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EPIGRAFE

Aprendi nas sessdes de estudos que a gente s alfabetiza letrando
se trabalhar com producédo de textos. As criancas s6 aprendem se
elas mexerem com o texto, reescreverem o texto, vendo o0 que esti
certo, o que estad errado. A questdo € que o professor tem que
trabalhar com os sentidos do texto e também com a sua organizacao.
A crianca tem que entender como a lingua se organiza, mas também
tem que entender essa lingua. Sabe aquela discussdo que nés
fizemos sobre a base alfabética da escrita? E isso. A gente tem que
trabalhar com os textos reais e também com as normas da lingua. O
problema que encontro aqui na escola é que a direcdo e alguns pais
ndo entendem o meu trabalho. Dizem que as criangas ndo precisam
fazer isso. A sua pesquisa estd me ajudando a ser reconhecida aqui.
As minhas colegas estao entendendo que o que faco é certo. Eu dou
aula com muita alegria. As outras professoras perguntam se eu nao
tenho o que fazer no fim de semana. Elas perguntam: - como é que
vocé trabalha com as falas de Cebolinha e Chico Bento se eles falam
errado? Eu respondo que isso é 6timo para dialogar com as criangas
sobre maneiras de se chegar a escrita correta, Tem dias que durmo
depois da meia noite imaginando como posso fazer uma aula mais
interessante no dia seguinte.

Professora Fatima, 3° ano do Ensino Fundamental



RESUMO

As pesquisas realizadas na area de educacdo tém atentado para a importancia da realizagcao de
acoes voltadas para a andlise de necessidades formativas como forma de ajuste as mudancas sécio-
culturais que exigem cada vez mais uma atividade criadora na preparacdo dos professores na
perspectiva da sua formacgdo. A preocupacdo com o fracasso escolar ligado a alfabetizacdo de
criancas que frequentam a escola publica nos levou a construcdo desta tese que tem como objetivos:
investigar necessidades de formacgdo de professores do Ensino Fundamental da escola publica
acerca de conhecimentos subjacentes ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica de
‘alfabetizacdo na perspectiva do letramento’ e (re)construir, com os professores participantes da
pesquisa, conhecimentos relativos ao processo de ‘alfabetizar letrando’, a partir de suas
necessidades de formacdo. O estudo foi realizado em uma escola municipal da cidade de Ceara-
Mirim-RN, que oferece Ensino Fundamental | e Il, contando com a participacéo de 7 professores e
uma supervisora dessa instituicdo, sujeitos de nossa pesquisa. Partimos do principio de que as
necessidades de formacdo sdo fenOmenos subjetivos, socialmente construidos que permitem a
tomada de consciéncia dos objetivos para a formagdo. A abordagem investigativa é de natureza
qualitativa, cuja premissa fundamental é a compreensédo dos significados, valores, inten¢des que os
seres humanos colocam em suas agOes, em relagdo com 0s outros e com 0s contextos em que
interagem. Nesse contexto, optamos pela investigacdo-agdo por considerarmos esse tipo de pesquisa
como um espaco, tanto de investigacdo, quanto de formacao profissional, em que professores e
pesquisadora assumem, conjuntamente, a responsabilidade de problematizar, construir necessidades
de formacéo e refletir as suas praticas. Como procedimentos de construcdo e andlise dos dados,
desenvolvemos observacGes participantes nas atividades de sala de aula; entrevistas semi-
estruturadas (individuais e coletivas) com professores e supervisora; andlise de documentos
escolares e sessoes de estudos reflexivos que possibilitaram a triangulacéo dos dados e a analise de
conteudo. O percurso de pesquisa revelou que a andlise de necessidades formativas dos professores
€ um recurso capaz de contribuir para o planejamento de projetos de formacgdo continua mais
apropriados a construcdo da sua identidade critica e reflexiva. Neste sentido, permitiu que fossem
construidas/reveladas necessidades de formacéo e a construcdo de conhecimentos dos professores
em relacdo a alfabetizagcao na perspectiva do letramento. As necessidades conceitualizadas a partir
das dificuldades dos professores, das caréncias percebidas e dos desejos de mudancga manifestados
por eles, quando sdo construidas na analise e reflexdo de praticas concretas, tendem a traduzir-se
em teorizacdo de problemas, sem uma dimenséao de aplicacao de saberes. Desse modo, as vivéncias
do processo formativo estdo possibilitando a reflex@o das praticas de ensino da leitura e da escrita e
a assuncao de posturas mais voltadas para propiciar aos alunos condi¢cdes de entendimento,
compreensdo e uso social dos escritos e da funcao do sistema de escrita. Os conteldos tematicos da
formacdo permitiram o acesso ao conhecimento de novas formas de conceber e trabalhar com a
leitura e a escrita e suas funcfes sociais e saltos qualitativos dos professores com relagédo a pratica
de alfabetizar letrando. Essa construcao tedrica nos possibilitou: conhecer e refletir necessidades de
formacdo no ambito da formacao continuada de professores; ressignificar nossa propria formacgéo e
revisitar a nossa pratica como formadora de professores que atuam na escola publica. Concluimos
com a confirmacédo de que a reflexdo dos professores sobre as suas proprias necessidades de
formacdo contribuiu para transformacBes de suas concepgcBes e praticas de alfabetizacdo e
letramento, mesmo diante de dificuldades encontradas, tanto na formacé&o, quanto na organizacao do
trabalho pedagdgico.

Palavras-chave: Formagcdo de Professores alfabetizadores; Necessidades de formacao;
Alfabetizacéo e letramento.



ABSTRACT

The accomplished researches in the education field focus on the importance of the accomplishment of
actions involved in the analysis of the needs to graduate teachers as a way to adequate to social-
cultural changing that require more and more a creative activity to prepare teachers in their graduation
perspective. The worry with a fail at school linked to public school students lead us to make this thesis
which goals are: investigate the needs of the graduation of teachers at public Elementary Schools
concerning to the subjacent knowledge to the development of a pedagogic practice of ‘alphabetizing
with literacy’ and (re)create, with some teachers as active participants in the researches, knowledge
regarding the process of ‘alphabetization with literacy’, based on the graduation of teachers. The study
was accomplished in a municipal Elementary School in the Ceara-Mirim city, located in the state of Rio
Grande do Norte, which offers both | and Il levels of the Elementary School, 7 teachers and the
principal of the school were subjects of our researches. The starting point was the needs of the
graduation as subject phenomena, socially created and that allow people to be aware of the goals of a
graduation. The investigative broach is qualitative, whose fundamental purpose is the understanding
of the meanings, symbols, values and intentions of the mankind actions, as regards to other human-
being and the contexts in which they interact. Within this context, we chose the investigation-action for
we consider this kind of research a place for investigation and professional graduation, in which
teachers and the researcher herself assume responsibility of problematizing, build the needs of
graduation and think about their practices. As proceedings to create and analyze data, we developed
participant observations during the activities in classroom; semi-structured interviews (individual and in
groups) with teachers and the principal; analysis of documents and meetings at school for reflexive
studies that enabled us to gather data in a pyramidal panoramic view and analyze the contents. The
research revealed that the analysis of necessities to graduate teachers is a resource able to contribute
to the planning of projects of keeping on graduating more properly, and thus create a critical and
reflexive identity for teachers. This way, it was possible the graduation necessities could be revealed
and also the knowledge of teachers as regards to alphabetization inserted in a perspective of literacy.
Nowadays, conceptualized needs upon difficulties of teachers, there is a tendency to translate them
into theorization of problems, without application to these knowledge of teachers, as well as their
wishes for changing, especially when those needs are built to analyze and consider concrete
practices. Therefore, the graduation experiences have enabled the abandon of a mechanical broach
for teaching reading and writing. It has also lead teachers to assume a posture of providing their
students the understanding about the reading and writing processes and their functions as social
instruments. The graduation theme contents allowed the knowledge to conceive reading and writing in
new perspectives, according to their social functions, so that they can improve the education with
literacy quality. This theoretical construction has enabled us to understand and consider the
necessities of the graduation as progressive process, and has given us the possibility of re-think our
own learning processes at the university and review the pedagogical practices of public school
teachers. Our conclusion is that once teachers consider their own graduation needs, it contributes to
change their concepts and practices in education and literacy, even though there used to be many
difficulties in their graduation and organization of the pedagogical work.

Keywords: Graduation of alphabetizer teachers; Needs in graduation; Alphabetization and literacy.



RESUMEN

Las investigaciones realizadas en el campo de la educacion tiene enfocado la importancia de la
realizaciéon de acciones direccionadas al analisis de necesidades formativas como forma de ajuste a
los cambios socioculturales que exigen ain mas una actividad creadora en la preparacion de los
profesores en la perspectiva de su formacion. La preocupacién con el fracaso escolar que remite a la
alfabetizacion de nifios que estudian en la escuela publica nos ha llevado a la construcciéon de esta
tesis que tiene como objetivos: investigar necesidades de formacién de profesores de la ensefianza
Fundamental de escuela publica a cerca de conocimientos subyacentes al desarrollo de una practica
pedagdgica de ‘alfabetizacion en la perspectiva del letramento’ y (re)construir, con los profesores
participantes de la pesquisa, conocimientos relativos al proceso de ‘alfabetizar letrando’, a partir de
sus necesidades de formacion. El estudio ha sido realizado en una escuela municipal de la ciudad de
Ceara-Mirim-RN, que ofrece Ensefianza Fundamental | y II, con la participacion de siete profesores y
una supervisora de esa institucién, sujetos de nuestra investigacion. Partimos del principio de que las
necesidades de formacién son fendmenos subjetivos, socialmente construidos que permiten la
tomada de consciencia de los objetivos para la formacién. El abordaje investigativo es de naturaleza
cualitativa, cuya premisa fundamental es la comprension de los significados, valores, intenciones que
los seres humanos ponen en sus acciones, en relacion con los otros y con los contextos en el que
interaccionan. En ese contexto, optamos por la investigacion-accion porque consideramos ese tipo de
pesquisa como un espacio, tanto de investigacion, como de formacion profesional, en el que
profesores e investigadora asumen, a la vez, la responsabilidad de problematizar, construir
necesidades de formacion y reflexionar sus practicas. Como procedimientos de construcciéon y
andlisis de los dados, desarrollamos observaciones participantes en las actividades de clase;
entrevistas semiestructuradas (individuales y colectivas) con profesores y supervisora; andlisis de
documentos escolares y sesiones de estudios reflexivos que han posibilitado la triangulacién de los
datos y el analisis del contenido. En el sendero de la pesquisa se ha revelado que el andlisis de
necesidades formativas de los profesores es un recurso capaz de contribuir para la planificacién de
proyectos de formacion continua mas propios a la construccion de su identidad critica y reflexiva. En
este sentido, se pudo permitir que fuesen construidas/reveladas necesidades de formacién y la
construccion de conocimientos de los profesores en relacion a la alfabetizacion en la perspectiva del
letramento. Las necesidades conceptualizadas a partir de las dificultades de los profesores, de las
necesidades percibidas y de los deseos de cambio manifestados por ellos, cuando son construidas
en el andlisis y reflexién de practicas concretas, tienden a traducirse en teorizacion de problemas, sin
una dimension de aplicacion de saberes. De ese modo, las vivencias del proceso formativo estan
posibilitando reflexionar sus practicas de la ensefianza de la lectura y de la escrita y asuncién de
posturas mas direccionadas a les propiciar a los alumnos condiciones de entendimiento, comprension
y uso social de los escritos y de la funcidon del sistema de escrita. Los contenidos tematicos de
formacion permitieron el acceso al conocimiento de nuevas formas de concebir y trabajar con la
lectura, escrita, sus funciones sociales y saltos cualitativos de los profesores con relacion a la practica
de alfabetizar letrando. Esa construccién te6rica nos ha posibilitado: conocer y reflexionar
necesidades de formacion en el campo de la formacion continuada de profesores; resignificar nuestra
propia formacion y revisitar nuestra practica como formadora de profesores que actdan en la escuela
publica. Concluimos con la confirmacién de que la reflexion de los profesores sobre sus propias
necesidades de formacion ha contribuido para transformaciones de sus concepciones y practicas de
alfabetizacion y letramento, mismo frente a las dificultades encontradas, tanto en la formacion, cuanto
a la organizacion del trabajo pedagdgico.

Palavras clave: Formacion de profesores alfabetizadores; Necesidades de formacion; Alfabetizacion
y letramento.
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1 INTRODUCAO

1.1 A GENESE DOS OBJETOS DE ESTUDO

As preocupagdes que deram origem aos objetos de estudo desta tese partem
de nossa experiéncia como professora, desde 1990, das disciplinas Processo de
Alfabetizagéo e Psicologia da Educacéo do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, época em que ingressamos nesta instituicao.
Ilgualmente, contribuiram para esta constru¢do, a vivéncia como pesquisadora e
como coordenadora do Curso de Pedagogia do Programa de Qualificagéo
Profissional para a Educacdo Basica — PROBASICA' no municipio de Ceara-
Mirim/RN no periodo de 2000 a 2004.

Dessa forma, buscamos, na nossa memoria, as vivéncias académicas e
profissionais que nos levaram & génese desta pesquisa, resgatando, nas
experiéncias vividas, os elementos que foram nos conduzindo a curiosidade teorica.
A relacdo dialética entre as constatagBes construidas e as revelagdes tedricas nos
levaram a uma busca epistemologica rigorosa em relagdo a alfabetizagdo. Essa
dindmica nos é possibilitada, primeiro, pela concepcdo de conhecimento que temos
construido ao longo de nossa trajetéria profissional e de vida que nos leva a
entender a produgdo académica como relacdo teoria-pratica e, depois, pelo préprio
referencial teérico de que nos apropriamos: o paradigma’ interacionista de
alfabetizacdo representado pelos estudos de Ferreiro e Teberosky (1985); Soares
(1985; 2000); Ferreiro (1990; 1995); Smolka (1991); Albuquerque (2005); Leal
(2005), entre outros. Esses estudos tém constituido um corpo de conhecimentos
consistente e diversificado sobre a lingua escrita, concebendo-a como um objeto a
ser aprendido, e os processos de conhecimento dos sujeitos envolvidos: o aprendiz

e, guem ensina, bem como as interagdes que se estabelecem entre eles.

! O Programa de Qualificacdo Profissional para a Educacio Basica (PROBASICA) foi criado pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte em 02 de fevereiro de 1999 (Resolugdo do CONSEPE
— n° 014/99) com o objetivo de oferecer cursos presenciais de licenciatura para os professores em
servico, da rede publica, em Pedagogia e em areas especificas como: Letras, Matematica e Ciéncias
Biolégicas. Tais cursos sado o resultado de parcerias entre a UFRN, o Governo do Estado e as
Prefeituras Municipais.

2 Adotamos neste texto, o conceito de paradigma de Thomas Kuhn que se refere “a modelo, padrdes,
crencas e valores compartilhados que permitem a explicacdo de certos aspectos da realidade,
partilhados pelos membros de uma comunidade cientifica” (1988, p. 225). Assim, determinada
comunidade ou sociedade conhecem, pensam e agem segundo a forca de um paradigma vivido
culturalmente durante um determinado periodo historico.
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O exercicio de 20 anos de docéncia no Curso de Pedagogia nos instigou ao
envolvimento com estudos, coordenagdo de projetos de pesquisa e extensao
vinculados a alfabetizacdo de criangas na escola publica, bem como a formacéo de
professores que atuam nos anos de culminancia do processo de alfabetizagéo,
tecendo a nossa histéria nessa area de conhecimento. Concomitante a esse
processo de engajamento profissional, as reflexdes sobre conceitos e préaticas foram
assumindo um carater mais rigoroso e critico a partir dos estudos efetivados no
curso de Mestrado em Educacdo na Universidade ja citada, iniciado em 1987 e
concluido em 1992.

A nossa dissertacdo ja apontava a apropriagdo da linguagem como forga
impulsionadora para o desenvolvimento do comportamento social da crianca.
Tomamos como pontos de partida os pressupostos da psicologia dialética de
Vygotsky e colaboradores para explicar que a crianga, desde seus primeiros
momentos de vida, esta imersa em um sistema de significacbes sociais e, pela
mediacdo do outro, revestida de gestos, atos e palavras, vai se apropriando e
elaborando as formas de atividade mental consolidadas e emergentes de sua
cultura, num processo em que pensamento e linguagem articulam-se
dinamicamente.

Nesse periodo, uma outra perspectiva de estudos sobre a construgdo do
conhecimento na é&rea da alfabetizagdo estava sendo disseminada no Brasil. As
descobertas de Emilia Ferreiro e a divulgacdo do seu livro Psicogénese da Lingua
Escrita em co-autoria com Ana Teberosky tiveram uma importancia muito grande no
sentido de alimentar e fundamentar as nossas pesquisas nessa area.

Nesse movimento de formac¢&o no Curso de Mestrado e de efetiva docéncia
na UFRN, nos apropriamos dessas teorias anunciadas e buscamos as contribuigdes
que elas podem oferecer no sentido de compreendermos de forma cientifica o
processo de alfabetizagéo e a formagéo de professores.

A partir de entdo, coordenamos pesquisas® no Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Educacéo Basica, na Base de Pesquisa Grupo de Estudos sobre os

Processos de Ensinar e Aprender na Educacgao Infantil, cujos focos de interesse

® Dentre essas pesquisas podemos citar: A Funcdo Pedagdgica da Pré-escola: um estudo da pré-
escola publica estadual de Natal (1994-1997) na qual foram realizadas observacdes da pratica
alfabetizadora de 22 professores que atuavam com criangas de 0 a 6 anos; Educacao Infantil e
Alfabetizacdo: um estudo do cotidiano de uma escola do municipio de Ceara-Mirim — realizada em
2001; Atendimento a crianga de 0 a 6 anos: construindo um perfil da cidade de Ceara-Mirim, realizada
em 2003.
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estdo ligados a natureza da relacdo aprendizagem e ensino da lingua escrita,
caracteristicas dos professores, aos conhecimentos que precisam ter para
alfabetizar e a propria organizacéo das préaticas pedagdgicas de alfabetizacéo.

Nessa base de pesquisa, optamos pela linha de pesquisa intitulada
Concepcoes de professores, Pratica pedagogica e Aprendizagem, cujo objeto de
investigacdo sdo as articulagbes que podem se estabelecer entre as concepgdes
dos sujeitos envolvidos no processo pedagdgico, os processos envolvidos na
elaboracdo dessas concepcdes e a prética pedagogica enquanto instancia
mediadora da aprendizagem.

Ao assumir como principio epistemolégico de elaboracdo do conhecimento a
dindmica acgéo-reflexdo-agdo, a produgdo do grupo — formado por professoras do
Departamento de Educacdo, do Nucleo de Educagdo Infantil (NEI) e por alunas
bolsistas do Curso de Pedagogia — toma praticas concretas como ponto de partida
para a pesquisa tedrico-empirica visando a construcdo de referéncias e instrumentos
que contribuem ndo s6 para a compreensdo das relacBes constitutivas dessas
praticas, como para sua reestruturacao.

Nesses trabalhos de pesquisa que vimos desenvolvendo, (VIEIRA, 2001;
2003) o que temos constatado é a presenca forte de concepcdes e préaticas de
alfabetizacdo consideradas tradicionais que precisam ser superadas, repensadas a
medida que tém se mostrado ineficazes quanto ao seu objetivo que é ensinar a
crianga a ler e a escrever.

Essas experiéncias com formacgéo de professores de escolas da rede publica
da Educacédo Infanti e do Ensino Fundamental — tém demonstrado que suas
concepgdes de linguagem, de escrita e de seus usos sociais, bem como suas
praticas ndo sdo fundadas no paradigma interacionista de alfabetizacdo, que,
embora bastante divulgado no meio académico, ndo tem se convertido num
instrumento orientador do trabalho pedagdgico.

A construgdo de conhecimentos com os professores sobre 0s processos de
ensinar/aprender a lingua escrita € um desafio & implementacdo de uma proposta de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento. As concepgdes dos professores sobre
esses processos revelam lacunas na sua formacé&o inicial e/ou continuada e, de
igual modo, estdo relacionadas com a sua histéria como aprendiz e usuéario da

lingua escrita. E comum eles explicitarem, nas entrevistas que realizamos, as suas
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experiéncias com leitura e escrita e os processos de aprendizagem nas suas
trajetérias de vida que os constituiram como professores.

Nesse sentido, antes de culpabilizar os professores pelos problemas hoje
enfrentados na alfabetizacdo de criangas nas escolas brasileiras, € preciso
reconhecer os problemas ligados & sua formagdo que, na maioria das vezes,
apontam para a necessidade de ressignificagcdo de suas concepgdes e préaticas de
alfabetizacdo e de letramento. Estas necessidades sdo decorrentes de problemas
que estes professores tiveram na sua escolaridade basica, na sua formagéo inicial e
continuada, bem como as suas condigdes materiais de vida que interferiram na sua
formacao.

Outra experiéncia de formacdo importante que vivenciamos foi o trabalho de
assessoria @ Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME/RN), no
Projeto Agenda Potiguar pela Alfabetizacdo de Criangas. O referido trabalho teve
inicio em fevereiro de 2006 e foi finalizado em dezembro de 2008 — em parceria com
o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF), Secretaria de Estado da
Educacédo, da Cultura e dos Desportos (SECD/RN) e do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa Educacional Anisio Teixeira (INEP).

Tal experiéncia também gerou inquietagdes no sentido de compreendermos a
complexidade dos graves problemas enfrentados pelos municipios do Rio Grande do
Norte em relagdo a alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
projeto pretendia, além de diagnosticar a situacdo do processo de alfabetizacdo das
criangas, contribuir para a melhoria da instrumentalizagdo pedagdgica do professor e
refletir sobre a necessidade de tornar essa questdo uma prioridade no ambito das
politicas publicas municipal e estadual.

O fato de estarmos em contato com o0s Secretarios de Educacdo dos
municipios do Rio Grande do Norte durante um periodo de 8 meses de trabalho,
orientando a construgdo de Planos Municipais de alfabetizagdo, fez com que
tivéssemos um quadro referencial da situagdo da alfabetizagdo desses municipios
no tocante a concepgdes atuais de alfabetizagéo, sua natureza, seus processos de
ensino-aprendizagem e as implicagdes decorrentes dessas concepgdes para a
organizagéo escolar.

Além desses motivos e preocupacdes de natureza profissional e académica
realgamos também as razfes sociais e politicas que nos levam a optar por esse

estudo.
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A aprendizagem da lingua escrita, na perspectiva das préaticas sociais
letradas, vem sendo refletida no Brasil como uma aprendizagem conceitual de
grande complexidade. No entanto, o trabalho pedagdgico realizado nas classes de
alfabetizacdo, em geral, tem se mostrado insuficiente para formar leitores e
escritores competentes.

Os problemas enfrentados atualmente pelas sociedades contemporaneas,
repletas de contradi¢cdes, tém alterado todos os campos de vida social e, de forma
significativa, a educacgéo. No contexto de globalizagdo econdémica, que transformou
0 capitalismo num bloco monolitico internacional, aumentaram as exigéncias em
relagdo as competéncias que os individuos devem ter para produzir e compreender
0 mundo.

Diante dessas transformagOes, a educacdo e, mais especificamente, a
alfabetizacdo, sdo instrumentos indispensaveis, tanto para o desenvolvimento dos
sujeitos individuais, como para o das sociedades. Nos meios urbanos, 0S usos
sociais da leitura e escrita tém sido considerados como uma via importante para que
as pessoas possam transitar com familiaridade entre diversas praticas culturais e em
diferentes instituicdes, conscientes de seus papéis, possibilidades e modalidades de
acao.

O acesso ao conhecimento sistematizado é ainda um grave problema social
no Brasil. Podemos perceber isto pelo crescente numero de criangas que fracassam
logo nos anos iniciais de escolaridade e no baixo rendimento dos que conseguem
manter-se na escola.

Apesar dos esforcos e mudancas em algumas politicas educacionais,
persistem altos indices de analfabetismo. No Rio Grande do Norte, o levantamento
realizado pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em 2009
aponta uma pequena melhora na educagdo do Estado. O indice é de 3,9, para as
séries iniciais do ensino fundamental e 3,3 para as séries finais, notas superiores as
da avaliacdo de 2007, que foram 3,4 e 3,1 respectivamente. No entanto, este
aumento néo foi o suficiente para que o RN atingisse a média nacional que foi de 4,6
para 0s anos iniciais e 4,0 para os anos finais.

O IDEB sintetiza dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: aprovacdo e media de desempenho dos estudantes em lingua
portuguesa e matemética. O indicador é calculado a partir dos dados sobre

aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar e médias de desempenho nas
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avaliacdes do Instituto Nacional de pesquisa Educacionais - INEP, o Sistema de
Avaliacdo da Educacao Bésica - SAEB e a Prova Brasil.

