento legal, os textos da politica, as ideias
emanadas dos contextos de producdo, ndo sdo impermeaveis. Eles provocam respostas que
serdo sempre inusitadas: podem ser de afirmacdo, negacdo, duvida, resisténcia, submisséo,
entre outras. O resultado do confronto entre as respostas possiveis, mediado pela relacdo de
poder, ¢ que define os rumos da acdo politica, que se d4 numa tensdo permanente, pois “os

contextos de influéncia, o contexto de definigdo de textos e os contextos da pratica formam
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um ciclo continuo produtor de politicas sempre passiveis de recontextualizacao” (LOPES,
2005, p.56).

Um olhar atento ao contexto da pratica pode nos trazer muitas descobertas sobre como
estas respostas se apresentam e qual é o seu papel na trama das relacdes que se estabelecem,
tecendo os fios da histéria. Este movimento denominado de recontextualizagdo acontece
quando a politica muda de contexto. Ndo ha uma recepcdo passiva, mas sim um tenso
processo de negociacao de sentidos. Entender como as recontextualizacfes das demandas que
disputam hegemonia nas politicas curriculares de formacdo do professor alfabetizador podem
ser feitas pelas professoras alfabetizadoras recém-formadas, em suas salas de aula, € uma
tarefa artesanal que se abre a possibilidade de identificar pistas importantes para a
problematizacdo destas politicas.

O conceito de recontextualizacdo envolve as possibilidades de reinterpretacfes que
podem ser feitas e que sdo inerentes aos espagos por onde ha uma circularidade de textos e
discursos politicos. Esse conceito se amplia “quando Ball incorpora a recontextualizacdo o
entendimento da cultura pelo hibridismo, busca entender as nuances e variagdes locais das
politicas educacionais” (LOPES, 2005, p. 56). As recontextualizacbes entendidas por
processos hibridos nos remetem a consideracao de um jogo de negociacdo de sentidos, sempre
mediado por relacdes assimétricas de poder.

Segundo Ball (2009b), colocar a politica em pratica envolve um processo de atuacdo.
“E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto da peca, mas a realidade da pega
apenas toma vida quando alguém as representa” (p.305). O autor ainda sinaliza que, além de
ser um processo social e pessoal, é também um processo material, por ser representado em um
contexto material.

Percebidas por este angulo, as professoras em seus contextos de pratica também séo
produtoras de curriculo na medida em que suas formas de atuacdo afetam as politicas
curriculares e por elas sdo afetadas. Torna-se inconcebivel a ideia de uma politica curricular
neutra e livre das experiéncias, dos valores, das crencas e das condi¢cdes oferecidas pelos

contextos em que estdo inseridas.

A recontextualizacdo concebida por processos hibridos permite a
identificacdo de movimentos de reinterpretacdo, reproducgdo, resisténcias e
mudancas. A incorporacdo da categoria hibridismo implica entender as
politicas de curriculo ndo apenas como politicas de sele¢do, producao,
distribuicdo e reproducdo do conhecimento, mas como politicas culturais,
que visam a orientar determinados desenvolvimentos simbolicos, obter
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consenso para uma dada ordem e/ou alcancar uma transformacéo social
almejada (GARCIA CANCLINI, 2001 apud LOPES 2005).

Os sentidos que foram sendo atribuidos ao termo alfabetizagdo, bem como as
concepcdes sobre a sua forma de abordagem foram analisados a partir do conceito de
discurso. Em sua concepcao, a constituicdo de um objeto se da no interior de determinado
campo discursivo. N&o existe uma esséncia ultima que possa defini-lo de antem&o, nem
mesmo uma verdade na qual ele possa ser inscrito de maneira perene; os sentidos se
constroem historicamente. Apesar de assim concebé-los, ndo existe a negacdo da existéncia

dos objetos independente do pensamento, ou seja, exterior a ele.

Lo que se niega no es la existencia, externa al pensamiento, de dichos
objetos, sino la afirmacién de gue ellos puedam constituirse como objetos al
margem de toda condicion discursiva de emergéncia (LACLAU, 1985, p.
182).

O entendimento da alfabetizacdo como aquisi¢do de um cddigo, como construcdo de
um conceito ou como a habilidade para codificar sons ou decodificar letras sdo construgdes
discursivas que tentam dar conta deste fendbmeno, sem, contudo, poder anular ou subsumir a
sua existéncia exterior. Segundo Laclau (1985, p.176), discurso é “a totalidade estruturada
resultante da pratica articulatoria” (tradug¢do propria). Estas categorias se mostram potentes
para analisar os sentidos produzidos nas politicas curriculares de formacdo inicial de
professores alfabetizadores na medida em que ampliam consideravelmente as dimensoes
observaveis deste objeto de estudo.

No contexto em que essas politicas se inserem, a linguagem € elevada ao estatuto de
constituidora das praticas sociais, ou seja, através dela articulamos elementos variados num
todo significativo. Este arranjo ndo possui existéncia a priori e possui carater contingente e
provisorio. Com essas especificidades a linguagem nos permite selecionar, entre uma
infinidade de elementos, aqueles que nos interessam contornar formando uma composicao
inteligivel. Partindo dessa ideia, entendemos que cada selecdo deixa de fora infinitos
elementos suscetiveis aos mais variados arranjos e que podem assumir significacdes diversas.
Compreender o papel que a linguagem ocupa no ambito das politicas curriculares significa
levar em conta que os significados ndo sdo fixos e nem podem ser aprisionados. Existira
sempre uma constelac@o de possibilidades que se abre a novos olhares, novos arranjos, novas
composigoes.

O redimensionamento do papel atribuido ao campo discursivo na constituicdo do

social e as implicagOes sobre a consideracdo das posi¢Oes de sujeito faz mudar o foco das
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investigacGes nesta &rea que ja ndo buscam um principio Unico de verdade, mas algumas
possiveis formas sobre o “como” estas relacdes se estabelecem, entre uma infinitude de
outras. Os dados empiricos produzidos nesta investigacdo buscam acompanhar os fios que se
entretecem num movimento articulatério produzindo os discursos sobre alfabetizacdo e suas
implicagBes no contexto da pratica alfabetizadora de professoras iniciantes. Situadas no cerne
desta tenséo, elas participam ativamente da producédo curricular na medida em que interagem
com a politica a partir da particularidade da posi¢do que ocupam no campo discursivo.

A relevancia da tematica relativa a formacédo de professores alfabetizadores se impoe
por suas potenciais possibilidades de intervencdo na problematica realidade do alfabetismo da
populacdo brasileira. A garantia do direito de participacdo social estd profundamente
vinculada a garantia do direito de aprender a fazer uso produtivo da leitura e da escrita neste
contexto. Essa é uma condicdo imprescindivel que exige investimentos para que 0 acesso
venha acompanhado de permanéncia e possibilidades de sucesso na escola e fora dela. Ainda
temos um longo caminho a trilhar na busca de melhores resultados, de modo que eles retratem
ganhos reais a cada cidaddo. Entendemos, no entanto, que a viabilizacdo destas melhorias
vem atrelada a melhorias globais que afetam a educacéo e os demais direitos fundamentais da
vida social.

Revisando a literatura disponivel® a partir de 2010, no banco de teses da CAPES,
utilizando como termo de busca as palavras-chave: “forma¢do docente”, foram encontrados
144 resultados e destes, dez abordando a temética da formacdo continuada de docentes para a
alfabetizacdo. Utilizando as palavras-chave: “curriculo” e “alfabetizag¢do”, simultaneamente,
foram encontrados quatro resultados, sendo apenas dois pertinentes a questdo da formacao
docente. Apenas um deles tratava da tematica da formacdo inicial de professores
alfabetizadores, em nivel médio, na modalidade Normal. Esses resultados s&o indicativos de
gue o tema tem sido pouco abordado na producdo académica de teses e dissertacdes dos
ultimos anos.

Apesar da pouca atencdo dispensada a este segmento, segundo os dados do INEP
(2014), em termos de Brasil, temos um percentual de 21,6% de funcdes docentes na educacéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental com formacdo em Curso Normal, nivel médio.
Esse percentual aumenta para 41,3% quando tomamos por base as fungdes docentes dos
mesmos segmentos no estado do Rio de Janeiro, correspondendo a 38.540 fungdes docentes.

2 Pesquisa feita em 21/02/2015.
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Ainda que exista uma forte tendéncia apontando para a formagdo do professor em
nivel superior sugerindo um decréscimo cada vez maior dos cursos de formacdo de
professores, em nivel médio, considero estes nameros expressivos na medida em que
representam parte de uma realidade que carrega em si valores reais, absolutos e singulares que
ndo se relativizam, se comparados numericamente com outras realidades. Entendendo que nas
Ciéncias Sociais o “expressivo” ndo deve ser considerado somente por questdes
proporcionais, mas também pelo impacto que determinado fenémeno pode causar afetando
vidas que sao Unicas e irrepetiveis.

A formacdo do professor alfabetizador € um tema polémico e que merece fazer parte

da nossa agenda de urgéncias relativas a situacdo educacional que hoje o pais se encontra.
A investigacdo foi desenvolvida em trés capitulos organizados da seguinte forma: o primeiro
capitulo contextualiza a formacéo inicial no Curso Normal, em nivel médio; as formacdes
continuadas de professores alfabetizadores oferecidas pelo governo federal no periodo
(2002/2013), analisando suas correlacGes, estigmas e dilemas; as politicas curriculares de
formacéo de professores alfabetizadores e suas abordagens metodologicas.

O segundo capitulo focaliza os sentidos atribuidos aos significantes alfabetizacdo e
letramento e as suas abordagens, tedricos—metodoldgicas desenvolvidas durante o Século XX.
Identifica as demandas nas politicas curriculares de formacgéo de professores alfabetizadores,
desenvolvidas durante a Década da Alfabetizacdo para as NagGes Unidas (2002/2013).

O terceiro capitulo analisa os dados empiricos produzidos com as entrevistas levando
em conta os sentidos produzidos pelas professoras no curriculo da formacdo inicial do
professor alfabetizador, em Curso Normal, nivel médio, e as recontextualizagdes feitas no
ambito da préatica pedagdgica dos professores alfabetizadores.

Entre os resultados desta investigacdo, que busca compreender os sentidos produzidos
pelos professores recém-formados, sobre as influéncias referentes a abordagem psicogenética,
ao letramento, a abordagem discursiva do processo de alfabetizacdo e a abordagem do método
fénico, presentes nas politicas curriculares de formagdo de professores alfabetizadores, e as
suas possiveis recontextualizacdes no ambito da pratica pedagdgica, foi observada uma
pluralidade de sentidos produzidos sobre as demandas curriculares; estes, nem sempre
coincidentes com o0s sentidos preconizados nas politicas curriculares e nem sempre
conscientes dessa ndo coincidéncia. Embora os sentidos sejam plurais, houve uma recorréncia
nas dificuldades encontradas no inicio da carreira profissional, apontada pelas professoras.

Nas recontextualizacBes, foram percebidas algumas lacunas que o0s sentidos teoricos
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produzidos ndo deram conta; essas lacunas foram sendo preenchidas no contexto da préatica
com os sentidos produzidos a partir das vivéncias anteriores.

Em sintese, podemos dizer que esta investigacdo se justifica pelo fato de que a
alfabetizacdo continua questionando seus paradigmas e, embora muito se tenha produzido
teoricamente, esta variedade de possibilidades ainda ndo se traduziu em ganhos reais no
alfabetismo da populacéo brasileira, em seu sentido revolucionario. Existe uma busca sobre
quais 0s caminhos que podem nos conduzir a resultados mais favoraveis ao sucesso escolar e
extraescolar. Repensar a formacdo do professor alfabetizador, que ndo é o Unico, mas um
importante fator neste contexto, a partir das contribui¢des do campo do curriculo, numa
abordagem pos-estruturalista, € o convite que esta investigacdo faz ao leitor na esperanca de
poder favorecer a ampliacdo das bases de analise que vao subsidiar a formacao inicial de

professores alfabetizadores em nosso pais.
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1 AFORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES NA BERLINDA DOS
ESPACOS FORMATIVOS

1.1 A revisdo de uma trajetoria

Ao fazer uma retrospectiva das mudancas ocorridas no cenario da educacéo brasileira
durante a década de 1990, identificamos o desdobramento de fatos e acontecimentos
tensionados por movimentos reivindicatorios de ambito mundial, deflagrados a partir da
segunda metade do século XX, no bojo de um ideario consolidado na Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos (1948), envolvendo diversos grupos na defesa de seus direitos e na
busca da incursdo de uma nova ordem social, politica e econémica.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, firmada entre diversos paises, em
Jomtien, na Tailandia, em 1990, e a propria Constituicdo Federal (1988), ambas imbuidas de
uma mesma légica de garantia de direitos, influenciaram largamente as discussdes em torno
da politica educacional que se desenvolveu no pais, sobretudo na elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394/96. Nessas discussdes estava presente o
desafio pela intencdo de promover as mudancgas necessarias a melhoria da qualidade da
educacdo brasileira e elencando entre seus itens mais importantes os topicos referentes a
formacao inicial e continuada de docentes para atuarem na Educacédo Bésica.

Entendida como acdo fundamental e estratégica para dar novos rumos a educacao
basica, a formacdo de professores tornou-se uma peca-chave no jogo das politicas
educacionais, resultando em varias iniciativas para o campo da formacdo, entre elas: a
elaboracdo dos Referenciais para a Formacdo de Professores (1999) que trazem orientacOes
para as instituicbes formadoras organizarem seus cursos e para que as Secretarias de
Educacdo desenvolvam seus programas de formacdo continuada;, e o Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado — Pardmetros em Acéo, desenvolvido de 1999 a
2002, com o objetivo de transformar as praticas tradicionais de formacdo de professores e
afirmar a identidade profissional de formador de professores no sistema publico de ensino
(MEC, 2002, p. 12).

Os Referenciais para a Formacao de Professores, marcadamente orientados por ideias
que perpassam os discursos de agéncias multilaterais e com foco nos seus interesses, situam
historicamente o contexto em que foi produzido ao apontar a necessidade da

profissionaliza¢do do professor mediante a proposi¢do de mudancgas nas préaticas de formagéo
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e a criacdo de sistemas de formacdo que articulassem a formacdo inicial e continuada. Essa
formagéo se torna um dos alvos a serem atingidos para a concretizacdo de um projeto de
educacdo pensado a partir das demandas do mercado financeiro. Evidencia como pressupostos
que a atividade desenvolvida pelo professor implica autonomia e responsabilidade. O
desenvolvimento profissional permanente € um direito e uma necessidade intrinseca de sua
atuacdo que tem na docéncia a sua dimensdo principal, embora ndo se restrinja a ela. Também
propugna que a atuacdo docente ndo € meramente técnica, mas também intelectual e politica,
devendo o professor comprometer-se com a aprendizagem de todos os alunos, buscando a
articulagdo entre teoria e prética.

Os referenciais atribuem discursivamente ao professor um papel de relevancia ao
pontuar termos como “autonomia”, “responsabilidade”, “atuacgdo intelectual e politica”, mas
ao mesmo tempo, essas atribuicdes se chocam com alguns pressupostos contidos em politicas
curriculares que definem, a priori, as bases e os modelos tedricos metodolégicos sobre 0s
quais ele deve atuar, ensejando o controle do curriculo por meio dos mecanismos de avaliacéo
em larga escala e da responsabilizacdo docente pelos resultados do seu trabalho. As
instituicGes de formacao de professores, segundo o0 que preconiza o documento, devem ter
uma perspectiva de parceria e colaboragdo entre instituigdes e, destas, com os sistemas de
ensino, vinculadas a condigdes de trabalho, avaliacdo e carreira.

Na sequéncia, o documento fala do papel profissional dos professores, situando esta
formacdo no Brasil, em todos 0s niveis; repensa a atuacdo e a formacdo dos professores
delineando propostas para tal formacéo; faz indicacfes para a organizagdo curricular e destaca
a importancia do desenvolvimento profissional permanente e a progresséo na carreira a partir
dos resultados da avaliagé@o do trabalho docente. Este quadro delineava as bases sobre as quais
deveriam se assentar os cursos de formacdo de professores. Lanca as bases para o
desenvolvimento de uma politica meritocratica, atrelando as conquistas profissionais a
garantia dos resultados que definem os fins da educacao.

As proposigdes que tém sido utilizadas para referenciar a formacgdo dos professores
desde a década de 1990, prescindem de revisdo constante com andlise rigorosa sobre a
pertinéncia ou ndo de seus propdsitos para a nossa realidade. A desconstrucdo da Idgica de
sua formulagio podera servir para ampliar e aprofundar tais analises. E importante levar em
conta as influéncias de agéncias multilaterais, que por meio de fdruns, convencgoes,
conferéncias, acordos, buscam hegemonizar determinadas leituras dos contextos
sociopoliticos e culturais, produzem debates, definem metas, orientam e monitoram as

politicas desenvolvidas. A despeito das diferencas existentes entre 0s paises, existe uma
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convergéncia de propostas que permeiam estes acordos, deixando entrever a intencdo maior
de ajustar os fins da Educag&o aos interesses do mercado; a titulo de exemplo podemos citar o
PREAL — Programa para a Reforma Educacional na América Latina e no Caribe.

Tal programa indica, desde os anos 1990, entre as acGes amplas para melhorar a
qualidade do ensino, entre outros, fortalecer a profissdo docente, mediante salarios mais
atrativos, capacitacio e responsabilizacio perante as comunidades. E importante ressaltar que
a responsabilizacdo dos professores pelos resultados da educacdo desloca o foco de outros
determinantes sociais, politicos e econémicos que interferem nestes resultados, atribuindo a
eles uma parcela de responsabilidade, que vai além de suas possibilidades de intervencéo no
processo.

Para a compreensdo das implicacGes entre estas politicas que sdo produzidas em cada
contexto, destacamos o conceito empreendido por Ball e Bowe,(1998), sobre o ciclo continuo
de politicas. Constituido por trés diferentes contextos, que se apresentam como espacgos de
negociacgdo e de producédo de politicas: o contexto de influéncia, o contexto de definigdo de
textos e o contexto da préatica. O ciclo de politicas ajuda a entender as intrincadas relacdes
que se estabelecem entre os textos da politica oficial e os discursos que se travam nos
contextos politicos. Os autores definem, o contexto de influéncia como aquele pertencente a
esfera macro, representada por organismos internacionais, agéncias multilaterais.

O contexto de producdo é definido como o espaco onde se produzem os textos, as
teorias que sao representadas pelas universidades, pelos pesquisadores, intelectuais organicos,
e 0 contexto da préatica é o contexto onde as politicas sdo interpretadas e também produzidas
nas escolas e outros diferentes espacos de formacgédo. Esses contextos sdo compreendidos
como instancias inter-relacionadas que se influenciam mutuamente, abolindo a viséo
verticalizada que veio caracterizando as pesquisas em politicas curriculares no Brasil. Essa
visdo tende a atribuir um poder supremo as influéncias dos 6rgdos oficiais, desconsiderando
0s processos de negociacOes de sentidos que permeiam cada contexto e 0s contextos entre Si.
Ressalto, ainda, que todos os contextos do ciclo de politica estdo marcados por processos de
influéncia, de producdo ou de pratica, de acordo com as caracteristicas de sua insercdo em
cada circunstancia.

Dias (2009), ao focalizar as politicas curriculares de formacédo de professores para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, no periodo de 1996 a 2006, nos ajuda a
entender que estas se caracterizaram por um longo processo de embates influenciados por
variados discursos que circularam, e ainda circulam, vigorosamente entre os varios contextos

que compdem o ciclo de politicas de Ball e Bowe. S&o ideias originadas na tensdo das
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relacbes politicas e disseminadas em textos politicos, com o objetivo de influenciar a
producéo das politicas para a formagéo de professores, envolvendo varios atores. E no ambito
dessa producdo politica que se constréi, num movimento de disputas, um consenso
contingente e provisorio sobre a significacdo da politica curricular.

A Resolugdo CEB N° 02/99 que institui as diretrizes curriculares nacionais para a
formagéo de docentes da Educagédo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
nivel médio, na modalidade Normal, materializa parte deste consenso ao representar as
negociacdes possiveis entre posi¢cdes ndo coincidentes sobre um dos projetos de formacao de
professores para o Brasil®, pois seguindo a tendéncia mundial, a LDB 9394/96 em seu art. 62,
aponta como requisito a formacdo em nivel superior para a atuacdo na Educacdo Basica,
admitindo como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos
cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.

Alvo de opinides divididas que afirmam, ora a sua condi¢do obsoleta, ora a
necessidade de sua permanéncia, o Curso Normal, em nivel médio, assume nesse contexto um
carater provisorio, embora ndo se possa negar sua importancia histérica no itinerario de
formacdo de grande parte dos professores deste segmento e seu carater estratégico na atual
conjuntura do pais. Em sua defesa, Monlevade (2008), conselheiro integrante do Conselho
Nacional de Educagdo a época da elaboracdo da Resolucdo n°02/99, aponta a transicdo do
I6cus de recrutamento de futuros professores da classe média para a classe baixa e a mudanca
do eixo rural para o urbano na sociedade brasileira como fatores importantes para a mudanca
do pensamento hegemdnico sobre o itinerario formativo da clientela em questdo. A
necessidade da insercdo no mercado de trabalho e o retardamento da profissionalizacao,
associados a reducdo do tempo para maior dedicacdo aos estudos; a precariedade dos cursos
privados de nivel superior que atendem cerca de 85% dos professores das redes publicas;
ensino académico distanciado da realidade da Educagdo Basica; desinteresse de permanecer
na profissdo; sdo alguns dos problemas elencados pelo autor que identifica diferencas cruciais
entre a realidade brasileira e a de outros paises em que a formacao inicial de professores se faz
a partir do ensino superior.

Longe de pensar a formagédo inicial em nivel médio sem limitagdes, Monlevade

defende o inicio da formacdo de professores no Curso Normal e a continuidade da formacao

3 A formagdo de professores da Educago Infantil e das Séries iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, tem
sido feita a partir de trés Diretrizes Curriculares distintas. A Resolugdo CEB 02/1999 referente ao Curso Normal
em nivel médio; a Resolucdo CNE/CP1/2002 referente aos cursos de licenciatura, em nivel superior e a
Resolucdo CNE/CP1/ 2006, referente aos cursos de Pedagogia.
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em nivel superior. Para ele, é superficial achar que a formacéo inicial em nivel superior, por si
S0, possa ser assimilada em qualidade superior.

Em artigo publicado em 2000, Guiomar Namo de Mello faz uma analise do sistema
brasileiro de formacdo de professores e traca o perfil que os cursos de formacdo de
professores devem ter. Propoe diretrizes institucionais reafirmando que “sera necessario que o
normal de nivel médio seja construido agora como nivel superior” (p.106). Percebe-se em
suas proposicdes uma primazia atribuida a este nivel de formacdo, sem, contudo, haver
referéncia mais especifica ao curso normal que ainda coexiste junto com outros modelos no
sistema analisado. A autora sugere um criterioso sistema de credenciamento de cursos que
possa atestar a sua qualidade e um sistema de certificacdo de professores que possa atestar
suas competéncias profissionais, ambos liderados pela Unido. Sdo ideias que tendem para a
consolidacdo de projeto de educacdo assegurado pelas vias de um sistema nacional de
avaliagéo.

Dias (2009), ao investigar as tendéncias sobre a formac&o de professores na década de
1996 a 2006, presentes nos nucleos de producdo do discurso sobre esta tematica, nos diz que:

Esta presente nos textos a defesa de uma correspondéncia entre o
desempenho docente e de seus alunos, ou da escola ou ainda da Educacédo
Bésica. Na maior parte das vezes, essa defesa é feita para justificar a
reforma curricular da formacdo de professores, argumentando que
professores com melhor formagéo garantem um resultado mais positivo no
desempenho de seus alunos e, por consequéncia, no quadro educacional.
[...]Essa é uma temdtica envolvida na discussdo da avaliagdo dos
professores, uma questdo que se fez presente a partir da discussdo sobre
certificacdo docente, a criacdo de uma Agéncia Nacional de Avaliacéo
Docente e 0 Exame Nacional de Certificacdo Docente além do debate sobre
a promocao de uma cultura de avaliagdo presente nos dias atuais (DIAS,
2009, p.106).

Acredito que a avaliacdo seja um item imprescindivel em qualquer processo social,
porém, considero que as proposi¢cdes deste debate prescindem de uma analise que leve em
conta os condicionantes sociais, politicos, culturais e econdmicos que configuram o contexto
educacional brasileiro. A prépria avaliacdo precisa ser avaliada a fim de que seja
permanentemente questionada sobre o que avaliar? Por que avaliar? Como avaliar? E
principalmente o que fazer com os resultados dessa avaliagdo?

Apesar da divergéncia de opinides, a decisdo sobre a manutencdo no artigo 62 da
LDB, que admite o Curso Normal, em nivel médio, como formagdo minima exigida, veio
respaldada por outras andlises, conforme as que se seguem abaixo:

Desse modo, a oferta do Curso Normal atende o que prescreve a lei e, além
de tudo, possibilita ao poder publico proceder & passagem da formagéo
inicial de nivel médio para a de nivel superior, sem prejuizo da expanséo da
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educacdo infantil e da universalizacdo do ensino fundamental (PARECER
CEB N° 01/99).

As dimensBes do pais e suas desigualdades abissais requerem que tal
formagdo perdure ainda por algum tempo seja porque faltam formadores
para niveis mais elevados de oferta para esta area de qualificacéo, seja
porque, nas regides mais remotas, esta oferta € capaz de gerar respostas
mais rapidas e objetivas ao tipo de demanda existente. (CARNEIRO, 2012,
p. 464).

A crescente complexificagdo da sociedade contemporanea e suas novas demandas

impeliram a busca de novos patamares para balizar o Curso Normal.

E um curso proprio para a formacéo de professores da educacéo infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental, que tem estrutura e estatuto
juridico especificos. Ndo é um ensino técnico adaptado. Sua identidade, em
face do que estabelecem os dispositivos legais, é claramente definida pela
contextualizagdo da sua proposta pedagogica, no &mbito das escolas campo
de estudo e das experiéncias educativas as quais os futuros professores tém
acesso, seja diretamente, seja através dos recursos tecnoldgicos disponiveis.
(PARECER CEB N°1/99, p.18)

Nesse contexto incerto e, de muitas ambiguidades, situa-se a formacdo inicial do
professor alfabetizador, realizada em nivel médio, na modalidade Normal. Para efeito de
andlise sobre as politicas curriculares desenvolvidas no Brasil, para este segmento, no periodo
instituido pela ONU como Década da Alfabetizacdo das NacBGes Unidas (2003/2012),
tomaremos por base a Reorientacdo Curricular do Curso Normal* (RCCN) - Livro 1V (2006).
A RCCN traz na sua apresentacao o histérico de sua construgdo que, segundo o documento,
foi iniciada em 2004 por varios grupos de trabalhos constituidos por consultores de
instituicGes de ensino superior e professores de escolas da Rede Estadual de Ensino, sob a
coordenacao da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UFRJ).

Este grupo foi responsavel pela primeira versdo do documento, contemplando cada
area de conhecimento, dos diferentes niveis e modalidades de ensino. Essa versdo foi enviada
a todas as escolas para leitura, analise e considerac@es, resultando numa segunda verséo que
foi entregue ao corpo docente no inicio do ano subsequente para desenvolvimento e avaliacdo
no cotidiano escolar. Os subsidios enviados pelas escolas no decorrer deste processo foram
consolidados no documento final. A implantacdo destas orientacdes se deu de forma paralela
as formacdes continuadas dos professores de diversas areas.

Tal processo evidencia mais uma vez a dindmica apontada no ciclo continuo de

politicas, no qual os contextos se transmutam dinamicamente assumindo posi¢Oes de

* O documento foi elaborado na gest&o da, entéo, Governadora Rosinha Garotinho e do Secretario de

Educacéo Claudio Mendonca; tendo como autoras Marta Feijé Barroso e Ménica Mandarino.
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influéncia, de producdo e de préatica sem a possibilidade de uma delimitacdo rigida que os
fixem definitivamente. As relagcBes politicas de multiplas ordens vao delineando as
negociacdes provisorias que vao definir a politica em determinado momento.

Analisando a matriz curricular do Curso Normal, em nivel médio, da Secretaria de
Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (AnexoA), podemos observar que a tematica da
alfabetizacdo aparece como uma disciplina, denominada Abordagens Psico Sociolinguisticas
do Processo de Alfabetizacdo. Ela faz parte da formacdo complementar e compde junto as
demais disciplinas, a formacdo profissional no Curso. A carga horaria total da disciplina € de
160h, distribuidas nos 3° e 4° anos. Ela vem inserida na grade curricular ao lado de outras
disciplinas, compartilhando um estatuto simétrico de valor. Sua finalidade vem assim
descrita: “uma de suas tarefas ¢ garantir que os futuros professores possam ter acesso a teoria
produzida na area de alfabetizagdo [...] Outra tarefa fundamental ¢ incentivar a formacao de
professores (as) pesquisadores (as) da propria pratica” (RCCN, 2006, p.125).

A consideracdo do peso social que a tematica alfabetizacdo produz, haja vista os
resultados de avaliacdo de larga escala, 0s acordos internacionais e 0s impactos do insucesso
na alfabetizacdo presentes na sociedade, nos autorizam a pensar algumas questdes sobre a
posicdo que a disciplina ocupa ou pode ocupar nas relagdes que se estabelecem entre os
componentes curriculares e entre estes e suas possiveis contribuicdes de ordem social e
politica.

Em primeiro lugar, podemos dizer que a aquisi¢do e usos da leitura e da escrita
oferecem condi¢bes mais favoraveis de permanéncia e sucesso na escola, sdo aprendizagens
que tém valor estratégico na cultura escolar, influenciam todo o processo educacional e
repercutem ao longo de toda a vida pessoal e social dos educandos. Em segundo lugar, um
sistema, que segundo dados do INEP (BRASIL, 2011), acumula altas taxas de distor¢cdo idade
série, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, variando entre 23,3% no 4° ano e 25% no 5°
ano, fora do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° ano de escolaridade), sinaliza a necessidade de
respaldar seus professores, independente do ano de escolaridade em que atuem, para lidar com
questdes referentes a alfabetizacdo, que atravancam todo processo escolar. Em terceiro lugar,
analisando o dado revelador de que apenas 25% da populagéo entre 15 e 64anos, possui um
nivel pleno de habilidade de leitura e escrita, segundo o INAF — Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional da populagéo brasileira (2011), podemos inferir que a nossa populagéo
ainda nédo tem potencializada a possibilidade de plena participacdo social. Essas sdo algumas

questdes que podem justificar uma revisdo sobre o posicionamento da disciplina no curriculo.
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E importante lembrar que a definicdo do conceito de alfabetismo tem uma peculiar
importancia num estudo que se propfe a investigar a formacdo inicial do professor
alfabetizador. Este termo, segundo Soares (1995), entendido como um estado ou uma
condicdo, refere-se, ndo a um Unico comportamento, mas a um conjunto de comportamentos
que se caracterizam por sua variedade e complexidade; podendo ser agrupado em duas
dimensdes: a individual e a social.

Na dimensao individual sdo envolvidos dois processos distintos, ler e escrever. A
leitura engloba comportamentos que véo desde a capacidade de decodificar palavras escritas
até a capacidade de compreender textos escritos. A escrita engloba comportamentos que vao
desde a capacidade de transcrever sons, até a capacidade de se comunicar adequadamente
com um leitor em potencial. Nas palavras da autora, o alfabetismo é uma variavel continua,
ndo uma variavel discreta, dicotbmica; tanto que em 1957, a Unesco ja reconhecia que é
impossivel se referir a alfabetismo e analfabetismo como duas categorias diferentes.

Na dimensdo social do alfabetismo, s@o considerados além do estado ou condicdo
pessoal, 0 conjunto de praticas sociais associadas com a leitura e a escrita, efetivamente
exercidas pelas pessoas em um contexto social especifico. Sob o ponto de vista liberal, o
alfabetismo € considerado em virtude da funcionalidade adequada de um individuo em
determinado contexto social, dai a expresséo alfabetismo funcional. Alguns criticos apontam
que o alfabetismo funcional apenas reforca e aprofunda relagdes e préaticas de discriminacéao
social e econémica, a medida que o prepara apenas para a utilizacdo acritica destas praticas. A
énfase na funcionalidade como caracteristica fundamental, influenciou fortemente a definicao
de alfabetismo proposta pela Unesco, para fins de padronizacdo internacional das
caracteristicas educacionais, na revisdo feita em 1978, da recomendagéo de 1958 (SOARES,
2003)

Como ja afirmado anteriormente, na perspectiva revolucionaria, o alfabetismo é visto
como um conjunto de praticas socialmente construidas envolvendo o ler e o escrever,
configuradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar
valores, tradicGes, padrdes de poder presentes no contexto social. Torna-se impossivel
formular um Unico conceito de alfabetismo, adequado a qualquer pessoa, em qualquer lugar,
em qualquer momento, em qualquer contexto cultural ou politico.

As dimensbes e perspectivas apontadas por Magda Soares (1995) em seus estudos
acerca do conceito de alfabetismo revelam a complexidade do termo. Estes apontamentos nos
abrem inimeras possibilidades interpretativas para se pensar as questdes da alfabetizacéo

como desafio, ainda imperioso, em nossa historia contemporanea. Pensar contribuigdes que se
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efetivem a partir da formagdo inicial do professor alfabetizador implica ampliar as discussdes
em torno do curriculo que viabiliza esta formagéo.

[...] a formagdo do alfabetizador — que ainda ndo se tem feito
sistematicamente no Brasil — tem uma grande especificidade, e exige uma
preparacdo do professor que o leve a compreender todas as facetas
(psicologica, psicolinguistica, sociolinguistica e linguistica) e todos os
condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de alfabetizagao,
que o leve a saber operacionalizar essas diversas facetas (sem desprezar
seus condicionantes) em métodos e procedimentos de preparacdo para a
alfabetizacdo e em métodos e procedimentos de alfabetizacdo, em
elaboracéo e uso adequados de materiais didaticos, e, sobretudo, que o leve
a assumir uma postura politica diante das implicacbes ideolégicas do
significado e do papel atribuido a alfabetizacdo (SOARES, 1985, p.24).

Neste sentido, podemos pensar no carater abrangente e profundo desta formacéo, que
configure um arcabougco capaz de produzir instrumental Util para compor e recompor
alternativas viaveis, se ndo para todas, mas para uma parcela consideravel de configuracdes
que requeiram intervencdes educativas efetivas e para a conquista de um alfabetismo em
perspectiva revolucionaria.

A producdo de um curriculo de formacdo que leve em conta as maltiplas facetas,
expostas acima por Soares, envolvendo a natureza psicoldgica, socioldgica e linguistica do
processo de alfabetizacdo e conjugando-as aos condicionantes de ordem politica, social,
cultural e econdbmica assemelha-se a uma equacédo de dificil resolucdo. Muitos caminhos tém
levado a visdes parciais que priorizam um ou outro aspecto isoladamente, ndo contribuindo
para uma consisténcia formativa. Esta consisténcia formativa é aqui entendida com toda
limitacdo que a expressdo pode carregar, haja vista as incomensuraveis situacfes que
permeiam o cotidiano escolar e que a pratica formativa ndo pode comportar; isto é, aquilo que
extrapola, que é inesperado, surpreendente ou inusitado.

Ao longo desses aproximadamente 130 anos de histéria da alfabetizacdo, em
decorréncia do que se considerou a nova e a definitiva verdade cientifica
sobre esse processo, pode-se constatar, em determinados momentos, a
centralidade atribuida, no ambito do que hoje denominamos “politicas
publicas”, a um ou a alguns dos aspectos especificos da alfabetizacéo,
tendendo-se a reduzir esse processo a aspectos neutros e meramente
técnicos, porque considerados correspondentes a verdade cientifica
comprovada e inquestionavel. Desconsidera-se, assim, que decorrem de
opcoes e decistes relacionadas a determinada (s) teoria (S) educacional (is),
fundamentada (s) em determinada (s) teoria (S) do conhecimento e
integrantes de determinado (s) projeto (s) politico (s) que Ihe da (d&o)
sustentacdo e motivacdo em determinado momento histérico. (MORTATTI,
2010, p. 329).
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Somando-se a isso, a formacdo dos professores também ficou atrelada aos modelos
vigentes em cada momento histdrico, conforme a andlise abaixo, correspondente a0 mesmo
periodo historico descrito acima.

Ao longo desse periodo histérico, foi-se consolidando um modelo de
formacdo de professores de acordo com o qual o que essencialmente o
alfabetizador precisa saber para ensinar a ler e escrever é aplicar as novas
(para cada momento historico) propostas para o ensino da leitura e escrita
na fase inicial de escolarizacdo de criangas, constantemente repostas, de
acordo com as urgéncias de cada momento; ou seja, a formagdo desses
professores implica considerar o processo de formag&o como uma atividade
em que se entrecruzam o ato de ensinar a ensinar como busca de
convencimento dos professorandos a respeito da cientificidade e
modernidade dessas novas propostas e sua aprendizagem como 0 resultado
esperado, do qual decorre (com a diplomagéo) sua habilitacdo legal para
executar algo proximo do que denominamos, hoje, “projetos diddtico-
pedagogicos oficiais”, os quais buscam, por sua vez, contemplar certas
urgéncias politicas e sociais do momento historico em que sdo gerados
(MORTATTI, 2008, p. 474).

Pouco se pensou em compor um referencial de formacdo mais abrangente e que
equacionasse, de fato, tantas variaveis ao mesmo tempo. O acesso descontextualizado aos
conhecimentos produzidos sobre alfabetizacdo ndo garante por si a flexibilidade necessaria
para as exigéncias da pratica profissional, conforme o que defende Soares, nem possibilita o
desenvolvimento de curriculo como producdo de sentidos. Concordo com Lopes e Macedo
(2011), na contribuicdo das abordagens pds-estruturalistas para a andlise dos sentidos das
politicas curriculares que despontaram no cenario brasileiro a partir do inicio deste século.
Busca-se nesta abordagem, a superacdo da visdo de curriculo como algo formal ou escrito a

ser implementado numa realidade escolar.

O pos-estruturalismo partilha com o estruturalismo uma série de
pressupostos, dentre 0s quais 0 mais relevante para a desconstrugdo dos
conceitos de curriculo que apresentamos até agora diz respeito ao lugar da
linguagem na constituicio do social. Ambos adotam uma postura
antirrealista, advogando que, ao invés de representar o mundo, a linguagem
0 constréi. Invertendo a légica representacional, estruturalistas e pos-
estruturalistas defendem que a linguagem cria aquilo de que fala ao invés de
simplesmente nomear o que existe no mundo (LOPES e MACEDO, 2011,
p.38).

Nas disputas discursivas os sentidos particulares, vdo sendo negociados e se articulam,
de forma provisoria e contingencial, no texto das politicas curriculares da formacdo de
professores, mediados por relacBes de poder. A efervescéncia de ideias, posicionamentos,
debates, conflitos insere-se num jogo mediado pela linguagem e o poder. A defesa de ideias e
abordagens sobre os processos de alfabetizacdo e letramento também se insere neste jogo,

definindo de forma contingencial e provisoria a significagdo de ambos o0s processos em cada



37

momento ao longo da historia. S&o construcbes discursivas que tentam fechar determinados
sentidos sem efetivamente consegui-lo. O entendimento do curriculo como producdo de
sentido problematiza a sua concepcdo como algo dado a priori e postula que é no interior das
relaces sociais que estes processos, de alfabetizacdo e letramento, vdo sendo significados e
ressignificados.

Feitas as andlises sobre a formagdo inicial, pensemos agora no que se tem proposto
para a formacdo continuada de professores e que, de alguma forma, também exerce impacto

sobre a formacao inicial, na medida em que caminham de forma articulada.

1.2 Formagc4o inicial e continuada: entre dilemas e estigmas

Frequentemente, nos discursos das politicas de formacédo, a imagem do professor é
associada a ideias depreciativas que o desvalorizam criticando sua méa formacéo e falta de
competéncia para dar conta dos desafios da profissdo. Paradoxalmente, tal discurso vem
entrecruzado com o discurso da valorizacdo docente. Esta tem sido a justificativa para que 0s
mesmos sejam submetidos a processos de formacéo continuada.

A articulacdo entre a formacdo inicial e continuada de professores nos oferece
elementos para pensar em que bases vieram se assentando esta articulacdo no periodo em
questdo. Qual é o papel do professor alfabetizador? E novamente nos vem as indagacoes:
quais sdo os curriculos de formacdo que melhor responderdo as demandas atuais? Que
conhecimentos priorizar? Como promover praticas significativas de alfabetizacdo e
letramento?

No ambito das politicas curriculares direcionadas a formacdo continuada de
professores alfabetizadores, identifico, no periodo analisado, dois programas de abrangéncia
nacional, desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo: o PROFA — Programa de Formacéo de
Professores Alfabetizadores (Brasil,2001) e o PRO-LETRAMENTO (Brasil, 2005). Os
programas foram desenvolvidos com periodicidade anual, com carga horéria de estudo
especifica, reservando-se parte desta para o trabalho nos grupos de estudo e outra parte para
0s estudos e elaboragdes individuais. Estes programas foram concebidos a partir das diretrizes
estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo (2001-2011), referentes a formacdo de
professores e valorizacdo do magistério. A qualificacdo do pessoal docente foi definida como
prioritéria, tornando-se uma condigdo para a melhoria da qualidade da educacdo, desde que

associada as condicdes de trabalho, salério e carreira.
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O PROFA (2001) em seu documento de apresentagdo foi justificado pela “necessidade
de oferecer aos professores brasileiros o conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem
sendo construido nos ultimos vinte anos” (p.5). Ele foi concebido no interior do Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado — Parametros em Acdo. Tal programa tinha como
meta aproximar os professores das discussdes sobre os Parametros Curriculares Nacionais e
dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil com a intencdo de fazé-los
utilizar tais orientacbes como subsidio em sala de aula. Entre outros, teve por objetivos
“incentivar e apoiar a implementacdo e o desenvolvimento de politicas de formacgao
continuada de professores no sistema de ensino, visando mobilizar as escolas e estimular os
professores para o estudo permanente em grupo, o trabalho em equipe e a troca de
experiéncias” (Brasil, 2002, pp. 9-30). Em sua versdo inicial, foram diagnosticadas varias
necessidades em relacdo a formacdo profissional, destacando-se a aquelas referentes ao
processo de alfabetizacdo. Surge dessa necessidade a criacdo do programa de formacéo
continuada para o professor alfabetizador.

O material disponibilizado no PROFA era composto de material impresso para 0s
formadores, com um guia de orientagdes e um guia do formador. Para os professores cursistas,
uma coletanea de textos para aprofundamento tedrico e catdlogo de resenhas para consultas,
além de videos ilustrativos que foram gravados nas salas de aula de professores da rede
publica de Séo Paulo que de acordo com o documento, possuiam reconhecido mérito pelo
trabalho desenvolvido em alfabetizacdo e que compunham um grupo de referéncia para este
fim. O programa deu especial atencdo ao aspecto metodoldgico da formacdo, que contou com
a experiéncia profissional de muitos profissionais que integraram a equipe de formadores do
Programa, em parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo e as
Universidades.

Em 2005, o Pré-Letramento, com estrutura e objetivos semelhantes foi oferecido pelo
MEC, estabelecendo parceria com as Universidades da Rede Nacional de Formacéo
Continuada® e os Sistemas de Ensino. Foi aberta a participagdo a todos os professores em
exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pertencentes as escolas publicas,
focalizando as areas de Alfabetizacdo/ Linguagem e Matematica. O programa teve um
formato semipresencial, com atividades presenciais e a distancia, utilizando-se de textos,

videos e atividades diversas.

Esta Rede foi criada em 2004 com o objetivo de contribuir para a melhoria da formacdo de professores e
alunos. E composta pelas Instituicdes de Ensino Superior Publicas que elaboram materiais orientadores para
cursos a distancia e semipresenciais. A coordenacdo e o suporte técnico e financeiro é da responsabilidade do
Ministério da Educacéo.
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Ambos 0s programas trazem como aporte tedrico a epistemologia psicogenética,
expressa nos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1984) e o conceito de letramento,
entendido como “estado ou condi¢do de quem aprende a ler ou escrever” (SOARES, 2003 p.
17). Apesar de trabalharem com énfases diferenciadas; enquanto o PROFA acentuou mais a
dimensdo do construtivismo na aquisi¢do do Sistema de Escrita Alfabética, o Pro-Letramento
ressaltou a importancia dos processos de alfabetizagdo e letramento caminharem juntos; sua
proposta era a de alfabetizar letrando. Somado a isso, ele também inseriu pressupostos da
matriz tedrica que embasa 0 método fonico que recomenda a sistematizacdo do processo de
alfabetizacdo e o trabalho com a consciéncia fonoldgica. No capitulo 1, faremos uma leitura
mais profunda e abrangente destes programas.

Podemos perceber algumas diferencas importantes entre os dois programas; entre elas:
os sentidos atribuidos a formacdo continuada em cada um dos programas; 0 PROFA deu
maior énfase ao processo de alfabetizacdo, como aquisicdo do sistema de escrita alfabética,
segundo a psicogénese da lingua escrita e desdobrou seu foco entre a formacdo do professor
alfabetizador e a formacao dos seus formadores enquanto o Pré-Letramento deu maior énfase
a importancia dos processos de alfabetizacdo e letramento serem desenvolvidos
simultaneamente, agregando alguns conceitos desenvolvidos pelo método fonico e manteve
seu foco na formacéo do professor alfabetizador.

A justificativa sobre a necessidade da formacdo continuada é dada a partir dos
seguintes pressupostos expressos na apresentacdo do guia do formador do Programa de
Formacdo do Professor Alfabetizador:

A despeito de todos os esfor¢cos, medidas e mudancgas propostos, fato é que
contamos ainda, no Brasil, com um elevado indice de fracasso escolar,
principalmente na aprendizagem da leitura e escrita. [...] Entre as
principais causas disso, destacam-se duas: a formagdo inadequada dos
professores e seus formadores e a falta de referéncias de qualidade para o
planejamento de propostas pedagdgicas que atendam as necessidades de
aprendizagem dos alunos — situagOes didaticas e materiais adequados
(PROFA, 2001, p. 1).

Tal pressuposicéo, inserida no jogo da linguagem, faz ressoar de maneira reticente e
indefinida o duelo entre causas e causadores do fracasso anunciado. Por outro lado, na mesma
citacdo, as referéncias de qualidade para atender as necessidades de aprendizagem dos alunos,
sdo reduzidas a situacOes didaticas e materiais adequados. Esta formacéo é vista na proposta
como uma medida corretiva. A construcdo discursiva sugere que a¢des tém sido empreendidas

sem resultados, devido a uma “falta” que reside nos professores e seus formadores.
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O Proé-letramento, em seu guia geral, define a razdo da formacdo continuada da
seguinte forma: “A formacao continuada ¢ uma exigéncia da atividade profissional no mundo
atual nao podendo ser reduzida a uma a¢do compensatoria de fragilidades da formacao inicial”
(PRO-LETRAMENTO, 2007, p.2). Evidencia-se nesta proposta, um olhar mais criterioso em
relacdo a esta formacdo, embora ainda permaneca latente a necessidade de medidas que
interfiram, também, no &mbito da formacéo inicial. Aqui, a formacéo continuada é vista como
uma exigéncia profissional, mas «deve-se destacar, no entanto, que a melhoria da qualidade
depende de iniUmeros aspectos que vao muito além da formacdo continuada dos professores,
[...] voltados a melhoria nas condi¢des de trabalho dos professores, infraestrutura das escolas,
democratizagdo da gestdo educacional e escolar” (ALFERES; MAINARDES, 2012, p.24).

Ao analisar mais detidamente alguns sentidos produzidos nas politicas de formacéo
continuada para professores de alfabetizacdo, € interessante perceber em gque medida ela é
mais caracterizada pelo espaco-tempo no qual se desenvolve e menos caracterizada pela
natureza dos pressupostos sobre 0s quais se assenta.

A compreensao da formacdo continuada como exigéncia profissional € um fator que
nos leva a pensar: sobre quais parametros ou referenciais eu diferencio a adjetivacdo de uma
formagé&o, caracterizando-a como inicial ou continuada? Estes espacos distintos de formacéo
guardam especificidades, tanto em relagdo a sua forma de abordagem, como em relacdo as
suas possibilidades concretas de elaboracGes tedricas e praticas.

A formacao inicial e continuada do professor alfabetizador, pensada em sua praxis,
como se fosse um bloco Unico e sem diferenciacdo, impede a formulacdo de questbes que
possam favorecer uma compreensdo mais abrangente de aspectos que as envolvem, entre eles:
quais possiveis relacdes entre o que tem sido priorizado na formacdo continuada e na
formacdo inicial? Uma pode ser tomada como substitutivo da outra? Que sentidos sdo
reforcados nessa relacdo? Responder a essas questbes pode nos ajudar a delinear as
especificidades de cada uma delas.

Embora os dois programas de formacgédo continuada para o professor alfabetizador,
desenvolvidos na ultima década, partam de pressupostos diferenciados em relacdo a
concepgdo da formacgdo continuada, existe recorréncia em seus contetdos com algumas
diferenciacOes referentes a formatacdo, a énfase dada aos aspectos abordados e mesmo na
introducdo de matrizes tedricas; porém, o pano de fundo permanece. Prioriza-se uma certa
“didatica da alfabetiza¢do”, ancorada nas ideias que disputam a hegemonia desse embate, sem

maior énfase em aspectos de ordem social, cultural, econdmica e politica.
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Pensar nesses contetdos, que sdo desenvolvidos nos programas de formacgéo
continuada, como a necessidade de intervencgéo para resgatar uma formacéo inicial entendida
como deficiente (argumento do PROFA), nos remete a necessidade de repensar esta formacéo
inicial. Entendemos que algo que deveria ter sido construido anteriormente, na formacéo
inicial ndo se construiu e continuard sofrendo 0os mesmos prejuizos, se ndo houver ajustes que
possam reorientd-la; perpetuando o estigma da ma formacdo dos professores e seus
formadores. Por outro lado, se pensamos os conteddos da formacdo continuada como
exigéncia profissional (argumento do Pro-Letramento), o que de fato eu concordo, precisamos
também definir sobre quais parametros esta formacdo deverd ser construida, a fim de obter
uma configuragdo condizente com 0s seus prop6sitos e que aponte para avancos consistentes.
A descaracterizacao dessas formacdes contribui para o rebaixamento de suas potencialidades e
a reducdo de suas abordagens aos aspectos didaticos metodologicos ndo favorecem o
desenvolvimento profissional e de um fazer pedagdgico que esteja em consonancia com as
demandas de nossos tempos.

O emaranhado de fios que se entretecem formando o conceito de alfabetismo, que,
como foi visto, esta longe de ser um conceito Unico e aplicavel a qualquer circunstancia,
reforga a ideia de que a cada dia mais a tarefa do professor alfabetizador torna-se mais
complexa e por isso sua formacdo deve ser permanentemente repensada e problematizada a
partir do lugar que ela ocupa no contexto das politicas educacionais que foram construidas no

cenario de globalizacdo das Gltimas décadas.

1.3 Politicas curriculares na formacdo de professores e suas abordagens teorico-
metodoldgicas

A escolha da abordagem do ciclo de politicas (Ball e Bowe, 1998) se deve ao
entendimento desta como apropriada para analisar as politicas educacionais para a formacéao
de professores que se desenvolveram no Brasil no periodo da Década para a Alfabetizacao
(2003/2012). Em entrevista a Mainardes (2009), Ball define o ciclo de politicas como um
método para analisar as politicas e no uma descricdo. E uma forma peculiar de olhar este
objeto levando em conta sua natureza volatil, disforme, precéria e contingente.

Esta forma de olhar ndo deixa escapar algumas caracteristicas préoprias das politicas
que estdo situadas nos entremeios das relagdes que se estabelecem entre 0s sujeitos nos varios
contextos e nos contextos entre si. Fruto de negociacGes, embates, disputas e consensos, ela é

capaz de representar temporariamente a intercessdo possivel entre interesses diversos. Sao
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movimentos ininterruptos que se ddo em contextos diferentes e com diferentes possibilidades
de manifestacdo, intervencgéo, determinacéo e alcance. Tais possibilidades ndo se impdem de
forma deterministica, mas sé@o dependentes de um conjunto de fatores que as determinam; seja
de ordem cultural, social, econdmica ou politica.

Segundo Ball (2009, p.305), “o0 processo de traduzir politicas em préaticas €
extremamente complexo; é uma alternacdo entre modalidades. A modalidade primaria é
textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto que a pratica ¢ acao, inclui o fazer coisas”.
Desta forma, ele rejeita totalmente a ideia de implementacdo da politica. H& espaco para a
atuacdo dos sujeitos no contexto de influéncia, no contexto da definicdo do texto, e no
contexto da prética. Os processos de atuacdo se fazem antes, durante e depois da defini¢do dos
textos politicos, sem possibilidade de previsdo dos seus resultados ao longo do processo.
Estes, por sua vez, fazem parte da composicdo da politica que num movimento ciclico se
reconfigura em novos processos.

As ideias que surgem e que se constituem como forgas nos contextos do ciclo de
politicas, como, por exemplo, as que aparecem nos textos dos documentos de agéncias
multilaterais sobre o0s objetivos da educacdo e da formacdo docente compativel para atender a
determinados fins, se constituem em alvo de disputas para significar a politica que vai orientar
0 pensamento e os esfor¢os dos Estados-Nacao na organizagdo do seu ordenamento legal. Da
mesma forma, dentro de cada pais, as disputas para influenciar os sentidos que se deseja fixar,
ainda que provisoriamente, também figuram num palco onde muitas diferencas estdo em cena.
Essas diferencas se expressam por meio de textos, de estudos, de palestras, de livros, de
congressos e outras formas de difundir crengas, conseguir a adesdo de novos adeptos e
fortalecer as bases na luta politica. Os textos politicos séo reinterpretados e divulgados para a
sociedade.

Imprimem-se, no movimento descrito, as possibilidades de interacdo dos atores que
agem e reagem das mais variadas formas; seja confirmando, contestando, indagando,
provocando, burlando, resistindo ou se omitindo, entre outras. Uma definicdo politica ndo
encerra em si uma ideia Unica e ndo tem o poder de determinar ou conformar o
comportamento das pessoas. Ela ndo compde sozinha o processo politico em sua plenitude.
Esse processo, para se completar, depende das respostas que vdo legitima-lo, ou ndo. No
contexto da pratica essas respostas podem ser entendidas como complementares ao processo,
sendo consideradas também como parte da mesma disputa pela significacdo coletiva de
interesses particulares, ou seja, estas também s&o consideradas politicas. “Estes textos formam

parte de um ciclo politico composto por ambitos e lugares significativamente diferentes,
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dentro dos quais se encontram em jogo una variedade de interesses” (BALL, 1998, p. 106 -
Traducdo propria).

O contexto da préatica oferece pistas sobre necessidades que serdo formuladas e
defendidas de acordo com interesses variados. Embora nem sempre reconhecido como tal, ele
€ um ambito importante como gerador de politicas. Para Ball (2009), a transformacdo de
textos da politica em acdo sdo tarefas muito complexas. Envolvem entre outros fatores as
condi¢cdes materiais que as viabilizam, os sentidos atribuidos aos seus termos, 0s projetos de
vida e a visdo de mundo dos sujeitos, 0s macros e micros contextos sociais, culturais,
econdmicos, politicos e as suas inter-relacdes.

Os contextos da pratica dos professores alfabetizadores estdo largamente implicados
por essas variaveis e a consideracdo destas pode favorecer uma analise criteriosa e
abrangente. Os mdltiplos sentidos produzidos no curriculo da formacéo inicial, incluindo as
experiéncias escolares anteriores ao Curso Normal e as extraescolares adquiridas ao longo da
vida, se atritam com os sentidos produzidos no ambiente profissional gerando praticas
singulares. Ball (2009) nos diz que as politicas sdo feitas para escolas ideais, imaginarias, sem
levar em conta as contingéncias do mundo. Desse modo, olhar para ela como se fosse linear,
ordenada, unidirecional, como algo a ser implementado, é deixar escapar por entre os dedos a
sua natureza. Ele propde outro posicionamento ontoldgico, que olha as politicas a partir de
suas caracteristicas complexas, instaveis, contraditdrias, ndo lineares.

Ao dizer que as politicas se assemelham a trajetoria de um foguete, o autor afirma que
as politicas se movem no tempo e no espaco com graus de incerteza. Elas iniciam sua
trajetoria, ascendem, declinam e caem sem saber ao certo onde véo cair. Podem acidentar-se
ou fazer uma realizacdo espetacular, ou seja, ndo tém trajetoria definida a priori.

Somado aos trés primeiros contextos ja mencionados, Ball ainda acrescenta dois
outros, o contexto de resultados e efeitos de primeira ordem, que se referem a mudanca de
comportamento dos professores, e 0s de segunda ordem, que se referem ao desempenho dos
alunos e o contexto da estratégia politica, que propde novas alternativas baseadas nos
resultados. Sdo contextos importantes para serem levados em conta, pois dao visibilidade aos
desdobramentos da politica e suas estratégias de superacao.

Outro conceito que serd utilizado para a analise das politicas curriculares para a
formacdo do professor alfabetizador sera o de recontextualizagdo por hibridismo,
desenvolvido por Ball (1998) em uma matriz pés-estruturalista. Ao aprofundar seus estudos
nas relagcbes que se estabelecem entre contextos globais e locais, ele procura investigar as

politicas desenvolvidas nos macrocontextos e seus reflexos nos microcontextos. Para este
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proposito, o autor se apropria das discussdes culturais pds-estruturalistas e pos-coloniais para
entender as diferentes formas de incorporacéo que se figuram nos contextos locais.

Basil Bernstein concebeu o termo recontextualizacdo como fragmentos de textos,
assinados ou ndo pela esfera oficial, que circulam no corpo social da educacédo e que, em cada
localidade, serdo apropriados, valorizados, selecionados ou associados entre si de maneiras
diversas. Com um enfoque estruturalista, ele construiu um modelo ancorado em pares binéarios
interconectados. Diferenciou o campo recontextualizador oficial e o0 campo recontextualizador
pedagdgico; representados respectivamente pelo Estado e pelos educadores, Universidades,
produtores de literatura especializada. Ele tenta definir uma gramatica das transformagdes
dos discursos e de constituicdo da estrutura dos discursos pedagogicos. Na sua concepcéo, 0
discurso instrucional, ao ser deslocado para o contexto educacional, é incorporado num
discurso regulativo e se transforma num discurso pedagdgico.

Ball incorpora a essa construcdo teorica a analise de politicas culturais que permitem
amplas possibilidades de leituras e interpretacdes dos textos politicos. Conceber a
recontextualizacdo por processos hibridos, numa perspectiva de ndo fixacdo das identidades é:

Entender as politicas de curriculo ndo apenas como politica de selecéo,
producao, distribuicdo e reproducdo de conhecimentos, mas como politicas
culturais que visam a orientar determinados desenvolvimentos simbdlicos,
obter consenso ou alcancar uma transformacgdo social (CANCLINI apud
LOPES, 2005, p. 56).

Os processos de recontextualizacdo deixam entreabertas as fendas que permitem a
atuacdo politica, com maior ou menor grau de possibilidades de aceitagdo ou resisténcia em
relacdo aos textos e discursos, ou fragmentos deles, que invadem cada contexto. A exemplo
do PREAL (2009), os imperativos das politicas globais deliberam sobre os fins da educacdo,
orientados por interesses do mercado capitalista, exercendo grande impacto sobre os atores
que nela atuam em cada contexto. Aos fins consensualizados interessa um determinado perfil
de professor.

Estas cadeias disparam uma profusdo de ideias que misturam varias ldgicas que se
hibridizam. Segundo Canclini, citado por Lopes (2005, p. 57), o processo de hibridizacéo
possui trés processos fundamentais: a descolecdo, que é o desmanche de colegdes prévias,
associando conceitos aparentemente contraditorios; a desterritorializacdo, que é a perda da
relagdo “natural” entre culturas e territorios geograficos e sociais; e a reterritorializagdo, que é
a relocalizacdo territorial, relativas e parciais de velhas e novas producfes simbolicas. Esses

processos sdo 0s responsaveis pela producdo dos géneros impuros, hibridos pela
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impossibilidade de classifica-los, segundo os modelos das antigas cole¢es curriculares
classicamente definidas.

A tentativa de olhar para as politicas curriculares buscando ordenamento, linearidade,
regularidade, pontos de inflexdo é possivel, desde que se ignore uma quantidade inestimavel
de fatores intervenientes, sutis e avidos, que transitam pelo tecido das relagdes. Pensar as
politicas naqueles termos ndo é tarefa facil;, exige do pesquisador atitude humilde e a

constante vivéncia nos limites da tensao saber/nao saber.

2 SENTIDOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NAS POLITICAS
CURRICULARES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES

2.1 Sentidos de Alfabetizacéo e Letramento

Tendo por interesse a investigacdo dos sentidos produzidos no curriculo da formacéo
inicial do professor alfabetizador, durante a Década da Alfabetizacdo, instituida pela ONU
(2003/2012), afirmo a centralidade da linguagem no contexto das relagbes sociais. Em
primeiro lugar, porque os sentidos construidos sobre alfabetizacéo e, posteriormente, sobre o
letramento sdo partes de uma construcdo histérica e cultural condicionados por aspectos
politicos, sociais e econdmicos. Estes sdo forjados nos contextos em que se situam, ndo sendo
possivel pensa-los como verdades aprioristicas com existéncia independente das relacdes
sociais que os significam ou dependente de um ator que expresse a pura e universal esséncia
humana que deve ser perseguida, a fim de alcancgar uma plenitude subjacente a todos os seres.

Em segundo lugar, porgque a linguagem ocupa um papel central na elaboracdo destes
constructos, pois eles s6 sdo possiveis de serem significados e apreendidos a medida que sédo
constituidos por meio da linguagem. O discurso envolve ideias implicitas ou explicitas,
gestos, palavras, simbolos, acdes, representagdes, rituais, que marcam determinados sentidos.
Discurso refere-se a um conjunto de regras de producéo de sentidos que foi desenvolvido para
pensar a politica. Destaca-se no conceito a importancia da dimensdo da significacdo para a
constituicdo da realidade.

Os sentidos sdo produzidos a partir das variadas posi¢cbes que sdo ocupadas pelos
sujeitos, nas quais concorrem as imbricacGes de géneros, classes sociais e etnias. O que
confere imprevisibilidade aos sentidos construidos e as suas multiplas leituras, muito embora

tais sentidos tenham uma limitagéo nas possibilidades de interpretacéo.
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Uma retrospectiva dos sentidos que foram se constituindo em torno da alfabetizacéo é
necessaria para a sua compreensdo e a de seus desdobramentos. Esta tarefa requer um intenso
exercicio de analise, a fim de ndo deixar escapar a percepcao das implicacfes dos contextos
sociais, politicos, econdmicos, epistemoldgicos, sobre os sentidos constituidos. Esse conceito
vivo e dindmico tem se transformado ao longo do tempo trazendo em si as marcas de
determinadas visbes de mundo hegemonizadas em determinados tempos e determinados
espacos. Segundo Pérez (2008, p. 178), “dos ideais humanistas da Reforma Protestante no
século XVI a concepcéo de Alfabetizacdo como Liberdade que informa a Década das Nacdes
Unidas para a Alfabetizacdo da Unesco (2003-2012), verificam-se mudancas significativas no
conceito e na forma de praticar a alfabetiza¢do”. Utilizando como referéncia o mapeamento
das diferentes concepcOes de alfabetizacdo descrito pela autora, podemos identificar
concepcdes diferenciadas ao longo da historia e suas implicacdes nas politicas publicas e
préticas pedagogicas referentes ao tema.

No final do século XIX, periodo tomado como marco inicial da industrializacdo a
alfabetizacdo assume centralidade, tornando-se necessario buscar alternativas que pudessem
dar conta da tarefa de alfabetizar o maior nimero de pessoas, no menor espaco de tempo
possivel. Havia o interesse em formar méo de obra para trabalhar nas industrias.

A producdo de manufaturas necessita de um novo tipo de saber, que é operar
as maguinas e os equipamentos, o gque exige do trabalhador um minimo de
instrugdo (aqui entendida no sentido literal do termo e que n&o pode ser
confundida com o saber de oficio do artesdo). Difunde-se assim a escola de
massa e a alfabetizacdo universal como condi¢cdo basica do processo de
modernizag&o das sociedades ocidentais (PEREZ, 2008, p. 190).

No Brasil, durante o periodo imperial, o critério de cidadania era vinculado a obtencéo
de propriedades e renda. No periodo republicano, este critério é associado a capacidade de ler
e escrever e tornou-se requisito indispensavel para o direito ao voto. A nova perspectiva do
ideario liberal, doutrina que defendia a bandeira de uma suposta igualdade de direito para
todos, foi responsavel por conferir ideologicamente a alfabetizacdo um estatuto de relevancia
social, ndo alcancado anteriormente. Nesse periodo, o sentido atribuido a alfabetizacéo reduz-
se a capacidade de assinar o nome, revelando uma forma peculiar especifica daquela
sociedade, naquele tempo, de compreender e se relacionar com este conceito, configurando
formas e valores nesta prética.

A necessidade de alfabetizar a populagéo, influenciada pelo positivismo, doutrina
filosofica que acredita ser o conhecimento cientifico o Unico verdadeiro, promoveu uma

incessante busca pelo melhor método para alfabetizar. (PEREZ, 2008) A livre proliferacéo de
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métodos de alfabetizacdo deixava entrever a crenca de que haveria uma forma de se chegar ao
melhor e mais “cientifico” entre eles. O que se chamou “querela dos métodos” envolveu as
disputas entre abordagens metodoldgicas distintas, as sintéticas e as analiticas. De um lado, 0s
defensores dos métodos sintéticos apostavam nas aprendizagens graduais e em ordem

crescente de dificuldades, baseadas na repeticédo e na memorizagéo.

Para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, 0s métodos de marcha
sintética (da "parte" para o "todo"): da soletracdo (alfabético), partindo do
nome das letras; fénico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da
silabac@o (emissdo de sons), partindo das silabas. Dever-se-ia, assim,
iniciar o ensino da leitura com a apresentacdo das letras e seus nomes
(método da soletracdo/alfabético), ou de seus sons (método fonico), ou das
familias silabicas (método da silabacéo), sempre de acordo com certa ordem
crescente de dificuldade. Posteriormente, reunidas as letras ou os sons em
silabas, ou conhecidas as familias sildbicas, ensinava-se a ler palavras
formadas com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se
frases isoladas ou agrupadas. Quanto a escrita, essa se restringia a
caligrafia e ortografia, e seu ensino, a copia, ditados e formacdo de frases,
enfatizando-se o desenho correto das letras. (MORTATTI, 2006, p. 5)

Os métodos sintéticos baseiam-se no raciocinio indutivo, indo das unidades
consideradas mais simples (letras, fonemas e silabas) para as consideradas mais complexas
(palavras, frases e textos). Buscam a correspondéncia entre o oral e o escrito, percebem a
lingua como algo exterior ao sujeito e enfatizam os aspectos graficos e psicomotores.
Percebe-se 0 foco no dominio estrito da técnica da escrita, perfazendo um caminho entendido
como mais facil, por pretender ser menos complexo. A alfabetizacdo ainda estava longe de se
preocupar com as dimensGes mais amplas que envolvem a leitura e a escrita, tal como a
compreensdo, a analise e a significacdo.

Do outro lado, estavam os defensores dos métodos analiticos que propunham o
caminho iniciado pelas unidades mais complexas para as mais simples, fazendo o caminho
contrario em relacdo aos métodos sintéticos. O advento das descobertas da psicologia, da
sociologia e da linguistica trouxe como pressupostos a ideia de que a alfabetizacdo deveria
partir de unidades que fossem significativas para a crianca, tais como palavras, frases e textos.
Esta mudanca, sintoméatica para a época, representou uma nova forma de abordar a
alfabetizacdo ja apontando uma preocupacdo com os significados do processo para as
criangas.

Segundo Mortatti (2006), destaca-se como referéncia nessa vertente, a posicdo de
Silva Jardim, professor de Portugués da Escola Normal de S&o Paulo, que fez ampla
divulgacdo, a partir da década de 1880, do método Jodo de Deus nas provincias de S&o Paulo

e Espirito Santo. O método era baseado na palavracdo e representava uma mudanga na forma
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de conceber o ensino na alfabetizacdo. Além desse educador, destacaram-se, também, 0s
professores e intelectuais paulistas que a partir da reforma da instrucdo publica no estado de
Sdo Paulo, defenderam e disseminaram o método analitico que pretendia se constituir como
modelo para as praticas alfabetizadoras de outros estados.

Os métodos analiticos baseiam-se no raciocinio dedutivo, partem de unidades mais
complexas para as mais simples, defendem o uso de unidades significativas para iniciar o
processo da alfabetizacao, também percebem a lingua como algo exterior ao sujeito e, apesar
de representar uma mudanga expressiva para o paradigma anterior, esta abordagem mantinha
como pano de fundo a mesma Idgica mecanicista, @ medida que mudava o inicio do processo,
mas, retornava as praticas de memorizacgdo, repeticdo e controle sobre o acesso do aluno ao
contato com a lingua escrita. Esta deveria ser pouco a pouco “disponibilizada”. As palavras-
chave usadas para alfabetizar eram selecionadas levando em conta como critério a sua
facilidade, de acordo com a logica dos adultos. Elas eram apresentadas a todos os alunos da
turma que deveriam reconhecé-las em novos contextos, dividi-las em silabas e com estas
formar novas palavras associando-as entre si e as vogais. Desmembravam-se as familias
silabicas para formar novas palavras, frases e textos. Todo esse processo era desenvolvido
passo a passo, sob a supervisdo constante do professor. Esperava-se dos alunos que as
aquisicdes fossem padronizadas e simultaneas.

A institucionalizacdo do método analitico e a defesa dos argumentos que o embasavam
ndo foram suficientes para garantir a adesdo macica por parte dos professores. Percebe-se,
naquela época, a recorréncia de padrdes, ainda hoje, aludidos em pesquisas sobre a préatica
alfabetizadora, pois:

[...] em cada momento histérico, cada novo sentido da alfabetizagdo se
tornou hegemoénico, porque oficial, mas ndo Unico nem homogéneo,
tampouco isento de resisténcias, mediadas especialmente pela velada
utilizagcdo de antigos métodos e praticas alfabetizadoras (MORTATTI, 2010,
p.330).

A constatacdo de que a pratica do professor ndo se define especificamente por
ordenamento legal, nos faz refletir sobre os postulados de Ball, ao analisar as politicas
publicas, remetendo-as para além de uma visdo que as concebe como prescricdo e
implementacao. Isto €, o professor também faz politica no seu contexto de atuacao.

Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova retratava um desejo de
mudanca propagado por educadores, intelectuais liberais da época, que se inspiravam nos
ideais da Escola Nova, que eram correntes de matrizes norte-americanas e europeias. Como

afirma Ghiraldelli (2006, p. 33), “em 1920, 75% da populagdo em idade escolar, ou mais, era
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analfabeta”. O Manifesto reivindicava a educacdo como um direito e a tratava como questdo
social. Ao Estado, caberia o dever de assegura-la para todos e o ensino tradicional verbalista
deveria ser substituido por uma pedagogia ativa, colocando o aluno como o centro do
processo ensino-aprendizagem.

O regime do Estado Novo (1937), na era Vargas, esvaziou 0s ideais da Escola Nova.
Esta sofre um esvaziamento politico e acentua-se a sua dimensdo tedrico-metodoldgica de
base psicoldgica enfatizando a participacéo ativa do aluno, levando em conta na alfabetizacéo
sua prontiddo e maturidade para aprender. As disputas acirradas em relacdo aos metodos
sintéticos e analiticos foram se diluindo a medida que os professores véao elaborando novas e
ecléticas propostas de trabalho, sobretudo com a “autonomia didatica” favorecida pela
“Reforma Sampaio Doria” a partir de meados da década de 1920.

Lourenco Filho desenvolve os Testes ABC — com a finalidade de verificar a
maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e escrita. Esses testes foram criados para
medir e determinar as capacidades individuais de cada um, relativizando a importancia dos
métodos de alfabetizacdo. Por meio de oito provas praticas (habilidades visuais, auditivas e
motoras), ele propde a organizacdo de classes homogéneas e a racionalizacdo e eficacia da
alfabetizacdo. As cartilhas comecaram a se pautar por métodos mistos, vindo acompanhadas
pelos manuais dos professores, disseminando a ideia do periodo preparatério que consistia em
exercicios de discriminacdo e coordenacdo visual-motora e auditivo-motora, posic¢ao de corpo
e membros, dentre outros. Os métodos mistos articulam estes dois modelos, dando énfase aos
aspectos psicolégicos especificos de cada crianca.