Esses resultados revelam que um nimero reduzido de criangas consegue ler
e realizar a interpretacdo de textos simples e informagfes explicitas em géneros
diversos, quando essa ja deveria ser uma conquista alcangada pela maioria das
criangas que esta concluindo os anos iniciais do Ensino Fundamental. Observamos
que um grande numero de criancas esta saindo deste nivel de ensino sem ter se
apropriado de competéncias minimas para ler e escrever textos, ou seja, sem
estarem alfabetizadas.

Esses resultados tém gerado grandes preocupagdes nos meios educacionais
no sentido da construcdo de formas de superacdo dessa situagdo problematica, a
partir do principio de que a alfabetizagdo € um processo de aprendizagem bésico,
nao apenas para o crescimento da vida escolar e pessoal de cada crianga, mas,
para o crescimento politico e sécio-cultural de toda a sociedade.

Os trés primeiros anos do Ensino Fundamental sdo cruciais para o
ensino/aprendizado de conhecimentos e habilidades iniciais da linguagem escrita,
desde que sejam reconhecidas as capacidades das criangas e lhes sejam dadas as
condigbes necessarias para que possam avancar nesse sentido.

Abstraimos de Mortatti (2004) que os altos indices de fracasso escolar na
alfabetizacdo séo provenientes de um quadro histérico de erros e de descasos que
se sucedem no Brasil desde o periodo colonial. Cada vez mais, as pessoas
necessitam enfrentar situagbes em que lhes sdo exigidas habilidades de leitura e
escrita. Porém, segundo a autora, grande parte da populacdo brasileira tém sido
excluida desse saber considerado essencial: aprender a ler e escrever de modo a
tornar-se usuéria autbnoma e critica da linguagem escrita.

Fatores sociais, historicos, econdmicos e pedagogicos tém contribuido para
este quadro. Em estudos recentes sobre a problemética da alfabetizacdo na escola
publica, Cruz e Petralanda (2004) destacam que, apesar do fracasso da
alfabetizacdo ter raizes sociais complexas, os fatores pedagdgicos também tém
interferéncia sobre esse fracasso a medida que a lingua € trabalhada pelos
professores investigados pelas autoras, apenas numa perspectiva de memorizagao
e transcricdo, sem levar em consideragdo a natureza social da escrita como

linguagem.
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Mamede (2004) afirma que, para aprender a leitura e a escrita de forma
significativa, € necessario vivencia-las como préticas culturais, sendo a crianga que
aprende, sujeito de seu processo de conhecimento. No entanto, os professores tém
encontrado muitas dificuldades de fazer com que seus alunos aprendam a ler e a
escrever. Essas dificuldades, quando encaminhadas para o &mbito de sua formagéo,
remetem ao entendimento de que alfabetizar, conforme Campelo (2001), é um oficio
que requer inimeras competéncias e inimeros saberes.

O fracasso escolar, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, é
um velho problema ndo somente da educacao brasileira, mas de outros paises com
perfil econdmico e politico semelhantes, transformando-se, nas Ultimas duas
décadas, em uma prioridade nas preocupac¢des de segmentos envolvidos com a
educacdo, principalmente do meio cientifico. Esse fracasso esta diretamente
relacionado as questdes da alfabetizacdo visto que a aprendizagem da leitura e da
escrita se constitui numa ferramenta indispensével para que o aluno avance no seu
processo de escolaridade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9.394/96 trouxe
importantes mudancgas no sentido de ampliar as responsabilidades e espacos de
decisdo na escola, motivando-a a necessidade de refletir sobre suas vivéncias de
maneira mais descentralizada e coletiva.

O poder publico engendra, através de politicas sociais, uma série de
iniciativas de combate ao fracasso escolar, dentre as quais podemos citar: a
organizagéo da escolaridade em ciclos (conforme art. 23 da LDB n° 9.394/96); os
Parametros Curriculares Nacionais (1998); o Programa de Formag&o do Professor
Alfabetizador — PROFA (2000); o Pré-Letramento (2005); a obrigatoriedade do
ensino fundamental aos 6 anos de idade através da Lei Federal n°® 11.114 de
16/05/2005, entre outras.

Nesse contexto dessas iniciativas voltadas para a educacdo e para a
alfabetizacdo, os professores, considerados como agentes sociais dessas
transformagdes, sdo convidados a repensar suas préaticas a luz de reflexdes que
apresentem um novo olhar sobre a infancia em suas singularidades. Nessa
perspectiva, devem privilegiar um trabalho sistematico de alfabetizagdo numa
perspectiva de letramento, centrado tanto na criacdo de situagbes de aprendizagem

da lingua escrita nas quais o aprendiz tenha acesso aos textos e a compreensao
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dos seus usos sociais, quanto no entendimento acerca do funcionamento do sistema
de escrita alfabético.

Entretanto, as expectativas de resolver os problemas relacionados a
alfabetizacdo ainda n&o se concretizaram, e muitas criancas que s&o matriculadas
nas escolas continuam sem aprender a ler e a escrever, porque a solugéo para o
problema do fracasso escolar, durante a alfabetizag&o, exige ndo apenas mudancgas
nas concepgdes de ensino e aprendizagem, mas demanda, sobretudo, empenho e
vontade dos poderes publicos no sentido de garantirem as condi¢gdes reais para que
o sistema educacional possibilite a efetiva aprendizagem.

Ao discutir os limites e possibilidades histéricas do professor, Snyders (1989)
considera que mesmo numa sociedade burguesa, com inUmeros problemas sociais
e muitas desigualdades, é possivel construir uma pratica pedagogica progressista
fundada no compromisso com a aprendizagem das criangas. De acordo com o

referido autor:

z

Primeiramente, o lugar de trabalho dos professores €, apesar de
tudo, essencialmente a escola. E no interior da escola gue eles
podem agir mais intensamente, e até mesmo militar e fazer progredir
as coisas. Eles ndo podem se desesperar com a escola porque ela é
imperfeita (SNYDERS, 1989, p. 88).

Snyders (1989) realga ainda que ndo h& milagres na escola, mas
possibilidades de progressos, e é pela formacdo dos professores nessa perspectiva
de reflexdo coletiva de suas necessidades pedagdégicas, que devemos comecar a
materializar esses progressos.

Nessa perspectiva, o desafio que se apresenta para o professor, que tem um
compromisso assumido com a formacédo do aluno como sujeito critico/consciente é
como desenvolver uma préatica que considere a forma como a lingua funciona, suas
normas e principios organizadores e, a0 mesmo tempo, Seus usOS em praticas
sociais.

Por outro lado, o exercicio da docéncia ndo se resume a aplicacdo de
modelos previamente estabelecidos, ele envolve a complexidade que se manifesta
no contexto da préatica pedagodgica desenvolvida pelos professores. Desse modo, a

formagédo, tanto a inicial como a continuada, requer a mobilizacdo de concepcgodes
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tedricas e praticas capazes de propiciar o desenvolvimento das bases para que eles
investiguem sua propria atividade e, a partir dela, constituam os seus saberes, num
processo continuo. Podemos, entdo, definir a formag¢ao continuada como sendo o
conjunto de atividades sisteméticas desenvolvidas pelos professores em exercicio
com objetivo formativo, realizadas individualmente ou em grupo, visando, tanto ao
desenvolvimento pessoal, como ao profissional, na direcdo de prepara-los para a
realizagéo de suas atuais tarefas ou outras novas que se coloquem (GARCIA, 1995).

Contextualizar a formagcdo no ambito do processo de desenvolvimento
profissional dos professores decorre do entendimento de que a formacéo continua
se processa como algo dindmico, que vai além dos componentes técnicos e
operativos normalmente impostos aos professores pelas instancias oficiais, que néao
levam em conta a dimensdo coletiva do trabalho docente e as situagbes reais
enfrentadas por esses profissionais em suas praticas cotidianas. Essa
contextualizacdo também propicia um carater mais organico as varias etapas
formativas vividas pelo professorado, assegurando-lhes um carater continuo e
progressivo.

Defendemos nesse estudo que a formacgdo docente deve ser diretamente
ligada aos interesses e necessidades dos professores. Segundo Rodrigues e
Esteves (1993), as necessidades que os professores expressam nao existem de
forma objetiva, mas, sdo criadas num dado contexto e num duplo sentido: porque o
individuo as cria quando as expressa e porque expressa as necessidades para as
quais o meio de alguma forma contribuiu. De acordo com as autoras “as
necessidades ndo tém existéncia em si mesmas, resultando sempre do juizo
humano, dos valores e das interagcbes que se estabelecem num dado contexto,
sendo, portanto, realidades dinamicas e expressdo de projeto” (RODRIGUES;
ESTEVES, 1993, p. 17).

Abstraimos que as necessidades sdo produtos dos contextos sécio-histéricos
em etapas especificas do desenvolvimento, por isso, é importante situd-las no
concreto, nas condigdes e contextos em que emergem.

O nosso estudo se inscreve na légica de formagéo pela investigacéo, a partir
da reflexdo da prética dos professores e 0 seu eixo central € o estudo das
necessidades de formacdo de professores alfabetizadores, construidas e
conscientizadas no decorrer desse processo formativo. Desse modo, a analise das

necessidades torna-se parte integrante da formag&do, sendo o formando
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compreendido, ndo como mero objeto da formagdo, mas como um sujeito que tem
um lugar privilegiado nesta.

Portanto, um projeto de formagédo de professores que vise a uma mudancga
nas suas praticas de ensino deve partir das necessidades de formacgdo destes
professores, ajuda-los a construi-las, percebé-las, ou ainda, a reconstrui-las.
Tomamos como referéncia o conceito de necessidades de Rodrigues e Esteves
(1993), que afirmam que estas séo representagdes construidas socialmente pelos
sujeitos num dado contexto e se inserem em uma determinada perspectiva do
proprio trabalho, apresentando, portanto, um vinculo efetivo entre a prética
profissional, o meio organizacional e pedagdgico e os interesses proprios e de
outros.

No caso especifico do nosso trabalho, enfocamos as necessidades de
formacdo de professores que atuam na alfabetizacdo de uma escola publica no
tocante aos conhecimentos que embasam uma pratica fundada nas especificidades
e relagdes entre alfabetizacdo e letramento.

A andlise de necessidades de formag&o, como parte inerente da formacgéo
continuada que envolve e co-responsabiliza os formandos ao longo de todo o
processo em que decorre, parece-nos ser uma contribuigdo importante para 0s
problemas relativos as praticas de alfabetizacéo.

Com base em Rodrigues e Esteves (1993), partimos do principio de que a
analise das necessidades de formacdo se organiza a partir das preocupaces, das
dificuldades e interesses que os participantes da pesquisa, em conjunto com a
pesquisadora, identificam, problematizam e refletem. Assim, as necessidades
formativas emergem nos discursos dos professores e nas situagbes de trabalho,
sendo determinadas pelas concepgBes que os professores tém em relacdo as
mesmas.

De acordo com 0s pressupostos que elaboramos anteriormente, definimos as
questdes de pesquisa, 0 objeto de estudo e os objetivos que direcionaram este

trabalho e que seréo apresentados a seguir.

1.2 AS QUESTOES DE PESQUISA

Que necessidades na formagdo apresentam professores do Ensino

Fundamental da escola publica, no ambito de conhecimentos subjacentes ao
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desenvolvimento de uma préatica pedagdgica de alfabetizacdo na perspectiva do
letramento?

Que contetdo tematico deve compor um programa de formac&o continuada
para professores da escola publica, a partir de suas necessidades de formag&o, no

tocante a uma proposta pedagogica de ‘alfabetizar letrando’?

1.3 OS OBJETOS DE ESTUDO

¢ Necessidades na formagdo de professores alfabetizadores da escola publica no
desenvolvimento da pratica de ‘alfabetizar letrando’.

e Formacdo de professores, a partir de suas necessidades, no tocante a
apropriagdo de conhecimentos subjacentes a préatica pedagogica de ‘alfabetizar

na perspectiva do letramento’.

1.4 OS OBJETIVOS

e Investigar necessidades de formagéo de professores do Ensino Fundamental da
escola publica acerca de conhecimentos subjacentes ao desenvolvimento de
uma pratica pedagodgica de ‘alfabetizacdo na perspectiva do letramento’.

e (Re)construir, com os professores participantes da pesquisa, conhecimentos
relativos ao processo de ‘alfabetizar letrando’, a partir de suas necessidades de

formacéo.

E a partir dessas preocupacdes de natureza social e politica e da nossa
histéria de vida académica e profissional que realizamos uma investigacao-acéo que
se constitui num tipo de pesquisa cuja produgdo de conhecimentos permite, de
modo dialogado, uma relagdo entre pesquisador e participantes a partir de uma
efetiva acdo formativa. Essa investigacdo é desenvolvida numa instituicdo da rede
publica municipal de Ceara-Mirim, com a participacdo de 8 professores que serdo
apresentados no terceiro capitulo deste estudo.

Rodrigues (2006) considera a investigagdo-agdo o tipo de pesquisa mais
pertinente para a construgdo de necessidades de formagéo e para a formagao de

professores a medida que ela possibilita a recolha multidimensional de informagéo, a
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partir de fontes contextualizadas, ndo se limitando a um momento Unico e anterior a

formagéo. Assim, enfatiza que:

[...] a investigagdo-acdo ndo separa o momento da identificacdo das
necessidades do da sua satisfacdo, tornando o primeiro no motor
permanente do processo formativo, possibilitando a tomada de
consciéncia das diferentes dimensdes das situacdes problematicas
as quais o professor tem de fazer face, e mobiliza para sua
ultrapassagem surgindo a formacdo como uma das estratégias
possiveis para o efeito (RODRIGUES, 2006, p. 145).

Apesar de considerarmos que a alfabetizagdo € um fendmeno complexo,
multideterminado por fatores sociais e pedagdgicos interrelacionados e que essas
multiplas determinacfes perpassam a préatica pedagodgica, defendemos a Tese de
que a reflexdo do professor sobre suas proprias necessidades de formacdo no
movimento dialético da relagdo teoria/pratica é constitutiva de transformacgéo de
suas concepcdes e praticas de alfabetizacdo e letramento.

Optamos por referenciais tedricos que pudessem dar conta da complexidade
dos nossos objetos de investigacdo, tendo em vista a perspectiva das necessidades
de formagéo de professores que atuam na alfabetizagéo e pela sua formacéo. Nesse
sentido, buscamos fundamentos em dois paradigmas: no paradigma Interacionista
de Alfabetizagdo — materializado nos estudos de Ferreiro e Teberosky (1985);
Ferreiro (1990); (1995); Vygotsky (1987; 1988); Luria (1988); Soares (1985; 2000);
Campelo (2001); Albuquerque (2005); Leal (2005), Smolka (1991), entre outros; e no
paradigma reflexivo de formagéo e de necessidades de formagéo - Zeichner (1993);
Rodrigues e Esteves (1993); Novoa (1995); Freire (1996); Sacristan (1999); Alarcéo
(2001; 2006); Rodrigues (2006); Estrela (2007).

1.5 A ORGANIZACAO DO TRABALHO

Além desta introducdo, na qual discutimos os caminhos que nos levaram ao
desenvolvimento do tema investigado e esclarecemos a génese dos objetos de
estudo, as questdes de pesquisa e a definicdo dos objetivos do trabalho, refletimos

no segundo capitulo — A andlise de necessidades de formacdo na formacao



29

continuada de professores — sobre as perspectivas tedricas das necessidades de
formagdo de professores, no contexto da formacg&o continuada, apontando que a
andlise das necessidades de formacao tem como esséncia a construgdo coletiva de
conhecimentos e a discusséo critico-reflexiva das praticas pedagdgicas.

No terceiro capitulo — Alfabetizacdo e Letramento: aspectos conceituais e
pedagogicos — discutimos as especificidades e relagbes dos conceitos de
alfabetizacdo e de letramento, realgando as dimensdes sociais e individuais desses
conceitos e suas articulagdes com a préatica pedagogica.

No quarto capitulo — A investigacao-acao: elementos tedrico-metodoldgicos —
discorremos sobre os elementos tedrico-metodolégicos e realcamos os critérios de
escolha e caracteristicas do lécus e dos sujeitos participantes do estudo, assim
como apresentamos as fases de construgdo, avaliagdo e analise dos dados.

No quinto capitulo — As necessidades de formacdo docente para alfabetizar
letrando: investigagdo e formagao continuada — sdo analisados os temas, categorias
e subcategorias que emergiram da constru¢do e analise dos dados referentes as
necessidades de formagé&o dos professores.

No sexto capitulo — Articulagéo entre a analise de necessidades e o0 processo
de formagéo dos professores em alfabetizagdo e letramento — refletimos sobre o
processo de formagdo em alfabetizacdo na perspectiva do letramento, enfatizando
seus conteudos, estratégia formativa e avaliacdo das a¢6es empreendidas.

Na In(concluséo), retomamos aspectos cruciais do nosso percurso formativo,
enunciando sinteticamente, que no desenvolvimento da formagdo continuada dos
professores, é indispensavel uma analise de necessidades de formagéo, centrada
nos interesses e expectativas destes.

Ap6s as Referéncias, colocamos em forma de apéndices os materiais
construidos durante a pesquisa, que ilustram e comprovam 0s processos de

construgdo, andlise e organizacao dos dados.
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2 AS NECESSIDADES DE FORMACAO NA FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: PERSPECTIVAS TEORICAS

2.1 A FORMACAO CONTINUADA: FUNDAMENTOS E PERSPECTIVAS

Considerando que o processo de investigagcao-agao vivenciado neste trabalho
inscreve-se na formacdo continuada de professores, pretendemos, neste capitulo,
fazer uma discusséo sobre a sua importancia, destacando-a como uma necessidade
dos professores, especificamente, dos que atuam nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Faremos uma breve incursdo nos estudos de Rodrigues e Esteves
(1993); Novoa (1991; 1999; 2004); Schon (1992); Freire (1996); Zeichner (1998;
2008); Alarcéo e Tavares (2001); Alarcao (2001; 2006); Rodrigues (2006); sobre o
paradigma classico de formacéo, fundado na racionalidade técnica que ainda é
amplamente usado nas nossas escolas e sobre o paradigma-reflexivo ou
construtivista, fundado nos processos de construgcdo compartiihada de
conhecimentos e na reflexado da prética pedagdgica.

A evolucdo e rapida divulgacdo do conhecimento cientifico, o grau de
desenvolvimento tecnolégico a que a humanidade chegou e as transformacdes
sociais e culturais operadas no inicio do século XXI tém trazido reflexdes acerca do
papel da escola e do professor, neste cenario de transformacdo e mudanca do
conhecimento, da sociedade e do homem.

A intensificacdo da globalizacdo da economia e a constru¢do de novos
padrbes de organizacdo do trabalho criam novas demandas no que diz respeito ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais. Essas mudancas
trazem novas definicdes para a educagao e a formacéo e provocam transformacgoes
que se manifestam ao nivel dos diversos setores e campos de acdo em que se
organizam, especificamente nas instancias politica, cultural e social, com
repercussdes no dominio da ciéncia e da produgdo de conhecimento cientifico.

Diante dessas mudancas da vida moderna, é necessério que as instituicbes
gue compdem a sociedade compreendam esta nova realidade e aceitem 0s novos
desafios que ela coloca. A instituicdo educativa em geral e, particularmente, a

formacao de professores, ndo deve ficar a margem destas metamorfoses.
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Na instancia politica, as sociedades contemporaneas assistem a
transformacgdo dos papéis tradicionais do Estado configurada na relativizacdo de sua
importancia e fungcdes. Na dimenséo educativa, a constituicdo de uma tendéncia
descentralizadora consubstanciada na afirmacdo de novos poderes e
responsabilidades por parte das escolas e dos poderes locais.

Na instancia cultural, comeca a haver uma compreensdo de que a escola
deve integrar nos seus objetivos de trabalho e praticas de formacdo o respeito a
diversidade cultural dos alunos e a aceitacdo das diferengas como um fator
importante para a construgdo de préaticas bem sucedidas.

Na instancia social, que ndo se separa das demais, atentamos para o fato de
gue estas novas realidades sociais tém repercussdes na vida dos alunos, no seu
sucesso escolar e nas relagbes que os professores com eles estabelecem. De uma
l6gica pautada, quer pelo autoritarismo, quer pela permissividade, ganha cada vez
mais espaco a idéia de uma autoridade democrética fundada numa relacdo que se
constréi e se desenvolve ao longo de processos interativos de ensinar/aprender, o
gue pde em jogo a componente ética do trabalho docente.

A andlise da formacdo continuada de professores exige a consideracdo da
complexidade e da abrangéncia das transformacfes que vém ocorrendo em nivel
mundial relacionadas com os fendmenos da globalizagdo, com 0s avangos
cientificos e tecnoldgicos e com a adesdo a um projeto neoliberal de sociedade. O
conhecimento dessas questdes traz, para os profissionais da educagdo e suas
instituicbes formadoras, uma exigéncia imediata e urgente no sentido de estudar e
refletir sobre um projeto e uma politica nacional para o magistério.

Vemos uma enorme pressdo social sobre o professor, no sentido de lhes
atribuir uma responsabilidade e um papel central na dindmica da sociedade
tecnocréatica competitiva, cobrando-lhes a formagdo de pessoas para se integrar as
exigéncias dessa sociedade. A profissdo docente é uma das que mais tem recebido
solicitagbes para manter-se atualizada e qualificada. Para isto, o investimento na
continuidade dos estudos dos professores objetivando o seu desenvolvimento
profissional tem sido inevitavel.

Ao refletirem sobre os desafios politicos da formacdo de professores, Cabral

Neto e Macedo (2006, p. 211) salientam que:
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O perfil profissional requerido pelo modelo taylorista/fordista, em que
bastava ao profissional alguma escolaridade e curso de treinamento
profissional, associado a larga experiéncia, tornou-se inadequado
para responder as exigéncias do modelo flexivel fundado na base
eletroeletrdnica, que passa a requerer dos trabalhadores um maior
nivel de escolaridade e, também, habilidades para saber trabalhar em
grupo (com criatividade), eleger prioridades, enfrentar mudancas
permanentes e avaliar procedimentos.

De acordo com os autores, as diferentes etapas do desenvolvimento social e
econbmico correspondem a projetos pedagOgicos especificos, aos quais séo
delineados diferentes perfis de professores. Nesse contexto, também séo atribuidas
novas funcdes a escola e a propria concepgdo de formacdo docente. Diante dessas
complexas transformacdes que observamos na atualidade que se associam a
necessidade de um investimento na qualificacdo geral da populagéo por razbes
ligadas a l6gica do mercado de trabalho, que desafios se colocam para a formagéo
continuada de professores?

Desde meados da década de 1980, vem ocorrendo a expansao de estudos e
programas de formagdo continuada que refutam a perspectiva de formagdo que
estabelece uma fratura entre a teoria e a pratica, e, se configura, como um modelo
“classico” de formagéo, fundado na hegemonia tedrica enquanto explicagcdo do real.
Nesse sentido, sofremos o impacto de uma literatura internacional, que nos chegou,
por volta dos primeiros anos da década de 1990, trazendo novas contribuicbes a
formagéo de professores.

Dentre essas contribui¢cdes, podemos citar os trabalhos de Névoa (1992), cuja
énfase é dada a relac@o entre dimenséo pessoal, profissional e organizacional da
profisséo docente; Tardif (2002) discorre que o saber dos professores é proveniente
da articulacdo entre os conhecimentos tedéricos e o “saber da experiéncia”, ou ainda,
Schon (1992) e Zeichner (1998, 2008), que propdem a reflexdo como o instrumento
articulador da relacao teoria pratica no contexto da acao docente.

Nessas propostas, a formagéo continuada de professores aparece como uma
das dimensdes do processo formativo do professor, que podera contribuir para que
este se mantenha sempre numa postura constante de construgéo e reconstrugéo de
seu proprio conhecimento, tendo em vista as rapidas e profundas transformacdes

ocorridas em todos os setores da vida humana.
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Para Esteve (1999, p. 238), uma das causas que explica a preocupagéo do
mundo ocidental com a formacgé&o continua dos professores diz respeito a evolucao
tecnoldgica e & complexidade da sociedade atual. De acordo com o autor, estas
duas dimensodes levantam a perspectiva de que “a formagéo inicial em qualquer
profissdo ou ocupacdo é cada vez mais insuficiente para garantir um bom
desempenho durante toda a vida”.

Outra razdo presente na reivindicagcdo do investimento na formagao
continuada de professores, diz respeito a necessidade urgente de transformar a
pratica pedagogica do professor face as diversas criticas que este recebe quanto a
qualidade de seu trabalho e a ineficiéncia em resolver determinados problemas
pedagogicos que enfrenta no processo educativo.

O discurso para tal investimento, portanto, € produzido, tendo como
parametro, que ha uma pratica pedagdgica moldada pela experiéncia profissional
rica em conflitos e problemas que precisa ser revista e redimensionada, objetivando
instituir um ensino marcado pela qualidade.