As trés perspectivas, apesar de guardarem diferencas importantes entre si, séo
matizadas em uma mesma base tedrico-metodoldgica do processo de alfabetizacdo, pois
atribuem a ela o sentido de aquisicdo de um codigo pronto. Algo que deva ser transposto de
fora para dentro de maneira mecéanica. Cada uma destas formas de abordar a alfabetizacdo
tornou-se, em cada periodo, uma referéncia hegemonica para a constru¢do das politicas
curriculares da alfabetizacdo e, consequentemente, da formacéo dos professores. No entanto, a
coexisténcia dessas praticas, no fazer dos professores, atestavam a impossibilidade de que
uma delas apenas, viesse a responder a todas as angustias do professor em sala de aula.

A universalizacdo do acesso e a ampliacdo dos niveis de escolarizacdo da populacéo
brasileira, considerada como um direito de todos e dever do Estado, torna-se o grande desafio
para 0 governo brasileiro ap6s a segunda guerra mundial. Em um regime capitalista, o
desenvolvimento depende do dominio da leitura e da escrita e das operacGes matematicas

basicas.
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Apesar das mudancas significativas ocorridas nas formas de conceber 0s pressupostos
sobre os quais deveriam se assentar os métodos de alfabetizacdo, ao longo deste periodo,
permaneceu a ideia de que ela deveria alimentar os interesses do regime liberal, defendidos
pela burguesia, de marcar o critério que define a cidadania e atender as exigéncias de uma
sociedade capitalista. Ainda, em seus primordios, é possivel perceber a fertilidade de sentidos
que podem ser atribuidos aos conceitos de alfabetizacéo e cidadania, sugerindo, igualmente,
diferenciados sentidos para as relacfes que se estabelecem entre os termos.

Estes interesses conflitantes, ao se entrelagarem, provocam o que poderia ser chamado
de “efeito camaledo” sobre o conceito de alfabetizagdo. Ao mesmo tempo em que cria uma
possibilidade para a ascensdo da burguesia baseada em outro critério que ndo seja a
propriedade e a renda, ele difunde a crenca enganosa de que essa é uma condicdo
indispensavel ao alcance da cidadania. Ao mesmo tempo em que acena com a alfabetizacédo
para uma promessa de avango e conquista de relagdes sociais mais justas, também a utiliza
como objeto de dominacdo e sustentacdo de modelos de relagbes sociais injustas e
excludentes. Ao mesmo tempo em que se vincula a ideia da cidadania, vincula-se também aos
imperativos do mercado e da necessidade de lucro. Essas dicotomias colocam em jogo
diferentes variaveis politicas. Segundo Soares (1996), a relacdo entre alfabetizacdo e
cidadania faz parte do senso comum e precisa ser negada e afirmada ao mesmo tempo. Ela
ndo é imprescindivel ao exercicio da cidadania, mas é um importante instrumento na luta pela
sua conquista.

Avinculacdo da ideia de educacgdo ao desenvolvimento econémico na década de 1960,
alimentou a concepgéo de alfabetizagdo funcional com foco no aumento da produtividade do
trabalho. Este posicionamento se consolidou nos resultados do Congresso Mundial de
Ministros da Educacdo sobre a Erradicacdo do Analfabetismo, realizado em Teerd, em 1965.
Insere-se nesta politica 0 MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo. Ainda na
década de 1960 surge com forca os movimentos populares em prol de uma educacao popular
com énfase na alfabetizacdo. Estiveram presentes nesse cenario, partidos politicos, sindicatos,
estudantes e trabalhadores rurais. Paulo Freire ganha notoriedade, ao desenvolver o conceito
de alfabetizacgdo como um ato politico e realizar suas primeiras experiéncias com
alfabetizacdo de adultos no Rio Grande do Norte. Ao viés politico, ele articula a dimensdo
cultural e desenvolve uma perspectiva critica. Em sua obra classica “Pedagogia do
Oprimido”, ele denuncia o que chamou de educacdo bancédria e propde uma educagdo
libertadora, capaz de promover a conscientizagdo e a emancipacdo politica ampliando a

participacao social.
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A ciséo na histéria do ideério da educacgdo brasileira representou uma ruptura radical,
pelo menos no nivel ideoldgico, com os paradigmas anteriormente desenvolvidos. Paulo
Freire traz para o centro do debate a questdo politica, até entdo ausente. Além disso, 0
educador desafia o ordenamento oficial com a proposicdo de uma nova ordem social, na qual
0s oprimidos sdo 0s proprios protagonistas de sua transformacdo. Essas proposices
influenciaram, sobremaneira, as reflexdes sobre os fins da educacéo e, de maneira particular,
da alfabetizacdo no Brasil e em outros paises.

A década de 1980, foi promissora em elaboracdes tedricas sobre a alfabetizacéo.
Difunde-se a ideia de alfabetizacdo como construgdo do sujeito cognoscente, provocando o
que se chamou de “Revolugdo Conceitual” na alfabetiza¢do. Desloca-se 0 eixo de anélise; as
preocupacdes que embasavam os métodos sintéticos, analiticos € mistos, sobre o “como
ensinar” passam a recair sobre o “como o aluno aprende”. Sdo lancadas as bases da
Epistemologia Genética nas metodologias de alfabetizacdo, por meio das pesquisas realizadas
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985), sob a orientacdo de Jean Piaget. As
pesquisadoras procuram compreender os processos de elaboracdo conceitual sobre a escrita,
realizado internamente pelas criancas.

Essas pesquisas focalizaram conceitualizagfes na escrita de criancas entre 4 e 6 anos
que ainda ndo tinham sido submetidas ao processo de escolarizacdo. Ferreiro e Teberosky
(1985) organizam os resultados observados em cinco niveis. No nivel 1, “escrever ¢
reproduzir os tragos tipicos da escrita que a crianga identifica como forma basica de escrita”
(p. 183), seja ela de imprensa ou cursiva. Ha uma tentativa de imprimir na escrita algumas
caracteristicas dos objetos, tais como os aspectos quantificaveis; para pessoas mais altas ou
com mais idade, a escrita do nome deve ser mais comprida, a leitura é global e ndo existe
correlagdo entre as partes e o todo. No nivel 2, a hipdtese central é a de que “para poder ler
coisas diferentes (isto &, atribuir significados diferentes) deve haver uma diferenca objetiva
nas escritas” (p. 189). A crianga necessita de uma quantidade minima de grafismos e que
estes sejam variados entre si, para se escrever algo. No nivel 3, ha a “tentativa de dar um valor
sonoro a cada uma das letras que compdem uma escrita” (p.193). Cada silaba é representada
por uma letra, é a hipotese silabica. No nivel 4, ha uma transi¢do da hipétese silabica para a
alfabética. “A crianca abandona a hipdtese silabica e descobre a necessidade de fazer uma
analise que va “mais além” da silaba pelo conflito entre a hipdtese silabica e a exigéncia de
quantidade minima de grafias” (p. 196). No nivel 5, a crianca chega a escrita alfabética. Ela
“ja franqueou a “barreira do digo”; compreendeu que cada um dos caracteres da escrita

corresponde a valores sonoros menores que a silaba”. (p. 213)
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Ao comprovar que a aprendizagem da leitura e da escrita vai além de exercicios de
habilidades motoras e treino da memoria, as pesquisadoras fazem um apelo ao abandono de
antigas praticas e severas criticas as cartilhas de alfabetizacdo. Para provocar ainda mais o
debate, apontam para a desmetodizacdo do processo de alfabetizacdo. Compreendem que a
alfabetizacdo € um processo de construgdo interna, que somente € possivel a partir do
momento em que a crianca tem a oportunidade de pensar sobre a escrita por meio de situagdes
desafiadoras que desestabilizem suas hipoteses, fazendo-as avancar.

Associada ao discurso pedagdgico sobre novas bases epistemoldgicas, vem atrelada a
denuncia dos mecanismos encobertos de discriminacdo que dificultam a alfabetizacdo dos
setores populares, no interior da escola. Entre elas, Ferreiro (1992) aponta a falta de
esclarecimento quanto a funcdo da escrita, a énfase na copia em detrimento da criacdo, a
utilizacdo da escrita como objeto a ser contemplado e a discriminacdo linguistica de grupos
marginalizados.

Significando grande novidade para as praticas alfabetizadoras da época, que traziam
na sua bagagem a experiéncia de quase um seculo e meio de paradigmas ancorados numa
perspectiva mecanicista. Essas proposi¢fes trouxeram consigo muitas ddvidas e inquietacdes
a pratica pedagodgica dos professores. Das orientagdes explicitas sobre o “como fazer”,
indicando o passo a passo que deveriam seguir, 0s professores se veem orientados por outro
paradigma que se baseia na construcdo e reconstrucdo diaria da pratica pedagodgica. Sem
modelo Unico, sem receitas prontas. Este ideario atribui ao significante “alfabetizacdo” o
sentido de construcdo de conceitos referentes a leitura e a escrita. Ao explicar o termo
“constru¢do”, utilizado em suas teorias, Ferreiro (1992, p.79) diz: “sustento que se pode falar
em sentido estrito de construcdo, usando este termo como Piaget o usou quando falou da
construcdo do real na crianca, ou seja: o real existe fora do sujeito; no entanto, € preciso
reconstrui-lo para conquista-1o”.

Soares (1990), ao descrever este processo de mudanca, ressalta:

E que a concepcdo psicogenética alterou profundamente a concepc¢do do
processo de aquisicdo da lingua escrita, em aspectos fundamentais: a
crianga, de aprendiz dependente de estimulos externos para produzir
respostas que, refor¢adas conduziriam & aquisicdo da lingua escrita —
concepcdo basica dos métodos tradicionais de alfabetizacdo — passa a
sujeito ativo capaz de construir o conhecimento da lingua escrita,
interagindo com esse objeto de conhecimento; os chamados pré-requisitos
para a aprendizagem da escrita, que caracterizariam a crian¢a “pronta’ ou
“madura” para ser alfabetizada — pressuposto dos métodos tradicionais de
alfabetizacdo — sdo negados por uma visdo interacionista que rejeita uma
ordem hierarquica de habilidades, afirmando que a aprendizagem se da por
uma progressiva construgdo de estruturas cognitivas, na relacdo da crianca
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com o objeto “lingua escrita”; as dificuldades da crianga, no processo de
aprendizagem da lingua escrita — consideradas “deficiéncias” ou
“disfungdes”, na perspectiva dos métodos tradicionais — passam a Ser vistas
como “erros construtivos”, resultado de constantes reestruturagﬁes, no
processo de construcdo do conhecimento da lingua escrita (SOARES, 1990,
p. 89).

Muitos professores vivenciaram esses processos em meio a angustia de ndo saber
como fazer o “novo” e ter que abandonar o “velho”, com o qual ja tinham familiaridade e
seguranca.

Entre as postulacbes tedricas em defesa dos mais diversos sentidos atribuidos a
alfabetizacdo e as apropriacdes que delas foram e tém sido feitas, existe um abismo onde
circulam diferentes sentidos. Deve-se considerar nas analises 0 que se produziu no passado,
tendo por parametro os condicionantes do presente. Muitos sentidos, que foram produzidos ao
longo do tempo, sobre o que é alfabetizacdo e como se deve alfabetizar, se fizeram a partir da
necessidade de resolver questdes que se colocavam em cada momento historico, utilizando os
conhecimentos e recursos disponiveis. As apropriacbes que delas foram sendo feitas no
contexto oficial ou ndo, é que foram conferindo sentidos politicos nas proposices
apresentadas. A necessaria problematizacdo dos sentidos da alfabetizacdo como exercicio
permanente, retroalimenta e faz avancar a nossa pratica, desde que nao seja cerceada por
juizos preconcebidos e limitadores sobre a constituicdo desses sentidos.

Ainda nesta década, o termo letramento comeca a ser utilizado por especialistas da
educacao e das ciéncias linguisticas. Foi inicialmente utilizado por pesquisadores das ciéncias
sociais interessados nas func@es e praticas da lingua escrita e seus impactos sociais. Segundo
Soares (2003), sé recentemente este termo se fez necessario, pois anteriormente o nimero
expressivo de analfabetos ndo nos permitia esse olhar mais apurado sobre as sutilezas que
envolvem os impactos da leitura e da escrita numa sociedade mais complexa, onde ndo basta
apenas saber ler e escrever. A autora diz que as primeiras ocorréncias se encontram em livros
de Mary Kato (1986), Leda Verdiani (1988) e Angela Kleiman (1995).

Soares (2003) associa a mudanca no conceito de alfabetizacdo aos critérios utilizados
pelo censo do IBGE para fazer o levantamento do nimero de alfabetizados e analfabetos no
Brasil. Inicialmente, era considerado alfabetizado o individuo capaz de escrever seu proprio
nome; posteriormente, define-se alfabetizado pela capacidade de ler e escrever um bilhete
simples. O foco na habilidade de codificagdo passou para o uso da leitura e da escrita em uma
pratica social. Inaugura-se desta forma um novo sentido para a alfabetizacdo e o aparecimento

do termo letramento. O termo alfabetizacdo passa a ser entendido como a aquisic¢éo do codigo
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alfabético e o termo letramento, derivado do termo inglés “literacy”, ¢ entendido como o
estado ou condigdo que assume aquele que aprende a ler e a escrever.

Um fendmeno importante destacado por Soares (2003) em sua obra, diz respeito as
dendncias sobre indices alarmantes de illiteracy (Estados Unidos, Gra-Bretanha, Australia) ou
de illetrisme (Franga). Nesses paises, estas denlncias se referem a questdes do letramento da
populacdo e ndo as questdes da alfabetizacdo, pois sdo realidades em que a escolaridade
basica é realmente obrigatdria e universal. Os critérios geralmente utilizados para avaliar o
nivel de letramento sdo os anos de escolaridade completados pelo individuo, 4 ou 5 anos em
média. Nota-se, portanto, diferencas entre os critérios e os conceitos utilizados, se
comparados aos que séo utilizados no Brasil.

O analfabetismo, condicdo ou estado de analfabeto, € um vocébulo corrente entre nds,
enquanto o alfabetismo (ou letramento) até entdo nao tivesse sido nomeado. O termo
“alfabetizado nomeia aquele que apenas aprendeu a ler e escrever, ndo aquele que adquiriu o
estado ou a condicdo de quem se apropriou da leitura e da escrita, incorporando as praticas
sociais que as demandam” (SOARES, 2003, p.19).

E inegavel a presenca de escritos por toda parte nas sociedades letradas, com maior ou
menor incidéncia de acordo com o contexto em que se situam. Os escritos intermedeiam as
relagdes sociais que se complexificam cada vez mais. As infinitas inten¢bes comunicativas a
que se propdem seriam inviaveis nas relacbes diretas entre os interlocutores. Elas se
organizam e se configuram de formas variadas, em diferentes suportes, conjugando os mais
diversos recursos, como imagens, sons, textos, efeitos e modelando formas de interacao social
atendendo a mdaltiplos objetivos. A insercdo de um individuo em uma sociedade letrada vai
submeté-lo a comportamentos que remetem a préaticas de letramento dado ao convivio neste
contexto, ou seja, mesmo que seja analfabeto podera valer-se de algumas destas praticas para
atingir seus objetivos. Ele pode pedir a alguém que leia ou escreva algo por ele; comprar um
ingresso para assistir a um jogo no estadio de futebol; identificar, entre outras, o cracha que
contém o seu nome. Estas sdo demonstracdes de certo nivel de letramento, ainda que
incipiente.

Kleiman (2005), ao elucidar o conceito de letramento, comeca por dizer o que ele ndo
é. Letramento ndo € um método, nédo ¢ alfabetizacdo e ndo € uma habilidade. A autora assume
como Soares (2003) o posicionamento tedrico que o entende como processo distinto da
alfabetizacdo. Na opinido da autora, entendé-lo como restrito & alfabetizacdo € uma

simplificacéo.
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Comparando préticas de letramento dentro e fora da escola, Kleiman aponta a
recorréncia de praticas mais coletivas e colaborativas fora da escola, pois a escrita esta
presente em meio a trocas orais que visam atingir um determinado fim. Ela cita como
exemplo trés pessoas em um carro tentando achar um endereco; enquanto um dirige o carro,
outro se orienta por um mapa e um terceiro vai lendo as placas das ruas. As praticas se
complementam entre si. Na escola, as praticas tendem a ser mais individuais e competitivas,
pois envolvem a demonstracdo da capacidade individual de cada aluno, como, por exemplo,
soletrar, ler um manual de informac@es ou escrever o ditado. Outro aspecto comparado foi em
relacdo ao cardter situado das praticas de letramento fora da escola e o caréter
descontextualizado que encontramos frequentemente na sala de aula. Um mesmo evento de
letramento pode mobilizar sujeitos, materiais, inten¢bes diferentes de acordo com as
instituicGes em que estdo situados.

O modo de ler varia de acordo com o leitor, sua necessidade e seu interesse, assim
como também varia para um mesmo leitor suas estratégias de leitura de acordo com 0s seus
objetivos imediatos. Sao aspectos que parecem ndo serem levados em consideracdo em grande
parte das praticas escolares. Baseada em metaforas conceituais sobre ‘“‘continuo”,
desenvolvida por Chafe, linguista americano e “constelagdo”, desenvolvida por Bronkcart, um
pesquisador suico, Kleiman diz que “o conceito de letramento abre espaco para uma nova
forma de conceber a relagio entre o escrito e o oral” (2005, p.47). E uma relagio de
continuidade e ndo de oposicdo. Estas metaforas consistem na ideia de que entre os géneros
orais informais, da intimidade (conversa, bate-papo, fofoca); até os géneros escritos mais
formais e complexos (artigo cientifico, romance), existe um “continuo”, povoado por uma
“constelacdo” de outros géneros da intimidade, porém escritos como o diério e a carta e
géneros formais, porém orais, como a palestra e o debate.

Tais analises nos favorecem uma visdo bastante ampliada sobre as possibilidades de
manifestacdo do letramento e de sua complexidade. Nessa perspectiva, a autora entende que,
“para formar leitores, o professor, além de ser plenamente letrado, ¢ claro, precisa ter os
conhecimentos necessarios para agir como um verdadeiro agente social. Ele tem de ser um
verdadeiro gestor de recursos e saberes — tanto dos saberes dele (que talvez até nem saiba que
possui porque deles nunca precisou) como dos saberes de seus alunos” (2005, p. 51-52).

Ao posicionamento tedrico em defesa do sentido de alfabetizacdo como aquisicdo do
sistema de escrita e do sentido de letramento como estado ou condi¢do que assume aquele que
aprendeu a ler e escrever, defendido por Soares (2003), contrapbe-se 0 posicionamento

defendido por Emilia Ferreiro (2008), que se nega a aceitar a distingdo entre os sentidos
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atribuidos a esses dois termos alegando ser um retrocesso o entendimento de que existe um
periodo prévio de decodificacdo até a crianca perceber a funcdo social do texto. A autora
compreende que deva ser usado um ou outro termo para significar ambos 0s processos. Soares
os entende como termos distintos, porém interdependentes que devem ser trabalhados
concomitantemente, sem prevaléncia de um sobre o outro, ainda assim, ela concorda com
Ferreiro, no que diz respeito ao sentido de construcéo do conceito de escrita.

Concordo com a proposicdo de Soares (2003) sobre a distingdo entre os termos
alfabetizacdo e letramento para melhor analisar a especificidade de cada processo e adoto este
posicionamento tedrico nesta investigacdo, a fim de aprofundar as implicagdes de ambos os
aspectos de um mesmo fenémeno: a aquisi¢cdo da leitura e da escrita, evitando possiveis
equivocos que possam ser provocados pela falta de clareza na abordagem do tema.

A definicdo de letramento (ou alfabetismo) envolve uma dimensdo individual e uma
dimensdo social, ambas muito complexas e multifacetadas. Na dimensdo individual, s&o
envolvidos dois processos distintos, ler e escrever. A leitura engloba desde a capacidade de
decodificar palavras escritas até a capacidade de compreender textos escritos. A escrita
engloba desde a capacidade de transcrever sons até a capacidade de comunicar-se
adequadamente com um leitor em potencial. De um extremo a outro, tanto na leitura como na
escrita, existe uma infinidade de habilidades que evidenciam comportamentos caracteristicos
de pessoas que vivem em sociedades letradas. Soares (1995) sinaliza que se trata de um
continuum o que caracteriza estes comportamentos e ndo unidades estangues e discretas. Visto
dessa forma, ndo existe um critério que ndo seja arbitrario para dizer o que conta ou ndo como
letramento. Na dimensdo social do alfabetismo, sdo consideradas, além do estado ou condicdo
pessoal, 0 conjunto de préaticas sociais associadas com a leitura e a escrita, efetivamente
exercidas pelas pessoas em um contexto social especifico.

N&o é consensual entre os pesquisadores da area a definicdo de letramento em sua
dimensdo social. As divergéncias resultam em dois conceitos-chave que orientam cada
concepcdo: 0 modelo autbnomo e o modelo ideoldgico de letramento. O modelo autbnomo de
letramento o considera como realizacdo individual, uma habilidade adquirida pelo individuo
em contexto educacional, tendo como base o uso da linguagem oral e afetando o seu
desenvolvimento cognitivo. Acredita que o letramento, por si SO, serd capaz de garantir efeitos
em outras praticas sociais e cognitivas. Desconsidera a sua natureza social e o seu carater
plural.

As préaticas escolares sdo consideradas como individuais, psicolégicas, neutras e

universais. Decorrem dessa visdo, frequentemente, as falsas ideias da separacdo entre
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oralidade e escrita, alunos alfabetizados e ndo alfabetizados, letrados e ndo letrados. H& uma
visdo binarista e excludente que entende o letramento como um conjunto de praticas
consagradas capazes de dar conta de uma atuacdo competente nos mais variados contextos.
Sao levadas em conta ‘“habilidades e conhecimentos considerados necessarios para que o
individuo funcione adequadamente em um determinado contexto social — deriva dai a
expressao alfabetismo funcional” (SOARES, 1995, p. 10).

O modelo ideologico surgiu a partir do movimento denominado Novos Estudos do
Letramento — NEL (News Literacy Studies — NLS), iniciado nos anos de 1980 e consolidado
nos anos de 1990. Este movimento propds uma perspectiva sociocultural para os estudos
sobre o letramento.

Representa uma nova visdo da natureza do letramento que escolhe deslocar
o foco dado a aquisicdo de habilidades, como é feito pelas abordagens
tradicionais, para se concentrar no sentido de pensar o letramento como
uma pratica social. Isso implica o reconhecimento de multiplos letramentos
variando no tempo e no espaco, e as relagdes de poder que configuram tais
préticas (TERRA, 2009, p.34).

Entendendo o letramento como uma préatica social e ndo apenas uma habilidade
técnica e neutra, esta corrente tedrica assume que existem especificidades entre “eventos” e
“praticas” de letramento. Estas favorecem a compreensao e distingdo entre um letramento
escolar e um ndo escolar, pois, segundo Terra (2009), o “evento de letramento”, isoladamente,
ndo permite revelar como sdo construidos os sentidos e os significados, produtos ndo s6 da
situacdo e de suas caracteristicas especificas, mas também das convencGes e concepcles de
natureza cultural e social que as ultrapassam. Isto €, as praticas de letramento se inserem em
variados contextos, sendo permitido pensar ndo em um letramento Unico, mas em letramentos:
letramento digital, letramento politico, letramento religioso e outros.

Dado o seu carater impreciso e dependente de seus condicionantes sociais, politicos,
culturais e econdmicos, Soares (2003, p.37) afirma que “E assim impossivel formular um
unico conceito de alfabetismo, adequado a qualquer pessoa, em qualquer lugar, em qualquer
momento, em qualquer contexto cultural ou politico”. Fica clara a ideia de que cada contexto
cultural cria suas proprias praticas de leitura e escrita que vao mediar as relagdes sociais que
sdo estabelecidas naquele meio, atendendo as suas necessidades especificas. Praticas comuns
em grandes centros urbanos (enviar e receber e-mails, uso de GPS, uso de letreiros digitais)
podem ndo ser tdo necessarias em uma comunidade no sertdo nordestino, que tenha por habito
fazer a utilizacdo de outras praticas (uso de caderneta para anotar as compras no armazém,

placas de precos dos produtos na quitanda, avisos pendurados ou escritos no mural da capela).
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Sem pretender fixar essas praticas em seus meios de uso, é possivel perceber que uma
insercdo politica mais ou menos ativa dos sujeitos em seus contextos depende do dominio de
habilidades diferenciadas e do quanto ele consegue utilizar de forma intencional o que ele 1€
ou 0 que ele escreve a servico da conquista da sua cidadania.

Soares (2003, p. 17), ao dizer que letramento “¢ o estado ou condi¢do que assume
aquele que aprende a ler e escrever entende que estd implicita nesse conceito a ideia de que a
escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas,
quer para o grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la”.
Logo, a condicdo de analfabeto implica na impossibilidade de exercer os direitos de cidaddo e
ter acesso aos bens culturais das sociedades letradas.

Nos anos de 1990, com a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, a alfabetizacdo e a matematica elementar sdo consideradas
necessidades basicas de aprendizagem. A alfabetizacdo torna-se um indicador de qualidade
social da educagdo, ampliando ainda mais a sua concepcao que depende do tempo necessario
para o dominio de conhecimentos, competéncias e variadas linguagens. Passa a ser vista como
um processo que se estende ao longo da vida, concepcao veiculada pela UNESCO.

Neste emaranhado de divergéncias e posicOes tedricas sdo reacesos, de forma
contundente, os embates entre as propostas construtivistas e o método fénico. Ainda que
distante do discurso oficial, 0 método fonico esteve presente no ideério e na pratica de muitos
professores ao longo do século XX e, continua, até os nossos dias, como podemos constatar
nas pesquisas de Morais (2006). Ele d& a sua maior énfase a associacdo entre letras e fonemas.
Utiliza composicOes elaboradas para alcancar este objetivo, por meio da recorréncia de letras
e fonemas que se queira trabalhar, em detrimento de sentidos mais substanciais do texto. Seus
defensores ao longo desse periodo continuaram reafirmando sua eficacia, desenvolvendo
novas pesquisas para ratificar suas proposi¢oes e disseminando suas ideias em congressos e
seminérios realizados no pais.

A atualizacdo deste debate se d& quando Capovilla (2003) apresenta o relatério®
encomendado pela Cédmara dos Deputados, em Brasilia, ao Painel Internacional de
Especialistas em Alfabetizagdo Infantil. Diante dos resultados pouco satisfatorios das

avaliacbes de larga escala realizadas no pais, o deputado Gastdo Vieira, presidente da

® O relatorio foi apresentado no seminario intitulado “O Poder Legislativo e a alfabetizagdo infantil: Os novos

caminhos” e contou com a participagdo dos professores doutores: Adams (Brown University-USA), Beard
(Leeds University -Inglaterra), Capovilla (Organizador, Temple University-USA/USP-Brasil), Cardoso-
Martins (Universidade de Illinois-USA/UFMG-Brasil), Gombert (University of Rennes-Franca), Morais
(Université Libre de Bruxelles-Bélgica) e Oliveira (Florida State University-USA).
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Comissdo de Educagdo e Cultura, justifica esta pauta com um discurso que enfatiza os
avancos dos ultimos 30 anos nos conhecimentos “cientificos” sobre o processo da
aprendizagem da leitura, os resultados promissores de paises bem-sucedidos que se utilizam
desses conhecimentos e a urgéncia de tornar a alfabetizacdo das criancas a prioridade da
educacéo nacional,

Em 2007, o presidente da Comissdo de Educacdo e Cultura, deputado Gastéo Vieira,
apresentou a segunda edicdo do relatorio, resumindo os desenvolvimentos ocorridos desde sua
primeira apresentacdo em 2003. Nessa apresentacdo ele diz que a existéncia do problema do
analfabetismo estava adormecida, sendo notoria a auséncia de debates e repeticdo das mesmas
ideias. Segundo ele, na auséncia de outros atores interessados no debate, a Camara dos
Deputados ndo hesitou em assumir o seu papel trazendo a tona a questdo para o debate. Foi
considerado como avango pela comissdo, o fato das assembleias legislativas dos estados do
Ceard, Pard, Maranh&o, Rio Grande do Norte e Rio Grande do Sul abrirem espaco para esse
debate, além de outros municipios.

E curioso pensar que em um espaco entendido como democratico e aberto ao debate
ndo estivessem representados defensores das mais diferentes ideias e concepcdes sobre a
alfabetizacdo. Ainda pontuo como probleméatica a escolha dos paises utilizados como
parametros de andlise, dadas as diferencas em relacdo ao Brasil em seus aspectos sociais,
culturais, politicos e econdmicos e ainda que as bases em que se assentam as analises partem
do pressuposto da total desqualificacdo de politicos e pesquisadores brasileiros e latinos, a
guem sdo atribuidos despreparo e desconhecimento para lidar com a questdo da alfabetizacéo.
Entendo que o didlogo com outras experiéncias € imprescindivel na busca de caminhos
possiveis, porém as decisGes, sempre provisorias, sobre estes, deveriam ser legitimadas pelo
CONsenso entre vozes que ressoam a partir da realidade brasileira.

O relatorio define os conceitos de “ler” e “escrever” da seguinte forma:

“Ler consiste na capacidade de extrair a prondncia e o significado de uma
palavra a partir de sinais graficos. Escrever consiste na capacidade de
codificar graficamente os sons correspondentes a uma palavra. Ler envolve,
antes de qualquer coisa, a capacidade de identificar uma palavra”. Para o0s
seus autores “o proposito da leitura é a compreensdo. Mas ler ndo é o
mesmo que compreender” (p.20 — grifos do autor).

Fica evidenciado, sem deixar margens as duvidas, 0 posicionamento oposto ao que
preconizam os defensores das abordagens construtivistas, pois para estes 0 mais importante é
construir significados. O documento considera como fato cientifico que aprender a ler requer:

a compreensdo do principio alfabético, a correspondéncia entre grafemas e fonemas, a
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segmentacdo de sequéncias ortograficas de palavras escritas em grafemas, a segmentacéo de
sequéncias fonologicas de palavras faladas em fonemas e o uso de regras de correspondéncia
grafema-fonema para decodificar a informacéo.

Em relacdo as criticas apontadas ao método fénico no Brasil, os autores do relatorio
consideram que é importante entender a natureza e os fundamentos das objecfes para poder
superé-las. Entre as criticas, encontramos em Capovilla (2005) os seguintes fatores e suas
respectivas justificativas: 1) Decodificar ndo seria relevante; os relatores defendem que esta
cientificamente comprovado que a decodificacdo, além de relevante, é essencial para a
formagdo do bom leitor; 2) FOnica seria mecénica, ler seria uma atividade cognitiva;
consideram que esta € uma critica certamente valida, quando enderecada a procedimentos
utilizados ha trés ou quatro décadas. Hoje as aplica¢bes sdo baseadas em principios revisados
e devem ser concebidas como atividades heuristicas nas quais o aluno aplica regras para
resolver problemas de correspondéncia de grafemas com fonemas. Nessa justificativa, o
organizador ressalta um suposto rompimento com 0Ss pressupostos que referendavam o
método no passado, dando a ele um carater de novidade legitimada pela ciéncia. 3) Fonica
negaria 0s usos sociais da lingua; eles argumentam que é uma confusdo com a ideia de que o
uso de textos simples e decodificaveis devem ser 0s Unicos tipos de textos utilizados na
alfabetizacédo e que todos os tipos de textos tenham de ser complexos. 4) Toda aprendizagem
deveria ser contextualizada, ou seja, toda aprendizagem sobre a linguagem s6 poderia ser
realizada a partir de textos “auténticos”; o escopo da linguagem ndo se restringe apenas aoS
seus usos sociais. Aprender metalinguagem e habilidades metalinguisticas é essencial para
refletir sobre a lingua e os textos produzidos.

Ao valer-se da “Ciéncia da Leitura” como legitimadora das proposigdes feitas, esse
discurso busca conferir status de “verdade inquestionavel” a ser considerada por politicos,
pesquisadores e profissionais da area. Cabe questionar, seguindo as bases de analise de matriz
pos-estruturalista, as limitacOes das verdades essencializadas, que ndo podem dar conta da
tarefa de alfabetizar criangas, em todos os tempos e lugares, atendendo aos mais diferentes
propdsitos e concepcdes sobre o que é alfabetizacéo.

O Brasil que vive, hoje, a cadtica situacdo de ter apenas 25% da populagdo alcangado
a alfabetizagdo em nivel pleno, como registram os dados do INAF, arrasta uma divida secular
de exclusdo com seu povo da participacdo social, politica, econdémica e nos bens culturais.
Essa divida tende a se agravar na medida em que, cada vez mais tardiamente, a escola se

comprometa com praticas de leitura e escrita que encarem com seriedade os seus significados
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politicos e potencializador. Penso ser um retrocesso a desconsideracdo da capacidade humana
de produzir sentidos que se revelam na cultura, a partir de sua experiéncia no grupo social.
Os autores contra-argumentam as criticas feitas ao método, dizendo:

Em sintese, o enfoque contemporaneo de fonica ndo guarda qualquer
relacio com meras atividades mecanicas de calisténica fonoldgica,
corretamente criticadas pelos partidarios dos enfoques da Whole Language.
Ao contrario, os enfoques e as aplicacbes correntes dessa concepgao
pertencem ao dominio da descoberta, compreensdo, reflexdo e
metacogni¢cdo. O processo de alfabetizacdo implica a descoberta do
principio alfabético, o segredo do funcionamento do codigo, que reside nas
correspondéncias entre grafemas e fonemas. Além disso, implica um
trabalho cognitivo permanente que leva a identificacdo e correcdo das
discordancias entre o que é esperado e o0 que é percebido. Para realizar esse
trabalho — eminentemente intelectual - a crianca precisa assimilar, com
rapidez e precisdo, os niveis de informagdo presentes no texto, usando as
competéncias da decodificacdo (CAPOVILLA et all, 2005, p. 61).

E interessante notar que nessa construcdo discursiva evidencia-se o carater arbitrario
da linguagem, que se apropria indiscriminadamente de um mesmo significante, conferindo
sentidos diferentes, ambiguos ou contraditérios. Os significantes “descoberta” e “trabalho
intelectual” assumem sentidos diferentes aqui neste contexto e no contexto discursivo das
teorias construtivistas. A alfabetizacdo, em Capovilla (2005, p. 20), é entendida como
aprender a ler, “extrair a pronincia e o significado de uma palavra a partir dos sinais
graficos” e aprender a escrever, “codificar graficamente os sons correspondentes a uma
palavra”, o que, na perspectiva construtivista, tem valor correspondente a “inculcagdo” e
“mecanizagao”.

No bojo dessas discussbes relativas a importancia de ensinar as criancas a
correspondéncia entre grafemas e fonemas, preconizada pelos defensores do método fénico,
Morais, Albuquerque e Leal (2005), organizaram um subsidio teérico para o Ministério da
Educagéo e Cultura — MEC, com o titulo “Alfabetizacdo: apropriacdo do sistema de escrita
alfabética”. O material reuniu textos de diversos pesquisadores ligados ao Centro de Estudos
em Educacdo e Linguagem — CEEL/UFPE. Os textos retomam questdes como a reflexdo
sobre as unidades menores que compdem 0 nosso sistema de escrita (letras, silabas e
palavras), a capacidade de andlise fonoldgica, identificacdo de semelhancas e diferencas na
escrita das palavras e outros aspectos mais técnicos da alfabetizacao.

Abre-se a possibilidade de dialogo com alguns pressupostos literalmente excluidos dos
discursos oficiais sobre alfabetizacdo apds a deécada de 1980. Os autores deixam claro,

3

porém, que ndo propdem a defesa da volta dos “velhos métodos”; embora considerem

desejavel e necessario 0 ensino sistematico do sistema de escrita alfabético, o fazem
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ajustando esta pratica as mudancas conceituais produzidas pela pesquisa e as exigéncias da
sociedade contemporanea. Defendem que a sistematizacdo dos aspectos técnicos da
aprendizagem da leitura deve vir acompanhada da aprendizagem de seus usos sociais;
portanto ndo a concebe como dissociada de seus sentidos ou descontextualizada. H& uma
proposicao de que a alfabetizacdo, entendida como aquisicdo do cddigo alfabético, baseada
na construgdo conceitual da leitura e da escrita e sistematizada em seus aspectos mais
técnicos de correspondéncia grafo-fonémica e desenvolvimento da consciéncia fonoldgica,
caminhe paralelamente ao processo de letramento, entendido como a possibilidade de fazer
uso social da leitura e da escrita; isto é, alfabetizar letrando.

Ao tratar desse assunto, fazem referéncia ao que Soares chamou de “desinven¢do da
alfabetizacdo”, processo pelo qual foi se perdendo a especificidade do processo de
alfabetizacdo na préatica escolar. Fruto de uma compreensdo equivocada do construtivismo
proposto por Emilia Ferreiro. O entendimento de que o sistema alfabético € um sistema
notacional e ndo um codigo leva a percepcao de que a falsa ideia de “prontidao” ou aquisi¢ao
de habilidades psiconeuroldgicas ou perceptomotoras, ndo sao suficientes para a compreensao
do sistema alfabético, pois ndo sendo um codigo que simplesmente substitui outro sistema
termo a termo e sim, um sistema notacional com regras de funcionamento proprias, exige o
dominio destas para utiliza-las. Entre as regras citadas, Morais destaca a utilizacdo de letras
na escrita, o conjunto finito de letras para representar qualquer palavra na escrita alfabética, as
letras tém formatos fixos, embora existam letras em formatos variados, existem as
combinagbes de letras que sdo permitidas, de acordo com a posicdo na palavra. Existe a
defesa de um ensino do Sistema de Escrita Alfabética — SEA - que promova sistematicamente
a reflexdo sobre a dimenséo sonora das palavras, desenvolva a consciéncia fonologica.

Morais (2005) aponta como posi¢do mais aceita sobre o que seja “consciéncia
fonologica”, a defendida por Freitas (2004), na qual essa constitui uma “constelagdo de
habilidades” com niveis de complexidade variados. Diante dessa constelacao de habilidades,
esse grupo de pesquisadores ndo veem a “prontiddo” em consciéncia fonoldgica como pré-
requisito para a alfabetizacdo e também ndo veem todas as habilidades metafonolégicas como
imprescindiveis para que a crianca se aproprie do SEA. Eles entendem que esse processo pode
se dar concomitantemente ao processo de alfabetizagdo e algumas habilidades podem se
tornar tdo complexas que até mesmo uma pessoa alfabetizada encontraria dificuldades para
realiza-las. O grupo concluiu que seria um equivoco enorme trazer novamente para a sala de
aula os velhos métodos fbnicos de alfabetizacdo, pois transformam o aluno um

repetidor/memorizador de licdes que ndo convive com os textos do mundo; o que o impede de
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se apropriar adequadamente da linguagem. Suas pesquisas 0s levam a assumir que o0
desempenho de habilidade de reflexdo fonoldgica ndo é condic¢do suficiente para que um
aprendiz domine a escrita alfabética, embora necessaria, excluindo as habilidades que exijam
trabalhar de forma tdo abstrata com os fonemas.

Nesse contexto, o sentido construido de alfabetizacdo envolve a construcdo conceitual
da leitura e da escrita, acrescida da reflexdo de andlise fonoldgica que possa subsidiar a
sistematizacdo desse processo, sem perder de vista o seu significado social.

Ainda na década de 1980, Smolka desenvolve pesquisas sobre a escrita inicial de
criancas e propde uma analise fundamentada sobre a dimenséo discursiva do processo de
alfabetizacdo. Entendendo a leitura e a escrita, ndo como algo que simplesmente “se aprende”
ou ‘“se ensina”, mas como uma forma de interacdo, uma forma de linguagem, a autora
defende a ideia de que o discurso egocéntrico revela a elaboragdo do discurso interior. Ela
toma como pressuposto a teoria Vigotskiana, que diz que “o discurso egocéntrico da crianga ¢
uma forma de processar o discurso social e constitui, fundamentalmente, um periodo de
transicao do ‘discurso social’ externo para o ‘discurso interior’” (SMOLKA, 2012, p. 89).

Uma das preocupacbes de seus estudos é tentar entender como se relacionam o
discurso interior e o discurso escrito, e, além disso, se eles se constituem e interagem, que
implicagdes tém isso no processo inicial de leitura e na génese da producdo escrita. Segundo
a autora, a investigacdo de Ferreiro e Teberosky (1979) e Ferreiro e Palécio (1982) ndo
enfatizam essa dimensdo discursiva da escrita. Ela exemplifica com o texto de uma crianca
da 22 série (ANEXO B), hoje 3° ano de escolaridade, que é possivel perceber pelas
repeticbes, omissdes, aglutinacdes, que revelam e entrecortam o fluir do significado.
Denuncia que a escola, ao ensinar palavras isoladas e frases sem sentido, ndo trabalha a
estruturacdo deliberada do discurso interior.

A autora explicita a discursividade como outra dimensdo de importancia significativa a
ser considerada no processo de alfabetizacdo. Podemos dizer que é um aspecto sutil que, ao
ser desconsiderado ou indevidamente abordado, pode comprometer os resultados esperados
nesse processo.

A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constituicdo do sentido.
Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o
outro pelo trabalho de escritura — para quem eu escrevo, 0 que escrevo e por
qué? A crianca pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista,
para ndo esquecer; tipo repertorio, para organizar o que ja sabe. Pode
escrever ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para registrar,
narrar, dizer; mas essa escrita precisa ser sempre permeada por um sentido,
por um desejo, e implica ou pressupde, sempre, um interlocutor (SMOLKA,
2012, p.95 — grifos da autora).
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A presenca de um interlocutor, seja ele real ou imaginario, é destacada como outro
ponto crucial da questdo, pois a escrita, em sua fase inicial, representa o discurso interior,
representa a dialogia interna, sua intradiscursividade. Desse modo, a crianca aglutina, omite,
hesita e vai assim constituindo o seu texto para o outro que pode ser inclusive o outro eu. O
discurso escrito traz as marcas do discurso interior. Em seus estudos, a autora evidencia a
dialogia interna que a crianga processa ao fazer o0s seus escritos; esta vai se constituindo na
intra e na interdiscursividade. Constroi-se, dessa forma, a representacdo dos interlocutores e
a interpretacao dos papéis sociais de “leitor” e “escritor”. Tudo isso s6 ¢ possivel na medida
em que a escola abra espago para a intensa interacdo verbal e a elaboracdo do dialogo, da
narrativa entre adultos e criangas. A ocupacdo do espago de leitora e escritora exige a
ocupacao do espaco de protagonista, interlocutora, de alguém que fala e assume o seu dizer.
Nessa abordagem, fica clara a ideia de que a aquisi¢do da leitura e da escrita inicial das
criangas deve povoar-se dos conteldos da sua experiéncia para que esta se dé de forma
significativa.

A presenca dessa perspectiva tedrica ndo foi notada de forma tdo intensa quanto a
psicogénese da lingua escrita, o conceito de letramento e o trabalho com a consciéncia
fonoldgica, nos textos das politicas oficiais para a formacdo do professor alfabetizador nos
ualtimos anos. A proposta de uma abordagem discursiva do processo de alfabetizacdo, apesar
de constar como um valor a ser incorporado no trabalho, pairou no ambito do
subentendimento sem aprofundamento teérico nos argumentos que a sustentam. N&o se
configurou como eixo estruturante das politicas em questao.

Essa tematica aparece na Reorientacdo Curricular do Curso Normal: nas sugestfes de
leitura da Unidade “O que é Alfabetizar-se? Como nos alfabetizamos?”, e como um item da
Unidade “Falar e Escrever sdo a mesma coisa? De que precisamos para nos alfabetizar?”
(p.128). Nas coletaneas do PROFA, o tema aparece como topico de uma das Unidades de
trabalho “Uma estratégia para auxiliar a revisdo de aspectos discursivos dos textos
produzidos pelos alunos” (Modulo 2/ Unidade 7/ Textol4). No Pro-Letramento, o tema
aparece mais explicitamente na Unidade Ill, do Fasciculo Complementar “Textos de
alfabetizandos: uma reflexao sobre os fatores discursivos e linguisticos”.

Como forma de atender a fins abrangentes ou aos interesses do mercado, como
possibilidade ou direito, com abordagem sociologica, psicologica ou linguistica, com foco
conteudista ou cultural, metodoldgico ou politico, percebe-se que, ao longo de toda esta

trajetoria, o0 conceito de alfabetizagdo veio ganhando contornos, nuances, reentréncias e
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relevos diferenciados, de modo que, para adquirir consisténcia, sua abordagem precisa
encarnar-se em um contexto para ser melhor analisada.

Em resumo, podemos dizer que, nas duas ultimas décadas, as influéncias do
construtivismo vieram se mantendo de forma hegemaonica nas politicas curriculares, sendo o
conceito de letramento incorporado mais tarde na década de 2000, embora na década anterior
ja tivesse comecado a fazer parte das discussdes sobre educacdo. Ao ser introduzido nas
politicas curriculares de alfabetizacdo, foi concebido de forma complementar ao conceito de
alfabetizacdo que passa, hegemonicamente, significar a aquisicdo do codigo do sistema de
escrita alfabética, enquanto letramento é entendido como as praticas sociais de uso da leitura
e da escrita (SOARE, 2003). Ambos sdo definidos como conceitos distintos, mas
complementares entre si.

A abordagem discursiva do processo de alfabetizacdo, segundo a proposicao feita por
Smolka (1988), foi defendida na década de 1980, porém ndo teve a mesma repercussdo nas
politicas curriculares. Essa proposicdo veio permeando, de forma secundaria, os discursos da
politica. O método fénico remonta a mais antiga tradicdo, que vem do século XIX; afastado
durante vérias décadas das politicas oficiais, mas sempre presente nas disputas hegeménicas,
principalmente nos dias atuais com o relatorio sobre “Os Novos Caminhos para a
Alfabetizagdo Infantil” (2003), apresentado a Camara de Deputados Federais, conforme visto
anteriormente.

Esse panorama dos sentidos, que foram se construindo sobre o conceito de
alfabetizacdo a partir do final do séc. XIX, bem como as relacBes entre lingua escrita,
sociedade e cultura em cada periodo historico, formam os arcabougos sobre os quais foram se
constituindo as politicas curriculares de formacdo de professores alfabetizadores durante a
Década da Alfabetizacdo instituida pela ONU (2003/2012).

2. 2 Disputas em torno das abordagens de alfabetizacéo e letramento

No jogo das disputas hegeménicas para significar o processo de alfabetizacdo, varias
propostas vao disputar os sentidos do processo de alfabetizacdo difundindo concepcdes e
disputando o campo dos significados nesse processo de aprendizagem. Esses varios sentidos
pretendem significar o que se entende por alfabetizacdo e letramento. As disputas, as
negociacdes e os consensos vao fixando provisoriamente os sentidos que véo significar as

politicas curriculares de formacao do professor alfabetizador, conforme veremos adiante.
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Durante a Década da Alfabetizacdo para as Nac¢Ges Unidas (2003/2012), passamos por
dois programas do governo federal voltados para a formagdo continuada do professor
alfabetizador, o Programa de Formacdo do Professor Alfabetizador - PROFA e o Pro-
Letramento, e, uma Reorientacdo Curricular da disciplina de Abordagem Psico-
Sociolinguistica do Processo de Alfabetizacdo, utilizada na formac&o inicial do professor
alfabetizador pelo governo do Estado do Rio de Janeiro. Tais documentos foram selecionados
para analise por representarem as principais politicas que serviram de referéncia no periodo,
para 0 encaminhamento da préatica pedagdgica na formacao inicial do professor alfabetizador,

no Curso Normal, em nivel médio, no ambito do Estado do Rio de Janeiro.

2.2.1 Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores - PROFA

O PROFA foi um programa de formacdo continuada de professores alfabetizadores,
desenvolvido pelo Ministério da Educacéo, na gestdo do entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso e tendo a frente da Educacdo, o ministro Paulo Renato de Souza. Segundo o
Relatorio da Gestdo Financeira do Exercicio de 2001 (MEC, 2001) deste ministério, o
programa atingiu 1188 municipios dos 5561 municipios brasileiros, em 20 estados brasileiros.
Foram formados 75.436 professores, distribuidos em 169 nucleos de atendimentos. No Rio de
Janeiro, foram atendidos 31 dos seus 92 municipios.

A organizacdo do Guia de Orientacdes Metodoldgicas Gerais e a redacdo final do
programa ficaram a cargo de Rosaura Soligo, que contou com a colaboracao de 57 educadores
de 14 estados brasileiros. Conforme se percebe, foi um programa ousado para a condi¢do
ainda incipiente da experiéncia em formacdo continuada no nivel nacional, porém de
abrangéncia pouco expressiva para as nossas dimensdes continentais. O Guia de OrientacGes
Metodoldgicas € um documento de 196 paginas dedicadas a metodologia de formacgdo dos
formadores. No documento, encontramos a seguinte afirmacao:

A formacéo profissional — embora em geral ndo a tomemos dessa forma — é
um processo de educagdo de adultos, um processo de ensino e aprendizagem
em que adultos aprendem com adultos os conteudos relacionados, direta ou
indiretamente, ao exercicio de uma profissdo. Ndo basta, portanto,
simplesmente transferir os modelos de ensino e aprendizagem escolar para a
formacdo de professores, por melhor que sejam. N&o basta tratar os
professores como alunos que aprendem conteidos cujo uso ndo € imediato e
nem contextualizado. N&o basta organizar as ac¢bes tendo como apoio
exclusivamente a informacdo tedrica sobre a préatica pedagogica. Nao se
pode tomar o exercicio do magistério simplesmente como aplicacdo e
manejo de um conjunto de técnicas, pois a atuagdo de professor & complexa
e singular. E preciso recriar as formas convencionais de ensino e
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aprendizagem para torna-las adequadas as peculiaridades da formagédo de
professores (PROFA, 2001, p. 13).

Compartilho a ideia de que o investimento profissional na formagéo dos formadores
de professores deva ser criterioso e sensivel para perceber as peculiaridades que envolvem
esta formacdo. Ainda que essa se oriente por principios coincidentes com o referencial
utilizado com as criangas, penso que precisamos nos aprofundar em estudos que possam
subsidiar as nossas praticas para direciona-las a esse publico-alvo com suas especificidades.
Considero que o PROFA traz essa contribuigdo, na medida em que abre a perspectiva do olhar
sobre essa formacdo, levantando questdes que ndo devem ser negligenciadas, como podemos
observar na citacdo acima, em que se questiona, de forma pertinente, a transferéncia do
modelo de ensino da escola regular para a formacéo de professores; que € preciso ir além das
informacdes tedricas sobre a pratica pedagdgica; que é preciso recriar formas de ensino e
aprendizagem para atender as demandas das peculiaridades desta formacdo. S&o aspectos que,
até entdo, ainda ndo tinham sido considerados e que, ainda hoje, precisam de investimentos
mais consistentes, sobretudo no que diz respeito a formacdo inicial de professores
alfabetizadores.

Entre os propoésitos anunciados pelo programa, destaca-se 0 compromisso de
desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todos os professores que ensinam a
ler e escrever. Possui um modelo de trabalho pautado no respeito aos saberes do grupo e em
metodologias de resolugdo de problemas. Segundo o documento, 0s materiais escritos e
videograficos foram especialmente preparados para 0 curso junto a uma programacao de
conteddos que privilegia aqueles que sdo nucleares na formagdo dos professores
alfabetizadores. Nesses materiais se incluem material impresso, videos, resenhas e outros.

O Programa se justificou pela “necessidade de oferecer aos professores brasileiros o
conhecimento didatico de alfabetizagdo, que vem sendo construido nos ultimos vinte anos” (p.
5), anteriores a sua publicacdo. Percebe-se nele uma grande énfase dada a essa questdo,
justificando que “é preciso produzir conhecimento especifico na area de didatica” (MEC,
2001, p.5). A énfase reforca as preocupacOes surgidas com o desenvolvimento do
construtivismo, que trouxe muitos desafios ao professor alfabetizador. Em seu documento de
apresentacdo, ele assume que, apesar dos diferentes sentidos atribuidos ao termo
alfabetizagdo, no ambito do programa, o termo consiste na “aprendizagem do sistema
alfabético de escrita” (MEC, 2001, p.7).

O Programa desenvolve dois contetidos centrais: 1) como acontecem 0S processos de

aprendizagem da leitura e da escrita e 2) como organizar, a partir desse conhecimento,
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situaces didaticas adequadas as necessidades de aprendizagem dos alunos e pautadas na
metodologia de resolucdo de problemas. Em seu documento de apresentacdo, o programa diz
que, apés o desenvolvimento da concepgdo construtivista, a didatica da alfabetizacdo foi
considerada como um ponto de vulnerabilidade a ser vencido, devido aos grandes desafios
provocados pela falta de modelos ou referéncia para o trabalho de alfabetizacao.

As questbes gerais que permeiam esses dois temas e que se organizam em torno da
gestdo da sala de aula, sdo apontadas como: a construcdo da autonomia intelectual dos alunos,
o0 atendimento da diversidade na classe, interagdo e cooperacdo, disponibilidade para a
aprendizagem, organizacao racional do tempo e do espaco, selecdo de material adequado ao
desenvolvimento do trabalho, articulacdo de objetivos de ensino e objetivos de realizagdo do
aluno, aproximag¢dao maxima entre ‘“versdo escolar” e “versdo social” das praticas e dos
conhecimentos que se convertem em conteudos escolares.

O documento do PROFA analisa os periodos que marcaram a alfabetizagdo no Brasil
ao longo do século XX. Identifica desde as disputas entre métodos de alfabetizacdo até o
paradigma da Psicogénese da Lingua Escrita, época em que, para eles, a ineficiéncia para
alfabetizar vinha se consolidando progressivamente em uma cultura escolar da repeténcia e da
reprovagao. Houve, segundo o documento, uma maior conscientizagdo sobre o fato de que as
oportunidades de participacdo em praticas sociais de leitura e escrita contribuem
decisivamente para o repertério de conhecimentos linguisticos das criancas, foi se
consolidando uma tendéncia da organizacdo da escolaridade em ciclos; entretanto, nem
sempre foram asseguradas condicdes basicas para que este modelo se efetivasse de fato. Tais
ideias, em suas narrativas, ficaram assemelhadas a promocdo automatica sem a aprovacao da
opinido puablica. Esse processo, segundo o documento, trouxe novos desafios ao sistema
educacional, pois se observou que os alunos progrediam nas séries sem aprender a ler e
escrever. Como consequéncia veio a evasao escolar e a distor¢do idade-série, produzindo, nos
anos 1990, vérias propostas de correcdo de fluxo.

Tal relato no texto do programa mostra a leitura de seus autores sobre a realidade a
qual deveriam enderecar as suas propostas. Segundo eles, constatou-se, nas ultimas décadas,
que a estratégia necessaria para um individuo se alfabetizar ndo € a memorizagdo, mas a
reflex@o sobre a escrita. O desafio consiste em organizar as propostas didaticas a partir do que
hoje se sabe a respeito de como se aprende, instaurando uma cultura escolar centrada no
direito a aprendizagem. Para assegurar este direito aos alunos € indispensavel que os

professores tenham assegurado o seu direito de aprender a ensinar e esta tarefa cabe as
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instituicOes formadoras. Mais uma vez se revela a preocupacdo com a formacéo do professor
e de seus formadores.

Esta proposicéo feita no programa traz para o debate as marcas da ambiguidade, pois
se, por um lado, é desejavel que alunos e professores tenham o direito de aprender é
questionavel saber quem vai “conceder” este direito e com qual interesse. Longe de ser uma
questdo simples de ser respondida € uma questdo que exige que se viva essa constante tensao;
pensando uma mesma questdo a partir de ldgicas contraditorias. O documento afirma, ainda,
que:

O modelo de formacao profissional que foi se tornando convencional é
basicamente tedrico, tem como foco exclusivo a docéncia, desconsidera os
“pontos de partida” dos professores, privilegia o texto escrito como meio de
acesso a informacdo, ndo valoriza a pratica como importante fonte de
contetido da formagéo, prioriza modalidades convencionais de comunicacao
(como aula, seminario, palestra e curso), ndo se organiza a partir de uma
avaliacdo diagndstica e ndo dispde de instrumentos eficazes de avaliacdo
das competéncias profissionais. Portanto, nao favorecem o desenvolvimento
de competéncias profissionais, tal como definidas neste documento (PROFA,
2001, p. 18).

Entre os conteddos abordados pelo programa, encontram-se: 0s processos de
construcdo da leitura e da escrita; ideias, concepcles e teorias sobre a pratica; modelos de
ensino e aprendizagem, analise de escritas; a leitura na escola, ensino da lingua, didatica de
alfabetizacdo, o papel do professor, planejamento, formas de organizacdo dos conteldos,
elaboracdo de rotina, agrupamentos produtivos, trabalho com nomes proprios, trabalho com
listas de palavras, parlendas, frases feitas e trava-linguas; revisdo de aspectos discursivos de
textos produzidos pelos alunos; trabalhos com textos; trabalhos com copias; projetos
didaticos; concepcdo bancéaria como instrumento de opressdo; o processo de aculturacao pela
escrita; ortografia e normas ortogréaficas; textos ndo-estruturados; pontuacéo; reflexao sobre a
lingua; aspectos gramaticais;

A metodologia utilizada apoiou-se fundamentalmente em estratégias de resolucéo de
situacBes-problema: analise de producbes de alunos, simulacdo, planejamento de situacGes
didaticas segundo orientacfes determinadas, analise de adequacdo de atividade, segundo um
grupo de alunos especificos, comparacao de atividades em relacdo aos objetivos definidos,
discussdo das implicacBes pedagogicas dos textos teodricos estudados. O guia de orientacBes
metodoldgicas focou na construcdo de competéncias do formador, aprofundando esta
tematica. “A resolugdo de situacdes-problema tornou-se a estratégia metodologica principal
das situacOes de ensino-aprendizagem” (MEC, 2001, p. 14) e os relatos reflexivos feitos por

educadores sobre suas praticas de formacdo deixam de ser item ilustrativo, como
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habitualmente ocorre, para se tornarem de fato os contetidos, por exceléncia, dos capitulos do
subsidio.

Entre as demandas identificadas, destacam-se: a alfabetizacdo como ensino e
aprendizagem do sistema alfabético de escrita e com orientacdo pautada pela epistemologia
genética, segundo a Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1985). Essa abordagem apareceu de forma pormenorizada ao longo dos capitulos das
coletaneas de textos para o trabalho com os professores, aprofundando cada aspecto da
tematica. A abordagem discursiva do processo de Alfabetizacdo apareceu subentendida,
trabalhada apenas de maneira superficial, sem énfase em seus pressupostos tedricos. O
letramento apareceu como expectativa de aprendizagem do curso em relacdo ao professor
cursista, embora ndo se tenha feito alusdo extensiva ao tema de forma mais explicita. No
Documento de Apresentacdo, aparece a seguinte afirmacéo:

Sao as situacOes de uso da leitura e da escrita e o valor que se d& a essas
praticas sociais que configuram um ambiente alfabetizador — um contexto de
letramento — e um espaco de reflexdo sobre como funcionam as coisas no
mundo da escrita: os materiais em que se &, as situacdes em que se escreve
e se &, a forma como os adultos leem e escrevem, como se escrevem 0S
nomes das pessoas queridas e o proprio nome, o que dizem as embalagens
que circulam em casa, a direcdo da escrita e da leitura em nossa lingua (da
esquerda para a direita), quantas e quais letras se colocam para escrever,
por que ha mais letras do que parece necessario nos textos escritos, o que
esta escrito aqui e ali, que letra é essa, como se Ié essa escrita... e assim por
diante (MEC, 2001, p. 15).

Além dessa passagem, o tema sé vai ser abordado no Modulo3/ Unidade3/ Texto 3,
sob o titulo “Processo de aculturacdo pela escrita: “Ensino da forma ou aprendizagem da
fungdo?” (KLEIMAM, 2001, p. 205). N& houve nenhuma menc¢do ao trabalho com a
consciéncia fonolégica, embora tenham sido trabalhados alguns textos de Morais relativos a
ortografia. S8o percebidas nuances e esbogos dos discursos sobre letramento, abordagem
discursiva do processo de alfabetizagcdo sem, contudo, representar um maior enraizamento no

escopo do programa.

2.2.2 Programa Pro-Letramento

O Pré-Letramento (2005) foi elaborado no &mbito da Rede Nacional de Formacéo
Continuada, durante o governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva. Ele foi dedicado aos
professores em exercicio das séries iniciais do ensino fundamental. Foi realizado pelo MEC
(SEB/SEED), Universidades Parceiras (Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da

Educacgédo), com adesdo de estados e municipios e integrou acdes da “Mobilizagdo pela
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qualidade na educagdo”, movimento da sociedade civil brasileira em prol de uma Educagao
Bésica de Qualidade Para Todos. O lancamento do programa Pro-Letramento no Estado do
Rio de Janeiro ocorreu no dia 27 de setembro de 2006, no Palacio Gustavo Capanema, na
gestdo do Secretario Estadual de Educacdo Arnaldo Niskier. A SEEDUC/RJ foi articuladora
entre as Universidades e as Secretarias Municipais de Educacéo.

O programa teve como objetivos: oferecer suporte a acdo pedagdgica de professores,
das series/anos iniciais, elevando a qualidade do ensino e da aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matematica; incentivar a reflexdo e a construcdo de conhecimento como
processo continuo de formacdo de professores; e, contribuir para o desenvolvimento da
cultura de formacdo continuada em rede.

Cada unidade apresentada no documento ficou a cargo de um dos Centros de
Linguagens vinculados as Universidades parceiras que compunham a Rede. Os Centros
responsaveis pela elaboracdo do material do programa sdo: Universidade Federal de Minas
Gerais - Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), Universidade Federal de
Pernambuco - Centro de Estudos em Educacédo e Linguagem (CEEL), Universidade Estadual
de Campinas - Centro de Formacdo do Instituto da Linguagem (CEFIEL), Universidade de
Brasilia - Centro de Formacdo Continuada de Professores (CEFORM) e Universidade
Estadual de Ponta Grossa - Centro de Formagdo Continuada, Desenvolvimento de Tecnologia
e Prestacdo de Servigos para as Redes Publicas de Ensino (CEFORTEC). Estadual de Ponta
Grossa - Centro de Formacdo Continuada, Desenvolvimento de Tecnologia e Prestacdo de
Servicos para as Redes Publicas de Ensino (CEFORTEC).

Compdem os documentos do programa: um guia geral, sete fasciculos de estudo, um
fasciculo do tutor e um fasciculo complementar. Optou por fazer a distingdo entre os termos
alfabetizacdo e letramento lidando com estes dois conceitos em sua abordagem diferencial,
porém interdependentes, aconselhando um trabalho que os integre simultaneamente. Esta
opcao refletiu as influéncias do CEALE — Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da
Faculdade de Educacdo da UFMG fundado por Soares, em 1991.

O programa concebe a lingua como um sistema, que tem como centro a interacao
verbal e, portanto, o seu ensino deve valorizar o uso em diferentes situag0es ou contextos
sociais, com sua diversidade de funcdes e sua variedade de estilos e modos de falar,
privilegiando a reflexdo dos alunos sobre as diferentes possibilidades de emprego da mesma.
Rejeitou-se, portanto, a tradicdo de ensino apenas transmissiva, oferecendo conceitos e regras
prontas. O Pré-letramento destacou as potencialidades encontradas nos diversos métodos de

alfabetizacdo tradicionalmente utilizados e apontou as omissGes encontradas que podem
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acarretar prejuizos na aquisicdo da leitura e da escrita. Desta forma, veio elencando o método
sil&bico, os métodos fonicos, os métodos analiticos, as praticas construtivistas e o letramento
como propostas que precisam ser mais criteriosamente analisadas, para que nao se perca de
vista a contribuicdo que cada uma pode oferecer em cada momento especifico.

Ao reabrir esta vasta possibilidade de coexisténcia de diversas matrizes tedricas, o
programa assume caracteristicas bem distintas do que vinha sendo feito em termos de
politicas curriculares para alfabetizacdo. Ha uma abertura para a articulagdo e o consenso
provisorio entre as diferentes demandas referentes a construcdo do conceito de leitura e
escrita, a aquisicdo e sistematizacdo do codigo alfabético, a consciéncia fonoldgica, ao
letramento e a abordagem discursiva do processo de alfabetizacéo.

Estas, embora ndo apaguem suas diferencas, sdo negociadas tornando a articulacdo das
mesmas discursivamente possivel no texto da politica. Para justifica-la, o texto diz que “o
estagio atual dos questionamentos e dilemas no campo da educagdo nos impde a necessidade
de firmar posicGes consistentes, evitando polarizagdes e reducionismos nas préaticas de
alfabetizagdo” (PRO-LETRAMENTO, 2008, p. 11). Os autores iniciam o primeiro fasciculo
levando o leitor a refletir sobre os prejuizos dos posicionamentos radicais em relacdo as

opcOes metodoldgicas. Na sequéncia eles apontam:

A opgao pelos principios do método silabico, por exemplo, contempla alguns
aspectos importantes para a apropriacdo do codigo escrito, mas supde uma
progressao fixa e previamente definida e reduz o alcance dos conhecimentos
linguisticos, quando desconsidera as fungdes sociais da escrita. [...]Jos
métodos de base fonica, embora focalizando um ponto fundamental para a
compreensdo do sistema alfabético, que é a relagdo entre fonema e grafema,
restringem a concepcao de alfabetizagdo, quando valorizam exclusivamente
0 eixo da codificacdo e decodificacéo pela decomposicédo de elementos que
se centram em fonemas e sinais graficos. [...] Apesar de procurarem situar a
relagcdo grafema/fonema em unidades de sentido, como palavras, sentencgas e
textos, os métodos analiticos tendem a se valer de frases e textos
artificialmente curtos e repetitivos, para favorecer a estratégia de
memorizag¢do, considerada fundamental. [...]. As préaticas fundamentadas no
ideario construtivista, trazem como ponto positivo a introducédo ou o resgate
de importantes dimensdes da aprendizagem significativa e das interacdes.
Mas, em contrapartida, algumas compreensdes equivocadas dessas teorias
tém acarretado outras formas de reducionismo. quando essas praticas
negam o0s aspectos psicomotores ou grafomotores, [...] Outra questdo
controversa diz respeito & oposi¢ao do construtivismo ao ensino meramente
transmissivo em nome dessa critica, algumas interpretaces equivocadas do
construtivismo tém recusado a apresentacéo de informagdes relevantes ao
avango dos alunos, [...] Ha propostas pedagogicas e livros diddticos que
valorizam de forma parcial importantes conquistas como o prazer pelo ato
de escrever e a insercdo nas praticas sociais da leitura e da escrita, mas ndo
garantem 0 acesso da crianca ao sistema alfabético e as convencgdes da
escrita, deixando em segundo plano a imprescindivel exploracao sistematica
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do codigo e das relagdes entre grafemas e fonemas (PRO-LETRAMENTO,
2008, p.11-12).

Esse processo traz para a alfabetizacdo novas perspectivas na configuracdo da pratica
pedagogica, na medida em que legitima o consentimento de uso das varias matrizes tedricas
em jogo e alarga o espaco para infinitas composicfes que o professor pode fazer para
construir a sua pratica. Fica evidenciado na exposicao dos autores um processo de equivocos e
mal-entendidos na compreensao dos métodos, apontando para a necessidade de retomada dos
mesmos, a partir de uma releitura por novos parametros.

Concordo com o posicionamento destes autores e reafirmo que a ampliagdo do leque
de opcdes do professor para construir sua pratica implica no respeito a sua autonomia.

Na definicdo do documento entende-se alfabetizacdo em seu sentido restrito de
aprendizado inicial da leitura e da escrita, da natureza e do funcionamento do sistema de
escrita, e entende-se letramento como préaticas sociais de uso da lingua escrita. Faz-se a
proposta de alfabetizar letrando simultaneamente, apontando como desafio a conciliacéo
desses dois processos, assegurando aos alunos o dominio do sistema alfabético ortografico e a
possibilidade de uso da lingua nas préaticas sociais de leitura e escrita.

O programa traz como possibilidade o desenvolvimento das capacidades linguisticas
de ler, escrever, ouvir e falar com compreensdo, em situacdes diferentes das tidas como
familiares sdo sugeridos eixos em torno dos quais estas capacidades estdo organizadas: 1) a
compreensdo e a valorizagdo da cultura escrita, 2) a apropriacdo do sistema de escrita, 3)
leitura, 4) producdo de textos escritos, 5) desenvolvimento da oralidade. Cada um desses
eixos vem desdobrado em capacidades, conhecimentos e atitudes correspondentes, com a
indicacdo do ano de escolaridade (1°, 2° ou 3° no qual as mesmas devem ser introduzidas,
retomadas, trabalhadas sistematicamente ou consolidadas. E possivel perceber no corpo do
trabalho as mesclas das abordagens tedricas que evidenciam o processo de construcdo do
conhecimento, o conceito de letramento, e alguns pressupostos tedricos do método fonico,
enfatizando a sistematizacdo da escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica,
diferenciando-o da proposicdo do PROFA, que se embasa prioritariamente nos pressupostos
do construtivismo.

O fasciculo 2 aborda as concepgdes relativas & avaliacdo, enfatizando a sua dimenséo
formativa com funcdo diagndstica, processual, descritiva e qualitativa, a servigo das
orientacdes das aprendizagens dos alunos, em detrimento de sua dimensdo técnica que tem
como fungdo a regulagdo dos recortes dos tempos escolares, apresentando um carater

classificatdrio. Os conflitos gerados na reflexdo sobre os processos avaliativos tém suas bases
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ancoradas nos sistemas de organizagdo escolar, seja ele por série ou por ciclo. No primeiro
caso, a reprovacao e, no segundo caso, o entendimento da “progressdo continuada” como
equivalente a “progressdo automatica” que retira dos professores a sua fungdo avaliativa,
mascarando os resultados ao longo do processo educacional, ndo se traduzindo, portanto,
como efetiva aprendizagem dos alunos. Ambas as situages produzem o abandono e a
exclusdo de um namero significativo de alunos.

No texto da politica, a avaliacdo formativa, como reguladora e orientadora do processo
de aprendizagem, comporta duas funcbes avaliativas inseparaveis, a funcdo diagnostica e de
monitoramento. A fungdo diagnostica tem como objetivo conhecer cada crianca e o perfil da
turma em relacdo ao seu desempenho, seus progressos e suas dificuldades; a funcdo de
monitoramento acompanha e intervém na aprendizagem para orientar 0 ensino e resgatar o
sucesso dos alunos.

Apesar das orientagdes criteriosas em relacdo ao processo formativo no ambito
escolar, ttm sido muito polémicas as discussdes sobre a avaliagdo externa realizada em larga
escala. O Pré-Letramento trouxe os primeiros desenhos dessa proposicao para a alfabetizacéo.
Dotado de uma matriz de referéncia com conhecimentos e competéncias pré-definidas sobre o
que o aluno deve ter adquirido ou desenvolvido ao final do 2° ano de escolaridade, o debate
em torno desta temética passa pelo questionamento profundo aos processos que legitimam as
desigualdades no acesso ao conhecimento, a partir de referenciais homogeneizadores, que ndo
consideram a pluralidade de sujeitos e seus condicionantes na relacdo ensino e aprendizagem.
Somos advertidos de que:

As relacOes estabelecidas entre os processos instaurados e resultados

obtidos nas esferas macro e microestruturais tornam necessaria a indagacao

das relacdes que se produzem entre as politicas instituidas e a construcéo de

processos favoraveis as aprendizagens de todas as criangas. Essa se mantém

uma questdo prioritaria, pois ainda ndo conseguimos garantir a todas as

criangas as aprendizagens escolares a que tém direito (ESTEBAN, 2012,
p. 573).

Essa € uma discussao que repudia o sistema de avalia¢bes padronizadas para tdo ampla
variedade de realidades existentes no pais. Sdo questdes que sdo problematizadas como
mantenedoras de um sistema seletivo e excludente que estabelece padrdes responsaveis por
categorizar alunos, professores e escolas de forma hierarquizada.

Implica, também, na discussdo as questdes relativas ao conceito de alfabetismo. Ao
entendé-lo como a capacidade de atuar funcionalmente no contexto social sdo questionadas
quais capacidades tém sido tomadas como parametros para definir quem esta ou néo

alfabetizado e em que nivel.
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O fasciculo 3 aborda a utilizagdo dos tempos da leitura e da escrita em sala de aula e a
importancia do planejamento para a organizacdo da rotina diaria, a fim de contemplar os
conhecimentos, capacidades e atitudes que devem ser desenvolvidas no processo de
alfabetizacdo e letramento das criancas. No material, a distribuicdo do tempo indica as
prioridades estabelecidas no trabalho do professor e a leitura de fruicdo, praticada por muitos
leitores na vida cotidiana, geralmente é considerada como desperdicio de tempo.