A necessidade de mudanca no trabalho pedagdgico do professor traz & tona a
discussao da producdo de um novo perfil profissional, que possa, além de ter bom
desempenho na profissdo docente, ter o dominio de determinadas habilidades e
competéncias que revelem um profissional critico, criativo, produtor de inovagdes,
instaurador de praticas qualitativas, que levem a crianca a se apropriar do
conhecimento.

Ao falarmos em competéncias, neste estudo, referimo-nos a capacidade que
o professor deve ter, em termos tedrico-praticos, de resolver problemas, construir
estratégias, e saber gerir com autonomia a complexidade das situacdes
profissionais. Ser competente é tornar-se um profissional capaz de refletir e de
resolver problemas emergentes nas suas praticas e na escola como um todo, de
mobilizar saberes e de conceber estratégias pedagdgicas adequadas aos contextos
em que trabalha.

Nesse sentido, a concepgdo de formacgéo € atrelada a idéia da formagdo ao
longo da vida, num processo permanente de aprendizagem, e isto significa que a
formacdo nunca esté terminada, e que a aprendizagem & um processo continuo de
articulagdo dialética entre fatores externos e internos. E um movimento de

apropriacéo da realidade inacabado, dinamico e historico.
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Segundo Alheit (2006), o conceito de aprendizagem ao longo da vida esta
ligado & politica européia de formacdo de professores, segundo a légica e as
exigéncias do mercado de trabalho na sociedade pds-moderna e refere-se ao fato
de que, se uma pessoa tem o desejo de aprender, ela tera condicbes de fazé-lo a
partir da confluéncia de trés fatores: 1 - que a pessoa tenha interesse para aprender
determinado objeto; 2 - que existam ambientes de aprendizagem (centros, escolas,
empresas) adequadamente organizados - que haja pessoas que a possam mediar
no processo de aprender (agentes de aprendizagem); e 3 - que esta aprendizagem
va ao encontro das necessidades do mercado de trabalho e do proprio sujeito em
relagdo a sua formacgéo.

Alheit (2006) ressalta que esse conceito esta atrelado a idéia de reflexdo do
individuo sobre suas proprias acdes no seu trajeto de vida. Esse processo reflexivo
se desenvolve no sujeito nos contextos sociais e depende da comunicagéo e da sua
interagdo com os outros. Nesse sentido, deve ser acompanhado pedagogicamente
em espacos sociais determinados.

Essa concepc¢do apresentada por Alheit (2006) é fundamentada no principio
de que a formagédo continuada é um processo inacabado de constituicdo do sujeito,
a partir dos processos coletivos e da construgdo compartilhada de saberes em
ambientes sociais especificos.

A definicdo dos quatro pilares da educacdo para o século XXI ("aprender a
conhecer", "aprender a fazer", "aprender a viver juntos" e "aprender a ser"),
apresentados pelo relatério Delors (1996) & UNESCO, que evidenciam aspectos
importantes da formagédo da pessoa ao longo da vida, configuram um conjunto de
principios que podem contribuir para ultrapassar as visfes puramente instrumentais
da educagéo. Essas dimensdes, se consideradas na formagao continuada, exigem
redimensionar a formacéo cientifico-tecnol6gica dos professores que Ihes permitam
aceder as informagdes e trabalhar com elas no sentido da pesquisa, da resolucao
coletiva de problemas e da reflex&o critica.

A palavra formacéo que antes era verbo — passado e futuro — vai se formar...
ou formou-se em... na atualidade, substantiva-se e presentifica-se, é a formacao. E
um termo que se consolida como necessidade contemporanea de se pensar e viver
a educagdo como um processo singular relativo ao sujeito individual e coletivo e néo

mais a partir de padrdes pré-estabelecidos (DELORS, 1996).
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A formacéo de professores € construida a partir de varias dimensdes e etapas
que sdo indissociaveis, entre elas a inicial (formagdo no &mbito do ensino médio
e/ou superior) e a continua (desenvolvimento profissional), tornando-se necessario
definir, a principio, nosso entendimento sobre essas duas dimensdes.

A formagdo inicial tem seu espago no contexto das instituicbes formadoras, e
seu objetivo centra-se na produgdo do profissional do ensino, que mediante seus
objetivos e a organizacédo do trabalho pedagdgico, propicia determinadas bases de
preparacdo habilitando o futuro professor para o exercicio da profissdo docente.
Essas bases s&o construidas a partir do dominio de certas competéncias e
habilidades (cientificas e profissionais) e conceitos (técnico, pedagoégico, politico,
filosofico e social), veiculados nas instituicbes de formacéo.

Porém, compreendemos que esta formacao ndo pode ser entendida de forma
isolada, ou mesmo, valida para qualquer contexto historico-social. A sua dindmica
impde a compreensédo de que a formacéo inicial ndo oferece ‘produtos acabados’,
mas, deve ser encarada, como a primeira e importante etapa de um longo e
diferenciado processo de desenvolvimento profissional.

Conforme Rodrigues e Esteves (1993, p. 41):

A formacéo néo se esgota na formacéo inicial, devendo prosseguir ao
longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formacédo sentidas pelo professor e as do sistema
educativo, resultantes das mudancas sociais e/ou do proprio sistema
de ensino. Ndo se trata, pois, de obter uma formacao inicial, valida
para todo o sempre.

Segundo as autoras, a formagéo continuada é aquela que ocorre ao longo da
carreira profissional, apdés a aquisicdo da certificacdo da profissdo inicial,
privilegiando a ideia de que a sua inser¢do na carreira docente € qualitativamente
diferenciada em relacdo a formacéo inicial.

Realcamos que mesmo que a formagdo inicial dos professores possua as
qualidades necessérias para instrumentalizar efetivamente a sua pratica, a formacéo
continuada realizada no &mbito da escola, continuard sendo um espago fundamental
de estudo e de reflexdo coletiva e para o aprimoramento constante da prética

pedagogica.
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Ao teorizar sobre a importancia da formacao continuada, Novoa (1995) define
as responsabilidades muatuas entre a pessoa professor e a instituicdo escola,
alegando que ambos, séo realidades interligadas e espagos transversais de sintese
e integracdo do conjunto das estratégias de formacdo. Desse modo, é importante
que haja ressignificagdo no trabalho do professor e, igualmente, nos contextos em
que ele intervém.

Novoa (1992a) distinguiu dois modelos de formacdo continuada: os
estruturantes ou cléssicos, organizados previamente a partir de uma logica do
racionalismo cientifico e técnico, e os construtivistas, que partem de uma reflexao
contextualizada para a construcao dos dispositivos de formag&o continua, no quadro
de uma regulacdo permanente das praticas e dos processos de trabalho.

Em relagdo ao modelo estruturante, o autor afirma que ele organiza
previamente programas/projetos que deverdo ser usados em acdes de formagao
continuada; j& o modelo construtivista, valoriza a escola como l6cus de formacéo
docente e o permanente exercicio da agao-reflexdo-acdo como elemento intrinseco
a esta formacao e organiza-se a partir das necessidades dos individuos a quem se
destina essa formacgéo.

Novoa (1992a) ressalva que, enquanto o modelo estruturante supervaloriza o
conhecimento teorico e o0 separa da prética, os construtivistas sdo fundamentados
no principio de pensar uma formagéo continuada que contribua efetivamente para
uma mudanca na pratica pedagdgica, visto que partem das necessidades de
formagao dos docentes.

Ao se referir ao modelo de formacao calcado no racionalismo técnico, Pérez-
Gomez (1998) afirma que o professor é concebido como um técnico, que domina as
aplicagbes do conhecimento cientifico, produzido por outros e transformado em
regras de atuagdo. Ressalta, ainda, que € um modelo de inspiracdo positivista que
prevaleceu a longo do Século XX e no qual a maioria dos profissionais continua

sendo formada:

De acordo com o modelo da racionalidade técnica, a atividade
profissional é instrumental, dirigida a solucéo de problemas mediante
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem
eficazes, os profissionais de ciéncias sociais, como de outros ambitos
da realidade, devem enfrentar o0s problemas concretos que
encontram em sua pratica, aplicando principios gerais e
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conhecimentos cientificos derivados da investigacdo (PEREZ-
GOMEZ, 1998, p. 356).

Assim colocada, a racionalidade técnica produz a separagdo entre a

z

investigacdo e a pratica e o professor € um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias relativas a sua intervencd@o pratica
apoiando-se nesse conhecimento que os cientistas elaboram.

Alarcéo e Tavares (2001), também refutam em seus estudos os principios do
paradigma tradicional (técnico), realcando que este tem como pressuposto basico a
determinagéo a priori dos conhecimentos que o professor precisa dominar para ter
autonomia na sua profissdo. Nesse sentido, apresentam algumas caracteristicas que

merecem destaque:

e Epistemologia da transmiss&o de saberes, fundada na racionalidade técnica;

e Aluno considerado como uma tdbula rasa, desprovido de conhecimentos;

e Professor como detentor do saber e aluno como ser inferior, desprovido do
saber;

e Conceito de aprendizagem vinculado a aquisi¢cdo de conhecimentos transmitidos;

e Conceito de avaliagdo como reproducgéo do conhecimento aprendido;

¢ Definicdo de um caréter livresco no contexto da formacéo.

Desse modo, os autores propdem que a formacdo deve ser pautada na
construgdo coletiva de saberes, cujos principios influenciardo os processos de
ensinar/aprender contetidos, as formas de organizagdo e gestdo das escolas e as
atitudes dos professores diante de sua formacéo.

Ao propor uma epistemologia da pratica reflexiva, Schon (1992) critica o
modelo de formacg&o fundado na racionalidade técnica afirmando que sua utilizacao
nos curriculos de formagédo dos profissionais leva a uma dicotomia entre teoria e
pratica & medida que eles sdo organizados de forma a oferecer aos alunos,
primeiramente, uma ciéncia basica, seguida da ciéncia aplicada e, no final é
oferecido o practicum (estagio), que tanto pode ser feito paralelamente a ciéncia
aplicada ou no final, depois que o aluno ja passou pelos conhecimentos basicos e o0s

aplicados. Para o autor, os problemas da prética social reduzem-se a questdes
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meramente instrumentais nas quais a tarefa do profissional é definida na escolha
correta dos meios e procedimentos e na rigorosa aplicagdo dos mesmos.

Esse modelo de formagédo, aplicado tanto na formag&o inicial, como na
continuada, pode constituir uma justificativa para algumas das caracteristicas, que
no geral, estdo presentes, no processo de aprendizagem dos professores, quais
sejam: compreensédo fragmentada das situagdes de ensino e com base no senso
comum, visdo pratica e generalizadora das acdes e perspectiva utilitaria da
formacao.

Da mesma forma, consideramos que esse tipo de formag&o acaba por gerar
uma série de resisténcias por parte do professor, expressas na suas atitudes de
descrenca na viabilidade da mudanca e sobre a utilidade da teoria; na sua falta de
desejo de aprender, e no constante “pedido de receitas” durante os cursos de
aperfeicoamento profissional.

O que hd em comum nos discursos dos autores acima citados é a critica a
l6gica racionalista e instrumental da formagé&o, de um lado, e de outro, a valorizacdo
da pratica individual e coletiva como lugar de aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia pessoal, social e profissional, proprias do paradigma
reflexivo de formacgdo. Este tem como principio o fato de que as situagbes
profissionais e sociais que o professor precisa enfrentar na atualidade s&o
extremamente complexas e incompativeis com a ldgica da racionalidade técnica.
Desse modo, realgamos aqui, com base nas teses dos autores referenciados, as

suas caracteristicas principais:

e Aformacéo é pautada nas interagfes sociais;

e Os formandos e formadores constroem conhecimentos através de mediacdes
sistematicas, intencionais e competentes ;

e Os processos formativos s&o caracterizados por questionamentos,
problematizacdes e reflexdes criticas;

¢ Relagéao entre formagéao e investigagao;

e Relacgé&o entre os processos de ensinar/aprender;

e A formacdo se faz a partir da reflexdo coletiva e individual das préticas

pedagogicas.
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Esse paradigma rompe com a l6gica dos modelos racionalistas de formagéo
que impedem que os professores tenham autonomia sobre seu trabalho por
considera-los meros agentes executores de decisdes tomadas em instancias
exteriores & escola e a sala de aula.

E preciso fazer da formag&o continuada um vetor de crescimento profissional,
concebendo-a mais do que uma simples portadora de conhecimentos, de métodos
ou de novas tecnologias. E a esse preco que o0s professores tornar-se-30 co-autores
dos dispositivos pedagdgicos e didaticos, e poderdo, consequentemente, adequar
boas idéias provenientes da pesquisa ou da experiéncia dos outros a sua realidade.

De acordo com o paradigma reflexivo, a formagéo continuada de professores
€ concebida como um ato continuum, como forma de educacdo permanente pessoal

7

e profissional, cujo objetivo é o desenvolvimento da profissdo docente. E um
processo que envolve a reflexdo sobre a prética, cujo objetivo € superar as
concepgdes de formacgéo como treinamento, aperfeicoamento e capacitagao.

A partir dos anos de 1990, o paradigma reflexivo sobre formagdo docente,
calcado em conceitos como interagdo e reflexdo, encontra eco no Brasil, pois a partir
desse periodo é possivel detectar um aumento substancial da literatura e das
politicas publicas que enfocam o docente como protagonista privilegiado da acao
escolar. E também nesse periodo, que ganha forga o debate sobre a importancia de
se formar o professor reflexivo, que, como veremos, é um conceito que ganha
contornos distintos conforme o aporte tedrico que lhe da sustentagéo.

Ao se reportar aos modelos classicos de formagéo continuada, historicamente
ofertados aos professores brasileiros, o documento relativo aos Referenciais para a
Formagdo dos Professores — RFP (Brasil, 1999) reconhece o quadro de
insuficiéncias e debilidades no que se refere aos setores politico, organizacional e

metodoldgico da formacéo:

- Cada nova politica, projeto ou programa parte da “estaca zero”,
desconsiderando a experiéncia e o conhecimento ja acumulados;

- N&o sao consideradas outras dimensfes do exercicio profissional,
como o contexto institucional onde ele ocorre, condigcbes de
trabalho, recursos disponiveis, carreira e salario: a formacdo é
tomada isoladamente;

- E tida como apropriada fundamentalmente para professores e néo
para os demais profissionais da educagéo — supervisores, diretores,
assessores, técnicos do sistema educativo e formadores em geral;
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- Nao se organiza a partir de uma avaliacdo diagnéstica das reais
necessidades e dificuldades pedagdgicas dos professores.

- Destina-se a corrigir erros e a destacar debilidades da pratica
pedagdgica, sem estimular os aspectos positivos e ressaltar a
importancia dos avancos ja conquistados;

- Néo dispde de instrumentos eficazes de avaliacdo do alcance das
acOes desenvolvidas;

- Organiza-se para professores individualmente, e ndo para a equipe
pedagdgica da escola ou a instituicdo escolar como um todo;

- Realiza-se fora do local de trabalho, e ndo na escola, lugar
privilegiado de formacg&o em servico;

- E assistematica, pontual, limitada no tempo e n&o integra um
sistema de formac&o permanente;

- Utiliza dispositivos de motivacdo ‘externa’ — pontuagéo, progressao
na carreira, certificados... — que, sem duvida, sédo importantes, mas
nao podem ‘estar no lugar de compromisso, pessoal e institucional,
com o desenvolvimento profissional permanente, a melhoria do
ensino, a propria aprendizagem e a dos alunos (BRASIL, 1999, p.
44, grifo n0sso).

Uma das limitagbes enfocadas pelo documento e que nos chama atencgéo
pela sua relacdo com a tematica do nosso trabalho, diz respeito ao fato de que os
programas de formacdo se organizam sem levar em consideragdo as reais
necessidades e dificuldades dos professores na organizacdo do trabalho
pedagdgico.

A busca por subsidiar as a¢cdes de formacgdo continuada no pais, acabou
esbocando preocupagbes anteriormente nunca vistas em amplitude e contemplagao
pelos 6rgaos oficiais de governo. Ela passou de uma atividade esporadica das
instituicbes educativas, para uma posi¢cdo chave no processo de desenvolvimento

profissional docente, haja visto que o seu papel no Brasil € de:

[...] propiciar atualizagbes, aprofundamento das tematicas
educacionais [...] apoiar-se na reflexdo sobre a pratica [...] e
promover processos constantes de auto-avaliagdo [...] para
construcao continua de competéncias profissionais (BRASIL, 1999, p.
70).

Sabemos que h& um privilégio das forma¢des que historicamente trabalham
com “[...] eventos pontuais — cursos, oficinas, seminarios e palestras, que, de modo

geral, ndo respondem as necessidades pedagdgicas mais imediatas dos professores
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e nem sempre se constituem um programa articulado e planejado [...]" (BRASIL,
1999, p. 41).

Em reconhecimento as necessidades de adequacdo das a¢fes de formagéo
continuada aos contextos de atuagéo profissional, o MEC institucionaliza a formagé&o
continuada de professores no pais com a criacdo da Rede Nacional de Formacéo
Continuada (BRASIL, 2005) em cuja composicdo estdo o proprio Ministério, 0s
Sistemas de Ensino e Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagéo.
Cumprindo seu papel de indutor de politicas, o MEC articula a formag&o docente a

pesquisa e a producdo académica desenvolvida nas Universidades. Os principios

desta formagéo sdo apresentados nos seguintes termos:

[...] a formacdo do educador deve ser permanente e ndo apenas
pontual; formagcdo continuada ndo € correcdo de um curso por
ventura precario, mas necessaria reflexdo permanente do professor;
a formacao deve articular a pratica docente com a formacao inicial e
a producdo académica desenvolvidas na Universidade; a formacéo
deve ser realizada também no cotidiano da escola em horarios
especificos para isso, e contar pontos na carreira dos professores
(BRASIL, 2005, p. 2).

Esses principios orientam as acdes de formacdo docente em nivel médio e
superior dos profissionais do ensino nas areas de alfabetizacdo e linguagem;
educacdo mateméatica e cientifica; ensino de ciéncias humanas e sociais; artes e
educacdo fisica; e para os gestores: gestdo e avaliagdo da educacdo para 0s
atuantes nos sistemas publicos de educacao, certificando-os em servico.

A promulgacdo desse documento, sem duavida, legitima acfes de formacao
em servico como acdo de formacdo continuada e, portanto, delega aos 6rgaos
normativos (Secretarias de Educacédo) a responsabilidade também para com essa
dimenséo da formagé&o de professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no titulo VI, também
define agbes no que tange a formacédo continuada e define no inciso Ill, do art. 63,
que as instituicdes formativas deverdo manter “programas de formagéo continuada
para os profissionais de educacdo dos diversos niveis”. Além de estabelecer no
inciso I, art. 67, “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento

profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para
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esse fim” (BRASIL, 1996, p. 70). Tal perspectiva amplia o alcance da formacgao
continuada, incluindo os cursos de poés-graduacdo em nivel de mestrado e
doutorado.

No documento final da recente Conferéncia Nacional de Educacéo - CONAE,
Brasil (2010), o Ministério da Educagdo apresenta como eixo importante de
discussdo a tematica da formacdo e valorizagdo dos profissionais da educacéo,
considerando essas duas facetas indissocidveis. As discussdes sdo pautadas na
concepgao de educagdo como um processo construtivo e permanente que implica

em:

a) Reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que
conduz a articulacdo entre teoria e pratica (acéo/reflexdo/agéo) e
a exigéncia de que se leve em conta a realidade da sala de aula
e da profisséo e a condi¢cdo dos/das professores (as);

b) Integracéo e interdisciplinaridade curriculares, dando significado
e relevancia aos contelidos basicos, articulados com a realidade
social e cultural, voltados tanto as exigéncias da educacao
basica e superior quanto a formacao do/da cidadao/§;

c) Favorecimento da construgdo do conhecimento pelos/as
profissionais da educacdo, valorizando sua vivéncia investigativa
e o aperfeicoamento da pratica educativa, mediante a
participacdo em projetos de pesquisa e extensdo, desenvolvidos
nas IES e em grupos de estudos na educacao basica. Deve-se
garantir o tempo de estudo dentro da carga horaria do/da
profissional, viabilizando programas de fomento a pesquisa,
voltados a educacdo basica, inclusive, assegurando aos/as
profissionais com dupla jornada um tempo especifico para
estudos, reflexdes e planejamentos [...] (BRASIL, 2010, p. 81).

As questbes que merecem destaque nos principios anunciados por esse
documento, dizem respeito as intencdes de articulacdo entre teoria e pratica nos
processos de formagéo do educador e a necessidade de valorizagéo de sua vivéncia
investigativa em projetos e grupos de estudo desenvolvidos pelas Instituicdes de
Ensino Superior.

Observamos que € anunciada, em termos formais, a necessidade de
formacao calcada em parcerias efetivas entre Universidades e escolas publicas com

o intuito de oferecer condi¢cdes necessarias a melhoria do trabalho do professor.
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Ademais, o MEC reconhece que ha desafios historicos, concernentes a articulagéo
entre formacgdo, valorizacdo, elevacdo do estatuto socioecondémico e técnico-
cientifico dos professores e a ampliagcdo do controle do exercicio profissional, tendo
em vista a valorizagcdo da profissdo e a construgcdo da identidade profissional
(BRASIL, 2010).

Apesar das mudangas ocorridas na configuragao institucional da formagéo
continuada no Brasil, sabemos que as préaticas nessa &rea ainda sdo organizadas
em acOes precérias em termos estruturais, pedagogicos e humanos.

Ao mesmo tempo em que se estabelecem as politicas no campo da formagéo
continuada, ndo séo criadas ou definidas as condicdes de sua implantagcdo em
termos de recursos humanos e materiais, uma vez que h& um distanciamento entre
0 que é proclamado em termos legais e a situacdo real das escolas e dos
professores.

Se as mudancas legais ndo vierem acompanhadas de uma mudanca concreta
“da logistica, da organizagdo das escolas, da organizacdo dos horarios dos
professores, das condicées de trabalho e de formac&o do professor” (NOVOA, 2004,
p. 2), ndo havera transformacéo nessa formacao.

Dessa forma, podemos afirmar com base em Estrela (2001), que apesar das
retoricas legais serem instrumentos de referéncia importantes para os professores, a
formacdo continuada ainda nédo se libertou da l6gica bancéria e escolarizante de
acOes pontuais, oferecidas ao acaso e desligadas das necessidades concretas de
cada escola e de seus projetos educativos.

E certo que a ruptura com os pontos criticos que afetam a formacéo, depende
de uma vontade politica que est4 além de nossas possibilidades. Todavia, isso ndo
impede de realizarmos, dentro de nossos limites e possibilidades, trabalhos de
investigacdo na escola dando a conhecer a realidade nela vivida e buscando
elementos de uma realidade desejada pelos que nela atuam. Esse fato € confirmado
pelas estatisticas oficiais de alfabetizagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
no RN, cujos indices, j& citados na introducdo deste trabalho, tém evidenciado que
as criangas nao estdo aprendendo a ler e a escrever.

E preciso refletir sobre os possiveis fatores que provocam os indices
alarmantes de fracasso escolar, reconhecendo que esse fracasso tem
determinagdes sociais, politicas e histéricas. No &ambito dessa discussédo, €

pertinente focalizar a questao da formag&o de professores a medida que as politicas
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oficiais registram essa formagdo como um elemento crucial para a garantia da
gualidade do ensino. Nesse contexto, cabe uma indagagcdo: por que os modelos
classicos de formacdo ndo estdo modificando, de maneira efetiva, a pratica do
professor, principalmente no ambito da alfabetizagéo?

Nesse sentido, € necessario elencarmos duas questdes fundamentais que

possam provocar reflexdes a respeito da indagagéo feita anteriormente:

o A formagdo inicial dos professores, muitas vezes, é marcada por inconsisténcia
teorica, fragilidade e problemas de articulagdo entre teoria e pratica que se
materializa na defasagem referente aos conhecimentos necessarios e
imprescindiveis ao exercicio do magistério. Esse aspecto reforga a necessidade
imperiosa de se repensar o curriculo dos cursos de pedagogia e demais
licenciaturas e definir politicas de formag&o continuada que contribuam para o
aprimoramento da pratica docente;

e As teorias assimiladas pelos professores no seu processo de formagao nédo séo
transpostas de forma direta para a pratica pedagodgica, e sim, reelaboradas e
reconstruidas por estes num processo dialogado entre os saberes académicos,
0s saberes da experiéncia e os saberes construidos nos processos formativos

compartilhados ao longo de suas vidas.

Cabe, portanto, nos questionarmos acerca da qualidade dos cursos de
formagdo inicial e continuada a que os professores tém tido acesso: como esses
cursos fundamentam a cultura da formacdo em uma praxis reflexiva, visto que esta
se constitui como uma construgdo compartiihada de saberes, interesses e
necessidades dos professores? No caso de professores que atuam especificamente
no processo de alfabetizagdo, em que medida os cursos contemplam as
necessidades formativas configuradas na gama de conhecimentos requeridos a
esse profissional?