Nos relatos das professoras, podemos observar exemplos de subutilizacdo e de
valorizagdo desta pratica, quando esta é desenvolvida em pequenas sobras de tempo, como ao
final do turno, por exemplo, para esperar o encerramento da aula ou como proposta efetiva de
trabalho pedagdgico, planejada de forma intencional e com objetivos claros.

O texto nos informa, ainda, que a maneira como a escrita ocupa 0s tempos da rotina
escolar indica se estas sdo orientadas pelas praticas de uso real ou apenas escolar. As
propostas em que os alunos experimentam a autoria de textos escritos que circulam de fato e
sdo lidos por outras pessoas, além da professora, sem o objetivo Unico de corre¢do, inserem-
nos em praticas historicamente situadas, promovendo a possibilidade de insercdo em uma
situacdo real de escrita, incorporando o seu uso social. O professor assume a funcdo de agente
de letramento.

Para nos, é importante entender que as ocasides em que a fala se organiza ao redor de
textos escritos e livros, envolvendo a compreensdo dos textos, sao eventos de letramento. Nos
eventos de letramento da maioria das instituicdes, as pessoas participam, coletivamente,
interagindo, enquanto nos eventos escolares mais tradicionais, 0 que ainda importa é a
participacgao individual” (KLEIMAN, 2010, p. 23).

As proposi¢des dos fasciculos seguintes abordam questdes que ampliam os angulos
pelos quais podemos pensar as questdes relativas a alfabetizacdo e ao letramento, trata-se da
biblioteca escolar, o trabalho com o ludico e as questdes que envolvem o livro didatico.

No fasciculo 4, a biblioteca escolar é compreendida no programa como um espaco de
acesso a cultura, aos bens simbdlicos e materiais criados pelos mais distintos grupos sociais
ao longo da historia da humanidade. Lugar onde se respira cultura e também a produz. Ha
recomendacgdes sobre a organizacdo e o uso da biblioteca e sala de leitura na escola que
devem ser espacos criteriosamente pensados para que se tornem um espaco dinamico
afastando-se da ideia de um depdsito de livros. S&o sugeridos o livre acesso aos livros de
todas as formas, tamanhos e cores, ambiente acolhedor, opgdes de leitura para todos 0s gostos
e idades, para tanto é importante que os livros tenham um codigo classificatério de acordo

com os critérios estabelecidos, o mobiliario seja adequado ao tamanho do leitor, a organizagéo
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de cantos iluminados, com almofadas, espaco diferenciado para revistas, jornais e gibis, um
fichéario para catalogacdo das obras do acervo e o registro do movimento de empréstimo.

A orientacdo é para que o professor aja como um mediador que impulsiona o nivel de
desenvolvimento da crianca sem restringir seus limites, pois a adequacdo de determinados
livros a faixas etérias especificas, estratégia muito utilizada pelas editoras, ndo deve ser uma
camisa de forcgas, o interessante é perguntar ao leitor sobre suas preferéncias, diz o texto do
programa.

Ao fazer essa proposicao, o programa acentua e reforca a importancia do trabalho com
0s processos de alfabetizacdo e letramento por outro viés, isto €, pela valorizacdo de um
espaco que pode trazer ricas possibilidades de trabalho, a partir de aprendizagens que se
constroem coletivamente. Segundo dados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil 3, feita em
2011, temos 88,2 milhdes de leitores no Brasil, isto €, apenas 50% da populacdo. Apesar de
ainda estarmos distantes de tornarmos a leitura um hébito recorrente entre nés, incluindo -se
neste contexto o proprio professor, ele ainda foi apontado como o principal responsavel pela
aproximacao dos jovens com os livros, mesmo que nao seja por prazer em todos 0s casos.

O tema do fasciculo 5 ¢ “o ludico na sala de aula: projetos e jogos”. Sdo descritos
projetos e atividades elaborados por professores e suas turmas, cuja principal finalidade é a
articulagdo de propostas significativas de praticas de leituras e praticas de escritas, além da
apropriacdo do sistema de escrita alfabética. E possivel perceber a integracdo dos eixos de
ensino da lingua — leitura, producdo e analise linguistica — enfocando as competéncias e
visando a um produto final.

“O livro didatico em sala de aula: algumas reflexdes” ¢ o tema do fasciculo seis. Nele
0s autores destacam o significativo espaco que o Livro Didatico de Lingua Portuguesa
(LDLP) e o Livro Didatico de Alfabetizacdo (LDA) ocupam na cultura escolar brasileira.
Alvo de muitas criticas, ele permanece como suporte basico ao trabalho pedagdgico, atuando
decisivamente sobre as experiéncias de letramento dos alunos. Segundo seus autores, ao longo
das décadas, muitas mudangas ocorreram nos LDLP e LDA. Segundo os autores do fasciculo,
o trato oferecido a lingua falada ganhou visibilidade ao lado da gramatica que, anteriormente,
era prioritariamente enfocada. Alguns LDLP incentivam a interagdo oral na sala de aula, mas
ndo tomam os géneros orais publicos (noticiarios, entrevistas, discursos) como objeto de
estudo e de reflexdo, nem ha um trabalho efetivo de escuta e compreensdo de textos orais.
Perdem-se excelentes oportunidades de propiciar ao aluno o desenvolvimento de estratégias
discursivas diversas, tendo em vista 0 género e as mdultiplas situagdes de uso social da

linguagem oral.
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A abordagem enfatiza um aspecto que entre os estudiosos do letramento tem se
tornado alvo de muitas discussoes, ou seja, a busca de superagdo da dicotomia entre o oral e 0
escrito. Ambos se entrecruzam produzindo sentidos no contexto social, caracterizando o0s
“eventos de letramento”. “Representando modos cultural e ideologicamente definidos de agir
e fazer sentido nos grupos e comunidades, a linguagem oral e a linguagem escrita sdo
atividades distintas, embora profundamente imbricadas hoje” (TERRA, 2013, p. 39).

O fasciculo 7, que trata dos “Modos de falar, Modos de Escrever” chama a atencdo
para o desenvolvimento de uma cultura do letramento que emerge a cada vez que os alunos
séo familiarizados com o a estrutura de um texto escrito. Para ilustrar, os autores fazem uma
anélise minuciosa da construcdo de um texto coletivo em sala de aula, onde a professora
orienta os alunos na reflexdo sobre a estrutura de construcdo do texto. Diz que a grande
diferenca entre textos orais e textos escritos € que, no primeiro caso, podemos nos valer do
apoio do contexto e, no segundo caso, isso nem sempre sera possivel; teremos de ser mais
precisos em situacfes como estas.

O documento aponta que o relativismo cultural, que ndo considera uma manifestacédo
cultural socialmente prestigiada como intrinsecamente superior a outras, mas diferentes entre
si, é apresentado como uma postura de combate ao preconceito baseados em mitos. Segundo
0s autores da proposta, € importante observar que o distanciamento das préaticas de letramento
constitui um entrave para a inclusdo social da populacdo iletrada do nosso pais, que
acompanha com dificuldades as mensagens de um jornal televisivo, a entrevista de um
politico ou cientista na televisao.

No fasciculo complementar, sdo feitas reflexdes sobre as atividades relacionadas a
identidade como possiveis contribuicdes ao desenvolvimento linguistico, afetivo e social do
aluno. Sugere o tema Historia de Vida e o trabalho com o proprio nome como peca-chave para
a crianca comecar a compreender o funcionamento do sistema de escrita, enfatizando a
atividade de ouvir como parte da competéncia linguistica dos falantes. E na dimensio
dialdgica que a leitura deve ser experimentada, desde a alfabetizagdo, como um ato social em
que autor e leitor participam de um processo interativo, no qual o primeiro escreve para ser
entendido pelo segundo. A producdo de significado acontece de forma compartilhada.

Finalizando, o documento do programa fala sobre o Sistema Nacional de Avaliacao da
Educagéo Basica (SAEB), que foi implantado no pais, a partir de 1990, com a finalidade de
fornecer aos gestores dos sistemas de ensino informacgdes, que subsidiem o processo de
tomada de decisdo e elementos para monitorar as politicas publicas de educacdo. Utiliza

instrumentos especificos como provas e questiondrios que avaliam respectivamente o
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desempenho académico dos alunos e os fatores intra e extraescolares associados ao
desempenho dos alunos.

Podemos dizer que o Pro-Letramento foi um programa que trouxe contribuices
importantes quanto ao aprofundamento de questfes relativas ao processo de alfabetizacdo e
letramento da populacdo brasileira, na medida em que articulou um ndmero maior de
demandas politicas fazendo uma abordagem multidimensional sobre o tema. Dispensou
atencdo especial a diversos aspectos, tais como o0 espaco-tempo da pratica pedagogica, a
biblioteca escolar, o ludico na sala de aula, projetos e jogos que favorecem as préaticas de
leitura e escrita.

Apesar de inserir diversas matrizes tedricas, a partir de novas leituras, o texto ndo
enfatiza de forma explicita a abordagem discursiva do processo de alfabetizacdo. O material
impresso do programa diz pouco sobre o seu percurso de construcdo. Os processos de
avaliacdo externa aparecem fortemente atrelados as finalidades do programa, que traz no seu
contetido as matrizes de referéncia da avaliacdo diagndstica. Sao percebidas ambiguidades no
contexto da politica, ao confrontarmos os argumentos que embasam seus contedos com 0s
argumentos que justificam a sua avaliacdo, ao levarmos em conta as ponderac6es abaixo:

As provas estandardizadas ndo realizam uma avaliagdo da aprendizagem,
elas aferem o desempenho nas habilidades previamente selecionadas como
fundamentais para a leitura e escrita, por meio de um teste objetivo. Os
estreitos e rigidos limites do exame delimitam as habilidades que serdo
verificadas. Entre os cinco eixos considerados imprescindiveis para o
desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento no documento citado —
apropriagdo do sistema de escrita; leitura; escrita; compreensdo e
valorizagéo da cultura escrita; desenvolvimento da oralidade —, apenas 0s
dois primeiros sdo efetivamente incorporados a Provinha (ESTEBAN, 2012,
p. 578).

Em oposicdo ao posicionamento, encontramos também aqueles que defendem a
utilizagdo dessas avaliagdes como meio de corrigir as distor¢des identificadas durante o
processo. Em tal contexto, muitas disputas se travam em torno de ideias contraditérias, como
podemos observar no seguinte fragmento:

[...] julgamos que a cria¢do desse processo avaliativo pode representar uma
politica importantissima para a qualificagdo do ensino oferecido as criancas
brasileiras nas primeiras séries do ensino fundamental. Entendemos que o
Provinha Brasil, tal como operacionalizado em sua primeira edicdo, veio a
cumprir uma necessidade inadidvel de monitoramento das préticas de
alfabetizacdo em nossas redes publicas de ensino (MORAIS, LEAL e
ALBUQUERQUE, 2009, p. 307).



79

Nesse embate com muitas disputas podemos perceber o quanto ainda estamos

distantes de convergir opiniGes sobre as abordagens da alfabetiza¢do. Acredito que é preciso

avaliar. Qualquer processo social prescinde de ser avaliado, inclusive a propria avaliacao,

também precisa ser avaliada. E importante responder sobre: O que avaliar? Como avaliar? Por

que avaliar? E, sobretudo, o que fazer com os resultados da avaliagdo? Embora a avaliacdo ndo

seja 0 foco da investigacdo, é importante perceber o quanto estas questfes tém implicacdes

sobre a visdo, as escolhas e as prioridades do professor alfabetizador, orientando sentidos em

relacdo a sua propria pratica pedagogica.

2.2.3 Reorientacao curricular — Curso Normal Livro IV

Esse documento traz de forma concisa a organizacao curricular pretendida para todas

as escolas de Curso Normal do Estado do Rio de Janeiro. Na introducdo, o documento

enfatiza que o curriculo da escola deve ser elaborado a partir do seu Projeto Politico

Pedagdgico e afirma:

Este curriculo deve incorporar informagBes concretas sobre o que ensinar,
como ensinar, quando ensinar, como, por que e como avaliar este ensino. Um
curriculo, portanto, incorpora conceitos e contetdos, mas ndo so: como dirige
as atividades educativas da escola como um todo, os valores que as sustentam
também devem estar nele contempladas.

Ao curriculo precisam ainda ser associados 0s programas curriculares,
organizados por area de conhecimento, por disciplinas, por série. Estes
programas devem possuir uma ordem légica, que respeite a epistemologia da
area de conhecimento, e apresentar claramente as opg¢fes metodologicas e
conceituais.

[...] Do ponto de vista de sua organizagdo, os componentes do programa
curricular devem ser: os objetivos para a aprendizagem, as estratégias de
ensino, uma visdo comum sobre processos de aprendizagem e a interacéo entre
estes e 0s materiais didaticos selecionados como suporte do trabalho cotidiano
(RCCN, 2006, p. 16).

Como reposta as questdes que considera que um curriculo deve responder, 0 material

responde da seguinte forma: A) A quem ensinar? A todos os estudantes, da rede estadual publica

do Estado do Rio de Janeiro independentes do nivel socioeconémico, do nivel cultural de sua

familia e de sua comunidade, da raca e do género. B) Para que ensinar? Para formar individuos

com uma atitude responsavel e solidaria perante 0 mundo. Isso exige assegurar a cada um deles

autonomia intelectual, pensamento critico e conduta ética nas relagbes humanas. C) O que e

quando ensinar? Pensar coletivamente para que 0s elementos da cultura humana nas ciéncias

exatas, nas ciéncias humanas, nas diversas formas de linguagem e na tecnologia estejam

presentes no processo de ensino e aprendizagem, com o devido respeito ao estudante, para que
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ele ndo seja sufocado pela exposi¢cdo prematura a especializagcdo. Sugerem que conceitos e
contetdos fundamentais a cada uma das &reas sejam ordenados de forma seriada. D) Como
ensinar? Sugere algumas orientagdes metodologicas originadas de trocas de experiéncias entre 0s
professores da rede publica estadual e da universidade responsavel pela elaboracdo do material,
aléem da proposicdo de discussdes nas escolas, disseminacdo e divulgacdo de boas préticas,
encontros para a discussdo de experiéncias e participagdo em programas de formacao
continuada.

Na proposta, o curriculo é concebido dentro de uma racionalidade técnica que enfatiza os
conhecimentos cientificos como os contetidos por exceléncia que devem ser ensinados, orienta
para que o programa seja desenvolvido em uma “ordem logica” que respeite a “epistemologia da
area de conhecimento” e os objetivos giram em torno da formagao de identidades responsaveis e
solidarias. Passa ao largo de sua abordagem a consideracdo de aspectos relativos as implicacdes
das questdes culturais no curriculo.

Prop0e o reconhecimento das diferencas como o0 que elas sdo: diferencas, e, a sua
superacdo garantindo a todos os estudantes o direito a formacao ativa, criativa, de qualidade, que
incorpore o uso de diversas linguagens, a compreensdo de conceitos, principios, relacdes e
fendmenos nas diferentes areas do saber, que os permita compreender a realidade a sua volta e
fazer escolhas acerca de valores e principios éticos. Ao propor a “superacao” das diferencas e um
conjunto de conceitos, principios, relacdes e fendbmenos, a organizacdo curricular deixa
transparecer a crenga em uma cultura e um conjunto de conhecimentos considerados universais e
capazes de dar conta de todas as realidades sociais a que ele se destina. A RCCN diz que lidar
com o mundo 14 fora, “exige do conjunto da comunidade escolar um processo permanente de
discusséo para que valores e posturas diversas sejam respeitados e algum tipo de acordo para o
objetivo comum seja estabelecido”.

De acordo com a proposta, a interdisciplinaridade é construida passo a passo, dia a dia,
por intermédio da interacdo entre as diferentes disciplinas, que, é importante ndo esquecer, ndo
se diluem nesse processo, mas se valorizam, exigindo o trabalho em equipe, a vontade de escutar
0 colega, de construir uma linguagem comum. Atribui ao professor a intermediacdo entre os
saberes e a aprendizagem dos alunos. E ele que, “sabendo algo”, preocupa-se em levar outras
pessoas a adquirir esse saber, ou seja, ele conduz outras pessoas no caminho da aprendizagem.
Ele é considerado a “pega-chave”, principal ator do processo de mudanca, precisando assumir de
peito aberto este papel e a responsabilidade com o sucesso ou o fracasso desse projeto. H4 uma
énfase nos saberes que o professor deve levar seu aluno a adquirir sem fazer mencao aos demais

saberes que circulam e/ou s&o construidos no espaco de trocas das salas de aula. O discurso do
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texto defende que “Além de proporcionar uma formagao inicial consistente, ¢ preciso
proporcionar aos professores oportunidades de formacdo continuada: promover seu
desenvolvimento profissional e também intervir em suas reais condi¢des de trabalho” (p.28).

O documento ainda propde “que as escolas normais assumam o desafio de articular
formacdo geral e especifica, problematizando as disciplinas que compdem a base nacional
comum do ensino médio com o olhar de como se ensina e como se aprende cada uma delas”. (p.
29). Ha uma decisdo de:

[...] aconselhar que a disciplina Préaticas Pedagégicas e Iniciacdo a Pesquisa
seja encarada como fio condutor do trabalho das demais disciplinas de
formacéo pedagdgica. N&o é suficiente trazer as discussdes, as reflexdes, os
documentos oficiais e resultados de pesquisas para a sala de aula das escolas
normais. Estes saberes precisam ser referendados pelas experiéncias concretas
desenvolvidas na disciplina Praticas Pedagdgicas e Iniciacdo a Pesquisa. Os
contetidos e conhecimentos tedricos precisam ser respaldados pela busca de
solucBes para situagdes-problema préticas e reais que ocorrem no ambito da
escola e da profisséo (RCCN, 2006, p.33).

Em relacdo ao papel da disciplina Abordagem Psico-Sociolinguistica do processo de
Alfabetizacdo na formacdo de professores e suas demandas, sdo descritas como tarefas da
disciplina: garantir que os futuros professores possam ter acesso a teoria produzida na area da
alfabetizacdo; incentivar a formacao de professores pesquisadores da prdpria préatica, valorizando
os saberes dos alunos, tomando-os como ponto de partida para o dialogo necessario entre a
leitura de mundo e a leitura da palavra. Existe a compreensdo de que “a alfabetiza¢éo, no espaco
escolar, é uma prética que se constroi na interacdo entre sujeitos histéricos (alunos/alunos;
alunos/professores), articulada em torno de objetos culturais socialmente produzidos (leitura e
escrita), em um movimento dindmico e vivo, através da troca de experiéncias, de vivéncias
concretas e de um processo permanente de reflexdo sobre o conhecimento” (p. 125).

A organizacéo da disciplina de forma contraria as orientagdes gerais do documento inclui
em sua pratica a valorizacdo dos saberes dos alunos e reconhece o processo dialético de
construcdo desta pratica. As autoras concordam, de forma declarada, com 0s pressupostos de
Emilia Ferreiro (1985), quando afirma que “as mudancas necessarias para enfrentar em outras
bases a alfabetizacdo inicial ndo se resolvem com um novo método de ensino, nem com novos
testes de prontiddo, nem com novos materiais didaticos. E preciso, segundo a autora (Ferreiro),
mudar os pontos por onde fazemos passar o eixo central de nossas discussdes” (grifo das
autoras).

Elenca-se como conhecimentos necessarios ao futuro professor das series iniciais 0S

processos de permanéncia e mudanca na alfabetizacdo, os altos indices de analfabetismo,
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fracasso e evasdo escolar, concepcbes de alfabetizacdo, os métodos e processos de
desenvolvimento e aprendizagem da leitura e escrita, processo de constru¢do do conhecimento,
as teorias que embasam as concepc¢des de aprendizagem, a historia da escrita e seus codigos, a
oralidade como parte integrante das praticas alfabetizadoras, o carater discursivo da
alfabetizacdo, ambientes alfabetizadores e o papel do ludico, a avaliagdo numa perspectiva
formativa do sujeito.

A Reorientacdo Curricular do Curso Normal tem orientacdo pautada pela epistemologia
genética que é identificada no discurso das praticas alfabetizadoras com grande influéncia,
segundo os estudos da Psicogénese da Lingua Escrita de Emilia Ferreiro (1985). O carater
discursivo do processo de alfabetizacéo é reconhecido e apontado como topico dentro do bloco
de contetdos que analisa as relagbes entre a linguagem oral e a linguagem escrita, sem
representar, explicitamente, um eixo na estrutura geral do trabalho. A formacdo do professor
pesquisador a partir de sua préatica se apresenta na disciplina de Pratica Pedagdgica. Nao se faz
presente no documento a alusdo ao desenvolvimento da Consciéncia Fonologica, nem em
analises mais pormenorizada das pautas sonoras. Na descricdo dos conhecimentos necessarios e
na ementa da disciplina ndo aparece inicialmente o termo letramento, este s6 aparece nas
referéncias bibliograficas com a indicagdo do livro de Magda Soares: “Letramento — Um tema
em trés géneros” (1998); pela portaria SEEDUC/SUGEN 91/2010 ¢ incorporado o termo ao
nome da disciplina, passando a ser chamada de Processos de Alfabetizacéo e Letramento.

As propostas curriculares para a formacdo inicial e continuada de professores
alfabetizadores sdo constituidas por particularidades defendidas por grupos distintos, que
participam das disputas para significa-las. Ao que se percebe, proposicdes referentes a
alfabetizacdo, como aquisicdo do codigo escrito, e, letramento, como uso social da lingua,
embora tenham divergéncias conceituais, ndo afetam suas bases epistemoldgicas. Se juntarmos a
elas a demanda referente aos aspectos discursivos do processo de alfabetizacdo, teremos trés
demandas que brigam pela defesa de seus espagos, mas que se alinham em seus propdsitos,
atuando de forma complementar entre si. As propostas pautadas no método fénico representam
crencas e valores diametralmente opostos em relacdo ao grupo anterior, chegando a nega-los em
seus argumentos; e a defesa por metodologias que levem em conta a consciéncia fonoldgica e a
sistematizacdo de aspectos do SEA associadas a ideia de alfabetizacdo como construcao
conceitual e ao letramento articula um conjunto de pressupostos para pensar 0 processo de
alfabetizacéo.

As proposigdes tedrico-metodologicas acerca da alfabetizacdo ndo trazem incorporadas

em si uma “verdade” pura e incontestavel, elas sdo validadas ou nao no contexto das relagdes
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sociais, culturais, politicas e econdbmicas em que se manifestam. Em tal aspecto, considero um
avanco a abertura para a incorporacdo de diversos matizes tedricos na politica do programa Pro-
Letramento. A transmutacdo de uma perspectiva tedrica em politica curricular para a formacéo de
professores alfabetizadores, tal como vimos anteriormente no percurso histérico desta formacao,
descrito por Mortatti (2008), reduz as multiplas possibilidades de producdo de sentidos para a
prética alfabetizadora.

As articulacgdes feitas nas politicas curriculares, enquanto praticas de letramento situadas
historicamente, refletem as negociacdes possiveis entre sentidos de alfabetizacdo. Na perspectiva
do letramento, em caréater revolucionério, é possivel analisar como estas praticas problematizam
as ordens estabelecidas favorecendo a autonomia de escolhas para a construcdo da prdpria
pratica; ou servem para reduzir as possibilidades de escolhas enquadrando uma suposta
autonomia aos limites do ja escolhido; evidenciando uma pratica que ajuda a perpetuar valores e
crengas que perpassam as relagdes de poder na construcdo dos curriculos escolares. Tal
proposicao pode nos levar aos limites do risco do indesejavel, mas também pode, radicalmente,
nos expor ao alcance da maturidade profissional que se adquiri por meio da apregoada
autonomia, exaustivamente citada em documentos nacionais e internacionais de referéncia para a
formagéo de professores, e tdo pouco observada nos modelos curriculares que partem das
escolhas prévias.

A anélise geral das politicas curriculares aponta para alguns pontos que considero
relevantes. O PROFA, apesar de considerar uma unica matriz teorica, ancorada na Psicogénese
da Lingua Escrita, atribui a formacdo do formador um status de relevancia ao dedicar-lhe, no
ambito do programa, espaco para a problematizacdo de suas especificidades e forma de
abordagem do professor em formacgdo, que estdo para além dos conteldos especificos de
fundamentacdo tedrica e pratica da alfabetizacdo em si. A sutileza deste cuidado, independente
dos contetdos desenvolvidos, dos encaminhamentos dados ou dos interesses atendidos, ja traz
um elemento importante a ser refletido sobre a formacéao de professores alfabetizadores.

O Pro-Letramento traz como contribuicdo a ampliacdo da articulagdo discursiva com
variadas demandas em jogo sobre a alfabetizacdo e o letramento, abrindo margens a autonomia
do professor, mas, a0 mesmo tempo, a enquadra pelas vias da avaliagdo em larga escala. Inseri
no processo um dispositivo que funciona potencialmente como regulador da pratica do professor
— a Matriz de Referéncia.

A Reorientacdo Curricular do Curso Normal se orienta por uma racionalidade técnica do
curriculo, enfatizando a centralidade dos conhecimentos cientificos no curriculo da formacéo

inicial. O documento, em seu discurso, valoriza a formacdo do professor pesquisador de sua
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propria préatica sendo esta articulada pela disciplina de Pratica Pedagdgica e Inicia¢do a Pesquisa.
O aporte teodrico tem suas bases na psicogénese da lingua escrita, embora insira contetdos sobre
as concepgdes de alfabetizacdo, os métodos e os processos de desenvolvimento e aprendizagem
da leitura e da escrita. E por meio da analise criteriosa das politicas curriculares desenvolvidas ao
longo da Década da Alfabetizacdo (2003/2012), que poderemos levantar subsidios que nos

ajudem a pensar na construcdo de novas politicas para este fim.

3 SENTIDOS PRODUZIDOS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Vimos no capitulo anterior um pouco das experiéncias com programas e reorientacées
curriculares para a formacdo de alfabetizadores, desenvolvidas no Brasil ao longo da Década
das Nacdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003/2012). As propostas contemplaram a formacao
inicial e continuada destes professores e, mesmo assim, chegamos ao final deste periodo com
um saldo critico em relacdo ao percentual da populacdo alfabetizado em nivel pleno,
conforme nos mostrou os indicadores do INAF.

Vérios sentidos sobre alfabetizacdo e letramento foram sendo assumidos pelos
programas e resta-nos, entéo, as perguntas: Quais sentidos foram produzidos pelos professores
alfabetizadores recém-formados sobre estes significantes? Como eles sdo recontextualizados
nas praticas pedagdgicas no contexto da sala de aula? Na tentativa de buscar as respostas
passaremos a analise da empiria desenvolvida com as professoras alfabetizadoras, por meio de
entrevistas semiestruturadas e registro de situac6es significativas da prépria pratica cotidiana.

O trabalho analitico sobre os dados levou em conta o carter intra e interrelacional,
que permeia os contextos de influéncia, de producdo e da pratica, descritos por Ball (1998),
quando propde o modelo do ciclo continuo de politicas. Negando a ideia de que as politicas de
curriculo possam ser entendidas como dois momentos distintos, o da prescricdo e o da
implementacdo, entendemos, nesta pesquisa, que todos 0s sujeitos que compdem estes
contextos produzem o curriculo na emergéncia das circunstancias. Logo, os professores,
sujeitos pesquisados, participam ativamente desta construcdo curricular, a medida que
imprimem suas marcas singulares ao jogo politico. Marcas singulares entendidas como
resultantes dos mistos que compdem cada ser, envolvendo suas histdrias de vida, suas crencas,
seus valores, suas caracteristicas, suas oportunidades e outros aspectos que 0s compdem.

A experiéncia de didlogo com professoras alfabetizadoras, assumindo o papel de
pesquisadora, oportunizou a interface com um manancial de saberes que transbordam das

vivéncias, das praticas, dos sentidos experimentados no movimento do fazer da professora e
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do fazer-se professora. Muitas questOes perpassaram seus discursos, por meio dos ditos e néo
ditos, das énfases, da demora ou rapidez com que se abordava cada assunto, do tom sereno ou
ofegante e das falas que se caracterizavam por desabafos, preocupacfes, indignacdes,
interrogacdes e conclusdes.

A tarefa de analisar os discursos das professoras trouxe o desafio de procurar
compreender a fala de cada uma delas conjugada a essas varidveis, que em seu conjunto,
apontam sentidos possiveis sobre as questdes analisadas. Longe da intencdo de utilizar a
recorréncia como critério de supremacia para os sentidos produzidos pelos professores, busco
compreender a multiplicidade de leituras em suas singularidades e peculiaridades, ciente da
existéncia de outras tantas ndo contempladas neste trabalho.

Poderiamos, entdo, nos perguntar, qual é a produtividade de uma pesquisa académica
gue atua e resulta na imprecisdo? Argumento que, a luz do referencial tedrico que me embasa,
a imprecisdo é o fator mais preciso em nossas pesquisas. Alegoricamente, poderiamos
idealizar a imagem de um pesquisador que lanca suas redes ao rio, cujo intento ndo é definir o
gue € um peixe, mas investigar algumas espécies de peixes deste rio. Ele sabe que na rede nédo
vém todas as espécies e que de cada espécie apreendida existe uma infinidade no rio, ainda
que com as suas especificidades.

Isso nos permite dizer que o que se pode depreender de um publico-alvo delimitado
em um territorio especifico ndo representa consensos universais, mas formas exemplares dos
possiveis sentidos que podem ser produzidos e que estdo espalhados num extenso universo de
posicBes diferenciais. O conhecimento aprofundado de alguns desses sentidos pode permitir
aos seus usuarios intervencGes mais criteriosas, a partir da compreensdo de efeitos que as
politicas, em nosso caso, as curriculares, podem produzir. A pesquisa ndo se pauta por uma
analise quantitativa, por isso interessa analisar até o mais singular dos sentidos observados em
relacdo as demandas sobre a alfabetizacdo e letramento, presentes nas politicas curriculares de
formacdo de professores alfabetizadores. Imbuidos desses posicionamentos, vamos passar as
questdes levantadas pelas professoras durante as entrevistas.

3.1 A construgéo do percurso

O trabalho de campo se iniciou com a submissdo do projeto ao Conselho de Etica em
Pesquisa, por meio da Plataforma Brasil, em setembro de 2014. Tendo recebido um parecer
consubstanciado favoravel, foram iniciados os primeiros contatos formais com a Secretaria de

Educacdo do municipio de Pirai, solicitando a autorizacdo para a realizacdo das entrevistas.
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Como publico-alvo foram selecionadas as professoras em efetivo exercicio na rede que
atuavam em turmas de 1° e 2° ano de escolaridade, formadas a partir de 2007 e com, no
maximo, cinco anos de experiéncia.

Atualmente, o trabalho de alfabetizacdo na rede segue as diretrizes do Pacto Nacional
da Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC. N&o existe uma metodologia Unica, mas principios
que orientam a préatica das professoras, baseados nos pressupostos da Psicogénese da Leitura e
da Escrita e no conceito de letramento. Todas as professoras do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e
3% ano de escolaridade) participam do programa.

As entrevistas aconteceram durante os meses de dezembro de 2014 a margo de 2015.
No primeiro momento as nove professoras que se encaixavam nos critérios de selecdo de
publico-alvo foram convidadas a participar. Uma delas ndo aceitou o convite alegando sentir-
se despreparada para uma entrevista, as demais tomaram conhecimento dos propdsitos da
pesquisa, leram e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Entre as
entrevistadas eram trés professoras concursadas, quatro professoras contratadas e uma
professora permutada com outra secretaria de educacao.

Foi elaborada uma ficha para fazer o levantamento dos dados (APENDICE A) das
escolas, das entrevistadas e das turmas de atuacdo em 2014. Foram realizadas as entrevistas
semiestruturadas, contendo um roteiro com dezesseis perguntas (APENDICE B), estas foram
analisadas segundo um itinerario prévio de analise (APENDICE C). Foi solicitado as
entrevistadas que fizessem um relato de experiéncia significativa (APENDICE D), escolhida
de sua pratica, na qual pudessem retratar ideias das criancas sobre a escrita, sobre a sua
prépria metodologia de trabalho ou sobre respostas ainda ndo encontradas na sua experiéncia
na alfabetizacdo. O relato foi enviado, posteriormente, por e-mail ou impresso. Em principio,
a ideia era fazer, no segundo momento, um encontro com todas as entrevistadas para a
socializacdo dos relatos de experiéncia e para elucidacdo de questdes referentes a entrevista.
Devido a escassez de tempo, ndo foi possivel realizar essa troca, entdo, no segundo momento,
foram feitos contatos individuais com cada entrevistada, a fim de elucidar questGes suscitadas
no momento da entrevista, quando necessario.

Durante 0 més de dezembro, no final do periodo letivo, algumas entrevistas foram
feitas na escola e outras foram agendadas na casa das professoras. Foi um periodo agitado
pelas atividades de final de ano, porém, ainda assim, considero que houve envolvimento de
cada uma das entrevistadas, o0 que garantiu boa qualidade nas reflexdes e respostas suscitadas
pela entrevista. A maior dificuldade foi realmente agendar horarios compativeis em meio a

tantas tarefas. Trés professoras de escolas de dificil acesso foram entrevistadas em grupo em
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meio as intensas atividades do final de ano; como ndo houve tempo habil para terminar a
entrevista, elas responderam seis perguntas e, posteriormente, terminei de entrevista-las
separadamente em outras datas. Uma dessas professoras, devido a dificuldade de acesso e
contato, ndo consegui revé-la para terminar a entrevista. O segundo momento, realizado
durante o més de margo de 2015, foi um breve retorno as entrevistadas para esclarecer
questdes pontuais das entrevistas e dos relatos de experiéncias.

Uma preocupacdo foi o fato de eu trabalhar na Secretaria Municipal de Educacao,
embora ndo diretamente com a alfabetizacdo, e a presenca no grupo entrevistado de ex-alunas
minhas, da disciplina de Abordagem Psico-Sociolinguistica do Processo de Alfabetizagéo.
Entre as oito professoras, quatro estudaram comigo e quatro ndo. Ao iniciar cada entrevista,
era enfatizada a importancia de que elas ficassem bastante a vontade para expressarem suas
ideias, duvidas, desconhecimentos, angustias, enfim, tudo aquilo que desejassem dizer. Foi
esclarecido que o objetivo ndo era julgar o trabalho delas e, muito menos classificad-lo como
certo ou errado; cada contribuicdo era de extrema importancia para os resultados da pesquisa.

Foi possivel perceber nas posturas das professoras descontracdo, atitude reflexiva,
constatacdo das proprias dificuldades e potencialidades de seus trabalhos, tranquilidade para
apontar as falhas do processo de suas formagdes, mesmo entre as que foram minhas alunas e,
aparente satisfacdo por participar da pesquisa, por ter a quem dizer sobre o proprio trabalho,
sobre suas crencgas e verdades. Essa atmosfera positiva me fez acreditar que as questoes
circunstanciais, que causaram preocupacdo, nao foram capazes de interferir de modo a levar a
uma distorcdo nas respostas dadas. Acredito que os discursos das professoras deixaram
transparecer boa parte dos sentidos que tém atribuido a alfabetizacdo e ao ato de alfabetizar.