No que se refere a investigacéo da situacdo de alfabetizagédo das criancas e a
caracterizacdo do trabalho do professor alfabetizador relativamente a sua formacao

académica e pratica docente no Rio Grande do Norte, Campelo, Vieira e Lopes
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(2008)*, realizaram uma pesquisa diagnéstica com a finalidade de construir um
corpo de conhecimento que pudesse constituir-se em instrumento norteador para as
Secretarias de Educagdo — estadual e municipais — na tomada de decisdes nos
vérios niveis da gestdo educativa, seja no ambito da (re)definicdo de politicas
publicas, seja no plano didatico-pedagogico do processo ensino-aprendizagem nas
escolas.

Desse modo, considerando que as informagdes relativas ao perfil de
formacdo, as condigbes de trabalho do professor que atua na alfabetizagdo sé&o
fundamentais para uma ampliacdo do entendimento da materialidade do trabalho
escolar com alfabetizagdo de criancas, foi aplicado um questionario junto aos 2.857
professores das turmas de terceiro ano, cujas criangas foram sujeitos do diagnéstico
nas escolas investigadas em todos os municipios do Estado.

Um dos eixos desse diagnéstico, mais especificamente, os dados construidos
em relacdo a formacao inicial, revelam que 48,2 % dos professores investigados no
RN tém curso superior completo, sendo 45% em pedagogia e os restantes 3,2% em
outras licenciaturas. 16,4% dos professores estdo fazendo curso superior. Esses
percentuais indicam que ha um contingente significativo de profissionais ja
qualificados e em qualificacdo em termos de formacéo inicial.

E necessario reconhecer a importancia que esta formac&o pode vir a ter para
as praticas de alfabetizagdo desenvolvidas pelo sistema publico de ensino. No
entanto, verificamos que ainda existe um percentual de mais de 20% de professores
gue continuam com nivel médio de escolaridade.

A pesquisa evidencia também que a maioria dos professores, 58,4%, teve
acesso a conhecimentos especificos no campo da alfabetizacdo. Os curriculos dos
Cursos de Pedagogia e demais licenciaturas apresentam disciplinas relacionadas a
alfabetizacdo ou disciplinas afins que trazem contetdos relacionados a leitura e a
escrita. Entretanto € importante atentarmos para o fato de que as mudancas nos
modos de conceber o processo de alfabetizacdo e suas dimensdes e interfaces
trouxeram, por sua vez, implicacdes e exigéncias a atuagdo docente requerendo

saberes especificos e complexos para o exercicio da pratica alfabetizadora.

* A pesquisa: Diagndstico da Alfabetizaco de Criancas de 08 e 09 anos matriculadas no terceiro ano
do Ensino Fundamental da Rede Publica do Estado do Rio Grande do Norte fez parte do Projeto
Agenda Potiguar pela Alfabetizacdo de Criancas que foi deflagrado desde 2005 no Rio Grande do
Norte, mediante iniciativa da UNDIME/RN, juntamente com o UNICEF e parcerias com outros 6rgaos,
dentre estes, o INEP e a UFRN.
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Nesse novo quadro, o exercicio da docéncia em turmas de alfabetizacdo
requer saberes/conhecimentos diversos, de areas da linguagem — acerca da
natureza da escrita e suas fungdes socioculturais; da psicologia da aprendizagem
acerca da natureza das relagbes entre sujeito e objeto de conhecimento (e
consequente papel do professor); da psicolinguistica e da sociolinguistica acerca
das relag@es entre lingua oral e sistema de escrita e, ainda, de saberes pedagdgico-
didaticos articulados a criacdo de condicdes de aprendizagem das criangas
(SOARES, 2001).

Considerando que a formacéo inicial, por seu carater amplo, ndo possibilita a
apropriagdo de conhecimentos e habilidades especificas como é o caso da
alfabetizacao, isso precisa ser assegurado em contextos de formagéo continuada —
em contexto da escola ou em programas proprios. Desse modo, reforcamos a
importancia da formagéo continuada que tem como objetivo fundamental a mudanca
na pratica pedagodgica do professor, seja pela confrontacdo de novas teorias, seja
pela adogdo de novos modos de agir profissional.

No caso, essas mudangas ocorrem, ou devem ocorrer, com relacdo ao
planejamento do ensino e a sua execugdo e avaliacdo, no que tange a interagcéo
com alunos e com os pares. Neste sentido, a formagdo continuada, tal como a
concebemos no contexto deste estudo, nega o sentido de reciclagem que
normalmente lhe é atribuida e envolve a idéia de desenvolvimento profissional
compreendida a partir de varios angulos e dimensdes.

Na vertente aqui concebida, essa modalidade formativa deve propiciar aos
professores a aquisicdo e veiculacdo de novos saberes, o incentivo & inovacao
educacional e o aperfeicoamento da competéncia docente.

Assumimos com Rodrigues (2006, p. 34), que o conceito de formacéo

continuada de professores refere-se a um:

Conjunto diversificado de actividades realizadas de forma sistematica
ao longo da vida docente e articuladas com as situagdes de trabalho,
gue visam néo s6 dotar o professor de conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores adequados ao exercicio das tarefas profissionais
em ordem a melhoria da qualidade da educacdo proporcionada aos
educandos, como pretendem possibilitar-lhes os meios de
apropriacdo do conhecimento produzido no decorrer da sua
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experiéncia profissional visando uma intervencdo profissional,
responsavel e autbnoma, nas decisées em Educacao.

Compreendemos que a formacao continuada de professores é uma atividade
permanente, sistematizada e planejada, a partir de suas necessidades reais e
orientada & formagédo de competéncias, de atitudes, de qualidades do professor, a
fim de objetivar um programa formativo estruturado de acordo com suas
experiéncias, necessidades, tanto individuais, como coletivas, que emanam da
pratica.

Considerando essa disposi¢cdo, sintetizamos que as praticas de formacéo
continuada de professores no contexto de nosso trabalho se sustentam em alguns

principios fundamentais que se traduzem em:

e Um processo interativo, caracterizado pelo didlogo e construcdo coletiva de
saberes realizados no interior da escola;

e Atividades de formagdo mutua, estimulando a emergéncia de uma nova cultura
profissional no professorado;

e Uma reflexdo sobre a préatica, através da dindmica da investigagdo-acdo e
valorizagdo dos saberes de que os professores sé&o portadores, mediante o
confronto desses saberes com a producao teodrica;

e Uma participagéo de todos os professores na concepcéo, realizagcdo e avaliagéo
dos programas de formag&o continuada para consolidar redes de colaboragéo
que viabilizem uma efetiva cooperagéo institucional;

¢ Uma potencializagdo das disposi¢cdes de trabalho que j& existem no sistema

escolar, investindo-as do ponto de vista de sua transformacéo qualitativa.

Uma formagao continuada ocorre de forma efetiva quando os professores tém
oportunidades de refletir, pesquisar, de forma critica, com seus pares sobre suas
praticas educativas; explicitar suas crencas e preocupacgdes, analisar os contextos e,
a partir dessas informagdes, experimentar novas formas de agdo educativa.

Tendo em vista que, neste trabalho, assumimos que a reflexéo critica sobre a

pratica é o eixo fundamental para que os professores construam suas necessidades
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de formagdo, consideramos que a andlise das necessidades emergentes dos
professores demanda agdes reflexivas.

A esse respeito, Rodrigues e Esteves (1993, p. 22) afirmam que:

E preciso que o formador apdie o formando na construgéo das suas
necessidades, mediante a criagdo de espacos/momentos favoraveis
a conscientizacdo dos seus problemas, dificuldades e interesses, ao
longo da formacéo.

Para essas autoras, essa andlise torna-se parte integrante do processo
formativo, sendo o formando concebido ndo como mero objeto de formagdo, mas um
sujeito privilegiado desta. Desse modo, acrescentam que a esséncia da formacéo
continuada é a construcdo coletiva do “saber” e a discussdo critico-reflexiva do
“saber fazer”.

A disseminacdo, no Brasil, dos estudos na vertente da “epistemologia da
pratica” e do “professor reflexivo”, na década de 1990, foi impulsionada pela forte
difusdo da epistemologia pds-moderna e do pragmatismo neoliberal, com os quais a
epistemologia da pratica esta relacionada.

As origens epistemoldgicas e metodolégicas do paradigma reflexivo de
formagdo encontram-se nos estudos de Dewey (1953) que definiu a acdo reflexiva
como um ativo, prolongado e cuidadoso exame, daquilo que se acredita ou se
pratica, realizado a luz de argumentos que dao apoio a esta acéo. Nesse sentido, a
reflexdo € uma espécie de labor intelectual a medida que requer “esfor¢o consciente
e voluntério” (1953, p. 8).

O autor considera que a reflexdo é um movimento dinAmico que pode ser
retrospectivo (acontece depois da acéo) e prospectivo (realizado no processo de
elaboracdo da acgao), revelando aos professores a necessidade de observarem a
experiéncia como o caminho para o entendimento da prética através da
investigacao.

Dewey (1953) propés uma formagdo profissional com base em uma
epistemologia da prética, isto €, uma forma de entender-se com a pratica, estar
diante dela e escutar 0 seu sentido, suas razdes, sua logica; ter ciéncia da pratica.

Nesta perspectiva, afirma que o processo de reflexdo inicia-se a partir do



50

enfrentamento de uma dificuldade que gera a inquietude, fazendo com que o sujeito
analise experiéncias anteriores, crencas e praticas. Esta reflexdo é um processo que
vai além de solugbes légicas para um problema; envolve emocdo, intuicdo, e se
constitui um equilibrio entre o ato e o pensamento.

Dewey (1953) sugere que as fases do ato reflexivo devem contemplar as

seguintes questoes:

a) Qual a necessidade (dificuldade) que emerge?

b) Que tipo de analise da dificuldade pode ser feito?

¢) Quais as possiveis alternativas para solucionar o problema?

d) Como realizar a experimentagéo de varias solu¢des para o problema?

e) Como verificar cientificamente a a¢éo escolhida para a solugdo do problema?

Além dessas questdes inerentes ao ato da reflexdo, o conceito de acgéo
reflexiva envolve uma consideracdo cuidadosa da pratica que compreende trés
atitudes: abertura da mente, responsabilidade e dedicagéo.

Fundado na filosofia pragmatista de John Dewey, Schon (2000) explora as
particularidades da reflexdo que é ativada pelos professores para enfrentar os
problemas complexos da pratica.

Para compreendermos esse importante componente da formacdo docente, é
necessario distinguirmos de acordo com Schon (2000), trés conceitos
interdependentes que caracterizam o pensamento reflexivo do professor: reflexdo na
acao, reflexado sobre a agéo e sobre a reflexdo na agéao.

A reflexdo na acdo acontece quando pensamos sobre o que fazemos ao
mesmo tempo em que agimos. E um processo vivo, carregado de componentes
emotivos, uma vez que o profissional esta envolvido com a situacdo problemética
gue pretende modificar. Neste mesmo movimento, ocorrem a reflexdo sobre a agao
e sobre a reflexdo na acdo que se referem a andlise que o profissional realiza a
posteriori sobre as caracteristicas e 0os processos de sua préopria agao.

A reflex@o sobre a agéo é, segundo o autor, um componente essencial do
processo de aprendizagem permanente que constitui a formagdo continuada visto
que o professor, liberado da urgéncia da situagdo imediata, pode aplicar de forma

sistematica suas estratégias de busca de compreenséo da reconstrugéo pratica. E,
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ainda, se néo conseguir resolver as questdes que a situacao exige, aciona a reflexdo
sobre a reflexdo na agdo que implica numa busca mais complexa para a
compreensao da agao.

Assim, encontramos em Schdn (2000) uma valorizacdo da pratica na
formagdo, tendo em vista as necessidades dos professores para fazerem frente aos
dilemas e dificuldades presentes na atividade de ensinar. O autor defende uma
pratica refletida que Ihes possibilite responder as situagdes novas caracterizadas
pela indefinicdo e a incerteza. Ao propor a reflexdo na agcdo e sobre a acéo de
ensinar, Schon (2000) “produz uma espiral de apreciagéo, agdo, reapreciagdo que
adiciona textura e substéncia a compreensdo de Dewey” (GERALDI; MESSIAS;
GUERRA, 1998, p. 248).

Apesar de ter se inspirado nas propostas de Dewey (1953) e Schon (2000),
Zeichner (2008) elabora algumas criticas ao trabalho do ultimo, pois acredita que a
reflexdo ndo é um ato individual - mas dial6égico. Uma outra critica diz respeito ao
ponto de vista interno que Schon (2000) atribui a reflexdo. Segundo Zeichner (2008),
os professores tém de considerar as condicdes de produgdo do trabalho, pois o
pesquisador deve trabalhar “[...] para ajudar os professores a examinar 0s aspectos
morais e éticos de sua pratica e a tomar decisfes no ensino com uma clareza de
suas consequéncias sociais e politicas” (ZEICHNER, 2008, p. 11).

Zeichner (2008), ao defender que a reflexdo deve ser alimentada pela
contextualizagdo sociopolitica e cultural, chama a atencdo para a ilusdo do
desenvolvimento docente através da reflexdo individual e para a o uso vago e
impreciso deste termo nos programas de formacdo de professores. Desse modo,

acrescenta que:

[...] guando examinamos os modos nos quais o conceito de reflexdo
tem sido usado na formacdo docente, encontramos quatro temas que
minam o potencial para o desenvolvimento real dos professores: 1) o
foco sobre a ajuda aos professores para melhor reproduzirem
praticas sugeridas por pesquisas conduzidas por outras pessoas e
uma negacdo da preparacdo dos docentes para exercitarem seus
julgamentos em relacdo ao uso dessas praticas; 2) um pensamento
“‘de meio e fim”", o qual limita a esséncia das reflexes dos
professores para questdes técnicas de métodos de ensino e ignora
analises dos propdsitos para os quais eles sao direcionados; 3) uma
énfase sobre as reflexdes dos professores sobre o seu proprio
ensino, desconsiderando o contexto social e institucional no qual
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essa atividade acontece; e 4) uma énfase sobre como ajudar os
professores a refletirem individualmente. Todos esses aspectos criam
uma situagdo em que existe meramente a ilusédo do desenvolvimento
docente e da transferéncia de poder para os professores
(ZEICHNER, 2008, p. 544).

Dentro deste enfoque, o movimento da prética reflexiva, implica o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com outras
pessoas, um papel ativo na formulagdo dos propdsitos e finalidades de seu trabalho
e de que devem assumir fungdes de lideranca nas reformas escolares. O conceito
de reflexdo também remete ao fato de que, a produgdo de conhecimentos novos
sobre o ensino ndo é papel exclusivo das universidades, e, ao entendimento de que
os professores também tém teorias que podem contribuir para o conhecimento de
suas praticas de ensino.

Ao questionar até que ponto a formacdo docente reflexiva significou um
desenvolvimento real dos professores, Zeichner (2008) afirma que esta fez muito
pouco para fomentar esse desenvolvimento e elevar sua influéncia nas reformas
educacionais. Acrescenta ainda que o problema é colocado como uma mera
transferéncia ou aplicacao de teorias da universidade para a pratica e que a visao de
que as teorias sdo sempre produzidas por meio de praticas e de que as préticas
sempre refletem alguma filiag&o teorica é ignorada.

Embora concordando com o avanco que essa diregdo investigativa traz ao
tema da formag&o de professores, consideramos necessario repensar esse conceito
pragmatico de reflexdo orientado pelos saberes oriundos da pratica como essenciais
para a construcéo da profissdo docente.

Enfocando cada vez mais uma “epistemologia da préatica”, os estudos sobre
formacdo continuada de professores pautam-se, a nosso ver, em um desprezo a
teoria, ao conhecimento cientifico. Nesse sentido, a pratica também é reduzida a
uma atividade concreta, destituida de teoria.

Ao construir uma critica a respeito do conceito de professor reflexivo, Pimenta
(2002) chama a atencéo para o fato de que esses estudos fortalecem a idéia de que
a reflexdo da e na sala de aula, por si s0, trariam subsidios para a compreensao da
pratica docente. Em outras palavras, criando a ilusdo de que a reflexdo sobre a

pratica dispensa a reflexdo sobre a teoria e o conjunto de conhecimentos dela
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derivado, a partir do principio de que o conhecimento cientifico, transformado em
conteudos escolares, é inoperante na orientagédo e fundamentacao das préticas.

Nessa mesma linha de pensamento, Duarte (2003, p. 620) enfatiza que:

De pouco ou nada servira mantermos a formacao de professores nas
universidades se o conteldo dessa formacdo for macicamente
reduzido ao exercicio de uma reflexao sobre os saberes profissionais,
de carater tacito, pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouco ou
nada adiantar4d defendermos a necessidade de os formadores de
professores serem pesquisadores em educagéo, se as pesquisas em
educacao se renderem ao “recuo da teoria”.

Compreendemos que sO pode haver fertilidade nessa epistemologia da
pratica se for considerada a indissociabilidade entre teoria e pratica, se a pratica for
encarada como um espacgo de teorias e a teoria como fundamento/orientacdo da
pratica.

Partimos do principio de que a formag&@o de professores deve possibilitar a
este profissional o acesso a conhecimentos variados, que dialoguem e se
complementem, entendendo que o dominio da matriz teérica especifica de sua area
ndo significa uma defesa da identidade do professor como *“transmissor de
conteddos”, pois como diz Novoa (1992, p. 35), “[...] o saber de referéncia da
profissdo docente ndo pode ser construido & margem da logica da produgéo
cientifica das vérias disciplinas”. Essa posicdo representa uma superagdo da
dicotomia teoria e pratica e um resgate as orientacfes praticas que a teoria
possibilita.

De acordo com Pimenta (2002), os programas de formag&do continuada
deveriam se constituir ndo s6 em um processo de aperfeicoamento profissional, mas
também em um processo de transformacdo da cultura escolar, na qual novas
praticas participativas e de gestdo democratica vdo sendo incorporadas,
implementadas e consolidadas. Para que a reflexdo possa se consolidar, 0s
referidos pesquisadores ressaltam que é preciso haver certas condicdes no
ambiente de trabalho escolar e nas relagbes entre o grupo de “formadores de

educadores” e de professores.
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Referindo-se ao conceito de reflexdo, Libaneo, (2002), alerta para os
reducionismos que podem marcar a utilizagcdo da terminologia professor/a
reflexivo/a. As analises do autor confirmam que é necessario vivenciar a atitude
reflexiva ultrapassando os limites da sala de aula e a perspectiva de busca de

solucédo para os problemas imediatos. A esse respeito, 0 autor pontua que:

[...] a necessidade de reflexdo sobre a pratica a partir da apropriacéo
de teorias como marco para as melhorias da pratica de ensino, em
gue o professor é ajudado a compreender seu proprio pensamento e
a refletir de modo critico sobre sua pratica e, também, a aprimorar
seu modo de agir, seu saber-fazer, internalizando também novos
instrumentos de acéo (LIBANEO, 2002, p. 70).

Fundado numa perspectiva marxista, Freire (1981, p. 59) retomou essas
questdes defendendo que “[...] se 0 momento j& é o da acdo, esta se fara auténtica
praxis se o saber dela resultante se faz objeto da reflexdo critica”. Ao afirmar que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
produgé@o ou sua construgdo, Freire (1996) contribui para o resgate da dimensao
indissociavel entre os processos de ensino-aprendizagem no trabalho do professor.

Nesse sentido, ressalta que “na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima préatica”
(FREIRE, 1996, p. 39). O autor complementa ainda que “a reflexdo critica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da relacéo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir
virando blablabl4 e a pratica ativismo” (FREIRE, 1996, p. 41).

Tendo essas premissas como pertinentes, concordamos com Freire (1996),
que a reflexd@o critica implica um esclarecimento para si e para o outro dos fatores
que influenciam a acéo, inserindo-a no contexto real em que ela ocorre e
estabelecendo uma andlise intencional da mesma, tendo em vista a sua
reformulacdo. Assim, a formagdo continuada deve ser vista como um processo
permanente, no qual o professor ndo é levado a refletir s6 sobre sua préatica, mas
também a construir nas interagdes com os outros, conhecimentos que contribuam

efetivamente para o seu desenvolvimento profissional. Esse processo deve
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acontecer de forma articulada com a pratica pedagodgica do professor e com a
formagao inicial, contemplando estudos que fundamentem teoricamente a sua agao.

Para Ibiapina (2003, p. 74), “refletir criticamente & perceber-se em acéao,
perceber-se na historia, saber-se participante das atividades sociais e ser capaz de
tomar partido nas situagdes vivenciadas no cotidiano da escola”. Nessa perspectiva,
a reflexao deve ser vista como necessaria a pratica educativa, sobretudo quando o
professor adota atitude rigorosa de pesquisa, de avaliagdo e de aperfeigoamento
continuo de seu trabalho.

De acordo com Imbernén (2002), o processo de formacdo deve dotar os
professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais
reflexivos e investigadores. Dessa forma, a reflexdo nédo pode se restringir somente
ao distanciamento da prética, mas a atividade mental necesséria para transformar a
acdao. A reflexdo pode ser considerada o fundamento do trabalho coletivo tédo exigido
aos professores nos dias atuais. Nesse sentido, defendemos uma pratica que
envolva a participacdo entre os professores, para que, juntos, eles possam analisar,
refletir e procurar solugbes para os problemas comuns que acontecem no contexto
escolar.

Nas discussbes aqui realizadas, é importante destacarmos a indiscutivel
contribuicdo dos estudos de Dewey e Schon no entendimento da reflexdo no
contexto da pratica docente. Isso porque permitem a compreensdo de que o
professor também é produtor de conhecimentos a partir da prética, desde que tenha
a possibilidade de refletir sobre ela. Porém, as criticas feitas por Zeichner a esses
autores, confirmadas por nossa discussao, se referem ao carater individual da
reflexdo e & énfase nas préticas, em detrimento da reflex&o tedrica.

A partir das limitagBes evidenciadas no conceito de professor reflexivo, é
possivel apontar alguns caminhos que s&o trilhados neste estudo para a sua

superacao:

e A reflexdo ndo tem apenas uma dimensao individual, mas configura-se uma
reflexdo coletiva das suas préprias praticas e das praticas dos seus pares,
relacionado-as com os problemas estruturais da escola;

o A reflexdo deve ter a preocupagdo exclusiva com a praxis, ou seja, com uma

articulacao teoria/pratica;
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o A reflexdo deve criar uma cultura de estudo e andlise das préaticas na escola com
a efetiva contribuicAo das Universidades através da realizagdo de projetos
formativos de longa duragdo que contemplem as necessidades de formac¢é&o dos

professores.

De acordo com Rodrigues e Esteves (1993), uma formagédo de professores
sem direcdo e sem conhecimento das suas necessidades reais, ndo se ajusta as
mudangas, que exigem cada vez mais uma agao criadora na preparagdo dos
professores na perspectiva da mudanca de suas préticas pedagogicas.

A defesa de uma formacdo compativel com as dificuldades vividas e
percebidas pelos sujeitos envolvidos supera o atendimento esporadico e individual,
atrelado as formagdes ndo baseadas nas necessidades, uma vez que a forma mais
sofisticada de resolu¢cdo de problemas tende a ser viabilizada por analises
qualitativas dos contextos e das relacdes que se efetivam entre 0s sujeitos e 0 meio
social e institucional em que eles se inserem em sua formacdo. Além disso,
processos de analise de necessidades exigem reflexdes sobre os problemas dos
professores e da escola e incidem sobre o0 modo de desempenhar suas fungdes
profissionais mais gerais.

Varios estudos que discutem a elaboracdo de programas de formacéo
continuada tém se estruturado a partir da andlise de necessidades de formacéo dos
professores, convertendo-a num instrumento privilegiado para conhecer as relagdes
entre a formagao adquirida e as qualificagdes requeridas, no intuito de permitir uma
formagao mais eficaz.

Considerando a natureza especifica dos nossos objetos de estudo, nos

deteremos nessa questao no item a sequir.
2.2 AS NECESSIDADES DE FORMACAO DE PROFESSORES

Discutimos no item anterior deste trabalho, que nas pesquisas atuais sobre
formacdo de professores nas Ultimas décadas, esta vem sendo refletida na
perspectiva de ser ressignificada, tendo em vista as transformagdes aceleradas que
afetam a sociedade, a educacéo e a escola. Diante de tais estudos, novos cenarios

de formacédo docente estdo sendo propostos e, no caso do Brasil, as investigacdes
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tém considerado a singularidade das situagfes de ensino, as novas competéncias e
0s novos saberes que o oficio de professor esté a requerer neste milénio.