A entrevista foi gravada em audio com a permisséo das professoras €, posteriormente,
foram transcritas pela propria entrevistadora. Foram feitas anotacfes complementares no
momento da entrevista. A transcricdo da entrevista, tal como recomendada por Manzini
(2009), foi desenvolvida como forma de realizar uma pré-analise do material. Ele nos
esclarece que o processo de realizacdo da entrevista se da em trés momentos: o0 primeiro é 0
da elaboracdo de um roteiro com foco no alcance dos objetivos da pesquisa; o0 segundo refere-
se a entrevista propriamente dita, ele amplia e concretiza o idealizado, apresentando
informagdes de natureza verbal e ndo verbal e o terceiro momento é o da transcrigdo. Este
deve receber especial cuidado por parte do pesquisador, pois de acordo com 0s procedimentos
e regras adotadas na pesquisa, 0 registro podera dar maior ou menor visibilidade ao momento
vivido, que serd sempre infinitamente mais abrangente que o material escrito. Segundo o

autor:
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No primeiro — a coleta — o enfoque era o presente, na agdo de entrevistar. As
respostas, explicacbes, argumentacdes e explanacdes do entrevistado eram o
gue mantinham a atencdo. Na transcricéo, o enfoque sera naquilo que foi ou
néo falado, pois € isso que é feito numa transcrigdo: transcreve-se o que foi
falado, mas pode-se perceber o gue foi ou ndo perguntando, o que foi ou ndo
respondido e no que estd inaudivel ou incompreensivel” (MANZINI, 2009).
Foi feita uma transcricdo integral das entrevistas, a fim de resguardar a fidedignidade
da mesma, favorecendo a analise dos dados produzidos. Para ampliar a agregacdo de
informagdes ao registro escrito e, consequentemente, as possibilidades de analises dos dados,
adotamos algumas regras sugeridas por Manzini (2009), conforme o quadro 1 (APENDICE
E). Foram feitos pequenos ajustes na grafia das palavras, com o objetivo de evitar possiveis
desconfortos, que possam vir a ser causados aos sujeitos colaboradores desta pesquisa e por
entender que este procedimento ndo compromete a analise dos dados investigados. Ainda
assim, algumas expressdes corriqueiras de uso nao formal foram mantidas por expressarem a
caracterizacdo propria da linguagem cotidiana.
O tipo de entrevista adotado na investigacdo € a entrevista semiestruturada. Para
Manzini (1990/1991, p. 154):

A entrevista semiestruturada esta focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por
outras questdes inerentes as circunstancias momenténeas a entrevista. Para
0 autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informacdes de forma
mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma padronizagdo de
alternativas.

As perguntas das entrevistas individuais, no primeiro bloco, visaram observar que tipo
de andlise as professoras faziam da formacdo inicial e que sentidos produziram sobre os
conceitos referentes a abordagem psicogenética, ao letramento, a abordagem discursiva do
processo de alfabetizacdo e a abordagem do método fonico. No segundo bloco, visaram as
questdes que envolvem a aplicacdo desses conceitos na pratica, suas recontextualizagbes. Os
registros sobre a experiéncia buscaram analisar como eles entrecruzaram o cotidiano escolar,
a teoria e a prética, recontextualizando os saberes adquiridos. Foram observados quais 0s tipos
de experiéncias que foram eleitas como significativas, e por qué, quais andlises elas fizeram e
guais argumentos utilizaram. Além dessas questfes, outras foram surgindo a medida que o

dialogo com as professoras ia apontando novas indagagoes.
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O grupo entrevistado € bem jovem, variando a idade entre 20 e 27 anos. As
professoras séo oriundas de seis escolas municipais de perfis variados em relacdo ao porte7,
ou seja, ao nimero de alunos, a localizacdo e aos segmentos a que atende. Para resguardar a
identidade das participantes e favorecer a fluéncia da leitura, serdo utilizados nomes ficticios e
as escolas serdo identificadas por letras. Para melhor visualizagdo, segue abaixo um
demonstrativo situacional das professoras entrevistadas (Quadro 1). Todas as entrevistadas
possuem um terco da carga horaria total, isto é, 7h do total de 21h semanais, reservado a
estudos e planejamentos, identificado como TD (Tempo Disponivel). Entre as professoras trés
sdo efetivas na rede, quatro sdo contratadas e uma é permutada. A maioria das escolas possui
equipe técnica constituida por Diretor, Diretor Adjunto, Orientador Pedagdgico e Orientador
Educacional, apenas uma escola, de pequeno porte, possui somente o diretor. Os alunos
atendidos possuem um perfil socioeconémico que varia entre familias que possuem renda
inferior a um salario minimo até trés salarios minimos, em média. Os dados a seguir s&o

relativos ao final do ano letivo de 2014.

Quadro 1 — Demonstrativo situacional das professoras entrevistadas

Professora Idade Turma Escola = Concluséo Experiéncia
C.Normal

1 - Prof® Délia 25 2°Ano B 2007 1 ano e 6 meses
2 — Prof? Jasmim 26 1°Ano C 2007 4 anos e 11 meses
3 — Prof® Begbnia 20 1°Ano E 2012 1 ano
4 — Prof2 Petlnia 21 2°Ano A 2013 1 ano
5 -Prof* Margarida 24 2°ano  F 2007 2 anos
6 — Prof® Violeta 24 1°Ano B 2009 2 anos
7 — Proft Camélia 27 1°Ano A 2007 1 ano e 6 meses
8 — Prof Azaléia 25 2°Ano D 2008 4 anos
Fonte:

Petinia e Camélia trabalhavam na escola A que é uma escola de médio porte,
localizada em éarea urbana e que atende o Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano de

escolaridade. Petinia tem 21 anos de idade, possui um ano de experiéncia no 2° ano de

" Escolas de pequeno porte possuem até 200 alunos, de médio porte possuem até 500 alunos e de grande porte
acima de 500 alunos.
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escolaridade, sua turma tinha vinte e um alunos, sendo uma aluna incluida com Sindrome de
Down, acompanhada por uma Mediadora Educacional®. Segundo a professora, a turma era
falante e agitada, mas participativa e com boa aprendizagem. Aceitava bem as propostas
feitas.

Camelia tem 27 anos e experiéncia de lano e meio em turmas de 1° ano de
escolaridade. Sua turma possuia 22 alunos, sendo uma aluna incluida com sequelas de
Paralisia Cerebral, também com a mediadora educacional. Na visdo da professora, a turma
demonstrava interesse na aprendizagem, principalmente quando havia historias com
encenagOes, porém, era falante em momentos que ndo eram apropriados. Uma turma que
aprendia répido, principalmente os que mantinham o interesse.

Daélia e Violeta trabalhavam na escola B, de médio porte, localizada em area rural e
que atende da Educacdo Infantil ao Ensino Médio. Dalia tem 27 anos e experiéncia de um ano
e meio em turma de 2° ano de escolaridade. Sua turma possuia oito alunos com muitas
dificuldades de aprendizagem. A professora caracterizou o trabalho com a turma marcado por
bastantes dificuldades superadas ao longo do ano, pois fez muitas aprendizagens.

Violeta tem 24 anos e 2 anos de experiéncia em turma de 1° ano de escolaridade.
Possuiam quatro alunos. Segundo ela, sua turma era boa, curiosa, esperta até demais.
Pegavam tudo com facilidade, somente uma aluna com muita dificuldade.

Jasmim era da escola C. Escola de médio porte, localizada em area urbana, atende
alunos da Educacdo Infantil ao 3° ano de escolaridade. Jasmim tem 26 anos e experiéncia de
cinco anos em turmas de 1° ano do EF. Sua turma possuia 16 alunos, sem nenhum aluno da
Educagéo Especial. De acordo com os seus relatos, a turma tinha alunos com idade entre sete
e oito anos. No geral, todos eram muito participativos e criativos, interessavam-se por todas as
atividades propostas e geralmente buscavam contribuir com ideias e opinides no decorrer das
aulas. Com a pratica diaria das rodas de conversa e de leitura, os alunos foram se tornando
cada vez mais criticos e ativos no processo de ensino e aprendizagem.

Azaléia era da escola D, escola de médio porte, localizada na area urbana, que atende
alunos do Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano de escolaridade. Ela tem 25 anos, experiéncia
de quatro anos em turmas de alfabetizag&o inicial. A turma com que trabalhava possuia 21
alunos, sem nenhum aluno da Educacao Especial. Para a professora, a turma era bem agitada,
com perfil de agressividade no inicio do ano, apresentando melhoras ao final do ano, mesmo

assim era uma turma participativa.

8 Profissional contratada pela rede de ensino para acompanhar aluno de inclusdo na escola regular. Lei

Municipal n® 1118/2013.
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Begonia era professora da escola E, também de médio porte, localizada em éarea
urbana, atende da Pré-escola ao 9° ano do EF. Com 20 anos, a professora tem 01 ano de
experiéncia em turmas de alfabetizacdo inicial. Sua turma era composta de oito alunos, sem
nenhum caso de Educagdo Especial. Afirma que sua turma era boa, interessada e muito
participativa.

Margarida atuava na escola F, escola de pequeno porte, localizada em area rural e que
atende alunos da Pré-escola ao 5° ano de escolaridade. A professora tem 24 anos de idade,
com um ano com experiéncia em turmas de alfabetizacdo inicial. Sua turma possuia 10
alunos, sem nenhum caso de Educacdo Especial, porem com grande distor¢do idade/ano de
escolaridade. Segundo a professora, sua turma tinha muitos alunos com muitas dificuldades.

3.2 Dialogos e experiéncias nas praticas alfabetizadoras com os processos de formacao

Ao ser indagado as professoras sobre as grandes questdes que envolvem a
alfabetizacdo, pude perceber algumas ideias que apareceram na maioria das respostas, entre
elas: “processo” como algo que se inicia num momento anterior ao trabalho sistematico da
alfabetizagdo, “Ele (aluno) tem uma leitura de mundo, ele j& chega na escola sabendo alguma
coisa”. (PROF? PETUNIA); o entendimento de que as criangas trazem ideias e alguns
conhecimentos sobre a leitura e a escrita; a alfabetizacdo é vista como uma etapa singular, que
serve de “base” para as aprendizagens posteriores; ¢ percebida como um lugar especial que
“abre portas” na vida das pessoas, “A alfabetizacdo, eu acho que é abrir uma porta pro mundo,
eu ndo estou filosofando ndo, mas para mim ¢ isso mesmo.” (PROF? JASMIM); defendem a
ideia de que a alfabetizag@o e o letramento devem caminhar juntos, “Acho que o letramento e
a alfabetizacdo eles caminham juntos” (PROF* MARGARIDA).

Sdo ideias que tém atravessado os discursos nas politicas de curriculo da formacéo de
professores ao longo da década, conforme pude constatar ao longo de nossas analises nos
capitulos anteriores. Embora os sentidos ndo sejam Unicos, percebe-se que algumas ideias
compdem um ideario potente pela capacidade que tém de sugerir uma forma de olhar. Nao
percebi nenhum discurso contrario ou divergente dessas ideias.

Quanto as demandas presentes nas politicas curriculares de formacéo do alfabetizador,
foram levantadas muitas questdes relativas a alfabetizacdo e ao letramento. Sobre os métodos
considerados tradicionais, foram citados o método fénico, o método da silabacdo e da
sentenciacdo, sem maiores aprofundamentos tedricos sobre o0s mesmos. Alguns

procedimentos de tais métodos sdo utilizados de forma mesclada nas préaticas de algumas



92

professoras. Eles séo utilizados a partir de suas experiéncias passadas, como alunas da escola
regular. S8o recursos utilizados por elas para complementar ou atingir alguns casos de alunos
que estejam com dificuldades de aprendizagem pelo método recomendado, é o que podemos
observar na fala da professora Azaléia: “...uns dois, trés aluninhos, ali, que ndo conseguiam,
eu tive que voltar mesmo, assim... em métodos que até aqui em Pirai eles ndo gostam muito,
como o de silabacdo, mas eu vi que deu resultado” (PROF* AZALEIA).

Em relacdo a abordagem discursiva do processo de alfabetizagdo ndo foi possivel
identificar a influéncia desse modelo tedrico sobre a formacdo das professoras. Ao serem
questionadas se conheciam esta abordagem, seis professoras responderam que ndo. Algumas
disseram que j& tinham ouvido falar, mas ndo sabiam do que se tratava, uma associou
vagamente a ideia de dialogo e outra associou as ideias de Paulo Freire. Esse modelo teorico,
embora potente, ndo foi utilizado como referéncia para a formacao. A abordagem discursiva
foi observada de maneira mais intuitiva, que propriamente embasada: “E na roda de conversa
eu consigo atingir muitas vezes aqueles que tém dificuldade, porque da questdo de
alfabetizacdo eu vou trabalhar 14 no calendario, eu procuro analisar a palavra do més: “Ah o
més dezembro...”, que outras coisas tem com a letra “d”?” (PROF? JASMIM).

Nas décadas de 1980 e 1990, varios pesquisadores iniciaram suas pesquisas dentro da
abordagem discursiva, com enfoques diferenciados entre si, entre eles: Smolka, 1982;
Mortimer e Machado, 1997; Machado 1999; Goulart 1999. Em nota a 132 edig&o de seu livro,
“A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo”, Smolka
explica que suas ideias se ancoravam na concepc¢do do que hoje tem sido designado como
letramento, ou dela se aproximava. Segundo a autora, implicava:

(...) as condicOes concretas de imersdo dos sujeitos no mundo da escrita, das
praticas de leitura e escrita em uso e em transformagdo, incluindo as
praticas midiaticas e a informatizacdo. Destacava-se, nessa proposta, trés
pontos principais: 0s modos de participagdo das criangas na cultura; os
diversos modos de apropriacdo da forma escrita de linguagem pelas
criangas; as relagdes de ensino (SMOLKA, 2012, p. 13).

Ainda que com imbricacdes sobre a questdo do letramento, enfatizando a importancia
de exercitar o dizer das criangas pela escritura, incentivando-as a ocuparem distintos papeis,
como leitoras, escritoras, narradoras, protagonistas, autoras; algumas proposi¢Ges advindas
destes estudos considero ndo terem sido suficientemente exploradas, compreendidas e
incorporadas as praticas pedagogicas,, como por exemplo, as relacbes entre o discurso
interior e o discurso escrito na fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita. Ao falar

sobre estas relagOes, Smolka (2012) analisa em profundidade as marcas do discurso interior
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no discurso escrito, das criancas que estdo na fase inicial de aprendizagem da escrita.
Segundo ela, “Enquanto internaliza a “dialogia” falando com os outros, a crianga vai também
elaborando a escrita como uma forma de didlogo” (SMOLKA 2012, P.102). Estas “marcas”
se revelam na escrita descontinuada, segmentada, truncada e aparentemente despotencializada
das criangas.

O aprofundamento desse embasamento tedrico poderia ser um importante fator nas
analises das escritas das criangas, sendo utilizado de forma complementar aos referenciais
oferecidos pela epistemologia genética.

De forma recorrente, apareceram as questdes relativas as divergéncias tedrico-
metodoldgicas sobre a alfabetizagdo. Todas citaram esta questdo com maior ou menor grau de
aflicdo, porém, como uma indagacdo particular ndo respondida e sem um interlocutor
legitimamente constituido que estivesse disposto a ponderar sobre as questdes apontadas.
Como essa se constitui no cerne central da minha investigacao, seguem abaixo alguns tépicos
levantados pelas professoras.

Ai, se vocé entra numa determinada rede, ai a rede te aplica... te conduz a
um determinado jeito de lidar, numa outra rede te induz a outro determinado
jeito, né? E ai, as vezes aquela rede d& certo e a outra rede também da
certo, né? Ai vocé tenta unir aqueles dois e ai da aquele embate. Alguém
vira pra vocé e fala assim: Ah, mas o jeito que vocé estd fazendo esta
errado. E ai, as vezes, vocé fica assim: Poxa, eu estou tentando unir os dois,
esta dando certo, tem aluno que consegue; mas ai, as vezes, vocé faz uma
analise da sua turma, porque eu entendo assim: o professor conhece a
turma, porque muitas das vezes quem esta fora, sabe que esta fora, mas o
professor vai conhecer profundamente, porque ele estd ali no dia a dia
conversando, perguntando, vendo e analisando a sua turma. (PROF?
CAMELIA).

Camélia € uma professora que atua em duas redes de ensino distintas. Ela se debateu
muito em relacdo as criticas que sdo feitas ao trabalho sem o entendimento da logica que esta
sendo usada para optar por este ou aquele procedimento. Ela aponta com a sua fala as
diferentes orientagdes que sdo dadas em cada rede de ensino, desconsiderando que cada
professor possui outros conhecimentos e deles se utiliza para fazer a leitura da realidade com
a qual se depara.

Délia se refere aos métodos tradicionais dizendo:

Porque assim, tem muitas criticas em relacdo aos métodos de alfabetizacao.
Tem aqueles que dizem que jA ndo podem ser mais usados, (estdo
ultrapassados) e que as vezes assim, com determinada crianga aquele
método ainda funciona. [...] Esta questdo do método, o melhor método para
alfabetizar ainda é uma questao [...] que causa bastante embaraco na nossa
cabeca (PROF2 DALIA).
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Délia é uma professora que se formou em 2007 e tem um ano e meio de experiéncia
com turmas de alfabetizacdo iniciantes; retrata as mesmas angustias encontradas em pesquisas
feitas com professoras alfabetizadoras em outras décadas (cf. VIEIRA, 2007). Embora ela
tenha utilizado a palavra método, tudo me levou a crer que se referia a procedimentos
metodologicos, devido a forma como descrevia a sua préatica. Percebi como algo comum as
criticas feitas a utilizacdo de procedimentos metodoldgicos por estarem ligados ao que
preconizavam 0s meétodos tradicionais, como praticas que devem ser abolidas, extinguidas,
exterminadas para marcar um posicionamento diferencial em relacdo a tudo que se quer negar.
Entretanto, considero importante analisar como estes procedimentos s&o recontextualizados
por estas professoras em suas praticas. Com que sentidos os procedimentos vinculados as
praticas tradicionais sdo utilizados por professores formados hoje, com a multiplicidade de
leituras e crencas permitidas com as teorizacbes mais recentes? No minimo, estas
recontextualizagdes ndo se fazem como puras transposi¢cdes, mas carregadas de processos
hibridos que as reconfiguram no interior de uma préatica que se caracteriza, ndo somente por
seus procedimentos, mas por suas mesclas marcadas por intengdes, énfases, discernimento e
efetividade. Observemos alguns exemplos:

“[..] eu vejo que tem algumas coisas, né? Tradicionais que ainda
funcionam, mas dentro de um contexto diferente do que era trabalhado. [...]
A questdo as vezes de registros, copiar alguma coisa do quadro, as vezes
isso € uma coisa magante, mas que para crianca na vida de hoje, vamos
dizer assim, na sociedade de hoje ainda é necessario. Porque de repente ela
vai chegar no sexto ano, quinto ano e ndo vai saber utilizar é... o caderno
como fonte de registro, como uma fonte de estudo, como uma fonte de
acompanhamento mesmo pra ele estudar (PROF? JASMIM).

Poxa, vocé owvir de um aluno ‘Eu ndo entendo o que vocé fala.’ E
preocupante.” A turma toda entende, mas um ndo esta entendendo... entdo
vocé tem que buscar novos caminhos, vocé tem que pesquisar, vocé tem que
tentar ver novos caminhos né? (PROF2 CAMELIA).

Pra mim, eu acho que o que é agora, ndo sei se eu posso falar que é o certo,
mas € o que corresponde mesmo. Acho que o método de hoje pra mim, por
meu modo de ensinar as criangas ajudou muito, né? Eu acho que essa parte
tradicional ai, hoje em dia, no mundo que a gente vive, do jeito das
criancas, realmente fica muito pesado. Acho que ndo ia funcionar mesmo
ndo. Agora o método de hoje, para mim é melhor. (PROF2 BEGONIA).

N&do sdo poucos os desafios que um alfabetizador enfrenta em inicio de carreira.
Somam-se as fragilidades da relacdo entre teoria e pratica, amplamente reafirmadas na
literatura da area e na fala das proprias professoras, as situages adversas do préprio sistema de
ensino; evasdo, repeténcia, distorcdo idade-ano de escolaridade e outros. A professora

Margarida, se expressa da seguinte forma ao expor suas angustias:
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Eu dei aula no pré-escolar o ano todo e, ai, sair e ja cair de paraquedas na
Alfabetizacdo, entdo, opa! Espera ai, a gente toma um susto! Ainda estou no
processo também, junto com as criangas. /...] De repente me tiraram dos
pequenininhos e me colocaram na alfabetizaco com criangas fora da idade,
turma multisseriada, minha turma era multisseriada com alunos de 13 anos
no segundo ano. Entdo, isso tudo deu uma frustrada no inicio (PROF?
MARGARIDA).

Fico me perguntando por quanto tempo essa frustracao interferiu, reduziu ou impediu
a sua capacidade de reacdo e qual € a responsabilidade da formacéo inicial para com este
profissional? Em algumas situacdes, a representacdo social sobre classes de alfabetizacéo
construida pelas professoras em sua formacdo, ndo corresponde a sua configuragdo na pratica,
portanto ¢ compreensivel ouvir o professor dizer que levou um “susto”, porque esperava uma
turma com alunos menores, dentro de parametros mais proximos da faixa etaria definida para
a série, para trabalhar com um mesmo programa, fora outras representacdes que Ssao
construidas pelas professoras.

Outra inquietacdo pode ser percebida quando a professora diz:

N&o. Eu entendia a ideia mas eu falava: gente, eu vou ter que seguir esse
passo a passo todo? Entdo, para mim foi muito confuso. Acho que se eu
tivesse que seguir uma... uma linha, estou sendo muito sincera nisso, uma
linha assim... método natural, vocé tem que fazer isso, depois isso, depois
isso, depois aquilo, eu ia ficar meio perdida (PROF? JASMIM).

E curioso, porque enquanto para algumas ter que se prender a um passo a passo € um
complicador, para outras ndo ter um passo a passo é que é complicado. Mais uma vez se
evidencia que ndo existe uma identidade comum capaz de representar todas as demais. Cada
sujeito afeta e é afetado produzindo diferentes sentidos no processo de constituicdo do
curriculo da formacgéo. Em tom mais ou menos aflito, o descompasso entre a teoria e a pratica
é apontado como algo que precisaria ter sido melhor trabalhado.

Acho que os contetdos que foram abordados na época, todos facilitaram
bastante. A Unica dificuldade que eu tive foi em relacdo as fases de escrita
principalmente no comecinho, pré-silabico, silabico com valor sonoro, entdo
eu tive bastante dificuldade para identificar a fase que o aluno estava, né?
Porque a gente abordou muito a teoria na época que eu estudava, a gente
ndo tinha a prética, a gente ndo fazia o estudo, por exemplo, no estagio a
gente ndo fazia o estudo dessa pratica, a gente sé tinha mesmo a teoria foi
mais dificil de entender, mas hoje em dia eu ja consigo, de acordo com a
experiéncia, eu ja consigo dominar isso ai (PROF2 AZALEIA).

Eu acho que o curso normal, nessa parte da alfabetizacdo devia assim
orientar mais. Dizer mesmo que vai existir alunos com dificuldade, o modo
que voceé trabalha com essa dificuldade, né? (PROF2 BEGONIA).

Ainda encontro dificuldade sim e bastante, porque é aquela parte que eu
falei...sO trabalha teoria, a pratica é pouco trabalhada. Entdo, a gente tem
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que buscar até mesmo com outros professores que tém experiéncia pra gente
estar trabalhando. No normal eles ddo a base, mas ndo é a base suficiente
pra gente ter a pratica (PROF? VIOLETA).

Na fala das professoras, fica evidenciada a fragilidade na relagdo teoria e préatica, pois
ao aparecerem em tempos diferenciados, causam grandes dificuldades no entendimento e na
operacionalizacdo do processo ensino-aprendizagem. Fica pontuada uma necessidade de
questionar a producdo de sentidos nos curriculos da formacao inicial, de modo a permitir o
aprofundamento da questdo. O desenvolvimento articulado desses processos pode representar
uma potencializacdo, que considero necesséaria, nos curriculos da formacdo inicial de

professores alfabetizadores.

Tal articulacdo demanda uma acdo para além da aprendizagem de técnicas e
procedimentos, mas uma construcdo conceitual da teoria por meio das préticas

recontextualizadas no &mbito da formacao.

Apesar das davidas e incertezas, a maioria das professoras admitiu ndo acreditar em
uma metodologia Unica, capaz de dar conta das mais variadas necessidades dos alunos. Uma

delas afirmou que “nao tem um método pronto, acho que ndo tem nada fechado”.

[...] tem muitas criticas acerca da alfabetizacao e, como eu entrei esse ano e
peguei o estudo muito novo... eu fui alfabetizada no método tradicional e eu
vi que ndo necessariamente so ele alfabetizava. Gragas a Deus eu consegui
alfabetizar meus alunos esse ano (PROF2 PETUNIA).

Entre as entrevistadas, apenas uma disse nao ter precisado lancar méo de praticas mais
tradicionais com seus alunos e aquelas que o fizeram, tiveram 0 consentimento de seus
orientadores pedagdgicos, que as entenderam como necessidades pontuais. Elas percebem que
hd o foco no direcionamento ao uso de praticas mais progressistas, mas existe certa
flexibilidade para aceitar estas mesclas, muito embora, ainda exista muitas reages adversas
em relacdo a esse fato, deixando & deriva parte do fazer pedagdgico. E o que podemos
observar na fala emblematica da professora Violeta, ao ser questionada se ja havia lancado
mao de praticas mais tradicionais de ensino: “Sim. SO que é aquele momento que vocé nado
pode mostrar seu plano de aula que vocé esta fazendo aquilo. Entéo, tem que ser aquela coisa,
botar no quadro e apagar rapidinho. Para a crianga nem copiar.” (PROF* VIOLETA).

Como dito anteriormente, os professores possuem um terco de sua carga horéria
reservada aos estudos, planejamentos e outras atividades pertinentes ao trabalho, sob a

orientacdo dos orientadores pedagogicos e educacionais. Ha, por um lado, a sinalizacdo da
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importancia de tal tempo para as trocas entre pares. A maioria reconhece em suas experiéncias
como alfabetizadoras o auxilio fundamental de outras professoras mais experientes. A
realizacdo dos TDs (Tempo Disponivel para Estudo), quando reine semanalmente, a0 mesmo
tempo, professoras de uma mesma série, favorece a troca e integra melhor os trabalhos. Uma
professora nos chama a atengdo em relacdo a forma de utilizagdo desse tempo pelos
orientadores. Para ela, o tempo deveria ser aproveitado para maior ajuda na construcdo da
pratica, caracterizando uma relagdo de parceria entre professor e orientador; pois, em muitos
momentos, prevalecem as relacdes de cobranca, sendo tdo necessarias as ajudas,
principalmente para as iniciantes.

Chega na hora s6 pergunta assim: fez? S6 quer saber assim: fez? E, ai, nao
te deu suporte naquele processo mas quer saber se fez, entendeu? Assim, se
vocé faz... a gente até sabe , mas é o papel do professor fazer; ...mas tem
aquele auxilio, tipo assim, mas sera que se vocé fizesse dessa forma nao
ficaria melhor?, N&o teria ou ndo surtiria mais efeito? (PROF2 DALIA).

O apoio sistematico e permanente dos profissionais mais experientes foi citado como
um fator importante no incentivo a experimentacdo do novo. Encoraja e estimula, diante da
inseguranca, para ousar em propostas diferentes das habituais, inclusive, aguelas as quais nao
se acredita em um primeiro momento. No relato da mesma professora, sobre o
acompanhamento das formadoras do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa -PNAIC
(2012), ela diz:

Entdo, assim, coisas que ainda estavam muito no tradicional elas acabavam
apontando: ndo, ndo é bem por ai. Vamos tentar trabalhar dessa forma; e
com os toques que elas foram dando eu fui tentando, sim, aplicar, entendeu?
0 novo método na sala de aula. Entéo, foi quando eu vi que apesar de eu
ficar meio assim: mas serd que a crianca vai aprender desse jeito, gente?
Mesmo assim com essa divida e, com o pé meio atras, eu fui tentando,
entendeu? [...] se ha uma proposta vamos ver o que é que dda. (risos) Investi
e entdo, eu fui investindo todo o meu esfor¢o (risos) todas as minhas forcas

No Novo método. E realmente aconteceu... aconteceu, mas assim, é até mais
dificil que o tradicional (PROF? DALIA).

Sobre o tdpico avaliacdo, constatou-se que “o método mudou, mas a cobranga nao
mudou, ¢ a mesma (risos), ou até maior” (PROF? DALIA). As cobrangas s&o intensas e, ainda,
permanecem da mesma forma, referindo-se ao formato das avaliagOes externas, que ndo levam
em conta as singularidades de cada aluno. Na fala da professora, também me chamou a
atencdo, a ideia, varias vezes repetida, de “novo método”, associada as propostas do PNAIC,
sugerindo uma desconexao entre os fios que vieram tecendo a historia dos métodos de

alfabetizacdo ao longo do tempo, produzindo, provavelmente, uma visdo fragmentada do
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contexto. Aparentemente, ndo foram feitas associacBes entre a metodologia do Pro-
Letramento, vista na formacéo inicial e a do PNAIC, atualmente desenvolvida.

Os caminhos percorridos trazem suas singularidades. Algumas das professoras
acreditavam nos métodos tradicionais e, aos poucos, foram acreditando em propostas mais
progressistas. Outras acreditavam em propostas mais progressistas e acabaram entendendo ser
necessario langcar mdo de propostas mais tradicionais. Foi possivel perceber professoras que
mostraram ter muita clareza conceitual sobre alfabetizacdo e letramento, porém com
dificuldades no desenvolvimento da pratica: Segundo elas, a grande dificuldade é transformar
0s conhecimentos em pratica. Sobre o0 estagio, elas apontaram que “tem questdes mesmo que
no estagio a gente ndo percebe, né? Porque, vocé ndo estd ali no dia a dia com o aluno
construindo aquilo com ele” (PROF* PETUNIA) e que “(...) em relagdo aos estagios que a
gente frequentava me ajudou bastante, porque eu tinha contato com as turmas, mas estar la na
sala mesmo e dar aula, quando vocé entra, € totalmente diferente” (PROF? AZALEIA).

A estranheza em relacdo a pratica se da, em grande parte justificada, como
consequéncia de uma suposta dicotomia entre teoria e pratica. A literatura da area tem
apontado essa questdo, mas convém especificar sobre qual sentido de pratica estamos falando.
N&o séo poucos os desafios para se construir referenciais tedrico-metodoldgicos para subsidiar
a formacao inicial no desenvolvimento dessa dificil tarefa.

Considerando que uma formacdo teorico-pratica consistente prescinde da ampliacao
da capacidade dos futuros professores de equacionar as facetas psicoldgica, psicolinguistica,
sociolinguistica e linguistica e todos os condicionantes sociais, culturais e politicos do
processo de alfabetizacdo, tal como nos propde Soares (1985), inferimos que isso demanda o
alargamento e aprofundamento das bases tedricas disponiveis para se pensar a alfabetizacéo.
Na arena politica, surge, entdo, outra demanda: o desafio de torna-la discursivamente possivel.

Defendo a ideia de que a apreensdo desses e de outros conceitos tedricos sobre a
alfabetizacdo também seja feita, orientando-se por meio de alguns principios que regem as
proprias teorias de alfabetizacdo. Em primeiro lugar, me refiro a construcdo conceitual de tais
conhecimentos. Segundo nos atesta Ferreiro (2011, p. 80), “um processo de construgdo
envolve processos de reconstru¢do, e [...] os processos de coordenagdo, integragdo,
diferenciagdo etc. também sdo processos construtivos.”

Nas entrevistas realizadas, foi possivel observar o depoimento de varias professoras
falando sobre as dificuldades encontradas na especificacdo dos conceitos de alfabetizacdo e de
letramento, com os quais trabalhavam. Algumas delas disseram nédo ter ouvido o termo

letramento em sua formacdo inicial e outras, embora tivessem ouvido, ndo tinham clareza



99

sobre 0 conceito. Umas tinham consciéncia de que para elas tal conceito ainda ndo tinha sido
consolidado; outras tinham seguranca para falar do conceito, mas apontavam as dificuldades
encontradas para traduzi-lo na pratica e foi possivel observar, inclusive, o caso de
compreensdo totalmente equivocada sem a menor consciéncia do equivoco, em relacdo a
abordagem da alfabetizacdo, sob a perspectiva da Psicogénese da Lingua Escrita, que foi
associada ao método fonico. Ideias equivocadas sendo utilizadas de forma “segura”, sem a
menor suspeita de sua fragilidade. Seguem alguns depoimentos feitos pelas professoras ao

serem perguntadas sobre como compreendiam os conceitos de alfabetizacéo e letramento.

[...] eu acho que eu custei a entender um pouco o letramento. Letramento e
Alfabetizacdo. Alfabetizacdo, beleza; mas onde é que entrava o letramento
na alfabetizacdo? Hoje esta um pouco mais claro, mas eu no comego de
alfabetizacdo eu ainda tenho um pouco de dificuldade de entendimento de
letramento e alfabetizacdo (PROF? MARGARIDA).

[...] consegui teoricamente diferenciar um do outro. Agora na pratica, a
dificuldade, na prética, foi conciliar esses dois processos. Assim,
teoricamente eu sabia diferenciar o que é o letramento e o0 que é a
alfabetizacéo, né? Que um complementa o outro, mas, no caso, na pratica a
minha dificuldade foi trazer os dois de forma integrada com essa prética.
Entendeu, porque muitas vezes eu me via so alfabetizando e esquecendo de
letrar, entendeu? (PROF2 DALIA).

Acho que a parte do letramento ela vem muito do som. [...] Porque para eu
falar de letramento é muito vago (PROF? VIOLETA).

’

Al minha made me ensinou com o “L”: “ Ele vai la no céu da boca.” ,
“animal”, ela comegou a me ensinar a posi¢ao da lingua, da boca, o ar, ela
comegou a me ensinar isso. E Emilia Ferreiro faz isso, quer dizer, ela (a
mae) ndo é professora, mas ela comegou a me ensinar isso e eu gosto muito
de ensinar isso para as minhas criangas. Posi¢do da boca, “olha, quando é
essa letra a posi¢do da boca fica assim, a posi¢do da boca fica desse jeito.”
E eu percebi que eles comecaram a aprender, eu ia pro quadro e eles
ficavam : Vocé ndo lembra ndo? O que a tia falou, olha a posi¢do da boca.”
(PROF2 CAMELIA).

Metade do grupo admitiu ter dificuldade para explicar o que entendia sobre letramento,
que foi associado ao som, as letras, ao vazio na representacdo; mesmo revendo estes conceitos
no ambito da formacdo continuada, a abstracdo do conceito ainda ndo foi significada pelas
professoras entrevistadas. A outra metade do grupo, embora o tenha conceituado
adequadamente, ndo fez alusdo aos sentidos que mais recentemente tém sido defendidos, de
letramento auténomo e letramento ideologico. O termo letramento, segundo Soares (2003, p.
15), vem sendo utilizado na &rea da Educacdo desde a década de 1980. Quase trinta anos

depois, apds 2007, ainda temos formado professores que admitem ndo terem ouvido falar do
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termo letramento em sua formacdo inicial ou, ainda que tenham ouvido, tal discusséo néo foi
marcada de forma significativa para estas professoras.

Algumas demandas que surgem no contexto da producdo dos discursos passam pelo
auge de suas disputas, ainda muito longe do contexto da pratica pedagogica. Ocorre que a
assimetria temporal favorece uma insercdo tardia de quem atua no contexto da préatica nas
discussbes sobre a educacdo. A insercdo tardia nas discussdes gera uma recontextualizagdo
das demandas em disputas, estas acabam sendo discutidas pelos professores no contexto atual,
porém a partir das premissas do contexto passado. Por exemplo, embora o tema letramento
continue sendo atualissimo, as questdes que foram suscitadas nas decadas de 1980 e 1990
ainda ndo contavam com a efervescéncia da popularizacdo do uso das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo — TICs, que trazem consigo outras demandas, outros olhares.
Logo, acredito que haja um descompasso nessa participacao.

Esse processo, associado a pouca clareza conceitual, coloca parte dos professores em
uma posicao desfavorecida na arena de disputas da area. ~ Embora desfavorecida, tal posicdo
ndo é nula e ndo é neutra. Os fragmentos dos sentidos produzidos se fundem as crencas,
vivéncias e valores de cada sujeito produzindo novos sentidos. Acredito que esteja no
processo natural de ressignificagcdo a fonte de sabedoria das professoras, que foi expressa nas
leituras que fizeram de suas praticas docentes. Sao praticas que produzem efeitos sociais
demandando novas disputas. Caracteriza-se, assim, o ciclo continuo de politicas, proposto por
Ball (1998), que se movimenta de maneira desordenada provocando efeitos variados em cada
contexto.

Um fato curioso foi perceber que a producédo de conceitos, aparentemente confusos, ndo
impede a producdo de uma préatica aparentemente adequada. No relato de experiéncias ricas,
envolvendo o uso de variadas linguagens, varios géneros textuais, varias praticas de leitura e
de escrita, a professora ndo estabelecia relacGes dessas experiéncias na pratica com 0s
conceitos tedricos que a embasavam, embora estes estivessem presentes na mesma. Em seu
relato, ela relata um trabalho realizado com a turma, a partir da musica “Ciranda do Anel”, de

Bia Bedran:

Eu contei a historia, eu gravei, eu contei a histéria de uma forma
diferenciada pra eles, levei violdo pra cantar a musica pra eles, o fundo do
mar, ai fui contando, levei conchas, aquela coisa e fui contando. Eu me
caracterizei com aquele vestiddo, um vestido que eu tenho, aquela coisa toda
e ai eu fui trabalhando. Trabalhei a masica, trabalhei a historia. [...] sempre
a gente ia pra masicas e poesias. Ai eu me lembro que eu trabalhei com eles,
foi essa musica mesmo do “ Perdi meu anel no mar, ndo pude mais
encontrar...”, eu ndo mostrei pra eles a letra, ai eu dei o texto todo fatiado e
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isso estava no diversificado, né? Cada um tinha que fazer uma coisa. E em
uma das mesas, eu dei o texto fatiado pra eles dessa muisica, mas eles nao
viram a letra da mdsica (PROF? CAMELIA).