A preocupagdo com a tematica das necessidades de formacg&o de professores
no ambito da formagdo continuada, se tornou recorrente a partir do momento em
que a formacgéo profissional nas sociedades industriais priorizou uma autonomia ao
sistema educativo escolar, no sentido de que o professor pode investir na sua
formagao no contexto de trabalho.

A esse respeito, Rodrigues (2006) sublinha que diante das discrepancias
verificadas entre as capacidades apropriadas pelos trabalhadores e as
competéncias requeridas pelas incessantes inovagdes, a formacdo continuada se
apresenta como um meio para atenuar esses desequilibrios e, nessas
circunstancias, a andlise das necessidades de formacg&o do professor, pelo préprio
professor, € uma condi¢cdo primordial para o reinvestimento da formacdo na sua
pratica.

Nesse sentido, pode ser concebida como uma estratégia fundamental na
formagdo de professores, tornando-se um objetivo importante para ajudar o
professor a definir e concretizar o seu projeto de formagao em direta articulagdo com

as suas condicdes reais de trabalho na escola.

2.3 O CONCEITO DE NECESSIDADE

E importante iniciarmos a discusséo a respeito das necessidades de formag&o
no ambito da formagao continuada de professores, discorrendo sobre o conceito de
necessidade a partir do referencial que fundamenta a nossa tese.

Dada a sua ambiguidade e carater polissémico, Rodrigues e Esteves (1993)
afirmam que a definicAo de necessidade é sujeita & varias interpretagfes. Na
linguagem usual, esta palavra é usada para definir fendmenos diferentes, tais como
desejo, vontade, aspiragdo, querer ter alguma coisa ou alguma exigéncia ou
caréncia. A necessidade tem existéncia no sujeito que a sente e é fonte de
motivagbes para desenvolver determinados tipos de atividades. N&o existem
necessidades absolutas, todas as necessidades sao relativas, face aos sujeitos, aos
contextos culturais em que ocorrem e aos referenciais de que dependem.

Essa polissemia do termo necessidade se da a partir de duas dimensdes:

uma, de significado subjetivo, ligada ao desejo, a vontade e aspiragdo; outra, de
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aspecto objetivo, atrelada a uma exigéncia que nos remete para aquilo que é
imprescindivel ou inevitavel.

Rodrigues (2006) apresenta uma conceituagdo que equilibra essas duas
dimensdes ao afirmar que a palavra necessidade é uma unidade dialética de
movimentos objetivos e subjetivos, construida em contextos sociais especificos,
dependendo, assim, do sujeito e do seu contexto, bem como dos sujeitos e dos
contextos envolvidos na sua constru¢do, identificagéo e analise.

Leontiev (1988) apresenta um conceito de necessidade articulado a teoria da
atividade com base na psicologia historico-cultural de Vygotsky (1988), no qual a
necessidade é considerada como o motor da aprendizagem dos sujeitos. Ao teorizar
sobre o conceito de aprendizagem numa perspectiva social, o autor confirma que ha
uma relacdo de interdependéncia entre os processos de desenvolvimento do sujeito
e 0s processos de aprendizagem, sendo a aprendizagem um importante elemento
mediador da relagdo do homem com o mundo, interferindo no seu desenvolvimento.

A partir do principio vygotskiano de que a aprendizagem é uma articulacdo de
processos externos e internos, visando a internalizacdo de signos culturais pelo
individuo, o que gera uma qualidade auto-reguladora as a¢fes e ao comportamento
dos individuos, Leontiev (1978;1988) teoriza sobre o conceito de necessidade e
motivacdo, relacionando-os a teoria da atividade socio-histérica e coletiva dos
individuos na formacgéo das fungbes mentais superiores. Para este autor, a atividade
esta ligada ao processo de satisfagdo das necessidades do individuo, por meio do
objeto que motiva o sujeito a executar a a¢do, ou seja, € o motivo que o impulsiona a
ter uma atitude frente a situacdo a ser resolvida. Desse modo, a atividade pode ser
considerada uma estrutura do comportamento orientada por um motivo contido nas
condi¢des sociais que o fazem nascer.

Leontiev (1988) considera que os motivos sdo significacdes que 0s sujeitos
dao as suas acles, transformando-as em atividade. O conceito de atividade é
fundado no conceito de trabalho de Marx e Engels. O trabalho, no sentido do
materialismo histérico dialético, constitui-se como produtor da vida material e
espiritual quando ndo h4 separagéo entre o pensar e o fazer.

De acordo com a psicologia historico-cultural, a necessidade é o que dirige e
regula a atividade concreta do sujeito em um meio objetal. Uma necessidade, seja

ela proveniente do estdbmago ou da fantasia (MARX,1987), primeiramente, ndo é
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capaz de provocar nenhuma atividade de modo definido. Somente quando um objeto
corresponde a necessidade, esta pode orientar e regular a atividade.

Leontiev (1988, p. 68) define como atividade:

[...] agueles processos que, realizando as relagdes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele.
[...] Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo que o processo, como um todo, se dirige,
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar
essa atividade, isto é, o motivo.

Ao longo da histéria da espécie humana, os homens construiram infindaveis
objetos para satisfazerem suas necessidades. Ao fazé-lo, produziram néo so
objetos, mas também novas necessidades e, com isso, novas atividades. Superaram
as necessidades bioldgicas, caracteristicas do reino animal, e construiram a
humanidade, lugar das necessidades espirituais, humano-genéricas. Analisar,
portanto, as necessidades humanas, requer compreendé-las em sua construgéo
historica.

As atividades humanas sao diferentes por diversas razdes: condigbes de
realizagdo, questdes de ordem emocional, formas de trabalho etc., mas o
fundamental que distingue uma atividade de outra é seu objeto, isto é, “0 objeto da
atividade é seu motivo real” (Leontiev, 1988, p. 83). Uma necessidade sé pode ser
satisfeita quando encontra um objeto; a isso chamamos de motivo. O motivo é o que
impulsiona uma atividade, pois articula uma necessidade a um objeto. Objetos e
necessidades isolados ndo produzem atividades, a atividade sO existe se ha um

motivo:

7

A primeira condicdo de toda a actividade € uma necessidade.
Todavia, em si, a necessidade n&o pode determinar a orientacdo
concreta de uma actividade, pois € apenas no objecto da actividade
gue ela encontra sua determinacéo: deve, por assim dizer, encontrar-
se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua determinacdo no
objecto (se “objectiva” nele), o dito objecto torna-se motivo da
actividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV, 1978, p. 107-108).



60

Do mesmo modo, a atividade, tanto externa como interna, tem uma estrutura
psicoldgica, cujos componentes sdo: necessidades, motivos, finalidades e condi¢cdes
de realizacdo da finalidade. Ao curso psicolégico da atividade corresponde a
realizac@o de diversas agfes, cada acdo composta por uma série de operacdes em
correspondéncia com as condigdes peculiares da tarefa.

H&, segundo o autor, uma dependéncia do objetivo em relagcdo ao motivo, ou
seja, a atividade implica um sentido. Por sua vez, a agdo é um processo cujo motivo
nado coincide com seu objetivo, mas reside na atividade da qual faz parte. Conforme
exemplifica Leontiev (1988), a leitura de um livro somente para passar de ano nédo é
uma atividade, € uma acdo, porque ndo ha um objetivo forte para motiva-la. A
atividade é a leitura do livro por si mesmo, por causa do seu conteudo, ou seja,
qguando o motivo da atividade passa para o objeto da agéo, a acdo transforma-se
numa atividade.

Podemos compreender que o conceito de atividade contém elementos
definidores da estrutura psicolégica dos sujeitos e apresenta 0s seguintes
componentes: necessidade — motivo — finalidade — condi¢des para obter a finalidade
(a unidade da finalidade e das condi¢cdes que conformam a tarefa). A necessidade é
o fator desencadeador da atividade; ela motiva o sujeito a ter objetivos e a realizar
acOes para supri-la. Considerando essa definicdo de atividade, podemos inferir que
nem toda aprendizagem é uma atividade, mas somente aquela que € movida por
uma necessidade.

Abstraimos do pensamento de Leontiev que o ensino e a aprendizagem se
constituem em atividades encharcadas de necessidades sociais e individuais. As
necessidades representam o sentido da aprendizagem. Se 0 sujeito ndo tiver uma
necessidade para aprender, essa aprendizagem ndo acontecera. Nesse movimento,
0 processo de construgcdo de conhecimento é mediatizado pela cultura e os saberes
e instrumentos cognitivos se constituem nas relagdes intersubjetivas, sua
apropriagdo implica a interagdo com 0s outros j4 portadores desses saberes e
instrumentos. Em razdo disso, € que a motivacéo e o ensino se constituem formas
universais e necessérias do desenvolvimento mental, em cujo processo se ligam os
fatores socioculturais e as condi¢des internas dos individuos.

A motivacdo depende da relagdo do sujeito com o ambiente no qual esta
inserido com os outros sujeitos que o rodeiam. Com base nessa compreenséo, é

possivel dizer que as necessidades para realizar determinada tarefa nascem de um
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motivo desencadeado numa relacdo social especifica. De acordo com Leontiev
(1988, p. 290):

As aquisicdes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas
nao sao simplesmente dadas aos homens nos fendbmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade”, o ser humano, deve
entrar em relacdo com os fendmenos do mundo circundante através
de outros homens, isto €, num processo de comunicacdo com eles.
Assim, aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo este processo
€, portanto, um processo de educacao.

Essa compreensdo do conceito de necessidade construido por Leontiev nos
remete a duas conclusdes importantes do ponto de vista do encaminhamento

pedagdégico dado a nossa investigacao:

1 — As necessidades sdo construidas no contexto da atividade pedagdégica e sédo
ligadas a motivos sociais;

2 — No processo formativo organizado a partir das necessidades de formagdo dos
professores, ha maiores possibilidades de acontecer aprendizagem efetiva dos

conteudos dessa formacao.

Rodrigues e Esteves (1993) aproximam-se dessa perspectiva quando
consideram a dialética entre as dimensdes objetivas e subjetivas do conceito de

necessidade:

As necessidades que cada um expressa ndo existem, sdo criadas
num dado contexto num duplo sentido: porque o individuo as cria
guando as expressa e porque expressa as necessidades para as
guais o meio de alguma forma contribuiu (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p. 22).

Além disso, confirmam que ndo € possivel realizar uma investigagdo sobre as

necessidades de formac&o que néo se vincule aos motivos da ag&o e cujos objetivos
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estejam ligados as mudancas identificadas como necessarias. Esta ocupa ou
deveria ocupar, “um lugar indispensavel no ciclo sistemético e espiralado do
processo de planificacdo-implementagdo-avaliagdo de um dado programa de
formagao” (RODRIGUES, 2006, p. 116).

2.4 A ANALISE DE NECESSIDADES NA FORMACAO DE PROFESSORES

A andlise das necessidades educativas, como area de pesquisa, teve 0 seu
aparecimento no final dos anos de 1960. Desde entdo, vem sendo utilizada como
um instrumento fundamental no planejamento e tomada de decisdo na é&rea
educativa. Isto obedece a uma preocupagdo com a racionalizagdo dos processos
formativos e os desejos de conseguir planos mais estruturados e eficazes que
respondam adequadamente as exigéncias sociais, na intencdo de encontrar
procedimentos mais eficientes na formacéo do professor (RODRIGUES; ESTEVES,
1993).

Rodrigues (2006) assume que a analise das necessidades de formacgéo
construidas no contexto real de trabalho, no ambito de modelos de formacé&o
centrados na andlise das praticas e no quadro de metodologias de investigacéo-
acdo é uma poderosa estratégia de intervencdo formativa capaz de desenvolver
atitudes de reflexdo no professor, entendendo esta como a resultante do uso
sistematico de um método, cuja esséncia é a de ndo se conformar com a duvida, a
confuséo e a perplexidade.

O ponto de partida dos estudos de Rodrigues e Esteves (1993) e Rodrigues
(2006) sobre a analise de necessidades de formacédo de professores é a critica que
as autoras fazem as abordagens que postulam a existéncia objetiva da necessidade
e a possibilidade do seu conhecimento objetivo, identificavel.

A analise de necessidades de formagdo para essas abordagens & uma
operacao de identificagcdo de necessidades. A metodologia usada para identifica-las
é a sondagem cuja funcdo é apoiar os processos de organizagéo e planejamento de
sistemas de formagdo traduzindo-se na producdo de objetivos pertinentes para
orientar a agao formativa, geralmente, segundo modelos centrados na aquisi¢cdo de
conteddos determinados em exterioridade aos contextos reais de trabalho
(RODRIGUES, 2006).
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A partir desse ponto de vista, as autoras citadas defendem um enfoque
interpretativo, fundado no paradigma construtivista da necessidade, definindo-a
como um fendmeno subjetivo e, ao mesmo tempo, social. Nesse enfoque, ndo se
trata de identificagdo da necessidade, mas de sua construgdo em contextos
coletivos por meio de relagdes discursivas.

Rodrigues (2006) realga que, numa linha construtivista, a necessidade néo se
esconde atras do discurso, mas constroi-se no discurso, “donde o objecto da analise
€ 0 proprio discurso, e 0 objectivo da mesma é reconstruir (compreender) com o
sujeito, o sentido que atravessa o discurso na sua singularidade” (RODRIGUES,
2006, p. 185).

As relagbes discursivas assumem nesta perspectiva, uma fungéo crucial na
construgdo das necessidades, haja vista que a linguagem tem um papel fundamental
para a mediacdo de significados e sentidos construidos socialmente, a medida que
os discursos e praticas docentes se entrelagam e se desenvolvem em diferentes
espagos de formacgao.

Consideramos, com base em Rodrigues (2006) que o termo “andlise de
necessidades de formacgdo”, refere-se a uma estratégia investigativa que
acompanha o processo de formacéo do profissional, ndo se situando em apenas um
momento da formac¢do, nem se sujeitando a um quadro pré-estabelecido. A autora
acrescenta que existem dois modelos de analise de necessidades que fundamentam

pesquisas nessa area:

1 — Aqueles que tém como preocupacao a racionalizac@o das politicas de formacao
a partir de objetivos mais gerais, sendo a analise de necessidades realizada
previamente a formagdo e em fung&o dos objetivos que pretendem implementar-
se;

2 — Aqueles que coincidem com a situagao de formagao, na qual o professor, em
processo de interagdo com 0S sujeitos que participam da pesquisa, constroem
as suas necessidades de formacdo num contexto discursivo de reflexdo critica

de suas préticas.

A nossa investigagéo se insere nos dois modelos, visto que as necessidades
de formacgé&o dos professores foram sendo construidas antes e ao longo do processo

formativo, num movimento de reflexdo das situagdes reais de trabalho, tendo em
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vista a compreensdo e materializagdo das situacdes desejadas, e,
consequentemente, o surgimento de outras necessidades.

Esta construcdo das necessidades n&o pode ser confundida com sua
identificacdo objetiva, mas, um aprofundamento de relagdes, de negociagdes em
que o professor pode tomar consciéncia da situagéo real - o que ele é e como ele faz
- e da situacdo desejada - o que deve ser ou 0 que gostaria que fosse com o
consequente compromisso de atingir a situagéo desejada.

Ao realizar uma pesquisa sobre as necessidades de formagé&o de professores
no Ensino Fundamental, Yamashiro (2008), discorre sobre as agdes de formagao
continua e as necessidades formativas docentes, realcando elementos importantes
para a construcdo de uma identidade profissional, critica e reflexiva.

De igual modo, a autora investiga essas necessidades, a partir da
caracterizacdo das condigbes sécio-econdmicas dos professores, da sua formacao
cultural e profissional, das suas condigdes de trabalho e das suas expectativas sobre
a funcédo docente com o objetivo de oferecer indicadores para a planificacdo de
futuros projetos de formacgao continua.

De acordo com Yamashiro (2008, p. 167):

As acdes formativas destinadas aos professores devem auxilia-los a
superar o conflito entre as necessidades impostas pelo sistema
educacional e as suas necessidades profissionais. Nesse sentido, a
analise das dimensdes politica, cultural, social e ética do ensino dos
conteldos escolares faz-se necesséaria, além da discussdo a
propdsito das préprias metodologias de ensino, pois proporciona o
desenvolvimento da atitude reflexiva e critica a respeito dos
conteldos disciplinares a serem selecionados para a composi¢ao dos
curriculos.

O estudo de Yamashiro (2008) revela, ainda, que as necessidades surgem do
conhecimento das limitagGes individuais e coletivas de transformar contextos sociais.
Necessidade, entdo, ndo € algo que se mede, mas que sdo formuladas a partir de
um contexto social. Dai a caracteristica ambigua e polissémica do termo, pois sua
definicdo esta intrinsecamente associada a valores ideoldgicos, sociais, culturais,

politicos e histéricos dos individuos ou grupos.
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Nunez e Ramalho (2007) também realizaram uma pesquisa sobre a
determinacdo das necessidades de formacao de professores no Ensino Médio do
IFRN — Campus Natal e conceberam, a partir de Rodrigues e Esteves (1993), que a
existéncia de necessidades implica na determinagdo consciente das formas de
trabalho do professor e das formas que ele acredita que poderia chegar, por sentir
um vazio e a falta de algo entre os seguintes elementos: - o estado atual ou real
(como ele trabalha); - o estado desejado (0 que deve ser).

Conforme os autores:

Na determinacdo das necessidades podem destacar-se quatro
etapas: a da pesquisa, a da comparacao, a da andlise das "brechas"
e a da valorizagdo das necessidades. Essas quatro etapas sdo
atividades complexas, que, para serem identificadas, requerem um
conjunto de estratégias metodolégicas. E necessario, portanto, uma
analise global para se obter a maior quantidade de informacéo
possivel que permita estruturar o programa formativo (NUNEZ E
RAMALHO, 2007, p. 5).

Ao levarem em consideragdo que a determinagdo das necessidades de
formagado dos professores acontece num movimento entre o real e o desejado, 0s
autores citados mencionam o que chamam de “brechas”, que sédo definidas como o
espaco de atuagcdo do pesquisador entre a situagcéo real e potencial definidas no
processo de pesquisa. A analise das "brechas" exige um trabalho paciente,
minucioso e de grande reflexdo para poder aproximar-se mais da diferenciagéo dos
problemas ligados a formacéao.

Christensen e Inforsato (2009) desenvolveram um estudo bibliogréfico sobre
as necessidades de formacao de professores e afirmaram que a necessidade de um
individuo, de um grupo ou de um sistema é a existéncia de uma condigdo néo
satisfeita e necesséria para lhe permitir viver ou funcionar em condi¢cdes normais, e
para se realizar e atingir os seus objetivos.

A contribuicdo desse estudo reside no fato de que, na area educacional, a
andlise de necessidades pode ser utlizada em dois niveis: no nivel do
macrossistema, como recurso para planificagbes e avaliagbes dos sistemas
educativos; e no nivel do microssistema, como recurso para a identificacdo e

avaliacdo de necessidades dos alunos e professores, tendo em vista a



66

implementacdo de programas e de agdes que vao ao encontro destas. A primeira
abordagem é de carater técnico, enquanto a segunda abordagem é de caréter
pedagdgico.

A analise de necessidades de formacg&o de professores torna-se importante
no tocante a formagéo continuada, pois o professor ndo consegue aprender tudo na
formacao inicial, como também as mudancgas sociais ou do proprio sistema pedem
uma formacé&o para as necessidades sentidas, tendo em vista que a fungdo docente
€ bastante complexa e impregnada por vérias atividades que n&o especificamente
didéticas.

Vemos, nas investigacoes apresentadas sobre as necessidades de formagao
dos professores, que esse conceito tem sido mobilizado pelos pesquisadores numa

perspectiva social que pode ser sintetizada nos seguintes aspectos:

1 — As necessidades de formacao ndao sdo mensuraveis;

2-—Servem como recursos para planejamentos e avaliagbes de sistemas
educativos;

3 — S&o dispositivos importantes de formagéo continuada;

4 — Permitem o conhecimento de limitagdes individuais e coletivas;

5 — Possibilitam a construgdo de uma identidade profissional critica e reflexiva.

6 — Configuram-se como uma continuidade da formacéao inicial.

Rodrigues e Esteves (1993) fazem um panorama extenso sobre o conceito de
necessidades na perspectiva de véarios autores, no qual sé@o citados os estudos de
Barbier (1990), D’hainaut (1979), Stufflebeam (1989), Kaufman (1988) e outros; que
agruparam as necessidades de acordo com perspectivas variadas que vao de
enfoques sistémicos, prescritivos até aos pedagdgicos.

Dentro da concepcao de formacdo continuada considerada neste estudo e a
partir da discussdo sobre necessidades ja efetuada anteriormente, achamos
oportuno explicitar o modelo das discrepancias usado por Kaufman (1988, apud
RODRIGUES; ESTEVES, 1993) que € usado como um dos referenciais da proposta
de pesquisa da autora e se aproxima das nossas inteng0es investigativas.

No modelo de necessidades como discrepancia ou lacunas, uma necessidade
€ uma discrepancia entre os resultados atuais e os resultados esperados ou
considerados convenientes, (KAUFFMAN, 1988, apud RODRIGUES; ESTEVES,
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1993). Segundo o autor, a existéncia de necessidades, implica a determinagao
consciente das formas de trabalho reais do professor e das formas que ele acredita
gue poderia chegar, por sentir um vazio e a falta de algo entre o real e o desejado.

O estado atual ou real (o que é) refere-se as formas de trabalho dos
professores, aos responsaveis pela sua formacgéo, as condigdes em que ele trabalha
e o0 estado desejado (o que deve ser), pode ser definido segundo critérios, do que
poderia ser, o que podera ser ou o que deve ser. Para Kaufman (1988, apud
RODRIGUES, 2006), a determinacdo de necessidades deve conter trés

caracteristicas essenciais:

1 — Os dados construidos na pesquisa devem ser representativos do mundo real
(como ele existe na atualidade) e como poderd existir no futuro. Por isso, o
investigador deve levar em consideragdo, o maior nimero de intervenientes
possivel, os responséaveis pela formacdo e as relagdes sociais que interferem
nessa formacéao;

2—- A determinacdo das necessidades é sempre provisoria e deve ser
constantemente questionada;

3 — A determinacdo das necessidades deve ser um processo que envolva dados

quantitativos e qualitativos.

Mediante essas argumentacbes, as necessidades sao dinamicas porque
evoluem e dao origem a outras necessidades e se relacionam as finalidades dos
individuos e dos sistemas, levando em consideracao 0s contextos sociais em que
ocorrem e 0s conhecimentos que devem ser construidos, tendo em vista a sua
contribuicdo numa dada éarea.

Rodrigues (2006) apresenta um modelo multimetodolégico ou heuristico de
determinagdo das necessidades de formagdo continuada fundamentado nos
trabalhos de Kaufman (1988), Barbier (1990), Estrela (2001) e outros referenciais
que partem do principio que as necessidades sdo construidas no contexto real de
trabalho, no ambito dos modelos de investigagcdo-acdo e constituem-se uma
estratégia de intervencéo formativa capaz de desenvolver uma atitude reflexiva no
professor, fazendo com que ele compreenda e reconstrua a sua prética.

Ao evidenciar o percurso que o0 pesquisador deve seguir nesse modelo, a

autora menciona que ele possibilita:
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A tomada de consciéncia dos desvios — estratégia de formacéo em si
mesma — entre percepgoes e representacdes do real — o percebido, o
desejado, o observado — dos diferentes actores envolvidos, no
guadro dos constrangimentos institucionais, sociais, éticos,
pedagdgicos, técnicos cria rupturas relativamente as quais a
formacdo pode emergir como uma estratégia adequada ao
estabelecimento de um novo equilibrio (RODRIGUES, 2006, p. 272).

Nesse sentido, considera a pertinéncia desse modelo a propor¢cdo que no seu

desenvolvimento, as necessidades de formagédo s&o definidas e construidas no

cruzamento entre as rupturas e as possibilidades de que se toma consciéncia, nao

havendo divisdo entre as exigéncias institucionais, os legitimos interesses dos

sujeitos a quem se destina a acdo educativa e os desejos dos profissionais a se

formar.
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Figura 1 Modelo multimetodolégico/heuristico de determinacgéo de

necessidades de formacéo.
Fonte: Rodrigues, 2006, p. 273.

Com base nesse modelo, Rodrigues (2006) publicou um estudo sobre anélise

de necessidades de formac&o na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
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Educacéo da Universidade de Lisboa, cujo foco principal foi a articulacéo entre a
analise de necessidades e as atividades de formacao. Nesse sentido, elaborou um
estatuto epistemologico da andlise de necessidades de formacdo e sobre a
concepgao de formagao subjacente a este.