Apesar da constatacdo acima, é importante pensar nas potencialidades que o dominio de
um consistente referencial tedrico-metodoldgico pode oferecer. A construcdo teorica de tais
conceitos supde a desconstrucao deles e a sua posterior reconstrucdo. A questdo de fundo €
compreender como se constroi um conceito tedrico por vias praticas.

Os conceitos oferecidos para serem estudados, memorizados, associados, repetidos ou
reproduzidos, furtam-se ao processo de desconstrugdo/reconstrucao, que envolve elaboragdes
mentais realizadas na interacdo profunda com o objeto de conhecimento, mediada pelos pares
do contexto em que se insere. A apreensdo superficial dos conceitos nao oferece subsidios
consistentes para a sua adequada elaboracdo mental e a sua possibilidade de aplicacdo mais
flexivel, para além de termos, clichés ou frases prontas, que identifico como fragmentos dos
discursos oficiais que se repetem na fala dos professores, tais como: “...aquisi¢do do codigo
alfabético”, “...usos sociais da escrita”, “...uso de diversos géneros textuais”, “...leitura de
placas, letreiro de Onibus, receitas, bulas de remédio”, que sdo utilizados como argumentos,
explicacdes ou justificativas, em muitos momentos, de forma limitada e reducionista.

No ambito da discussdo ndo se intenciona desenvolver praticas que atendam aos
conceitos teoricos, mas desenvolver os conceitos tedricos por meio da pratica. Oportunizando
o diélogo entre o aprendiz, a teoria e seus interlocutores: professores, colegas da sala de aula,
alunos da educacdo basica de forma privilegiada e outros atores do contexto. No caso dos
conceitos de alfabetizacdo, orientados pela epistemologia genética; de letramento, como
praticas sociais de uso da leitura e escrita; da abordagem discursiva do processo de
alfabetizacdo, e do método fonico, todos teorizam sobre uma determinada forma de
compreender e abordar as interagdes entre a crianca e a leitura e a escrita. Logo, os futuros
professores precisam construir conceitos sobre as possiveis leituras dessas relacdes, portanto,
precisam se inserir e interagir nessas relacGes, de modo a operar diretamente sobre o seu
objeto de conhecimento.

As proprias teorias de alfabetizacdo nos oferecem elementos para repensar a formacao
inicial do professor alfabetizador. Defendo que a abordagem histérico-cultural de Vigotsky,
gue embasa 0 conceito de letramento, também se constitui em um importante principio a ser
considerado no trabalho com as teorias sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, que

encontra seu referencial no pensamento, se estiver carregada de significados. Estes
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representam importantes relagdes entre pensamento e linguagem e séo aprendidos por meio de
experiéncias, sempre mediadas pelo outro, no ambiente cultural em que estivermos inseridos.

A presenca do outro pressup®e interlocucdo e dialogicidade constantes que permitem
aproximacdes, distanciamentos e conceitualizaces, que organizam e tornam compreensivo o
mundo & nossa volta. Podemos dizer que pensamento e linguagem constituem a base da
alfabetizacdo. Aprender a ler e a escrever é aprender outra forma de interagir dialogicamente
com o mundo, produzindo novos significados.

Para além dos contetdos teoricos sobre alfabetizacdo, é importante entender que o
ensino de uma linguagem tem a ver com a nossa propria forma de inser¢do no mundo. O
conteido e a forma se fundem num Unico eixo. A forma expressiva ou receptiva como a
linguagem € usada, ja é em si um dado cultural que se incorpora melhor nas interacdes com o
outro, sem a necessidade de usar outras metodologias “artificiais” com o fim de explicar,
resumir, analisar a priori, um comportamento genuino, utilizado nas rela¢fes sociais que séo
mediadas pela leitura e escrita.

Na formacdo de professores alfabetizadores, também é desejavel que as interacdes
linguisticas que se estabelecem, oferecam a oportunidade de aproximacdes sucessivas dos
significados tedricos que se queira trabalhar e a0 mesmo tempo se constituam em formas
peculiares de se abordar estes contetdos. Uma formacao pautada num caréater dialégico pode
mobilizar variadas configuragdes de uso da linguagem como meio de abordar contetdos
tedricos com vistas a elaboracéo e reelaboracdo de seus significados.

A exemplo disso, Pontecorvo et. al. (2005, p.67-68) nos fala sobre as contribuicdes
tedrico-empiricas relativas ao papel da interagdo cooperativa e conflitual na construcéo e no
uso das capacidades de explicacdo utilizadas nas interagdes sociais que se verificam no
contexto escolar. Segundo a autora, a “poténcia” dos contextos de conflito de opinies para
explicar e argumentar, geralmente ndo é utilizada na escola (de formacdo de professores) para
fins de aprendizagem. Situacdes de real discussdo s@o pouco utilizadas, priorizando-se a
estrutura usual das sequéncias de perguntas do professor, resposta do aluno, comentéario do
professor, com o objetivo de avaliar o aluno. Para a autora, a discussdo — situacdo especifica
de interacdo em sala de aula — pode comportar processos linguisticos e socio-cognitivos
relevantes para a aquisi¢do de novas estratégias e de conhecimentos mais complexos.

O prdprio contexto profissional dos professores alfabetizadores pode vir a se tornar um
ambiente fértil para o aprofundamento teérico e pratico, quando questdes polémicas sdo

corajosamente problematizadas, sem o receio de ndo encontrar respostas ou de encontra-las
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fora dos padrBes das minhas crencgas. 1sso é o que poderiamos ilustrar com o questionamento
advindo com o relato de experiéncia abaixo:

[...] recebi um aluno ao qual ficava o tempo todo andando e conversando,
porém, as atividades o aluno recusava -se a realizar. Ent&o, propus realizar
atividades mais praticas envolvendo, coisas que levassem a motiva-lo, claro
gue ndo s6 a ele mas também a turma. Entdo, passei a levar violao fazer
encenac0es, fazer a caixa da novidade, brincadeiras para comecar a aula de
forma positiva. E este aluno, por mais que eu fizesse, queria apenas
desenhar. Este para mim foi um grande desafio ao qual me fez refletir e
pensar sobre essas reaces e 0 porqué delas. Por que este aluno ndo se
sentia motivado, mas a turma sim? (PROF2 CAMELIA).

A proposicdo de uma situacdo controversa € uma excelente oportunidade para
explorar uma argumentacdo fundamentada, que vai ganhando consisténcia, a medida que
precisa de explicacOes que possam sustentar os posicionamentos assumidos. Esse processo
ajuda a desenvolver a autonomia intelectual necesséria para assumir as rédeas da sua propria
palavra.

Uma modalidade opositivo-argumentativa parece sobremaneira relevante
em todos 0s momentos em que se verificam desdobramentos significativos do
argumento em discussdo. Essa modalidade é caracterizada pela
manifestacdo explicita de uma discordancia, muitas vezes ativada pela
pergunta “polémica” de um interlocutor qualquer, ao qual atribuimos o
papel de “cético” (segundo a terminologia proposta por Toulmin, 1958), isto
é, daquele que ndo se satisfaz com as respostas oferecidas para o problema
e que quer entender melhor o que est4 em jogo. O aspecto interessante desse
fendbmeno é que quando um dos interlocutores opde-se, ou pde algo em
questdo no discurso, provoca uma argumentacdo mais profunda e produz
analises mais acuradas do problema. (PONTECORVO et.al., 2005 p. 78).

Com essa pratica, afastamo-nos da tirania dos discursos prontos, das aprendizagens
rasas e dos discursos engessados. Enquanto se experimenta um modo de aprender contetdos
tedricos, cujo eixo metodolégico se funda na linguagem, aprende-se um modo de ensinar
também ancorado na linguagem. A teoria precisa ser desconstruida para ser reconstruida como
unidade significativa. Quando falamos de um eixo metodoldgico fundado na linguagem,
falamos obrigatoriamente da presenca de um interlocutor.

As préticas de ensino que se revestem de caréater interlocutivo real sdo potencialmente
capazes de mobilizar conhecimentos teéricos por meio de praticas discursivas que ajudam a
elaborar e reelaborar o pensamento, nomeando, generalizando ou conceitualizando coisas.
Tais praticas podem ter variados propdsitos, entre eles argumentar, divulgar, explicar,
comparar, concluir, diferenciar etc., porém o diferencial reside na presenca de um interlocutor
real, que possibilita o deslocamento das posi¢es que podemos assumir na cadeia dial6gica e

nas variadas formas de abordar os objetos de conhecimento, do qual queremos nos apropriar.
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A comunicabilidade possivel a partir dos significados compartilhados em uma mesma
cultura torna possivel o processo de letramento. No &mbito da formagéo de professores
alfabetizadores, os conhecimentos tedricos e praticos, concernentes aos conceitos de
alfabetizacdo e letramento, precisam ser constantemente significados por meio das vivéncias e
interacOes dialdgicas que vao se entretecendo e produzindo sentidos.

Em um contexto de formacao, esse processo guarda semelhangas com o que acontece
qguando lidamos com conceitos mais complexos ou conhecimentos tedricos que nao se
encerram em uma unica palavra e articulam variados elementos, formando um todo relacional
e significativo. Os primeiros contatos com os conhecimentos mais complexos, seja ouvindo
ou lendo sobre os mesmos, podem suscitar diversos arranjos em nossos pensamentos,
extrapolando a sua significacdo. O que a principio parece confuso e sem nexo, ganhara nitidez
e definicdo, a medida que esses conhecimentos sdo submetidos aos jogos de linguagem, ou
seja, a medida que elaboramos de variadas maneiras um mesmo conteddo, seja criticando,
sintetizando, comparando, questionando, concluindo etc.

A orientacdo dialégica é naturalmente um fendmeno préprio a todo
discurso. Trata-se da orientagdo natural de qualquer discurso vivo. Em
todos 0s seus caminhos até o objeto, em todas as direcBes, o discurso se
encontra com o discurso de outrem e ndo pode deixar de participar, com ele,
de uma interacéo viva e tensa (BAKHTIN,1988: 88, apud FIORIN 2008, p.
18).

O processo dialdgico, ao ser assumido como eixo do trabalho formativo, pode articular
conhecimentos tedricos e praticos, tornando-se, a0 mesmo tempo, o objetivo a ser perseguido,
o0 conteudo a ser trabalhado e a metodologia a ser utilizada. Tal investida supfe a existéncia
de interlocutores reais, que possam interagir dialogicamente, num movimento que favoreca
aproximacdes cada vez mais significativas dos conhecimentos a serem construidos no interior
das situagOes enunciativas.

No contexto de formacdo em que conceitos teoricos, textos académicos, repertorio
pratico, textos legais, textos literarios, textos de referéncia e outros, sdo entrecortados por
experiéncias, crencas e valores, entre as praticas de letramento que podem ser desenvolvidas,
incluem-se as praticas que promovem a interlocucdo para além daquela que se realiza entre o
leitor e o texto. A presenca do outro potencializa a enunciagéo.

A dialogicidade, existente entre pares na sala de aula, conta com alguns elementos que
se diferenciam da dialogicidade estabelecida entre alunos e professores na construgéo
compartilhada de conhecimentos. A assimetria no nivel de elaboragéo de conceitos a serem

construidos, em cada uma das situacOes, pode gerar trocas com caracteristicas muito
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peculiares. No primeiro caso, por exemplo, maior fluidez na argumentacdo e busca da
resposta que possa confrontar-se com a resposta do outro; e, no segundo caso, inibicdo ou
mesmo acomodacdo do aluno por acreditar que o professor tem a resposta “certa”.

Em primeiro lugar, o filésofo [Bakhtin] mostra que a maioria absoluta das
opinides dos individuos é social. Em segundo, explica que todo enunciado se
dirige ndo somente a um destinatario imediato, cuja presenca € percebida
mais ou menos conscientemente, mas também a um superdestinatario, cuja
compreensdo responsiva, vista sempre como correta, € determinante da
producdo discursiva (FIORIN 2008, p. 27).

A fecundidade da producdo discursiva vai se reconfigurando incessantemente a cada
contexto de enunciacdo. Nossas palavras sdo sempre carregadas de um misto de sensacoes,
sentimentos e sentidos. Quando temos um interlocutor presente, temos a oportunidade de
checar, em tempo real, 0 que e o quanto conseguimos compreender do mundo ou nos fazer
compreender por ele. S6 podemos perceber isso com a ajuda do outro; seja falando, ouvindo,
lendo ou escrevendo. Por meio dele, conseguimos um feedback para as nossas enunciagoes,
que ndo se perdem num vazio, sem contraponto.

Algumas recomendacfes, que sdo muito indicadas em praticas de letramento na
alfabetizacdo com criancas, nem sempre sdo observadas, com o0 mesmo cuidado, em outros
contextos, como por exemplo, o contexto da formacdo do professor que vai alfabetizar. A
leitura periférica dos textos académicos, ou seja, a leitura do que ndo esta escrito em palavras,
a leitura do contexto de producdo, a leitura das caracteristicas usuais daquele género, a
inferéncia pelo titulo, a leitura de imagem, muitas vezes sdo negligenciadas pelos formadores
de professores, como se essas aquisi¢des ja tivessem sido totalmente dominadas pelos
formandos.

Muitos alunos chegam ao curso de formacéo sem nunca terem tido a oportunidade de
vivenciarem tais praticas em seu proprio processo formativo na educagdo béasica e que,
posteriormente, precisardo ser trabalhadas com os seus futuros alunos, no ambiente de
trabalho. Em muitos casos, o0s textos sdo oferecidos de forma &rida e tendo como recurso
apenas o que se entende do que vem escrito em palavras. Geralmente, narra-se uma “pratica”
que ndo é efetivada e que ndo permite um real movimento de desconstrucdo, seja do texto, do
conceito, da teoria ou da prépria pratica.

As desejaveis habilidades de argumentar, sintetizar, analisar comparar, concluir,
categorizar, apresentar, criticar, opinar, ganham significado quando s&o realizadas com o outro
e/ou para o outro, em funcdo de um determinado fim. Fim este que precisa estar aléem do

caderno ou do exercicio para ser avaliado. Aprender préaticas de letramento significa letrar-se,
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a medida que pratica. Assumir a tarefa de desconstruir e reconstruir os enunciados, assumindo
variados papeis no jogo da linguagem: ser leitor, escritor, escriba, ouvinte, comunicador em
situaces reais de interlocucéo.

As angustias expressas pelas professoras alfabetizadoras, quanto a apreensdo de
conceitos tedricos e ao desenvolvimento metodoldgico de suas préaticas, conjugadas as
adversidades encontradas, que sdo provocadas pelo proprio sistema de ensino ou pelas
condicdes sociais dos alunos, reforcam a necessidade de aprofundamentos que possam ser
Uteis a gestores, professores, articuladores das politicas e demais envolvidos com a questdo. A
palavra util define bem a dimensdo dos nossos estudos, pois Util € aquilo que nos serve para
ajudar a atingir os nossos objetivos. A utilizagdo do principio da construcdo conceitual e do
dialogismo como eixos embasadores do referencial tedrico-metodologico do trabalho
desenvolvido na formacao de professores ndo limita seus alcances aos pressupostos de uma ou
outra teoria de alfabetizacdo especifica, mas se abre como principio para a abordagem de
qualquer teoria sobre a qual se queira construir um conceito.

Na sabedoria expressa nas falas das professoras que, em alguns casos, mesmo sem
dominar o instrumental tedrico que informa a sua pratica, foi possivel enxergar a pertinéncia
de determinadas leituras feitas sobre o contexto em que se insere, ponderando da seguinte
forma: “[...] as vezes a gente fala muito da teoria, né? Para as criancas: N&o, crianca tem o
seu tempo e tal, mas a gente se esquece que somos seres humanos e a gente também tem um
tempo.” ( PROF: CAMELIA)

Sua indignacdo era em relacdo a cobranca constante feita sobre o professor que ainda
ndo tinha se apropriado adequadamente do referencial adotado na rede de ensino, sem levar
em conta seu momento, suas dificuldades e incompreensdes sobre o processo. Isso significa
que os referenciais que embasam a concepcdo de aprendizagem adotada, ndo se estendem aos
professores, ndo sdo levados em conta. Para a mesma professora, as ideias parecem soltas,
segundo ela, sdo tantos pensadores, tantos conceitos que ela se perde. Ela expressa sua aflicdo
da seguinte forma:

Vem uma coisa diferente, ai a gente tem que comecar a se adaptar com esse
diferente. Entdo, sdo coisas que a gente tem que parar cada dia e pensar:
Pera ai, 0 que que eu estou fazendo? Qual que é letramento? Qual que é
alfabetizacdo? Qual que eu estou seguindo? Qual que esta certo? Qual que
eu to fazendo certo? Qual que eu to fazendo...” Sabe? Entdo, eu realmente
nesse ponto eu tive, tenho um pouco de dificuldade, as vezes, para poder
estd entendendo, porque a cada dia me vem uma coisa nova (PROF?
CAMELIA).
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Aparentemente, as teorias estudadas ndo foram ancoradas em redes de significacOes
capazes de ajuda-la a compreender teoricamente o contexto em que se insere.

Sobre o ambiente que mais facilitou a compreensdo dos conceitos tedricos, 0 mais
indicado foi o da pratica, apontado por cinco professoras e uma ndo chegou a responder esta
questdo. Houve entendimento, por parte de algumas professoras, de que todos os ambientes
foram compondo um processo construido com uma boa base teérica na formacéo inicial, que
foi se ampliando e se consolidando na pratica de sala de aula e nas formacdes continuadas do
PNAIC. Varias professoras citaram que a organiza¢ao do municipio em relacdo ao processo
de formagdo continuada favoreceu imensamente o envolvimento dos professores nos
aprofundamentos tedricos e no acompanhamento diario do trabalho. Esse modelo de
formacdo, quando realizado de forma organizada, favorece a compreensao do dialogo entre a

teoria e a pratica.

Como eu ja disse, 0 PNAIC realmente ele deu muito suporte em relacdo a
essa coisa. Porgue ndo é sO a teoria, a gente tem que estudar, mas a gente
tinha uma formagao que a gente tinha o exemplo da prética, e realmente é
uma coisa que da muito certo, porque essa questdo de trabalhar com
diversos textos, de trabalhar com essa questdo dos jogos, das atividades
ludicas, € uma coisa que realmente proporciona prazer para a crianga, a
crianga tem mais liberdade para aprender e ela se senti assim mais
valorizada (PROF2 DALIA).

Aparentemente, o que tem sido o grande diferencial nas formagdes continuadas de
professores alfabetizadores é a grande oportunidade destas se realizarem de forma mais
contextualizada. Os textos tedricos, os subsidios didaticos, material complementar, tudo
encontra um referente na pratica e a possibilidade de interlocucéo real. A falta de relacéo entre
teoria e pratica na formacdo inicial foi percebida por todas as professoras como uma falta
importante que comprometeu o inicio do trabalho docente. Apesar dessa constatacao,

aparentemente de forma contraditéria, algumas entrevistadas alegaram:

Entdo, assim, a minha formacao inicial também foi muito boa, muito boa
mesmo, e também teve muitas atividades praticas também; s6 que é como eu
acabei de falar, acho que ainda tem que ter mais a pratica, as vezes a gente
prioriza muito a teoria e esquece de praticar, entdo eu acho que assim, a
gente sente mesmo a falta da pratica (PROF2 DALIA).

Fica a pergunta, se houve atividade pratica, por que sentir falta dela? Talvez porque,
como ja foi dito, esta pratica ilustrava as teorias estudadas, mas ndo servia para ajudar a
construi-las conceitualmente. Outro aspecto da préatica docente e sua relacdo com a formagao

inicial foi melhor explicitado pela professora Petinia: “Tem questdes, mesmo que no estagio,
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a gente ndo percebe, né? Porque, vocé ndo estd ali no dia a dia com o aluno construindo
aquilo com ele”. Um dos aspectos é o da descoberta dos varios niveis de elaboracdo sobre a
escrita que no estagio podem ser vivenciados em determinados periodos do ano escolar, mas
ndo ao longo dele, o que a professora Petlnia identifica como um desafio. Ao viver a
experiéncia ao longo de um ano escolar, pode retomar as aprendizagens feitas na formagéo
inicial, com sentido, a partir daquele momento. Ao falar do estagio, a professora Petunia diz:
“o estagio me fez refletir mesmo, mais sobre postura de professores”. A experiéncia do
estdgio também serviu para confirmar ou descartar coisas que foram aprendidas
anteriormente. Entre os ensinamentos descartados, por ndo se confirmarem na pratica, foi
apontado que:

A questao de... de aula mesmo, da gente fazer uma aula onde busque o
interesse do aluno e a gente faz muito isso no Normal, eu fazia muita aula
mirabolante e na préatica as vezes ndo é isso que acontece. No dia a dia de
sala de aula é muito corrido e as vezes nem sempre vocé pode criar um
momento onde a gente...eu sempre tentava, é... a motivacgao, fazer com que o
aluno é... despertasse o interesse nele por aquilo, mas acaba que o ano
letivo é corrido e tem coisa que ndo da (PROF2 PETUNIA).

Ao apontar que a formacdo inicial ajudou ou dificultou o inicio de carreira, a prof?
Jasmim diz que, em seu Curso Normal, era exigida a aprendizagem de um método. Havia uma
grande cobranca e ela se sentia incomodada com a rigidez dos passos do método. Ouvia
sempre dizerem que, se ela fosse trabalhar em alguma prefeitura, 0 método seria cobrado. Ao
ser admitida no municipio de Pirai, constatou que la ndo existia um método definido, mas
alguns principios metodoldgicos a serem observados. Ela pensou: “... ¢ agora? Eu senti um
alivio porque eu ndo tinha que seguir tudo aquilo, mas eu também fiquei perdida porque eu
ndo sabia que caminho tomar.”

Assim como ela, outras professoras também se manifestaram em relacdo as dificuldades

encontradas no inicio de carreira, como podemos observar em seus depoimentos:

[...] no inicio do ano, eu fiquei imaginando assim “Como que eu vou
alfabetizar essa crianca, né? Como é que eu vou fazer? Como que essa
crianga vai ler e escrever? Né?”. E eu acho que ld na minha formagdo, ndo
é que existe assim um método, né? Mas, eu acho que devia é... preparar mais
a gente nessa parte de alfabetizagdo, como que vocé vai partir com a
crianga para ela comecar a aprender a ler e escrever, porque até entao o que
me dificultou mesmo, nesse inicio foi o como que eu vou fazer (PROF?
BEGONIA).

[...] a minha base no Normal possibilitou eu ter passado, por que foram
professores excelentes; sé que na pratica quando eu cheguei aqui, eu entrei
no segundo ano e a maioria dos alunos do segundo ano ndo eram
alfabetizados, era uma turma muito complicada, eu ndo tinha experiéncia
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nenhuma, entéo, para mim foi muito pesado (PROF? VIOLETA).

Penso que uma das grandes responsabilidades da formacéo inicial é debrucar-se sobre
essa questdo. Bem sabemos que a experiéncia pode retroalimentar o nosso saber e 0 nosso
fazer constantemente, impulsionando-nos a conquistar uma condi¢do diferencial de
consolidacdo de saberes em relacéo aos saberes que temos em inicio de carreira, porém, ainda
fica em nossa pauta 0 compromisso de pensar meios de intervir e contribuir para que esse

inicio seja melhor respaldado.

Em defesa dos aspectos considerados importantes para o desenvolvimento de um
trabalho pedagdgico que articule alfabetizacdo e letramento, foram apontados 0s seguintes

aspectos:

Acredito que seja muito importante conhecer o meio que ele vive, tentando
mostrar pra ele da forma como ele entenderia a importancia do... da leitura
e da escrita mesmo na vida dele (PROF? JASMIM).

E a questdio da rotina, vocé tem que estabelecer uma rotina e vocé vai
trabalhar com o aluno roda de leitura, hora da curiosidade, esse momento
da noticia, ter textos mas textos assim que sejam funcionais, ndo somente
trazer um texto qualquer e assim, entdo tudo tem que estar interligado eu
acredito que é isso que faz a diferenga (PROF? AZALEIA).

Além desses, também foram apontados o trabalho com a literatura infantil associado a
varios géneros de mesma tematica em sequéncias didaticas e o ensino da utilidade dos textos.

De modo geral, as professoras se sentem bem com o trabalho que fazem na
alfabetizacdo. Dizem que buscam se aperfeicoar e admitem que ainda precisam aprender
muito. A rotina é o eixo da organizacdo do espaco e do tempo na sala de aula, pois seis
professoras apontaram tal pratica reservando tempo para o trabalho com a oralidade, com a
leitura, a escrita, praticas de alfabetizacdo, de letramento e as atividades diversificadas
envolvendo outras areas de forma mais flexivel. Entre os materiais utilizados no preparo das
aulas, foram citados os livros didaticos, as cole¢des compradas, os livros de literatura infantil
e de forma bastante recorrente, as pesquisas em blogs de outros professores na internet. Uma

das professoras fez a seguinte sinalizacéo:

Eu utilizo muito esses blogs de educacao [...] E blog de professora. Ai 14 ela
posta atividades, tem projetos e tem professoras que fazem comentérios, né?
Falar “Eu trabalhei esse determinado tema, entdo, deu certo.” , eu também
utilizei outras ferramentas que elas falam. E tipo.. vocé vai lendo e vai
vendo, ajuda pra caramba. Uma professora da uma posta, a outra fala “Ah

2

eu trabalhei...”, comenta “Como vocé fez? Também fiz isso.”. Entdo, vai
acrescentando o trabalho de cada uma (PROF? VIOLETA).
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As recontextualizacbes que foram percebidas nas narrativas das professoras e nos
relatos de experiéncias retrataram a oferta de oportunidades prazerosas aos alunos.
Experiéncias com jogos envolvendo leitura e escrita, atividades propostas com o fim de
resgatar a auto-estima do aluno, e, com isso, a aprendizagem. Foi o que transpareceu no relato
da prof? Dalia (ANEXO C). Em sua entrevista a professora foi enfatica ao sinalizar:

[...] mas essa parte de todo esse resgate de auto estima da afetividade, o que
as vezes la no terceiro ano, que eles foram para o terceiro ano que 0
professor vai parar para pensar e vai dizer "nossa, essa professora nado
ensinou nada.", mas tem toda uma questao histérica deles que o pouco que
eles sabem hoje, as palavras que eles ja conhecem, as palavras que eles ja
conseguem escrever, 0 pouco que eles conseguem produzir, entendeu, ja é
muito (PROF? DALIA).

E interessante perceber a ampliacdo do sentido que pode ser atribuido ao significante
alfabetizacdo que se amplia ao incorporar a ideia de que ndo se limita ao ato de ler e escrever,
mas também € a aprendizagem de um modo de ser e estar no mundo.

Além do exemplo citado, outros relatos foram feitos sobre o desenvolvimento de
sequéncias didaticas e projetos de trabalho. Ha uma satisfacdo pessoal e a aparente sensacdo
do “dever cumprido” ao final das atividades prazerosas que foram relatadas. E o que
demonstra, por exemplo, a prof? Jasmim em seu relato (ANEXO D), que traz muito viva a
ideia de um trabalho em que se percebem evidéncias das praticas de alfabetizacdo conjugadas
com praticas de letramento.

Em alguns relatos, percebe-se um trabalho mais sequencial e encadeado, buscando uma
abordagem mais interdisciplinar, em outros, os relatos contam sobre atividades isoladas que
foram realizadas em sala de aula. Em alguns casos, sao inseridos procedimentos considerados
mais tradicionais entre as propostas recomendadas. Uma das professoras relatou que utilizou
procedimentos que experienciou, quando a prépria mée a alfabetizava, outra utilizou praticas
aprendidas na formacdo inicial, algumas atividades sdo criadas pelas préprias professoras.
Alguns relatos de experiéncias ddo visibilidade ao processo de recontextualizagdo, como o
relato descrito a seguir:

Em uma das nossas rodinhas de bate-papo, uma aluna trouxe uma
reportagem que falava sobre o aumento do preco de alguns produtos
alimenticios. Naquele instante, pensei que, o restante dos alunos, ndo se
interessariam por aquela novidade, entretanto, me equivoquei. A turma
comecou a participar. Uma outra aluninha comegou a opinar falando dos
precos dos tomates. Foi uma experiéncia interessante. Depois realizamos a
construcdo de um texto coletivo. A partir deste momento, passei a solicitar
que os alunos trouxessem, além das historias que ja traziam, noticias e
outros géneros que lhes chamassem a atengdo. Dai em diante, recebemos
receitas, letras de musica e até bulas de remédio. Foi uma experiéncia
positiva e que ganhou apoio geral da turminha (PROF? AZALEIA).



111

Provavelmente, a professora foi impulsionada pelo proprio movimento das criancas. O
que a principio para ela ndo teria efeito, suscitou o envolvimento dos alunos, fazendo com que
“os mitos” sobre o que € ou ndo interessante para as criancas fossem desmistificados.

E clara para as professoras a importancia de se trabalhar diversos géneros textuais,
mesmo para aquelas que demonstraram nao ter seguranca sobre o conceito de letramento.
Como podemos perceber, aparentemente, as recontextualizacdes se valem ndo sO de
contetdos conceituais que povoam a consciéncia imediata do professor, mas também
contetidos armazenados que compdem um imaginario que habita a subjetividade. E o caso,
por exemplo, da professora que embora tivesse demonstrado apropriagdes conceituais
confusas sobre alfabetizacdo e letramento, relatou uma brilhante experiéncia envolvendo a
historia do anel de Bia Bedran com a musica. Nessa atividade usou o violdo, caracterizacéo de
personagens, escuta do barulho de conchas do mar, leituras e escritas diversas, resultando em
uma atividade encantadora para alunos e professora, conforme ja relatado anteriormente.

Os relatos de experiéncia, embora se constituam em material de grande riqueza para a
pesquisa, ndo puderam ser explorados em todo o seu potencial, devido a impossibilidade de
reunir todas as professoras para fazer um aprofundamento de suas significages. Apesar desse
fato, ele ainda contribuiu para ilustrar situacdes de interacdo em sala de aula, onde foi
possivel, por exemplo, correlacionar a crenca da professora com a sua pratica. Vejamos
abaixo dois depoimentos de uma mesma professora.

Eu acho que ainda a mais eficaz é a (pratica) tradicional. Apesar de eu
trabalhar mais com as progressistas. Eu ndo sei se é porque eu fui
alfabetizada na tradicional [...] eu lembro que quando eu aprendi a ler era
familinha silabica e hoje em dia ndo pode trabalhar familia silabica
evidenciar a familia silabica. (Por qué?) Porque eles pedem para a gente
trabalhar assim a gente langa um texto, desse texto a gente tira a palavra e
dessa palavra a gente tira a familia (PROF? VIOLETA).

Ah, eu uso muitos livros (para preparar as aulas). Muito livro, muito livro
didatico. E eu sempre procuro ir em livro antigo. [...] eu ndo sei, mas eu
acho que o livro antigo, assim, & de 90, eu acho que ele tem mais
embasamento, apesar de ser do método tradicional, eu posso pegar um texto
gualguer, um texto na internet, uma mausica, e a partir daquele livro didatico
antigo, a parte da gramatica eu posso tirar dali. Uso muito. E a parte assim,
de texto, musica, eu procuro sempre na internet (PROF2 VIOLETA).

A professora demonstra sua crenca em métodos tradicionais, admite seu uso e a
preferéncia por livros mais antigos e, ao mesmo tempo, mescla em sua pratica outros subsidios
que retira da internet, reconfigurando sua metodologia de trabalho que também ¢é associada a

praticas recomendadas no ambito do PNAIC, conforme revela no seu relato de experiéncia
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significativa (ANEXO E). Fica evidenciado um processo de recontextualiza¢do por hibridismo,
presente na pratica da professora, que ‘“descoleciona” as cole¢des bindrias de “praticas

tradicionais” e “praticas progressistas” para recompor a sua propria forma de ensinar.

3.3 As contribuigdes das politicas curriculares

Em face dos dados produzidos, nos debrucaremos sobre as interpelacGes que eles fazem

ao curriculo da formacdo inicial de professores alfabetizadores entendendo que:

[...] cada uma das tradigdes curriculares € um discurso que se hegemonizou
e que, nesse sentido, constituiu o objeto curriculo, emprestando-lhe um
sentido proéprio. Tais tradicbes ndo captam, de diferentes maneiras, um
sentido para o termo. Elas o constroem, criam um sentido sobre o ser do
curriculo. Sdo um ato de poder, na medida em que esse sentido passa a ser
partilhado e aceito (LOPES e MACEDO, 2011, p. 40).

Como foi possivel observar, em cada época, diferentes discursos foram significando o
curriculo e modificando 0 modo de compreendé-lo. Com visdes, objetivos e pressupostos
variados ele veio de uma tradicdo que o entendia como algo dado, fechado em si mesmo e
restrito as atividades planejadas e planificadas nos documentos escritos. As visGes mais
recentes o enxergam para além da dicotomia entre a prescricdo e a implementacdo, ou seja,
ndo had uma separacdo possivel entre estes dois aspectos. O ciclo continuo de politicas,
desenvolvido por Ball (1998), nos ajuda a pensar este todo complexo. Por meio deste modelo
de andlise, o autor salienta que o movimento politico acontece simultaneamente em todos os
contextos: o contexto de influéncia, o contexto da producédo de textos e o contexto da pratica.
Esta profusdo de disputas, embates, defesas e ataques vao fazendo mover a politica.

Compartilho com Dias (2009, p. 30) a definicdo de curriculo como uma pratica de
significacdo no ambito da politica curricular publica, caracterizando a sua producdo como
dindmica e imprevisivel. Sua plenitude se manifesta no laco das relagcBes. Assim
compreendido, ndo nos cabe pensar no curriculo da formagdo inicial, mas nos curriculos da
formacdo inicial de professoras alfabetizadoras. As analises aqui empreendidas focalizam as
demandas presentes nas politicas curriculares de formacdo de professores alfabetizadores,
compreendendo que estas representam uma pequena e bem delimitada parcela dos fatores que
interferem na realidade que se quer investigar. A eleicdo do referencial tedrico-metodologico
como eixo das analises leva em conta 0s conhecimentos académicos disponiveis, embora ndo
exclua outros tantos conhecimentos produzidos que circulam livremente no cotidiano das

escolas, participando também dos embates e disputas pelo poder de significar.
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O conceito de letramento, em seu sentido ideoldgico, é considerado uma pratica social e
ndo apenas habilidades técnicas e neutras, tem suas raizes nas proprias concepgdes de
aprendizagem, de identidade e de existéncia pessoal; sdo aspectos nao apenas da cultura, mas
também das estruturas de poder. Retomando tal conceito, podemos associa-lo as politicas
curriculares enquanto praticas sociais discursivas, produzidas de forma situada. E uma
genuina prética de letramento, que no dizer de Kleimam (2005, p. 22), “as ocasides em que a
fala se organiza ao redor de textos escritos e livros (material escrito em geral), envolvendo a
compreensdo dos textos, sdo eventos de letramento”. Em um evento de letramento ha uma
participacdo coletiva que mobiliza os saberes de cada participante, seguindo as regras das
instituicdes em que acontece, visando interesses individuais e metas comuns. Este conceito de
letramento extrapola os muros da escola se configurando nas praticas desenvolvidas no
contexto social.

Ao pensarmos nesse conceito, em sua vertente revolucionaria, marcada pelo
questionamento as estruturas sociais, podemos nos perguntar em que medida as politicas
curriculares (praticas de letramento) tém contribuido para reforcar ou questionar estas
estruturas. Vejamos alguns exemplos extraidos das politicas curriculares em estudo: “O que
justifica este projeto é principalmente a necessidade de oferecer aos professores brasileiros o
conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem sendo construido nos ultimos vinte anos”
(BRASIL, PROFA, 2001, p. 5).