As conclusBes da investigacdo apresentam vantagens que a andlise de
necessidades de formacéo oferece no contexto das pesquisas sobre formagédo do

professor, dentre as quais podemos citar:

1 — Estratégia de planejamento, capaz de produzir objetivos validos e fornecer
informa¢Bes importantes para a decisdo sobre conteludos e atividades da
formacéo;

2 — Necessidades construidas no confronto entre as dificuldades vividas pelos
sujeitos (real) e as expectativas de supera-las (possivel);

3 — Estruturagéo de espagos de trabalho do professor que tem como eixo a reflexéo
sobre as préticas;

4 — Metodologia com técnicas combinadas (triangulacdo de dados) permitem a
construgéo de necessidades;

5 — Satisfagdo de lacunas na formagéo dos sujeitos, tornando os seus problemas e
dificuldades, o centro do processo formativo;

6 — Participagdo dos formandos nas decisdes tomadas, diminuindo a resisténcia a
formacéo;

7 — Objetivos da formacé&o ndo séo definidos a priori, mas nos momentos em que as
necessidades vao sendo construidas;

8 — Instrumento menos técnico e mais pedagogico;

9 — Co-responsabilidade e uma implicagéo dos formadores e formandos na definigcéo
dos objetivos da formagé&o e na escolha de seus contelidos;

10 — Necessidades coletivas, que emergem no contexto da escola, se sobrepdem as

necessidades individuais.

Diante das vantagens elencadas nesse modelo de determinacdo e analise
das necessidades de formagédo e da duplicidade de objetos de estudo inerentes a
esta tese, assumimos esse referencial como caminho para construgdo das
necessidades de formagédo de professores no decorrer de um processo de agdes

formativas voltadas para a construgdo de uma pratica de alfabetizagdo numa
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perspectiva de letramento. Cabe agora, no proximo capitulo, tecermos
consideragcbes sobre essa outra vertente tedrico-metodolégica da nossa

investigacao.
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3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: ASPECTOS CONCEITUAIS E
PEDAGOGICOS

Neste capitulo, discutiremos os fundamentos tedrico-metoldgicos dos
conceitos de alfabetizacdo e letramento, realcando as suas especificidades e
relagBes e suas articulagdes com a prética pedagodgica da alfabetizacdo. No intuito
de definirmos a especificidade da alfabetizag&o, discorreremos sobre os paradigmas
Mecanicista e Interacionista — e as vertentes Psicogenética e Histérico-Cultural deste
ultimo, destacando os seus fundamentos e implicagbes em relagédo a alfabetizacao
de criangas. Do mesmo modo, refletimos sobre a dimenséo especifica do letramento
e, num terceiro momento, buscaremos evidenciar as relacdes entre os dois
conceitos a partir da expressdo que usamos no titulo deste estudo: ‘alfabetizar
letrando’.

Assumimos, nesta tese, o paradigma interacionista de alfabetizagcdo e o
fazemos a partir do principio de que tanto os estudos de Piaget (1986), quanto
Vygotsky (1988), que fundamentaram respectivamente os trabalhos de Ferreiro e
Teberosky (1985), Smolka (1991) e outros autores que s&o aqui referenciados,
adotam os conceitos de interacdo entre sujeito/objeto e sujeito/outro/objeto como
condicao fundamental para a construcdo do conhecimento. Piaget (1986) da énfase
a interacdo do sujeito com o objeto, num plano mais individual e Vygotsky (1988)
realca a interagdo social, num plano intersubjetivo, nas trocas sujeito/outro/objeto
social, nas quais tém origem as fungbes mentais superiores.

Ao fazermos a opcgdo pela contribuicdo desse paradigma que inclui os
estudos de Piaget e Vygotsky para explicar as especificidades e relacdes entre
alfabetizacdo e letramento, sublinhamos que séo obras inacabadas e abertas, que
ndo se constituem como métodos ou formulas (no sentido mecanicista), mas como
principios e referéncias explicativas que nos d&do contribuicdes do ponto de vista
psicolégico, cultural, linguistico e epistemoldgico,e, em relagédo a alfabetizagéo, sua
complexidade e inacabamento requerem contribuicdes de vérias ciéncias, a fim de
que possa buscar sua identidade enquanto area de conhecimento especifica.

Na contemporaneidade, novas demandas tém se colocado para a escola e
para os professores que nela atuam, complexificando, especialmente, a atribuicéo

educativa daqueles que atuam no processo de alfabetizacdo. Aprender a ler e a
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escrever, a praticar a leitura e a escrita e a produzir textos orais e escritos implica
saber como funcionam os textos nas diversas praticas socio-culturais e tem sido
uma importante condicdo para que as pessoas possam transitar com familiaridade
entre as diversas praticas culturais e em diferentes instancias sociais, conscientes
de seus papéis e possibilidades de acao.

Nesse sentido, a alfabetizagdo tornou-se uma questéo central nas discussoes
sobre o Ensino Fundamental no Brasil e em outros paises do mundo por razdes
ligadas as novas transformacdes tecnoldgicas, sociais e culturais em torno da
escrita, materializadas na expansao de préticas de leitura e de escrita, na ampliacao
da diversidade de textos e dos seus usos sociais. Essas mudancas, ocasionadas por
fatores historicos e culturais afetam diretamente a escola, que tem como principal
funcdo possibilitar a socializagdo e apropriagdo do conhecimento cientifico e a
formacdo de sujeitos inseridos em um determinado contexto sdcio-cultural. A esse

respeito, Mortatti (2004, p. 15) afirma que:

Saber ler e escrever, saber utilizar a leitura e a escrita nas diferentes
situagcbes do cotidiano s&o, hoje, necessidades tidas como
inquestionaveis tanto para o exercicio pleno da cidadania, no plano
individual, quanto para a medida do nivel de desenvolvimento de uma
nacao, no nivel sociocultural e politico.

No campo tedrico-metodoldgico, varias producdes sobre a apropriagdo do
sistema alfabético por criangas e sobre o conjunto de préaticas sociais relacionados
aos usos, a funcdo e impacto da escrita na sociedade passaram a fazer parte dos
discursos de pesquisadores, técnicos e professores. Nesse sentido, tem se
configurado uma crescente producao cientifica nessa area com diferentes enfoques
tedricos e diversas facetas de investigacdo: a psicolégica, a linguistica, a
sociolinguistica, a politica, a social e a histérica (SOARES, 2003).

Considerando que a alfabetizacdo é um processo social, multifacetado que
tem dimensodes histéricas, Cook-Gumperz (1991, p. 29) enfatiza que esta “nédo pode
ser julgada separadamente de alguma compreensdo das circunstancias sociais e
tradi¢cBes historicas especificas que afetam o modo como esta capacidade enraiza-

se numa sociedade”.
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Podemos afirmar que a alfabetizacdo é um processo que tem seu sentido
ampliado no decorrer dos tempos. Até o inicio do século XX, considerava-se
alfabetizado aquele que soubesse ler e escrever minimamente. Hoje, devido as
transformagfes tecnoldgicas e industriais, sociais e culturais em torno da escrita,
materializadas na expansdo das praticas de leitura e de escrita questiona-se tal
sentido do termo, o qual vem sendo gradativamente ampliado. Fala-se em
alfabetizacdo matematica, musical, artistica e em outras linguagens. O
conhecimento histérico das diferentes formas de escrita e da sua insercéo na cultura
em gue surgiram e desenvolveram-se tem nos mostrado a intima relagédo existente
entre a alfabetizacéo e a cultura.

A compreensdo da alfabetizagdo na perspectiva de letramento requer o
exame da complexidade e singularidades desses conceitos, a partir da consideragéo
de que sédo relacionados e especificos ao mesmo tempo. Nesse sentido, é
necessario definirmos inicialmente, as suas especificidades.

Concebemos neste estudo que a alfabetizagdo € um processo especifico de
apropriagéo do sistema de escrita que envolve duas dimensdes: a aprendizagem da
base alfabética da lingua (seu principio de representa¢c@o) e o desenvolvimento de
habilidades de codificagéo/producao (escrita) e decodificagdo/compreenséo (leitura)
de textos de diversos géneros; e o letramento € um fendmeno caracterizado pelas
praticas sociais de uso da linguagem escrita; € o exercicio efetivo e competente da
tecnologia da escrita (CARVALHO, 1999; SOARES, 2003; ALBUQUERQUE, 2005,
2006; LEAL, 2005, 2006).

Em relagdo as dimensbes especificas do processo de alfabetizacao,
enfocamos, em primeiro lugar, a apropriagdo da base alfabética da lingua.
Pesquisas realizadas em Pernambuco por (LEAL; ALBUQUERQUE, 2006; MORAIS,

2005) tém evidenciado e resgatado a relagdo existente entre o desenvolvimento de

praticas sistematicas e continuas de alfabetizagdo — que envolvem, por um lado,
atividades de leitura e producédo de textos e, por outro, diariamente, atividades que
exploram os principios do sistema de escrita — e a aprendizagem das crian¢as no
gue se refere a esse sistema.

A esse respeito, Leal (2006, p. 89) teoriza sobre a apropriagdo do sistema
alfabético, atrelando-a as “situacdes didaticas de reflexdo sobre os usos e fung¢des

sociais da escrita que precisam estar presentes em todas as situagbes que
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envolvem o ensino da lingua”. Dessa forma, enumera objetivos didaticos da

alfabetizacao inicial relacionados a reflexao dos principios desse sistema:

1 - Compreender que sdo utilizados simbolos convencionais na
escrita, que séo as letras;

2 — Reconhecer as letras, percebendo os invariantes nos tragados;

3 — Tragar as letras, atendendo aos atributos essenciais que as
diferenciam;

4 — Reconhecer a palavra enquanto unidade de significado
(consciéncia da palavra);

5 — Segmentar palavras em partes sonoras (silabas);

6 — Perceber que a silaba é constituida de unidades sonoras
menores (fonemas), distinguindo fonemas dentro da silaba
(consciéncia fonoldgica);

7 — Perceber que a cada fonema corresponde uma letra ou mais de
uma (digrafos);

8 — Estabelecer correspondéncias grafofénicas, percebendo a
frequéncia de uso das vogais nas silabas;

9 — Perceber as variagdes na estrutura das silabas;

10 — Perceber que a direcdo predominante da escrita é horizontal e o
sentido é da esquerda para direita (LEAL, 2006, p. 89-90).

A compreensdo desses principios de organizacdo da lingua ndo envolve
questbes ligadas s6 a memorizagdo, mas implica o dominio de uma série de
propriedades logicas da escrita. Leal (2006, p. 115) defende que “alfabetizar nédo é
apenas aprender sobre o cdodigo, mas é também compreender um objeto de
conhecimento complexo, que exige um trabalho pedagdgico voltado para tal fim” e
acrescenta que, para que o aprendiz compreenda todos os principios do sistema de
escrita, € necessario que sejam sistematizadas interagbes entre as criangas e a
escrita mediadas pelo professor e as criancas de modo que estas possam obter
informagdes consistentes sobre as convencgdes desse sistema.

Nesse sentido, as estratégias metodolégicas em uma perspectiva de
alfabetizar letrando abrangem momentos de leitura e producdo de diferentes
géneros textuais e momentos de reflexdo sobre a constituicdo do sistema alfabético,
para que o aluno ganhe maior autonomia nas atividades de uso do texto escrito.

A partir dos principios de Ferreiro e Teberosky (1985), Morais (2005, p. 42)
define a escrita alfabética como um sistema notacional e considera que a crianca
vivencia um percurso evolutivo que compreende a resolucéo de duas questdes

conceituais complexas:
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e O que a escrita representa/nota? (0 que se nota, registra no papel, tem a ver com
caracteristicas fisicas/funcionais dos objetos ou tem a ver com a sequéncia de sons que
formam os nomes dos objetos?);

e Como a escrita cria representagcfes/notacdes? (A letra substitui o qué? O significado ou
a idéia da palavra como um todo? Partes que pronunciamos como as silabas?

Segmentos sonoros menores que a silaba?)

Diante dessas questfes, Morais (2005) complementa que o ato fisico de notar
(registrar palavras com letras no papel ou em outro suporte) estda subordinado a
compreensdo, isto é, as representacbes mentais que a crianca elabora a respeito
das propriedades do sistema de escrita.

Em sequndo lugar, realgamos que a crianga reflete sobre os significados da

lingua, mediante a atividade de producdo de textos. Fundado numa concepcao
interacionista de linguagem, Geraldi (2003) afirma que a unidade da atividade
linguistica é o enunciado, o texto. Através do texto oral ou escrito, que pode ser uma
palavra ou uma obra completa, € que a escrita deve ser ensinada e aprendida.
Assim, o autor concebe a linguagem como producdo e compreensédo de textos e
afirma que para classificar um escrito como texto € necessario “que se tenha algo a
dizer; se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer; se tenha para quem dizer
0 que se tem a dizer; o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que
diz, para quem diz” (2003, p. 101).

Para Geraldi (2003), o conceito de texto possui uma dimensao
eminentemente social, visto que para se constituir como tal, necessita do outro no
movimento da interlocucdo. O outro é condigcdo fundamental para constituicdo do
discurso.

Sobre essa questdo, Goes (1997, p. 101) faz o seguinte comentario: “[...] na
producéo de um texto, o locutor faz uma proposta de compreenséo ao interlocutor e,
no processo de produgédo, desenvolve agbes com a linguagem e sobre a linguagem”.
A autora argumenta ainda, com base em Vygotsky (1988) que a linguagem se
constitui de forma priméria, no plano da comunicacédo, e, nesse sentido, envolve
regulacdes reciprocas entre crianca e outros, e, desse processo, passa a ser
orientada para si, servindo a autoregulacdo. Nesse sentido, se faz presente um

duplo movimento de apropriagdo: “da interacdo enunciador-enunciatario (funcédo
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comunicativa), nasce uma relacdo do sujeito com sua propria escrita” (GOES, 1997,
p. 103).

Geraldi (2003) explicita que o texto € muito mais do o simples aglomerado de
palavras e de frases; ele se caracteriza pelas multiplas relacdes que se estabelecem
entre as partes que o constituem, relagdes essas que fazem com que o texto se
apresente e se constitua como uma unidade significativa da lingua.

Aprender a escrever e ler implica, além de ter o conhecimento de letras e de
suas regras de representacdo dos sons da lingua oral, a possibilidade de produzir
escritas como linguagem, como outro modo de expressao, comunicacgéo e reflexao,
como formas reconhecidas, necessarias e legitimas, em determinados contextos
culturais.

Consideramos que uma diretriz pedagogica fundamental no trabalho do
professor alfabetizador € a utilizagdo, como material para ensinar a escrever, de
‘textos verdadeiros’, ou seja, textos que, nas atividades de sala de aula, propiciem a
aproximacao das criangas de formas pelas quais a escrita é vivenciada nas praticas
sociais.

Em terceiro lugar, definimos a leitura como uma atividade que envolve

codificacdo e compreensao de textos orais escritos. Smith (1997), Solé (1998) e
Colomer e Campos (2002) abordam sua aprendizagem como um processo cognitivo
de construcdo de sentidos em que a compreensdo do texto ndo depende sO de
habilidades visuais, mas do emprego de conhecimentos que s&o elaborados e
modificados com a leitura.

Aprender a ler é aprender a linguagem escrita pela insercdo em préaticas
sociais que permitem a criangca desenvolver e utilizar, de forma integrada,
procedimentos que orientam a compreensao do texto. Nesse sentido, para aprender
a ler, a crianga precisa construir conhecimentos sobre para que serve ler; sobre os
elementos que compfem o texto, sobre o tema do texto, sobre as estratégias de
leitura, sobre as inferéncias do conteddo explicito e implicito do mesmo, sobre o
funcionamento do sistema (relagdo grafema-fonema — decodificagéo), entre outras
habilidades.

Colomer e Campos (2002) nos mostram a importancia do professor conhecer
teorias sobre a leitura e a escrita, a medida que esses referenciais fornecem
instrumentos de analise e reflexdo sobre a prética, sobre como se aprende e como

se ensina. Dessa forma, a escola tem contribuido para inviabilizar uma formacéo
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leitora compativel com as competéncias que devem ser desenvolvidas para a
compreensdo/interagdo com os diversos tipos de texto. Ser leitor € ser produtor de
significados e sentidos a partir de textos escritos e de sua decodificagdo. Esta
habilidade se constr6i de forma complexa através de insercdo intencional e
sistematicamente mediada, em préticas reais de leitura.

Embora envolva processamentos individuais (desenvolvidos e apropriados
socialmente), a leitura tem uma natureza essencialmente cultural, vinculada aos
seus usos diversos e socialmente contextualizados. E uma atividade social
compartilhada que se desenvolve por meio da propria atividade de leitura; a crianca
aprende a ler, refletindo sobre a relagéo grafema-fonema; lendo, de modo mediado,
textos socialmente significativos e diversificados em seus fins, estruturas, linguagens
e suportes. E importante que o professor conceba a leitura enquanto objeto de
conhecimento, compreendendo a sua natureza, 0S processos cognitivos, afetivos e
culturais envolvidos nela e os modos de ensinar/aprender essa atividade.

Em suma, as atividades de escrita e leitura que definem a especificidade da
alfabetizacdo, nos levam a compreensdo de que alfabetizar ndo é apenas
ensinar/aprender um cédigo, mas implica a interacdo da crianga com um objeto de
conhecimento complexo que exige um trabalho pedagdgico sisteméatico e continuo
voltado para tal fim. Ademais, essas atividades devem ser desenvolvidas em
situacdes reais de uso da linguagem, ou seja, em situagbes comunicativas de fato,
nas quais a interlocucdo é condicdo fundamental para que ocorram. E preciso que
as criancas, mediadas por outros mais experientes, sejam inseridas em situacao de
uso, de vivéncia dessa linguagem, para que ela se configure enquanto tal.

Com base nessas colocagdes, compreendemos que a alfabetizagcdo ndo se
limita s6 a mecanica do ler e do escrever (codificacdo/decodificacdo), mas configura-
se na apreensdo de uma linguagem; modo de produzir sentidos (escrever e ler).
Assim, € importante discutirmos neste trabalho a concepg¢édo de linguagem que
subjaz aos processos de alfabetizagcéo e letramento, visto que a pratica pedagdgica
de ensino da leitura e da escrita tem subjacente, de forma explicita ou n&o, uma

determinada concepgéao de linguagem.
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3.1 CONCEPCAO DE LINGUAGEM SUBJACENTE AOS CONCEITOS DE
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

A nossa compreensdo dos conceitos de alfabetizagdo e de letramento é
fundada numa concepcado de linguagem como interacdo e discurso. A linguagem é
construida nas interagcfes sociais e ressignificada nos contextos de discursividade.
De acordo com Bakhtin (1986), a producao e compreensao de significados é o que
constitui a linguagem que tem dimensdes dialégicas e ideoldgicas historicamente
determinadas. Toda palavra encerra intengdes, significados; para entender o
discurso (o texto falado ou escrito), o contexto precisa ser entendido.

A compreensédo implica ndo s6 a identificagdo da linguagem formal e dos
sinais normativos da lingua, mas também os subtextos, as inten¢cées que nado se

encontram explicitadas:

N&o séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades
ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis
ou desagradaveis etc. A palavra esta sempre carregada de um
contetdo e um sentido ideoldgico e vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida.
(BAKHTIN, 1986, p. 95).

O discurso tem sempre um significado e uma diregdo que sao vivos; as
palavras contém valores e forcas ideoldgicas: aqui se situa a abordagem historica da
linguagem. Desse modo, a comunicagdo e a compreenséo de significados implicam
dialogicidade; sempre nos dirigimos ao outro e o outro ndo tem apenas um papel
passivo; o interlocutor participa ao atribuir significado a enuncia¢do. Bakhtin (1986)
entende que a linguagem é essencialmente social e sua construcéo € influenciada
pelo ambiente sociocultural dos individuos. S&do suas experiéncias cotidianas que
irdo enriquecer seu repertério linguistico e lhe possibilitarao interagdes discursivas.

Bakhtin (1986) criticou as concepc¢bes objetivistas de linguagem, cujos
postulados se referem a esta como um sistema de formas imutaveis ou como um
processo de criagdo individual. Em contrapartida, afirma que, tanto o discurso

interior, como o exterior s&o de natureza social porque sdo produzidos a partir das
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relagBes entre os sujeitos em um contexto histérico determinado. A esse respeito

afirma que:

Até o momento em que foi apropriado, o discurso ndo se encontra em
uma lingua neutra e impessoal (pois nao é do dicionario que ela é
tomada pelo falante!), ela esta nos labios de outrem, nos contextos
de outrem e a servico das intencBes de outrem: e é la que é preciso
gue ele seja isolado e feito préprio (BAKHTIN, 1986, p. 21).

Ancorado nos principios do materialismo histérico dialético, Bakhtin (1986)
postula que os pensamentos séo tecidos, construidos a partir das idéias dos outros
na interacdo. Por isso se ddo por um movimento dialdgico e tem um carater social.
Nesse sentido, o didlogo e a interlocugcdo sdo essenciais na construgcdo do
conhecimento.

Segundo o autor, o enunciado - unidade de base da lingua - tem uma
natureza social, j& que precisa sempre de um interlocutor e s6 pode ser entendido
no interior da cadeia de interagdo verbal, uma vez que nado carrega significados
literais, mas é sempre dinamico e dependente do ja dito e das respostas que
antecipam. Uma consequéncia dessa visdo dialégica € que os significados
dependem da forma como as vérias vozes, representando diferentes horizontes
conceituais e visdbes de mundo dos interlocutores, interagem nessa cadeia de
significacdo (BAKHTIN, 2010).

De acordo com Bakhtin (2010, p. 269), “o estudo do enunciado como unidade
real da comunicacdo discursiva permitira compreender de modo mais correto a
natureza das unidades da lingua (enquanto sistema) — as palavras e as oragfes”.
Nesse sentido, a compreensdo da natureza dos enunciados é sumamente
importante para a superacdo das formas simplificadas da comunicacéo.

Nesse sentido, a linguagem é entendida como uma atividade social, historica
e, em funcdo disso, como um dos elementos constituintes do processo de
humanizacdo, da emergéncia do humano na sua condi¢do histérico-social. A
linguagem é fundadora de uma nova relagdo do homem consigo mesmo e com o
mundo e elemento constituidor do psiquismo humano. Bakhtin (1986, p. 124)

enfatiza que:
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A lingua vive e evolui historicamente na comunicacdo verbal
concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua
nem no psiquismo individual dos falantes. [...] A lingua constitui um
processo de evolugdo ininterrupto, que se realiza através da
interacdo verbal social dos homens.

Dessa forma, a apreensdo do discurso do outro € um processo dialégico de
confrontagdo entre as palavras “alheias” e as palavras elaboradas pelo sujeito. A
palavra enunciada provoca uma contra palavra visto que ela constitui o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Nessa perspectiva, o conceito de dialogo em
Bakhtin (1986) ndo se resume a uma comunicagdo em voz alta de pessoas
interagindo face a face e alternando vozes, mas, pressupde 0 encontro e a
incorporagdo dessas vozes em um espago e um tempo sociohistoricos. As vozes
dos outros estdo sempre transformando a nossa atividade mental individual e essa
dialogia implica uma multiplicidade de vozes e de sentidos. Portanto, para Bakhtin
(1986), a atividade mental é tdo social quanto a sua objetivacdo exterior.

O estudo da natureza do enunciado e da diversidade de formas de géneros
dos enunciados em diferentes atividades humanas € crucial na obra de Bakhtin. Ao
afirmar que todos os campos da vida estdo ligados ao uso da linguagem e que
esses assumem multiplas formas, Bakhtin (2010) desenvolve uma teorizagédo sobre
0s géneros textuais, definindo-os como instrumentos heterogéneos e flexiveis,
historicamente construidos em resposta as demandas e as atividades socioculturais

dos sujeitos. Nas palavras do préprio autor:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as
condicdes especificas e as finalidades de cada referido campo néo
s6 por seu conteldo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja,
pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da
lingua mas, acima de tudo, por sua construcdo composicional.
Todos esses trés elementos — o conteddo teméatico, o estilo, a
construcdo composicional — estéo indissoluvelmente ligados no todo
do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de
um determinado campo da comunicacdo. Evidentemente, cada
enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizacédo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s
guais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2010, p. 262).
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Esse desenho tedrico de Bakhtin (2010) discute 0s géneros como
instrumentos culturais que se vinculam as préaticas sociais e aos processos de
apropriagéo da linguagem. Desse modo, caracterizados por sempre apresentarem
tema, construcdo composicional e estilos especificos, os géneros tornam a
comunicagdo humana possivel. Além disso, a capacidade de adaptagdo e a
plasticidade fazem com que 0s géneros textuais sejam construtos historicos que se
centram na agao social. Este aspecto ajuda na identificagdo de muitos géneros, com
base em sua fungéo e inten¢cdo. (MARCUSCHI, 2002; BAKHTIN, 2010).

A heterogeneidade e a diversidade das situagbes de comunicagao
conduziram Bakhtin (2010) a discutir os géneros em duas categorias: géneros
primérios e secundarios. Entre os géneros primarios e 0os géneros secundarios nao
hd uma relacdo estatica, mas um processo interrelacional, pois, os géneros
primérios s8o assimilados pelos géneros secundarios em seu processo de
construgéo, fazendo com que os géneros primarios adquiram um carater particular,
perdendo a sua relacdo com o contexto imediato e influenciando os géneros
secundarios em seu contetdo tematico, em sua forma composicional e em seu
estilo.

No que diz respeito a essa relagdo Bakhtin (2010, p. 263) afirma que:

Aqui é de especial importancia atentar para a diferenca essencial
entre os géneros discursivos primarios (simples) e géneros
secundarios (complexos) - nao se trata de uma diferenca funcional.
Os géneros discursivos secundarios (complexos — romances,
dramas, pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros
publicisticos, etc.) surgem nas condicbes de convivio cultural mais
complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado [...]. No
processo de sua formacéo eles incorporam e reelaboram diversos
géneros primarios que se formaram nas condi¢cdes de comunicagéo
discursiva imediata. Esses géneros primarios, que integram 0s
complexos, ai se transformam e adquirem um carater especial:
perdem o vinculo imediato com a realidade concreta [...].

Ao referir-se a essa diversidade e maleabilidade dos géneros textuais,

Mascuschi (2002) esclarece que eles surgem atrelados a necessidades e atividades
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socioculturais, relacionados com as inovacdes tecnoldgicas, “0 que é facilmente
perceptivel ao se considerar a quantidade de géneros textuais hoje existentes em
relacdo a sociedades anteriores & comunicagédo escrita” (MARCUSCHI, 2002, p. 20).

Segundo o autor, isso revela que o surgimento dos géneros textuais integra-
se funcionalmente aos contextos culturais em que se desenvolvem, fazendo com
que se caracterizem mais pelas fungdes sociais, cognitivas e institucionais do que
pelas suas caracteristicas linguisticas e estruturais (MARCUSCHI, 2002).

Os géneros sdo fenbmenos sociohistéricos que apresentam um carater de
relativa estabilidade e mudam de forma para se adaptar as necessidades humanas,
aos diversos eventos de letramento que vivenciamos a cada dia. A forma dos
géneros €, portanto, resultado das suas condi¢cdes de producdo: quem diz, o que,
para quem, em que situacdo, através de que género textual, com que proposito
comunicativo.

Porém, isso nao significa que desprezar os aspectos relativos a forma porque
“em muitos casos, sdo as formas que determinam o género e, em outros tantos,
seréo as fungbes” (MARCUSCHI, 2002, p. 21). Nesses termos, podemos afirmar que
um género textual € uma combinacdo entre elementos linguisticos de diferentes
naturezas — fonoldgicos, morfolégicos, lexicais, semanticos, sintaticos, oracionais,
textuais, pragmaticos, discursivos e também, ideoldgicos — que se articulam na
linguagem usada em contextos recorrentes da experiéncia humana em que sé&o
socialmente compartilhados.

Segundo Marcuschi (2002), a teoria dos géneros de Bakhtin, fundamentada
na concepgdo de linguagem como forma de interacdo, aponta para um agir, em
aulas de linguagem, pressupondo nova dimensdo conceitual de conhecimentos,
atraveés de préticas discursivas mediadas (professor/aluno/objeto de conhecimento).
A mediacdo € necesséria, visto que, se varios géneros (orais e escritos), na pratica
cotidiana, séo utilizados com habilidade, esses géneros ndo sdo dados e sim,
constituidos nas experiéncias discursivas.

A contribuicdo da nocdo de géneros textuais para o ensino de linguagem é
chamar atencdo para a importancia de se vivenciarem, na escola, atividades sociais
das quais a linguagem é parte essencial. Dessa forma, conceber e ensinar a
linguagem sob a perspectiva de género ndo € o mesmo que ensinar “tipos de texto”,
mas sim, trabalhar com a compreensdo de seu funcionamento na sociedade e na

sua relagdo com os individuos situados naquela cultura e suas instituicdes, com as
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espécies de textos que uma pessoa num determinado papel no meio social tende a
produzir (MARCUSCHI, 2002)°.

E através de uma concepcdo histérica que Bakhtin aborda a nogdo de
géneros como formas tipicas histdricas relativamente estaveis de enunciados; como
situagbes tipicas da comunicagdo social. Ele desenvolve a nog¢do de género
articulando-a as dimensdes histoéricas e normativas.

Esse quadro tedrico sugerido por Bakhtin (1986, 2010) abre possibilidades
para os professores alfabetizadores ajudarem as criangas a desenvolver a
competéncia discursiva por intermédio do trabalho com géneros textuais, associando
a leitura e a producdo desses textos as atividades de linguagem e aos lugares
sociais e ambientes discursivos em que de fato ocorre a interagéo social.

Ao aprender os géneros que se constituem em um grupo social e uma dada
cultura, a crianga se apropria de maneiras de participar nas acdes de uma
sociedade. Assim sendo, realizar um trabalho com géneros textuais na sala de aula,
aliado ao contexto social ou & atividade em que a linguagem desempenha uma
funcdo simbdlica constitutiva, parece ser o nosso desafio. A pratica de alfabetizagéo
€ o0 lugar onde devemos analisar, criticar e/ou avaliar as varias instancias de
interacdo humana de culturas localizadas, nas quais a linguagem é usada para
mediar préticas sociais.

Fundamentado nos mesmos principios de Bakhtin, Vygotsky (1987, 1988)
também enfatiza a natureza social da linguagem, destacando a sua fungéo ao lado
do trabalho, como elemento constituidor da humanizagdo do sujeito, uma vez que
traz em si o0s conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana,
desempenhando um papel fundamental no desenvolvimento do pensamento.

A partir da absoluta necessidade de matua compreensdo entre os homens,
ditada pela cooperagao, surgiu, durante a filogénese humana, a linguagem. Segundo
Engels “os homens em formagéo atingiram um ponto em que tinham alguma coisa a
dizer uns aos outros” (1976, p. 218). Dessa forma, a linguagem, enquanto meio de
comunicagao intersubjetiva, nasceu nas condigbes de colaboragdo social entre os

homens. Engels (1976) confirma que a “unidade do pensamento e da utilizagdo da

® Ao diferenciar os conceitos de tipo e de género textual, Marcuschi (2002) esclarece que a expressao
tipo textual se refere a uma sequéncia teoricamente definida pela natureza de sua composicao
linguistica ligada aos aspectos lexicais, sintaticos e logicos; a expressao géneros textuais se refere
aos textos materializados que encontramos na vida cotidiana que apresentam caracteristicas
sociocomunicativas definidas por contetdos e propriedades funcionais.
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linguagem é uma unidade de elementos que diferem pela sua génese, e que sO a
evolucao social do homem soldou num todo indissociavel” (ENGELS, 1976, p. 219).
A partir desse principio, Vygotsky (1988) além de enfatizar as origens sociais
das funcgbes psiquicas superiores, explica os mecanismos pelos quais a cultura
historicamente construida torna-se parte da natureza humana. Desse modo, defende
a seguinte tese: para se explicar as formas mais complexas de pensamento, é
imprescindivel sair dos limites do organismo e buscar as origens das mudancas
psiquicas nas condi¢cbes historico-sociais de existéncia dos homens. A esse

respeito, o autor afirma:

Todas as fungbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes
no decurso do desenvolvimento do homem: a primeira vez nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcdes
interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do seu pensamento, ou seja, como funcbes
intrapsiquicas (VYGOTSKY, 1988, p. 114).

Ao assumir a natureza social do desenvolvimento humano, Vygotsky (1987)
ressalta o papel fundamental da linguagem que, segundo ele, permite & crianca
escapar do campo limitado da vida sensorial e alcangar formas mais complexas de
comportamentos fundados na sua internalizagdo. Para Vygotsky (1988, p. 65), “a
internalizacdo - que é a reconstrucdo interna do que acontece externamente - se
constitui na base do salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana”.

A linguagem, socialmente transmitida a crianga, forma a base do seu
pensamento, o elemento que a liga aos outros homens e a sociedade e no qual se
funda a sua criagéo intelectual individual. Dessa maneira, converte-se ndo sé num
instrumento de pensamento, como também no sustentdculo da sua agdo e
socializagao.

Compreendemos, com base em Vygotsky (1988), que a escrita € uma
linguagem, uma préatica discursiva, fundada na interacdo entre sujeitos sociais,
configurando-se assim como uma prética humana e historica. Os sentidos das
palavras séo constituidos nas relagbes de interlocugéo, nas situagfes sociais em

gue sao usadas.
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Conforme Luria (1986, p. 80), “o desenvolvimento mental através da aquisicdo
da experiéncia humano-social por meio da linguagem € a maior conquista do género
humano”. A linguagem possui fungédo de generalizagdo, sem a qual, seria impossivel
adquirir a experiéncia das geracdes anteriores, e, além disso, constitui-se na base
do pensamento da crianga. Quando se apropria da linguagem, a crianca fica apta a
organizar, de uma maneira nova, a percep¢do, a memdria, a atencdo, a imaginacéo
e assimila formas mais complexas de reflexdo sobre os objetos do mundo exterior,
enfim, conquista as potencialidades do pensamento.

Vygotsky (1988) explica a relacdo pensamento e linguagem com base nas
suas conexdes, encadeamentos, génese e amadurecimento, em movimento
continuo, como um todo coerente onde um aspecto condiciona 0 outro
reciprocamente.

Essa transformacdo ocorre quando os signos sdo incorporados a acgao
pratica. A incorporacdo da fala & acdo préatica constitui o limiar que separa a
atividade propriamente humana da atividade pratica, propria das criancas na fase
pré-verbal. A crianca em desenvolvimento internaliza a linguagem social, tornando-a
pessoal, interna e como esses dois aspectos da cognigdo, que inicialmente eram
independentes, posteriormente se unem.

Sob esta Otica de analise, o pensamento e a utilizagdo da linguagem devem
ser captados como dois elementos de um Unico processo: o processo homogéneo
do conhecimento do mundo pelo homem e da comunicagéo dos seus resultados a
outros individuos.

Essas contribuicbes permitem ao professor alfabetizador uma reavaliagdo
profunda do papel da escola no processo de alfabetizagcdo a medida que em seus
principios podemos detectar um aspecto fundamental a ser considerado na pratica
alfabetizadora: a linguagem como instrumento essencial para o desenvolvimento das
funcbes mentais superiores.

Vygotsky (1988) e Bakhtin (1986) postulam que os pensamentos sdo tecidos,
construidos com os outros na interagdo. Por isso se ddo por um movimento dialogico
e tém um caréter social. Nesse sentido, o dialogo e a interlocugdo séo essenciais na
construgdo do conhecimento. Bakhtin (1986) afirma que aprender a linguagem,
atraveés da internalizacdo das palavras/significados dos outros/sociais, € internalizar

modos de significar o mundo e a si mesmo, de constituir-se como pessoa.
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Podemos evidenciar, a partir dessa breve consideragédo dos pressupostos dos
dois autores, que estamos diante de teorias que estabelecem uma articulagéo as
relagdes sociais e linguagem como elementos constitutivos do pensamento. Nesse
processo de constituicdo soOcio-histérica da atividade simbdlica e discursiva
emergem questdes sobre as formas de apropriagéo da linguagem na escola e sobre
formas de trabalho pedagdgico que permitam ensinar/aprender a lingua num
movimento discursivo (SMOLKA, 1991).

Em sintese, podemos afirmar que a dimens&o semidtica da obra de Vygotsky
e a dimensdo dialégica das teses de Bahktin contribuiram/contribuem de forma
significativa para a compreensao da alfabetizagdo numa perspectiva do letramento
principalmente, de sua aprendizagem, concebida como inter/a¢céo do aluno com a
escrita através de producdes efetivas de escritas nas quais reflete, pensa, acerca de

como se Ié e de como se escreve.

Desse modo, permitem-nos compreender a dimensdo histérica da
aprendizagem da lingua como um processo socialmente mediado por outros

significativos, isto é, que esta situado num determinado contexto de cultura, de

relagdes.

7

A compreensdo da natureza social da linguagem é indispensavel para
entendermos a esséncia da alfabetizagéo e do letramento, tendo em vista que ler e

escrever sdo linguagens e, portanto, produzidas em situac¢ao de interagéo social.

As investigacBes na area de alfabetizacdo de criancas, historicamente, tém
assumido posturas diferenciadas e, nos ultimos anos no Brasil, com base em

experiéncias de outros paises, podemos citar:

1 — A polarizacao entre métodos sintéticos e analiticos que ainda se faz presente em
praticas de alfabetizagdo das escolas brasileiras;

2 — Os estudos ancorados nas teses de Ferreiro e colaboradores apoiando-se na
compreensao dos conceitos de escrita e de leitura como interacdo e construgéo
(WEISZ; SANCHES, 2000; SOARES, 2001, 2003; GROSSI, 1990; entre outros);

3 —0Os estudos que consideram as contribuicbes de Ferreiro e assumem as
proposicbes de Vygostsky, tentando desenvolver um caminho metodoldgico
inovador (SMOLKA, 1991; ABAURRE; MAYRINK-SABINSON, 1997;
CARVALHO, 1999; CAMPELO, 2001; entre outros);
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4 — Os estudos que propdem um equilibrio entre alfabetizacdo e letramento, dando
destaque para a apropriacdo da base alfabética da escrita concomitante aos
seus usos sociais (LEAL, 2005; ALBUQUERQUE; LEAL, 2005, 2006; MORAIS,
2007; MORAIS E ALBUQUERQUE, 2005; entre outros).

Essas diferentes formas de abordar a questao da alfabetizagéo e sua relagéo
com o letramento se fundamentam em diferentes paradigmas de alfabetizagdo que
coexistem na atualidade. Refletiremos a seguir sobre 0os seus pressupostos teérico-

metodoldgicos e suas implicagBes pedagogicas.
3.2 PARADIGMAS DE ALFABETIZACAO

Neste item, fazemos uma reflexdo sobre os paradigmas de alfabetizagéo,
partindo do principio de que eles revelam concepc¢des sobre sociedade, linguagem,
crianga, aprendizagem, conhecimento e ensino que orientam/fundamentam os
estudos citados anteriormente e as praticas alfabetizadoras que se materializam na

escola brasileira.
3.2.1 Paradigma Mecanicista

O paradigma mecanicista de alfabetizacdo foi hegemdnico nas primeiras
décadas do século XX nas escolas brasileiras e, ainda hoje, serve como fundamento
para praticas de alfabetizacdo. Fundamenta-se numa visdo empirista-associacionista
de aprendizagem, cujos processos béasicos voltados para o ensino da lingua seriam
a percepcdo e a memoria. Segundo Braggio (1992), as discussdes sobre a
alfabetizacdo escolar, focadas nesse modelo, se centravam na eficicia de
processos e métodos, prevalecendo uma polarizacdo entre métodos sintéticos e
analiticos direcionados ao ensino do sistema alfabético e ortografico da escrita.

Os primeiros métodos aplicados ao ensino da lingua — os sintéticos — (cujas
bases estdo na abordagem behaviorista) pertencem a uma vertente que valoriza o
processo de sintese. Nela se incluem os processos alfabético e sildbico, tendéncias

ainda fortemente presentes nas propostas didaticas atuais. Tais métodos privilegiam
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0s processos de codificagdo e decodificagdo em uma progressao de unidades
menores (letra, silaba) a unidades mais complexas (palavra, frase, texto).

Outra vertente de métodos — os analiticos — (bases na abordagem gestaltista)
valoriza o processo de analise da lingua, propondo uma progressao diferenciada: de
unidades mais amplas (palavra, frase, texto) a unidades menores (silabas ou sua
decomposicdo em letras). Sdo exemplos dessa abordagem os processos de
palavracdo (palavra decomposta em silabas), de sentenciacdo (sentencas
decompostas em palavras) e o global de contos (textos considerados como pontos
de partida, até o trabalho em torno de unidades menores) — tendéncias que também
persistem em muitas praticas docentes atuais (BRAGGIO, 1992).

Esses métodos enfatizam construcdes artificiais e repetitivas de palavras,
frases e textos, muitas vezes apenas a servi¢o da repeticdo e da memorizagéo, com
objetivo de manter controle mais rigido da sequéncia do processo e das formas de
interacdo gradual da crianga com a escrita. Além disso, revelam também uma visao
adultocéntrica e pouco sensivel & questdes de desenvolvimento e relativas as
propriedades do objeto de conhecimento a ser aprendido pelo sujeito — a lingua
escrita.

Seus principios se sustentam na interface da teoria linguistica estruturalista
com o0s pressupostos psicolégicos do estruturalismo, funcionalismo, gestaltismo e
behaviorismo, gerando uma concepgdo equivocada do processo de aquisicdo da
lingua escrita. Nesse sentido, observa-se que essa fundamentagdo teorica
associada a uma concepcdo de linguagem separada do sujeito que a constitui,
determinou métodos de ensino-aprendizagem da lingua escrita que desconsideram
o trabalho de elaboragao cultural e cognitiva das criangas no esfor¢co de aprender a
ler e a escrever.

Embora focalizem algumas capacidades motoras e perceptivas ligadas ao
processo de alfabetizacdo, tais métodos, quando utilizados parcialmente e de forma
exclusiva, apresentam limitagdes: ndo exploram as complexas relagcdes entre fala e
escrita, suas semelhancas e diferencas; além disso, pela énfase que atribuem a
decodificagcéo, resultam, muitas vezes, em propostas que descontextualizam a
escrita, seus usos e fungdes sociais, enfatizando situacdes artificiais de treinamento
de letras e silabas.

Ferreiro e Teberosky (1985) refutam esse paradigma, afirmando que a

aprendizagem da leitura e da escrita converte-se numa questdo mecanica em que a
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crianga precisa adquirir uma técnica para decifrar um texto. As autoras afirmam que,
apesar de aparentemente contraditérios, os métodos tém em esséncia pontos
comuns que se revelam no trato com as fungdes mentais como a percepgao, 0S
aspectos motores, auditivos e visuais, desconsiderando as capacidades cognitivas
das criangas.

Dessa forma, traduzem o mecanicismo da seguinte forma:

O modelo tradicional associacionista da aquisicdo da linguagem é
simples: existe na criangca uma tendéncia a imitagdo (tendéncia que
as diferentes posicbes associacionistas justificardo de maneira
variada), e no meio social que a cerca (os adultos que a cuidam)
existe uma tendéncia a reforcar seletivamente as emissfes vocalicas
da crianca que correspondem a sons 0 pautas sonoras complexas
(palavras) da linguagem propria desse meio social (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985, p. 24).

Assim sendo, o professor tem um papel contraditério nesse processo. Ao
mesmo tempo em que ele é considerado como detentor do saber e controlador dos
passos da aprendizagem da crianga, a responsabilidade de pensar os processos de
ensino através do planejamento da sua prética é transferida para os “pacotes” de
ensino, que em geral, sdo desconhecidos por ele. O ensino € cumulativo e
hierarquizado, e, se 0 aluno ndo conseguir cumprir as etapas predeterminadas pelo
professor é um forte candidato a repeténcia. Este € um dos motivos do grande
ndmero de criancas que repete os anos iniciais do ensino fundamental e do
fendbmeno que se constitui no fracasso escolar.

Braggio (1992) acrescenta que o professor desenvolve sua pratica tendo em
vista que a aprendizagem da leitura e da escrita requer um “periodo preparatorio” no
qual aluno precisa desenvolver uma prontidéo para poder ser considerado apto a ler
e a escrever.

Morais e Albuquerque (2006) pontuam em suas pesquisas, que,
historicamente, o processo de alfabetizagdo tem privilegiado atividades de
codificacdo e decodificacdo em préticas que fazem com que os alunos saiam da
escola, incapazes de ler e escrever funcionalmente textos diversos em diferentes

situacdes de comunicagdo. Assim sendo, acrescentam que:



91

Assim, em relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita,
geralmente, primeiro se ensinava o aluno a “codificar” e “decodificar”,
através da utilizacdo de métodos de alfabetizacdo (métodos
sintéticos como os silabicos e os fénicos, métodos globais), e sé
depois se ofereciam atividades de leitura e escrita de textos. As
cartilhas relacionadas a esses métodos passaram a ser amplamente
utilizadas como livro didatico para o ensino nessa area (MORAIS;
ALBUQUERQUE, 2006, p. 64).

Para os autores, a pratica mecanicista de alfabetizacdo em que primeiro se
aprende a “decifrar” a partir de uma sequéncia de passos/etapas, para s6 depois se
ler efetivamente, n&o garante a formagé&o de leitores/escritores.

Nas ultimas trés décadas, os métodos de alfabetizacdo passaram a ser
identificados como propostas “tradicionais” que restringem a aprendizagem da lingua
a mera codificacdo e decodificacdo. As praticas de alfabetizacdo fundadas nesses
principios tém sido amplamente criticadas, uma vez que contém textos forjados (os
pseudotextos) e atividades que, de certa forma, destroem a lingua, reduzindo,
equivocadamente, a iniciacdo da crianga no mundo da escrita as tarefas de
localizacdo de informacgdes e copia sem qualquer propdsito comunicativo.

Parafraseando Morais (2007), acrescentamos que o0s métodos de
alfabetizacdo nunca garantiram a superacdo do fracasso escolar & medida que as
habilidades motoras e perceptivas tém um papel secundério no aprendizado do
sistema de escrita alfabético. O aluno ndo aprende a ler e escrever apenas
recebendo e memorizando informagdes prontas sobre letras e sons.

O intenso debate realizado no Brasil e a refutacdo aos principios que
sustentam esse paradigma fazem com que o mesmo perca a sua hegemonia no

campo da alfabetizagéo.

3.2.2 Paradigma Interacionista

O paradigma interacionista de alfabetizacdo € ancorado numa concepcao de
linguagem como uma forma de interagdo verbal-social, ou seja, como atividade que
se realiza entre sujeitos na forma de producgéo e compreenséo de sentidos/discursos
gue se materializam em textos; lugar de constituicdo de relagbes sociais onde o0s

falantes se tornam sujeitos.
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Segundo Geraldi (2003), a linguagem é uma forma de interacéo a medida que
extrapola a transmissdo de informagbes de emissor a um receptor e torna-se um
espaco de producdo humana. Através dela, “o sujeito que fala pratica a¢cdes que ndo
conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte,
constituindo compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala” (GERALDI, 2003,
p. 41).

Esse paradigma se constitui no entrelacamento entre as idéias de Piaget
(1986), Vygotsky (1988) e Bakhtin (1986). Piaget (1986) destaca a dimenséo
processual da aquisicdo da linguagem e o papel ativo do sujeito na construgédo do
conhecimento; Bakhtin (1986) analisa a linguagem como fendmeno socioideoldgico,
dialogicamente no curso da historia, e Vygotsky (1987, 1988) considera a mediacao
do outro e do signo como elementos fundamentais no processo de desenvolvimento
intelectual.

Essas proposi¢cdes tedricas fundamentam inimeras abordagens voltadas para
0os processos de aquisicdo da leitura e da escrita e seus desdobramentos

pedagdgicos.

3.2.2.1 Abordagem Psicogenética

Os trabalhos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a Psicogénese da
Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985), rompendo com a concepgdo de
escrita como codigo de transcrigdo, propdem uma concepgao de lingua escrita como
um sistema de notagdo que, no nosso caso, € alfabético. A aprendizagem desse
sistema pressupde um trabalho cognitivo complexo de compreensdo de suas
propriedades particulares que demanda muito mais que simples habilidades de
transcricéo.

Tais mudancas conceituais reverteram a énfase anterior no método de ensino
para o processo de aprendizagem da crianga que se alfabetiza e para suas
concepgdes progressivas sobre a escrita, entendida como um sistema de
representacdo. Além disso, passou-se a valorizar o diagndéstico dos conhecimentos
prévios dos alunos e a andlise de seus erros como indicadores construtivos de seus
processos cognitivos e hipdteses de aprendizagem.

Para Ferreiro e Teberosky (1985, p. 22):
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[...] No lugar de uma crianca que espera passivamente o reforco
externo de uma resposta produzida pouco menos que ao acaso,
aparece uma crianga que procura ativamente compreender a
natureza da linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de
compreendé-la, formula hipéteses, busca regularidades, coloca a
prova suas antecipacdes e cria sua propria gramatica. [...] no lugar de
uma crianga que recebe pouco a pouco uma linguagem inteiramente
fabricada por outros, aparece uma crianga que reconstréi por si
mesma a linguagem, tomando seletivamente a informagéo que prové
0 meio.

A abordagem psicogenética de alfabetizagdo, ancorada na psicologia
genética de Jean Piaget e em estudos da psicolinguistica contemporéanea,
representa uma revolugdo conceitual nos estudos da alfabetizacdo & medida que
apresenta como objetivo primordial de suas pesquisas o entendimento da evolugéo
dos sistemas de conceitos construidos pelas criancas sobre a natureza do objeto
social que é o sistema de escrita.