A argumentacdo e a construcdo discursiva limitam o conhecimento didatico, que o
professor necessita aprender, a producdo dos ultimos vinte anos, referindo-se a Psicogénese da
Lingua Escrita. Essa proposicdo desconsidera o que foi produzido em termos de didatica da
alfabetizacdo em épocas anteriores, sendo um trabalho direcionado a professores que, em sua
maioria, tiveram ndo sé a formacdo inicial de professores, mas toda a sua trajetdria escolar
pautada por outros paradigmas que também o constituiram como profissionais. Experiéncias

que foram informando e automatizando o “como fazer”.

Outro aspecto a ser considerado no que se refere a pratica alfabetizadora é
0 encaminhamento do trabalho pedagdgico. Os métodos de alfabetizagdo,
fundado em uma concepgdo mais tradicional de educagdo, sdo os mais
utilizados. O que ndo nos causa admiracéo, pois esses modos de ensinar a
ler e a escrever — “alfabético”, “sildbico”, “fonético”, “palavracdo” etc. —
existem h& mais de 2000 anos. Sdo bastante conhecidos e praticados. Mas o
numero elevado de criancas e jovens que ndo consegue se alfabetizar é uma
realidade e nos possibilita afirmar que tais métodos ndo tém cumprido sua

principal tarefa — ensinar a ler e escrever (RCCN, 2006, p.124).
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A associagdo direta entre os métodos de alfabetizacdo “tradicionais” e o fracasso na
alfabetizacdo deixa de fora discussdes importantes e pertinentes que poderiam ser feitas
aprofundando a questdo. Perpassa o sentido de que estes métodos ndo sdo bons porque nédo
alfabetizam e, posteriormente, sdo associados as causas das estruturas sociais injustas que
vieram se consolidando nas dendncias aos modelos sociopolitico e econémico excludente. Por
esse mecanismo, o texto da politica consegue justificar o porqué erradicd-los de nossas
préaticas e encobrir uma sutileza, nem sempre visivel a todos. E importante questionar e
discutir: em que contexto social estes métodos foram elaborados? Para atender a quais
demandas? Quais 0s pressupostos tedricos que embasam suas propostas? Foram criados com
quais inten¢des? S&o perguntas que merecem ser adequadamente respondidas antes de avaliar
se Sa0 necessarios ou ndo serem conhecidos.

A selecdo prévia e pouco fundamentada sobre o que o professor precisa ou nao saber,
reduz significativamente suas possibilidades de conhecer de forma abrangente sua area de
atuacdo. Cria preconceitos e estigmas que sdo associados erroneamente a sua postura
profissional, sugerindo que se tais métodos foram responsaveis pelo fracasso e a excluséo
escolar, esta é a escolha do professor ao adotar tais praticas. O discurso empurra, de certa
forma, o professor para o lugar que, em sua maioria, ele ndo deseja estar, ou seja, como
cumplice de um fracasso anunciado. Durante muito tempo, essas praticas foram e ainda sdo
utilizadas de maneira clandestina, como vimos anteriormente nas pesquisas de Mortatti (2010)
e de Moraes (2008). O desconhecimento do contexto mais amplo que envolve a sua
elaboracdo obstrui a possibilidade de enxergar as potencialidades latentes, que podem ser
recontextualizadas em nossas préaticas alfabetizadoras atuais, produzindo resultados.

No contexto adverso em gue se encontram as questdes da alfabetizacdo, todo e qualquer
conhecimento pode ser Util e se presta a infinitas recontextualizac6es hibridizadas que possam
responder, pelo menos em parte, as singularidades de cada desafio que nos sdo postos. Nesse
sentido, os textos das politicas curriculares podem favorecer ou dificultar os questionamentos
as nossas proprias praticas pedagdgicas, na medida em que amplia ou reduz os sentidos
possiveis de serem atribuidos a elas. Essa contribuicdo se embasa na ideia de que as
<Ambivaléncias nos textos e discursos das politicas de curriculo podem produzir
deslizamentos de sentidos que favorecam a leitura heterogénea e diversificada nos diferentes
contextos, abrindo espagos, inclusive, para agdes diversas da ortodoxia globalizante”
(LOPES, 2005, p. 60)

Tal discussdo ndo é uma apologia a volta aos métodos tradicionais, mas uma reflexao

que pretende ampliar este olhar, livrando-se das amarras dos juizos preconcebidos.
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Compartilho com a produtividade dos postulados da teoria psicogenética, do entendimento da
alfabetizacdo e do letramento como processos distintos, mas intercomplementares entre si.
Considero uma perda significativa os pressupostos da abordagem discursiva do processo de
alfabetizacdo ndo terem chegado ou, terem chegado de forma parcial, aos cursos de formacéo
inicial, mas ndo desconsidero qualquer conhecimento produzido como Util as nossas
capacidades de recontextualizag&o.

Esta € uma questdo que envolve diretamente a autonomia do professor, pois as escolhas
prévias que lhes sdo dirigidas, fechando os sentidos de forma muito restrita, direcionam uma
pratica que pode ndo responder aos desafios de sala de aula, como foi apontado nesta
investigacdo, pode ndo corresponder as crengas do professor e pode ser descartada, sendo
utilizadas outras praticas a revelia. Ao que tudo indica, o papel que se deseja reservar ao
professor nestes modelos é o de mero implementador de propostas ja escolhidas, deixando
como mensagem de fundo a descrenca na sua capacidade de fazer opgdes e conduzir sua
pratica com autonomia. Tal visdo desconsidera o que Lopes e Macedo (2011, p. 42) apontam:
“Qualquer manifestagdo do curriculo (e da politica curricular), qualquer episodio curricular, é
a mesma coisa: a producdo de sentidos. Seja escrito, falado, velado, o curriculo € um texto

que tenta direcionar o “leitor”, mas que o faz apenas parcialmente”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao buscar responder a pergunta sobre quais os sentidos produzidos por professores
alfabetizadores, recém-formados, sobre a alfabetizacéo, o letramento, a abordagem discursiva
do processo de alfabetizacdo e ao método fonico, foi observada uma pluralidade de sentidos
produzidos. S&o sentidos que, ora se aproximam, ora se afastam dos sentidos preconizados
nas politicas. Foram percebidas atitudes de consciéncia dos professores sobre a pouca clareza
em relacdo a determinados conceitos, assim como também foi possivel observar atitudes de
aparente inconsciéncia sobre o afastamento entre os sentidos que eles produziram e 0s
sentidos preconizados nas politicas curriculares. Esses sentidos foram sendo produzidos de
maneiras diversas pelas professoras, por meio dos discursos oficiais, das experiéncias vividas
como alunas, como filhas, nas trocas com as colegas mais experientes. Alguns sentidos foram
construidos conceitualmente e outros apenas subjetivamente.

Algumas dificuldades pontuadas, de forma recorrente, apontaram pistas para o
guestionamento dos curriculos da formacdo inicial: a dificuldade para comecar - O que fazer?
Como fazer?; a necessidade de desconstruir os conceitos de alfabetizacdo e letramento para
reconstrui-los, articulando-os a prética.

Sobre a forma como foram feitas as recontextualizacbes no ambito da préatica
pedagogica, foram percebidas algumas lacunas que os sentidos tedricos produzidos ndo deram
conta. As lacunas foram sendo preenchidas no contexto da pratica com os sentidos produzidos
a partir das vivéncias anteriores como alunas que observaram as préaticas de seus professores,
como filhas, ensinadas por suas mées, pelo imaginario construido sobre o que é ser professor,
pelas proprias intuicoes.

O uso de préaticas consideradas mais tradicionais ¢ considerado como um “elemento
estranho a pratica recomendada”, precisa de ressalvas. Embora tenha sido apontada uma certa
tolerancia dos orientadores em relacdo ao uso dessas praticas, ainda é uma situacdo que traz
muitos “embaragos a cabega do professor”, segundo elas. Foi possivel perceber
guestionamentos e indagacdes sobre o embate entre praticas tradicionais e progressistas, que
se perdem num véacuo sem respostas. Considero que a impossibilidade de fazer a socializacéo
das experiéncias significativas entre as professoras, deixou uma lacuna que merece ser
posteriormente preenchida, a fim de ampliar a compreensdo sobre 0s seus processos de
recontextualizacdo.

A analise das politicas curriculares permitiu identificar aspectos que contribuem para a

reflexdo sobre o curriculo da formagdo e seus possiveis avancos. Foram estabelecidas
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correlagbes entre a politica de formacdo inicial do professor alfabetizador e a politica de
formagdo continuada, pontuando estigmas e dilemas. Evidenciou-se entre as politicas de
formacéo continuada a tentativa de cerceamento da autonomia do professor, ora por meio da
definicdo restrita da abordagem tedrico-metodoldgica da pratica, ancorada na Psicogénese da
Lingua Escrita, ora por meio das avaliagdes externas ancoradas nas Matrizes de Referéncia da
Provinha Brasil.

Muitas foram as aprendizagens elaboradas até aqui. Mergulhar sem reservas no campo
do saber, sabendo néo saber, € um desafio que nos coloca em frente aos nossos limites. Ao
mesmo tempo, é uma aventura maravilhosa que nos impele ao crescimento e ao encontro das
nossas potencialidades.

A analise panoramica das politicas curriculares associadas as entrevistas realizadas
permitiu enxergar o fazer da professora alfabetizadora no interior de uma complexa e
gigantesca trama de relacGes. Essa visdo favoreceu a compreensdo das forgas atuantes neste
organismo vivo. O conhecimento desse funcionamento nos ajuda a participar do jogo politico
conhecendo suas caracteristicas e peculiaridades. A principal delas é o carater desordenado,
arritmico e incerto que impulsiona esses processos e provoca efeitos imprevisiveis que vao do
macro ao microcontexto e vice-versa. Sao efeitos que se assemelham a ideia do foguete,
ilustrada por Ball (2009): a politica é como um foguete que se langa ao espacgo. Ele sobe,
estabiliza e cai sem que possamos prever o lugar exato em que vai cair. A tentativa de
aprisionar seus sentidos, arrumar seus processos, corrigir suas ambiguidades, resultard numa
busca incessante e inalcancavel. A producdo de politicas curriculares requer o esforco de
trabalhar em uma permanente tensdo, entre disputas e embates, em torno de propostas que
visam a hegemonia.

A leitura em profundidade se faz necessaria para que possamos nos aproximar dessa
realidade multifacetada, a fim de compreender a ebulicdo dos seus movimentos, cientes,
contudo dos limites das nossas possibilidades de intervencdo. A utilizacdo do modelo de
analise proposto por Ball (1998), o ciclo continuo de politicas, se constituiu em uma
contribuicdo pertinente aos propoésitos da investigacdo. A ampla contextualizacdo que permite
enxergar e acompanhar os fios que perpassam interesses e desafios que perpassam do
contexto de influéncia na esfera macro a préatica docente em sala de aula e suas correlagdes,
investe a analise de maior consisténcia tedrico-metodoldgica para o alcance de seus objetivos,
tendo em vista a adequacdo as peculiaridades das pesquisas em educagéo.

Os efeitos de diferentes politicas em tempos de globalizacdo exercem forga coercitiva

significativa, mas ndo absoluta. Isso significa que diferentes forgcas disputam concepcoes
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sobre a educacdo, o curriculo, a formacao de professores e os processos de alfabetizacdo, nos
contextos de producdo da politica, produzindo sentidos. E nesse ponto que reside a
possibilidade da emergéncia de novos discursos e a proposicao de novos caminhos, sujeitos a
novos embates e disputas pelo poder de significar.

A formacdo do professor é vista como um dos focos principais das propostas
curriculares. Acredito que a formacdo inicial deve ser tdo central para a docéncia quanto a
continuada, mas por vezes, pode parecer pela intensificacdo das politicas voltadas para esta
ultima, que seu uso possa pretender superar possiveis problemas na formacéo inicial. Ambas
caminham lado a lado com total assimetria no foco de investimentos, desempenhando papéis
e funcbes que se misturam sem deixar clara as suas especificidades, que sdo marcadas mais
pelo espaco-tempo de formacdo, que por suas concepcbes e abordagens tedrico-
metodoldgicas. A énfase em politicas de formacdo continuada pode se configurar em
mecanismo que reforga ainda mais as ideias disseminadas que tém feito parte de um
imaginario que sobre a desqualificacdo os professores, a sua formacdo e seus formadores;
sugerindo que estes precisam reaprender a desempenhar o seu oficio.

A alfabetizacdo e a formacdo dos professores alfabetizadores pelo alcance de seus
impactos sociais, politicos, econémicos e culturais no tecido social ocupam hoje uma posi¢ado
estratégica nesse contexto e constituem o foco para onde considero que a atengdo deva ser
deslocada, levando em conta os sentidos que produzem. A formagéo inicial do professor
alfabetizador, que vem se mantendo a deriva, merece que seja responsavelmente assumida
como um compromisso inadiavel com a populacdo de modo geral.

Na esteira de todas as reflexdes empreendidas até aqui, concluo que trés aspectos de
grande importancia devam ser revistos. O primeiro deles € a afirmacdo do espaco da formacao
inicial de professores alfabetizadores, como espaco investido de credibilidade e da
responsabilidade de formar estes profissionais. Considero ser essa, uma condicdo sine qua
non para se pensar um projeto comprometido com a alfabetizacdo no pais. Seja em relagdo a
tarefa de conferir pertencimento, seja em relacdo a tarefa de rever as configuracdes de sua
ocupacdo no interior deste espaco maior que é o da formacdo de professores. E preciso
repudiar o sentido de “menos valia”, “lugar menor” para se formar alfabetizadores, atribuido a
formacédo inicial, fazendo uma releitura desses sentidos a luz dos poucos investimentos
técnicos, politicos e financeiros que tém sido dispensados a esse nivel de formagéo. A defesa
da formacdo inicial ndo significa uma critica & formacdo continuada, mas uma critica aos

sentidos que se deseja produzir sem o questionamento das relagdes, que se estabelecem entre
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ambas, reforcando os preconceitos e estigmas da ma formacdo dos professores e de seus
formadores.

Um segundo aspecto, refere-se ao sentido de pratica docente mais usualmente
utilizada. Geralmente ela ¢ associada a ideia de “praticas”, que sdao desenvolvidas pelo
professor no dia-a-dia, ou seja, a ideia de procedimentos pedagdgicos. Defendo que a
producdo dos sentidos que caracterizam uma pratica depende da trama relacional que compde
essa pratica. Para que ela se constitua, € preciso que, além de procedimentos, ela esteja
imbuida de intencdes, énfases, discernimento, efetividade e outros, ou seja, a pratica docente
entendida como discurso, dotada de elementos discursivos e nédo discursivos, compondo um
todo relacional que produz sentidos sociais. Tal percepc¢do ajuda a compreender que 0s
procedimentos ganham sentidos no interior de um “discurso”, que ¢ a pratica do professor
vista de forma global. Logo, as recontextualizacdes que tém sido feitas sdo, em boa parte,
orientadas pelos procedimentos que podem ou n&o usar, pelo que podem ou ndo mostrar.
Essas amarras limitam o trabalho do professor e o impedem de fazer uma analise mais
abrangente do alcance de sua pratica e escolhas mais fundamentadas para ela.

Por ultimo quero ressaltar que acredito que outro grande desafio é tornar
discursivamente possivel, nas politicas curriculares, o exercicio da autonomia dos sujeitos. De
modo que as escolhas prévias e inevitaveis na politica, ndo signifiquem o cerceamento do
saber, mas a possibilidade de transitar de forma mais autbnoma entre os saberes, fazendo
avancar os processos de articulacao e discursividades nas politicas curriculares.

Enfim, acredito que a potencializacdo da formacao inicial do professor alfabetizador
deva ser um compromisso politico de formacdo de uma categoria profissional para atuar na
escola basica, em um segmento vulneravel e de grande impacto social. Aponto como um dos
caminhos de possivel contribui¢cdo a construcdo conceitual dos conhecimentos tedricos da
area, cujo objetivo ndo é desenvolver praticas que atendam aos conceitos tedricos, mas
desenvolver os conceitos tedricos por meio da pratica. O caminho sugerido se oferece ao

aprofundamento teérico, por meio de novas pesquisas que possam melhor embasé-lo.
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APENDICE A - LEVANTAMENTO DE DADOS

OS SENTIDOS PRODUZIDOS CURRICULOS DA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
Pesquisadora Responsavel: Edineia da Silva

LEVANTAMENTO DE DADQOS

Dados do Entrevistado

1 — Identificacdo da Entrevistada:

2 — ldade: 3 -Tempo de Experiéncia (1° e 2° AE): 4 - Concluséo do Curso
Normal (Nivel Médio)

Atuacdo em 2014

5 — Escola:
6 — Equipe Técnica:

() Diretor ( ) Orientador Pedag6gico () Orientador Educacional

7 — Segmentos Atendidos: Pré-Escola ao Ensino Médio
8 — Localizacdo: ( ) Urbana ( ) Rural
9 — Perfil Socioeconémico: ( )Alto  ( ) Médio ( ) Baixo

10 — Ano de Escolaridade: 11 — Numero de Alunos:
12 — Alunos Incluidos: 13 — Tipo de Deficiéncia:
14 — Mediador Educacional (alunos de inclusdo): ( ) Sim ( ) Néo

15 — Caracterizacgdo da Turma:

16 — Tempo para Estudo inserido na Carga Horaria: 1/3 da CH Total

Pirai
Margo / 2015
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APENDICE B — ENTREVISTA

1) - Que conceitos mais importantes foram construidos por vocé, durante a sua formacéo, e

que vocé lembra quando se fala em alfabetizacdo?

2) Como vocé explica, com suas palavras, estes conceitos?

3) Vocé teve facilidade para compreender estes conceitos? Por qué?

4) Onde estes conceitos foram melhor compreendidos? Na formacéo inicial, continuada ou
outro?

5) Para vocé, o que justifica a importancia ou nao destes saberes para a pratica pedagogica?

6) Em que a formacdo inicial ajudou ou dificultou o seu inicio de carreira?

7) O que estes conceitos ndo respondem na sua pratica?

8) Que outro aspecto da sua formacao vocé gostaria de abordar livremente?

9) Que resultados dos seus alunos confirmam ou ndo as teorias estudadas?

10) Hoje ainda existe muita divergéncia entre praticas de alfabetizacdo mais tradicionais e
outras mais progressistas. Qual a sua opinido a esse respeito?

11) Como vocé avalia a sua pratica?

12) Vocé gosta de alfabetizar ou prefere turmas mais adiantadas?

13) Como vocé costuma organizar o espaco-tempo das atividades pedagogicas?

14) Que tipo de material vocé costuma utilizar, como subsidio, no preparo de suas aulas?

15) Vocé tem encontrado dificuldades em sua pratica? Quais? Como procura sana-las?

16) Vocé conta com algum tipo de apoio? Qual?
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APENDICE C — ITINERARIO DE ANALISE

O primeiro bloco de questbes foi direcionado para a analise dos sentidos construidos
sobre as demandas investigadas e a percepcdo das professoras sobre a formacéo inicial. A
intengdo foi compreender como as demandas que vieram disputando hegemonia nos projetos
de alfabetizagdo se fizeram presentes nesta formacdo. Como roteiro para este foco, foram
utilizadas as seguintes questdes: 1)Que conceitos mais importantes foram construidos por
vocé, durante a sua formacao, e que vocé lembra quando se fala em alfabetizacdo? 2) Como
vocé explica nas suas palavras estes conceitos? 3) Vocé teve facilidade para compreender
estes conceitos? Por qué? 4) Onde estes conceitos foram melhor compreendidos? Na
formacdo inicial, continuada ou outro? 5) Para vocé, o que justifica a importancia ou nédo
destes saberes para a pratica pedagdgica? 6) Em que a formacao inicial ajudou ou dificultou o
seu inicio de carreira? 7) O que estes conceitos ndo respondem na sua pratica? 8) Que outro
aspecto da sua formacao vocé gostaria de abordar livremente?

No segundo bloco, a analise se direcionou as recontextualizacdes feitas no contexto da
pratica, ou seja, que contrapontos eram feitos entre o que veio da formacdo e a realidade da
sala de aula. O foco foi nos desafios encontrados no cotidiano. Para elucidar essas questdes
foi utilizado o seguinte roteiro: 9) Que resultados dos seus alunos confirmam ou ndo as teorias
estudadas? 10) Hoje ainda existe muita divergéncia entre praticas de alfabetizacdo mais
tradicionais e outras mais progressistas. Qual a sua opinido a esse respeito? 11) Como vocé
avalia a sua préatica? 12) Vocé gosta de alfabetizar ou prefere turmas mais adiantadas? 13)
Como vocé costuma organizar o espaco-tempo das atividades pedagogicas? 14) Que tipo de
material vocé costuma utilizar, como subsidio, no preparo de suas aulas? 15) Vocé tem
encontrado dificuldades em sua pratica? Quais? Como procura sana-las? 16) Vocé conta com
algum tipo de apoio? Qual?

Em cada um dos blocos, outras questdes foram surgindo no momento da entrevista,
como fruto das circunstancias, das dividas e das possibilidades de ampliacdo do entendimento

sobre as questdes trabalhadas.
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APENDICE D — RELATO DE EXPERIENCIA

2N UNIVERSIDADE FEDERAL
? <& DO RIO DE JANEIRO

A

e UFR]
Universidade Federal do Rio de Janeiro

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas

Faculdade de Educagéo

Programa de Pds- Graduagdo em Educacao

Mestrado

Linha: Curriculo e Linguagem

Pesquisa: Os sentidos produzidos nos curriculos da formacdo inicial de professores
alfabetizadores

Pesquisadora: Edineia da Silva

RELATO DE EXPERIENCIA

® Relate um fato ocorrido em sala de aula, na sua interacdo com os alunos, que tenha
feito vocé refletir sobre as ideias das criancas sobre a escrita, sobre a sua metodologia
de trabalho ou sobre respostas que vocé ainda ndo tenha encontrado na sua pratica

alfabetizadora.
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Categorias Sinais Descricdo
1 — Ddvidas ou (INAUDIVEL) |Quando n3o se entender parte da fala
sobreposicoes
2 — Fala interrompida |/ Quando o falante corta a unidade bruscamente
3 —Alongamento de Alongamento de vogal
vogal
4 — Comentarios do « ) Usa-se essa marcagéo no local da ocorréncia
analista
5 - Pausas (+) Pausas pequenas
(++) Pausas longas
6 - Contracdes < Contrac¢6es usuais na oralidade

Quadro 1 — Adaptagédo do resumo das normas compiladas, segundo Marcuschi (1986, p. 10-

13)
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ANEXO A - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO NORMAL EM NIiVEL MEDIO

Curso Normal em Nivel Médio

ANEXO 1*

Matriz Curricular do Curso Normal em Nivel Médio da Secretaria de Educagiio do Estado do
Rio de Janeiro .

CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES, MODALIDADE NORMAL EM NiVEL MEDIO**

o
il Lingua Portuguesa 4 4 2 2 160
| LINGUAGENS
> z E CODIGOS Artes 2 2 - 2 80 80 - 80
= | Educagio Fisica 2 2 2 - 80 80 80 -
. Matemitica 4 2 2 2 160 80 80 80
| CIENCIAS DA | Quimica 2 ® 2 8 80 . - s 80
| NATUREZA | Fisica 2 - - - 80 - - - 80
Biologia 2 - = - 80 - - - 80
Historia 2 2 - - 80 80 - - 160
| CIENCIAS Geografia % 2 - - 80 80 - - 160
| HUMANAS Sociologia . 2 2 . 80 80 = 160
Filosofia 2 2 - - 80 80 - - 160
Lingua Estrangeira 2 2 - - 80 80 - - 160
PARTE ‘Tempos para énfase definida no
DIVERSIFICADA | PPP % , : < L : ) 40 190
Ensino Religioso * - - - - - & _ = =
Historia ¢ Filosofia da Educag¢io - - 2 - - - 80 - 80
Sociologia da Educagio - - - 2 - - - 80 80
EDUCACAO Psicologia da Educagio - 2 2 - - 80 80 - 160
P'oh'ncn Educac}onal e Org. do 5 R s 2 B . B 20 50
Sistema de Ensino
. Ciéncias Fisicas e da Natureza - - 2 2 - - 80 80 160
© | FORMACAO e
2 | COMPLE- Abordagens Psico-sécio-
MENTAR lingiiisticas do Processo de - - 2 2 - - 80 80 160
Alfabetizacio
Conhecimentos Didaticos
Pedagégicos em Ensino - 2 2 2 = 80 80 80 240
: Fundamental
| CONHECI-
| MENTOS Conhecimentos Didéticos ~ ~ 5 2 ~ - 80 20 160
| DIDATICOS E | Pedagégicos em Educagdo Infantil
METODOLO- | conpecimentos Diditicos
Clleet) Redagogicos em: Educagio B R 5 5 . . 80 20 160
Especial, Educagio de Jovens e
i Adultos, Educacio Indigena
o
5 , 240 | 320 | 320 | 960
Carga Horana Anual Das Disciplinas De Formagio 1200 | 1200 | 1200 | 4800
Profissional

" Este documento de reorientagio curricular contempla apenas as disciplinas de formagio profissional. As disciplinas da

Base Nacional Comum e da Parte Diversificada precisam ser discutidas nas escolas para que os programas curriculares sejam
adaptados a carga horiria do Curso Norma a partir das propostas construidas para o Ensino Médio Regular (volumes 1, 2 ¢ 3).
“Publicado no Diétio Oficial do Estado do Rio de Janeiro de 02 de janeiro de 2001 (Resolugio SEE n.2353).

Anexo 1 215




ANEXO B - TEXTO

ANA LUIZA BUSTAMANTE SMOLKA

0 woakitg (L PR 2R Y (anrety
padoapint 4 /ﬁ/to/jo Re £ WU
O Castelo. A princesa do Castelo Rainha... casou com princi-

pe...amaram... para a princesa... se casaram e viveram felizes
para sempre.

O princesa... fizeram o casamento e depois do casamento vi-
veram felizes e surgiu um rato e assustou a princesa

Analisando este texto, vemos que a crianga escreve sobre
um “castelo”, sobre uma “princesa e um principe que se
amaram e se casaram e viveram felizes para sempre” e “sur-
giu um rato e assustou a princesa”. Podemos observar repe-
tigdes, omissdes, aglutinagdes que, a0 mesmo tempo, revelam
e entrecortam o fluir do significado.

Apesar de este texto nao corresponder as expectativas
das professoras de 2" série (e nem de 17 série), depoimentos
de quase todas elas confirmam intimeros casos como este:
“as criangas voltam das férias completamente esquecidas”.
“Elas ‘desaprendem’ a escrever.” Mas o que ¢ “desaprender
a escrever?”,

Que escrita é essa que a crianca aprende na escola que
faz com que ela “regrida” quando escreve o que pensa? Assim
se comprova, mais uma vez, que a escola ensina as criangas

A CRIANGA NA FASE INICIAL DA ESCRITA

a repetirem e reproduzirem palavras e frases feitas. A escola
ensina palavras isoladas e frases sem sentido e nao trabalha
com as criangas, no ano escolar da alfabetizagao, o “fluir do
significado”, a estruturagao deliberada do discurso interior
pela escritura.

O problema, entao, ¢ que a alfabetizagdo nao implica,
obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de letras,
palavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas uma re-
lagdo da crianga com a escrita. Aalfabetizacao implica, desde
a sua génese, a constituigio do sentido. Desse modo, implica,
mais profundamente, uma forma de interagao com o outro pelo
trabalho de escritura — para quem eu escrevo, o que escrevo
e por qué? A crianga pode escrever para si mesma, palavras
soltas, tipo lista, para nao esquecer; tipo repertorio, para
organizar o que ja sabe. Pode escrever, ou tentar escrever um
texto, mesmo fragmentado, pararegistrar, narrar, dizer... Mas
essa escrita precisa ser sempre permeada por um sentido, por
um desejo, e implica ou pressupoe, sempre, um interlocutor.

Ora, isso nos remete a um outro ponto crucial na discus-

“ sdo, que diz respeito a representacao do interlocutor no

movimento discursivo.

Quanto a este aspecto, Vygotsky (1975) considera tanto
o discurso interior quanto o discurso escrito como “mondlo-
gos”, pela auséncia de um interlocutor imediato, em oposicao
a fala, que é “didlogo”. Mas quando Bakhtin nos fala da na-
tureza social da enunciagio — dos atos de fala — e discute o
valor da “palavra” como signo social (ideolégico) e material
(interior), ele traz a tona o problema filoséfico do discurso
interior, dizendo que:

ndo é por acaso que os pensadores da Antiguidade jd conce-
biam o discurso interior como um didlogo interior. Essas

132

Texto de uma aluna da 22 série

Livro: A crianca na fase inicial da escrita: alfabetizagdo como processo discursivo

Ana Luiza Bustamante Smolka / 13. ed. - Sdo Paulo: Cortez, 2012 (p. 94-95)
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ANEXO C — RELATO DE EXPERIENCIA

Pesquisa:
Os sentidos produzidos nos curriculos da formacéo inicial de professores alfabetizadores
Pesquisadora: Edineia da Silva
Professora: Délia
RELATO DE EXPERIENCIA

. No inicio do processo pedagogico, Allan era um aluno bastante agressivo, tinha dificuldade
em obedecer as ordens, ndo interagia com os colegas e optava em se isolar em atividades em
grupo.

Durante o processo de alfabetizacdo, diante das atividades propostas, o aluno foi modificando
sua maneira de agir, o que influenciou significativamente sua aprendizagem. Allan passou a
demonstra interesse pelas atividades, e um 6timo raciocinio. Passou a participar ativamente
das aulas com ideias, perguntas e questionamentos, e até mesmo com experiéncias proprias.
Enfim, podemos salientar que a alfabetizacdo ndo propicia somente a aquisi¢do da leitura e da
escrita, mais favorece o resgate da autoestima, a percepg¢éo da capacidade de cada ser, do seu
valor, agucando assim, sua criatividade, sua vontade de aprender, de construir, de produzir

conhecimento.
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ANEXO D — RELATO DE EXPERIECIA

Pesquisa:
Os sentidos produzidos nos curriculos da formacéo inicial de professores alfabetizadores
Pesquisadora: Edineia da Silva

Professora: Jasmim

RELATO DE EXPERIENCIA

® Relate um fato ocorrido em sala de aula, na sua interagdo com os alunos, que tenha
feito vocé refletir sobre as ideias das criangas sobre a escrita, sobre a sua metodologia
de trabalho ou sobre respostas que vocé ainda ndo tenha encontrado na sua préatica

alfabetizadora.

A experiéncia a ser relatada se deu em uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental,
composta por dezesseis alunos com média entre sete a oito anos de idade.

Observou-se que os alunos gostavam muito de brincar de comprar e vender seus
brinquedos e materiais. Sempre, ao sobrar um tempo entre uma atividade e outra, l1a estavam
brincando de vender seus objetos.

Como esse fato sempre estava ocorrendo na sala e chamando a atencdo dos alunos,
decidi partir desse centro de interesse para planejar um projeto. Assim, em roda, foi
conversado com os alunos a respeito da ideia do projeto e de algumas atividades que
poderiam ser realizadas e eles demonstraram muito entusiasmo com a ideia complementando
ainda com outras, que foram acrescentadas ao projeto.

Apds a conversa com os alunos, foi proposta a escolha e, consequentemente, a votacao
do nome para o projeto. O nome escolhido foi “Comprar e vender para aprender”.

Dessa forma, com o nome ja definido pela turma, partimos para o quadro de
sistematizacdo, que também foi explicado as criangas sobre o seu objetivo. Para a realizacéo
deste, conversamos em roda sobre o tema do projeto e o que cada um tinha em mente sobre o
assunto. Apos esse momento, cada aluno teve a oportunidade de escrever, preenchendo em um
cartaz o primeiro topico do quadro de sistematizacdo respondendo a seguinte pergunta: O que

sabemos? E, aos poucos, fomos completando a outra pergunta: Como iremos saber?
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Com a primeira parte completada, conforme a ideia desenvolvida juntamente com 0s
alunos, foi dado inicio a organizacdo de um mercadinho na sala de aula. Cada aluno foi
levando para sala embalagens de produtos para montar o mercadinho.

A turma toda demonstrou muita empolgacdo com o projeto, até recebi depoimentos de
algumas familias dizendo que os filhos estavam juntando tudo em casa para vender na escola
e ainda, que alguns estavam brincando de comprar e vender os objetos dentro de casa.

Com o passar do tempo, o projeto foi sendo elaborado, e replanejado de acordo com o
que se podia observar das criancas. E assim, diversas atividades e dinamicas de compra e
venda foram realizadas em sala. Organizdvamos quem iria ser o caixa do mercado, 0s
funcionéarios e assim por diante. Também preparamos um teatrinho da seguinte forma:
escurecemos toda a sala, organizamos as cadeiras e um espagco para a compra e venda de
ingressos. Cada aluno havia recebido, durante as aulas, dinheirinho sem valor e, foi com esse
dinheirinho que deveriam comprar as coisas vendidas na sala. O teatrinho deu muito certo, as
criangas gostaram muito.

Ainda, foram realizadas a dindmica de compra e venda de brigadeiros, pipocas,
pirulito, bolo e suco. Tudo isso partiu da histéria da Chapeuzinho Vermelho que estdvamos
trabalhando. Como a personagem havia levado doces para a vovo, resolvi levar para a sala o
doce preferido pela turma, o brigadeiro.

Organizamos no nosso mercadinho a compra e venda dos brigadeiros, especificamos o
valor, separamos quem seria 0 caixa e o vendedor. Porém, cabe lembrar que, anteriormente,
cada aluno ajudou a enrolar os docinhos, o que foi uma festa na sala.

Em outro dia, uma aluna levou pipoca e uma outro suco. Assim, fizemos novamente a
dindmica de compra e venda na sala.

E dessa maneira, o projeto foi se desenvolvendo. Também cabe enfatizar uma aula-
passeio que fizemos no mercado do bairro, em que cada aluno deveria pesquisar 0s pre¢os dos
produtos para colocar nas mercadorias da sala.

O projeto obteve sucesso, surgindo de um interesse percebido nos alunos. Todos
puderam participar ativamente com suas ideias.

Para a culminancia do projeto, organizamos uma festinha na sala em que cada um
poderia levar algo para partilhar com o colega. Para essa festinha, desenvolvemos atividades
variadas, como roda de conversa, confecgdo de cartdo para trocar com o colega e a proposta
de comprar e vender algo para comer e beber no dia da festinha.

Nesta perspectiva, procurei acolher o interesse dos alunos dentro da pratica

pedagdgica desenvolvida, também me preocupei em encaixar o curriculo as necessidades e
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curiosidades dos alunos. E posso afirmar que foi uma experiéncia muito rica de sentidos,
como foi dito, tive depoimentos de algumas familias e resultados satisfatorios na sala de aula

frente ao processo de ensino aprendizagem.
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ANEXO E — RELATO DE EXPERIENCIAS

Pesquisa:
Os sentidos produzidos nos curriculos da formacéo inicial de professores alfabetizadores
Pesquisadora: Edineia da Silva
Professora: Violeta
RELATO DE EXPERIENCIA

® Relate um fato ocorrido em sala de aula, na sua interacdo com os alunos, que tenha
feito voceé refletir sobre as ideias das criangas sobre a escrita, sobre a sua metodologia
de trabalho ou sobre respostas que vocé ainda ndo tenha encontrado na sua pratica

alfabetizadora.

Em um dia de trabalho, levei para a sala de aula um alfabeto mével e um silabério.
Dividi a turma em dois grupos; no primeiro grupo, em que havia criangas na fase da escrita
pré-silabica, ofereci a eles o alfabeto mével. O segundo grupo, que ja estava em uma fase
mais avancada (silabica), ofereci o silabario.

A atividade iniciou da seguinte forma: coloquei no quadro um grupo de palavras que
ja haviamos trabalhado e pedi que eles as formassem novamente nas mesas. Pude observar
que o grupo pré-silabico realizou a tarefa rapidamente, pois foi mais fécil selecionar letra por
letra. No segundo grupo, a tarefa foi realizada lentamente, pois a preocupacdo deles era a
juncéo das palavras e o som de cada silaba na palavra pedida. Foi mais facil perceber em qual
ponto da minha metodologia de trabalho estava acertando e em qual eu necessitava abordar
cada vez mais. A experiéncia foi proveitosa, porque era uma atividade que foi sugerida pelas
tutoras do PNAIC e foi gravada em video também. Com isso, todas as professoras apds
realizarem as atividades e mostrarem no encontro mensal, puderam relatar os pontos positivos

e negativos do trabalho.