Para descobrir a competéncia cognitiva das criangcas nessa area, Ferreiro
(1995) analisou, ao mesmo tempo, as suas atividades de producdo e sua
interpretacdo de textos escritos. Os achados dessas investigagdes confirmam,
segundo a autora, os principios da teoria de Piaget. Desse modo, ela os revela da

seguinte forma:

As criangas ndo sdo meros sujeitos aprendizes, mas sdo sujeitos que
sabem. [...] Isso significa que o sistema de escrita se torna um objeto
de saber e pode ser caracterizado como tal. Para adquirir
conhecimento sobre o sistema de escrita, as criancas agem da
mesma maneira do que em outras areas do saber: tentam assimilar a
informacédo proporcionada pelo meio. Mas, quando essa assimilacio
da informacao fica impossibilitada, véem-se muitas vezes forcadas a
rejeitd-la. Experimentam a palavra para descobrir suas propriedades,
experimentam o objeto para testar suas hipGteses, pedem
informacdes e tentam extrair um sentido da massa de dados
coletados (FERREIRO, 1995, p. 24).

Ferreiro (1995) considera que as primeiras conceitualizagdes da crianga sobre

a natureza da escrita, comegam muito antes da intervencdo do ensino sistematico.
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Tais conceitualizagdes ndo sdo arbitrarias, pois possuem uma légica interna que as
torna passiveis de explicacdo numa leitura psicogenética.

Ferreiro e Teberosky (1985) buscam em Piaget a explicacdo psicogenética do
conhecimento para interpretar o processo de aquisicdo da leitura e escrita pela
crianga, tomando desse tedrico, além dos principios basicos que explicam a
construgdo do conhecimento, suas formulagbes acerca do desenvolvimento
conceitual e sua concepgdo de linguagem como um dos aspectos da fungéo
semiotica.

A explicacdo do desenvolvimento cognitivo, na perspectiva piagetiana, se
assenta nos pressupostos do interacionismo, segundo o qual o conhecimento
implica um processo em que a crianga constréi a sua realidade, interagindo com o
meio ambiente, manipulando-o e estabelecendo relagdes. Desse modo, o
conhecimento ndo é uma simples copia do ambiente, nem é inato, mas o resultado
da interacdo entre sujeito e objeto, pois & medida que o sujeito age e transforma o
objeto, é também transformado. E através dessa interacdo que a inteligéncia se
desenvolve.

Para Piaget (1983), a ligacdo fundamental de todo o conhecimento ndo é uma
simples associacdo de objetos que negligencia a atividade do individuo, mas a
assimilacdo dos objetos aos esquemas desse individuo. Essa assimilagdo prolonga
as diversas formas de assimilagBes biol6gicas das quais a cognitiva € um caso
particular, enquanto processo funcional de integragdo. Ao mesmo tempo em que 0s
objetos sdo assimilados aos esquemas de acdo, h& necessidade de uma
acomodacdo as particularidades desses objetos, resultando essa acomodacdo da
acao de dados exteriores extraidos da experiéncia. Assim, afirma Piaget (1983): “S6
o funcionamento da inteligéncia é hereditario e s6 gera estruturas mediante uma
organizacédo de agbes sucessivas, exercidas sobre os objetos” (PIAGET, 1983, p.
89).

Segundo Piaget (1983), a espécie humana é dotada de estruturas organicas
que possibilitam a estrutura basica do conhecimento, cuja natureza € bioldgica e
mental. Sua base biolégica sdo os reflexos que permitem as primeiras interacdes
sujeito-objeto, a partir das quais se constrGi a estrutura mental. A constru¢cdo do
conhecimento supde um processo gradativo em que a crianga parte dos reflexos,

adapta-os em esquemas de acdo e, a medida que interage com o meio, evolui de
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uma forma de interacdo puramente biologica para uma interagdo psicologica e
social.

Essa evolugdo se efetiva gracas as fungdes invariantes denominadas por
Piaget de adaptagdo e organizacdo. A adaptacdo supde a interagdo do individuo
com o meio atraves dos processos de assimilagdo e acomodagéo, que se referem a
tendéncias de estrutura cognitiva nos sentido de atrair fatos do meio para si
(assimilagdo), ou de adaptar-se a um acontecimento particular do meio
(acomodacgéo). A organizagao supde a sistematizacdo dos elementos adaptados em
uma estrutura, a estrutura mental bioldgica.

A adaptacédo e a organizagdo sdo processos complementares e integrados
pela equilibragdo, que, segundo Piaget (1983), constitui o fator primordial do
desenvolvimento intelectual, na medida em que regula a integragdo dos elementos
adaptados a estrutura e a sua organizacdo em niveis cada vez mais amplos de
equilibrio.

A nocdo de equilibracdo em Piaget tem, também, suas raizes na biologia.
Supbe que um estado de desequilibrio do sujeito em relagdo ao objeto do
conhecimento é necesséario para que a interacdo-construcdo seja efetivada. Esse
desequilibrio funciona como aspecto motivacional do conhecimento e a equilibragéo
constitui o elemento autoregulador da estrutura cognitiva em todo 0 processo de
construgdo, fazendo com que o individuo passe, gradativamente, de um estado de
equilibrio instavel, para um estado cada vez mais estavel, culminando com o
equilibrio da inteligéncia formal.

No entanto, mesmo nesse nivel, haverd sempre desequilibrio e
reequilibragdes, dado que a constru¢gdo do conhecimento como um processo em
aberto, no qual o individuo esta sempre em desequilibrio em relacéo a varios objetos
do conhecimento, traduz-se por uma equilibracdo progressiva das estruturas

cognitivas. De acordo com Piaget e Inhelder (1994, p. 133-134):

[...] € necesséria a equilibracdo para conciliar as contribuicdes da
maturacao, da experiéncia dos objetos e da experiéncia social. [...] a
equilibracéo por auto-regulacdo,constitui, assim, o processo formador
das estruturas que descreveremos e cuja constituicdo a psicologia da
crianga nos permite seguir passo a passo, ndo no abstrato, mas na
dialética viva e vivida dos sujeitos que se acham as voltas, em cada
geracdo, com problemas incessantemente renovados para redundar,
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as vezes, afinal de contas, em solugbes que possam ser um
pouquinho melhores do que as geracdes precedentes.

Piaget (1983) acrescenta que na base de todo o funcionamento cognitivo esta
a acdo, pratica ou operativa, que caracteriza a interagdo sujeito-objeto. A acao
pratica expressa a existéncia de um referencial cognitivo a ela subjacente, que
possibilita a assimilagcdo dos atributos e caracteristicas fisicas do objeto e a
construcdo do conhecimento fisico. Esse conhecimento € construido pela abstracédo
empirica, ou seja, pela descoberta das regularidades nas propriedades do objeto.

A acao operativa permite a construcdo do conhecimento l6gico-matemético a
medida que, pela abstragcdo reflexiva, o individuo estabelece relacdes entre as
caracteristicas do objeto e modifica a sua forma de interagir com o mundo, isto €, a
crianga passa dos esquemas de acdo para as representacfes simbdlicas e pré-
conceitos, e destes para os conceitos propriamente ditos.

Essas referéncias do quadro tedrico psicogenético permitem a compreensao
da evolugdo conceitual da escrita a partir de periodos sucessivos que implicam
niveis de equilibracdo qualitativamente diferentes e caracterizam-se por esquemas

conceituais especificos. Ferreiro (1995) destaca trés grandes periodos:

1° Periodo: distincdo entre o modo de representacdo icdnica e ndo icbnica;
construgao de formas de diferenciagéo intrafigural, com controle progressivo das
variagdes sobre 0s eixos quantitativo e qualitativo;

2° Periodo: construcdo de formas de diferenciacdo interfigural, com controle
progressivo das variagdes sobre os eixos quantitativo e qualitativo;

3° Periodo: fonetizacdo da escrita.

Essa evolugdo, constatada por Ferreiro nas suas investigagdes
experimentais, mostra como, gradativamente, a lingua escrita vai assumindo, para a
crianga, a funcdo de objeto substituto da imagem, do objeto e da linguagem oral, até
que ela compreenda que a palavra escrita, por si s, € capaz de exprimir o
significado de um referente, independente das suas caracteristicas fisicas.

No interior desses trés grandes periodos de construcdo da escrita, Ferreiro

(1995) realca niveis e sub-niveis: as escritas do 1° nivel sdo pré-silabica



97

indiferenciadas e com niveis de diferenciacdo intra-figural, as do 2° nivel ainda séo
pré-silabicas, mas apresentam niveis de diferenciagédo interfigural e as do 3° nivel se
caracterizam pela fonetizacdo e se subdividem em silabicas, silabico-alfabéticas e
alfabéticas.

No primeiro nivel de evolugéo da escrita, os grafismos reproduzem a forma de
objeto: € o desenho-imagem. Na escrita, as formas de grafismo n&o reproduzem as
formas do objeto, nem sua ordenacdo espacial reproduz o contorno do mesmo.
Assim, o desenho que antes era uma imagem do objeto, uma figura, passa a ser
uma representacdo da linguagem e uma unidade da escrita: € o pictograma ou
desenho-escrita. A hipbtese basica é pré-silabica e a percepcado da escrita ndo esta
relacionada & pauta sonora da linguagem. Nesse primeiro nivel, a crianca
estabelece critérios intrafigurais para a legibilidade do escrito a partir dos principios
internos da quantidade minima e da variagdo qualitativa dos caracteres.

A esse respeito Ferreiro (1987, p. 20) afirma que:

[...] Esses critérios de diferenciacéo sao, inicialmente, intrafigurais e
consistem no estabelecimento das propriedades que um texto escrito
deve possuir para poder ser interpretavel (ou seja, significacdo).
Esses critérios intrafigurais se expressam, sobre o eixo de letras —
geralmente trés — que uma escrita deve ter para que “diga algo” e,
sobre o eixo qualitativo , como variagao interna necessaria para que
uma série de grafias possa ser interpretada (se o escrito tem “o
tempo todo a mesma letra”, ndo se pode ler, ou seja, ndo é
interpretavel).

As escritas do 2° nivel ainda sdo caracterizadas pela hipotese pré-silabica,
mas jA& com formas de diferenciagBes interfigurais nos eixos quantitativo e
qualitativo.

A atencdo as propriedades sonoras do significante marca o ingresso do 3°
nivel de evolugdo que se inicia com a hipétese silabica e culmina com a hip6tese
alfabética.

Na hipétese silabica, a crianca concebe que a quantidade de letras com que
se vai escrever uma palavra pode ter correspondéncia com a quantidade de partes
que se reconhece na emissdo oral. A crianga atribui valor sonoro as letras. Essa

z

hiptese € também aplicada na produgdo de frases nas quais a crianca faz
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corresponder uma letra a cada componente da oragdo (sujeito, verbo,
complemento).

A importancia da hipotese sildbica se expressa no ato de que ela permite
obter um critério geral para regular as variagdes na quantidade de letras que devem
ser escritas, e centra a atencao da crianga nas variagdes sonoras entre as palavras.

A hipétese silabica cria uma contrapartida entre a quantidade de caracteres
que a escrita precisa ter para ser lida e o controle silabico, principalmente no caso
dos monossilabos, bem como entre a interpretacdo silabica e a escrita produzida
pelos adultos. Esses desequilibrios e contradi¢cdes constituem fontes de conflito para
a crianga, que vai fazendo os “ajustes” na medida em que confronta sua escrita com
a escrita do adulto, ou de outras criancas, e avanca para além da hipotese silabica.

Para Ferreiro (1987, p. 25):

[...] a hipbtese silabica cria suas proprias condic6es de contradicdo:
contradicao entre o controle sildbico e a quantidade minima de letras
gue uma escrita deve possuir para ser “interpretavel” (por exemplo, o
monossilabo deveria se escrever com uma Unica letra, mas se coloca
uma letra s, o escrito ndo se pode ler, ou seja, nao € interpretavel);
além disso, contradicdo entre a interpretacdo sildbica e as escritas
produzidas pelos adultos (que sempre terdo mais letras do que as
gue a hipétese silabica permite antecipar).

Quando as letras comecam a adquirir valores sonoros e sua correspondéncia
com o eixo qualitativo se estabelece, dando origem ao periodo silbico-alfabético,
est posta a transicdo entre a hipotese silabica, em via de desaparecimento e a
hipétese alfabética, em construgdo. Nesse movimento, quando a crianga descobre
que a silaba nao pode ser considerada como uma unidade, mas que é reanalisavel
em elementos menores, ela ingressa na hipétese alfabética que constitui o final da
evolugdo do processo de construcdo da lingua escrita como objeto substituto da
linguagem oral.

Ferreiro (1987, p. 27) acrescenta que:

[...] a partir dai, descobre novos problemas: pelo lado quantitativo,
gue se por um lado ndo basta uma letra por silaba, também nédo se
pode estabelecer nenhuma regularidade duplicando a quantidade de
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letras por silaba (ja que ha silabas que se escrevem com uma, duas,
trés ou mais letras); pelo lado qualitativo, enfrentara os problemas
ortograficos (a identidade de som ndo garante a identidade das
letras, nem a identidade de letras a de sons).

Ao atingir o dominio das caracteristicas alfabéticas do sistema da lingua
escrita, a crianga ainda enfrenta as dificuldades proprias da ortografia que ser&o
superadas a medida que foram captados os principios de construcdo do sistema
ortografico, dominio este que constituira objeto de uma nova etapa do
conhecimento. Segundo Ferreiro (1987), apesar das dificuldades ortogréficas, a
criangca ndo tera problemas de escrita no sentido estrito, uma vez que j& néo
apresenta dificuldades de compreenséo do sistema alfabético.

A passagem de um periodo a outro se define por um estado de desequilibrio
ou conflito cognitivo, determinado pelas dificuldades inerentes ao objeto do
conhecimento, em cada nivel de construgdo. Esse conflito forca a crianca a
modificar seus esquemas assimiladores, ou seja, a realizar um esforco de
acomodacao que possibilite a assimilagao do objeto.

Decorrem dai algumas implicagbes pedagogicas para o ensino de leitura e
escrita, na perspectiva interacionista, principalmente no que diz respeito a
concepcao da natureza do objeto do conhecimento (a lingua escrita) e do processo
de assimilag&o desse objeto pela crianca.

Sob essa Otica, Ferreiro (1985) destaca a necessidade de que o professor
conceba a lingua escrita como um sistema de representagdo da linguagem, e ndo
como um coédigo de transcricdo grafica das unidades sonoras, e compreenda que a
alfabetizacdo é um processo de construgdo desse sistema, pela crianga, o qual se
d& através de etapas sucessivas.

Conforme Ferreiro (1987, p. 16):

[...] se a escrita é concebida como um cédigo de transcricdo, sua
aprendizagem é concebida como aquisicdo de uma técnica; se a
escrita € concebida como um sistema de representacdo, sua
aprendizagem se converte na apropriagdo de um novo objeto
conceitual.
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Outro aspecto destacado pela autora € que, ao invés de esperar que a
crianca atinja a prontiddo necesséria para comecar o processo de alfabetizagdo, o
professor deve considerar as suas producdes graficas espontaneas, suas
interpretacbes acerca da lingua escrita, como indicadores do nivel de
conceitualizacdo em que ela se encontra. Tais produgbes podem servir de
parametro tanto para a intervencdo do professor, como para a avaliagdo do
progresso da crianga na alfabetizacao.

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) também provocaram mudancas
substanciais nos processos de ensinar/aprender a leitura e a escrita na escola. Ao
refletir sobre o conceito de escrita como um sistema de representagéo da linguagem,

Ferreiro (1987, p. 12) afirma que:

A escrita ndo deve ser tomada como cédigo de transcricdo grafica de
unidades sonoras, mas sim como um sistema de representacdo que
evolui historicamente. [...] Deste modo, é que ele deve ser enfocado
no processo de alfabetizacédo, isto é, ndo se deve privilegiar a mera
codificacdo de sinais graficos no ensino da leitura/escrita, mas
respeitar o processo de simbolizacdo — e este a crianca vai
percebendo o0 que a escrita representa na medida do préprio
desenvolvimento da alfabetizacéo.

Evidenciamos, portanto, que no processo de alfabetizacdo devem ser dadas a
crianga as oportunidades para que interajam com situagdes funcionais de leitura e
de escrita. As criancas pequenas iniciam a aprendizagem da lingua escrita nos mais
variados contextos reais, contextos letrados em que aparece a escrita e ela é usada
cotidianamente como objeto social e cultural. E, nestes contextos de aprendizagem,
elas aprendem pela interagdo com o objeto do conhecimento (a escrita) e pela
relagdo com os outros sujeitos alfabetizados em situagcfes sociais em que tem

sentido ler e escrever.

3.2.2.2 Abordagem Historico-Cultural

Essa abordagem é concebida a partir dos estudos de Vygotsky (1987; 1988),
Luria (1988), Leontiev (1978;1988), Bakhtin (1986;1992), e apresenta contribuicdes

para uma compreensao social sobre o funcionamento da leitura e da escrita. Suas
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proposicdes, cujo eixo é a concepgdo de escrita como sistema simbdlico e de uso
social, influenciaram e revigoraram o conceito de alfabetizagdo numa perspectiva de
letramento.

Desse modo, a sua aprendizagem passa a ser fundada em praticas
discursivas mediadas pelos outros e pela linguagem. Enquanto Ferreiro leva em
conta as hipoteses infantis sobre a escrita e a concebe como representacdo da
linguagem, Vigotsky e Luria consideram a escrita como uma atividade social, como
um processo de internalizacdo do discurso exterior em discurso interior que
acontece no curso das interagdes da crianga com 0s membros de sua cultura. Nesse
sentido, os autores procuraram mostrar “0 que leva a crianga a escrever”
(VYGOTSKY, 1988, p. 121) e as relagdes desses motivos com o aprendizado
escolar.

Contudo, apesar das duas abordagens apresentarem matrizes tedricas
diferentes — Ferreiro — a epistemologia genética de Piaget e Vygotsky, o
materialismo histérico dialético - podemos encontrar afinidades entre eles. Assim
como Ferreiro, Vygotsky (1988) também critica a concepgao de escrita como cAdigo
grafico cuja base de transcricdo € a lingua oral e também evidencia que o processo
de desenvolvimento da escrita comega antes da sua entrada na escola formal.
Porém, a considera como uma forma de linguagem, como interagdo social, pratica
cultural de produgcéo e compreensao de textos escritos com finalidades de uso e
fungbes sociais diversas que a marcam desde suas origens mais remotas. Desse
modo, acrescenta que a escrita € ensinada como uma habilidade motora e nao
como uma atividade cultural complexa.

Segundo Vygotsky (1988, p. 119):

Até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica
escolar, em relagdo ao papel fundamental que ela desempenha no
desenvolvimento cultural da crianca. Ensina-se as criancas a
desenhar letras e construir palavras com elas, mas ndo se ensina a
linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecanica do ler o que
esta escrito que acaba se obscurecendo a linguagem escrita como
tal.
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Apesar de Vygotsky ter feito essa afirmac¢do no inicio do século passado,
percebemos a atualidade do seu discurso, notadamente pelo fato de que nos dias
atuais, a escola tem dado pouca atencado a escrita como linguagem, isto € “como um
sistema particular de simbolos gréficos cujo dominio prenuncia um ponto
fundamental em todo desenvolvimento cultural da crianga” (VYGOTSKY, 1988, p.
120). Vygotsky teoriza sobre a pré-histéria da linguagem escrita realcando que um
momento importante desse processo se da quando a crianga descobre que ela pode
desenhar objetos, mas também a fala.

Ao se referir as caracteristicas do sistema de escrita, o autor afirma que:

Um aspecto desse sistema € que ele constitui um simbolismo de
segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto.
Isto significa que a linguagem escrita é constituida por um sistema de
signos que designam os sons das palavras da linguagem falada, os
quais, por sua vez, sdo signos das relacbes e entidades reais.
Gradualmente, esse elo intermediario (a linguagem falada)
desaparece e a linguagem escrita converte-se num sistema de signos
gue simboliza diretamente as entidades reais e as relagdes entre elas
(VYGOTSKY, 1988, p. 120).

Esse processo complexo de transformacédo da linguagem oral em linguagem
escrita ndo pode ser alcancado, segundo o autor, por métodos externos a crianga,
sendo necessario um longo desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores e
dos signos na infancia. Essa transformacéo acontece por causa das interacdes da
crianga com a lingua escrita, num processo mediado por outros significativos e pelas
intervengdes do professor.

Para Vygotsky (1988), a escrita € um sistema simbdlico, desenvolvido pela
cultura, de natureza histérica e social, sua esséncia, portanto, centra-se nas
representacdes/significados/sentidos que os individuos atribuem a partir do cddigo;
dai a idéia de que ler e escrever sédo processos de producdo de significados, o que,
obviamente, ndo exclui a importancia do dominio do codigo, mas coloca-o atrelado
ao significado expresso pela cultura.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento da escrita na crianca nao é um
acumulo de mudancas graduais, nem um percurso em linha reta, mas é

caracterizado por evolugdes e involugdes e marcado por descontinuidades. O longo
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desenvolvimento dessa atividade simbdlica comega com o uso do gesto como signo
visual, do jogo e do desenho mediados pela fala. Eles representam a pré-historia da
linguagem escrita, pois contribuem para a elaboracdo do simbolismo na prépria
escrita.

Os gestos sdo chamados por Vygotsky (1988, p. 121) de “escrita no ar” e
ganham sentido nas intera¢des da crianga com 0s outros. Possuem dois dominios: o
primeiro € dos rabiscos, do desenho como objeto em si - que materializam a
possibilidade de registro do gesto comunicativo - e o segundo é o brinquedo de faz-
de-conta que permite a constru¢cdo da funcdo simbdlica e que leva a crianga,
posteriormente, a se apropriar da linguagem escrita.

Atentemos para o fato de que, tanto os rabiscos quanto os desenhos véo
passando por uma evolugédo que consiste na compreensao por parte da crianga de
que eles ndo substituem o objeto, mas constituem-se no proprio objeto para o
entendimento de que sdo representacfes dos objetos. O mesmo acontece em
relagdo ao brinquedo, que se apdia nos gestos e s6 depois se torna um signo

independente. A esse respeito Vygotsky (1988, p. 131) afirma que:

Dado o estado atual do conhecimento psicolégico, a nossa
concepgdo de que o brinquedo de faz-de-conta, o desenho e a
escrita devem ser vistos como momentos diferentes de um processo
essencialmente unificado de desenvolvimento da linguagem escrita,
poderia parecer, de certa forma exagerada. [...] No entanto, varios
experimentos e a analise psicolégica nos levam exatamente a essa
conclusao.

Luria foi o colaborador de Vygotsky responséavel pela elaboracdo de um
estudo instrumental no ano de 1928 sobre a elaboracdo do simbolismo na escrita da
criangca. As suas investigacdes tinham dois grandes objetivos: 1 — compreender
Ccomo as criangas se apropriam da escrita no contexto de suas interagdes sociais; 2
— compreender como as criangas elaboram, dentro da prépria técnica da escrita, 0s
principios de seu funcionamento como sistema de representacdo, tornando-se
capazes de utiliza-la de forma autbnoma (LURIA, 1988).

Conforme Luria (1988), a escrita € uma técnica auxiliar usada para fins
psicolégicos e constitui o uso funcional de linhas, pontos e outros signos para

recordar, transmitir idéias e conceitos. Tomando como ponto de partida essa fungéo
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instrumental da escrita, no seu experimento, foi pedido a criangas de diferentes
idades que ainda n&o sabiam escrever, que memorizassem e elaborassem algumas
notagbes graficas: um conjunto de frases que era ditado por ele. O interesse do
pesquisador era apreender as diferentes formas de registros realizadas pelas
criangas e em que momento elas deixavam de ser apenas brincadeiras e passavam
a funcionar como simbolos auxiliares da memodria.

Ao analisarem as produgdes infantis, Luria e Vygotsky caracterizaram duas
fases de elaboracdo da escrita: a elaboracdo pré-instrumental — dos rabiscos as
marcas topograficas e a instrumental — processo de diferenciagdo das marcas
utilizadas. A crianca, nesta primeira fase, imitava o gesto comunicativo dos adultos,
sendo o escrever um ato suficiente em si, que ndo a ajudava a memorizar as frases.

Nas palavras do proprio autor:

O ato de escrever €, neste caso, apenas extremamente associado a
tarefa de anotar uma palavra especifica; é puramente intuitivo. A
crianca so6 estava interessada em escrever como os adultos; para ela,
0 ato de escrever ndo € um meio para recordar, para representar
algum significado, mas um ato suficiente em si mesmo, um
brinquedo. [...] A conexédo entre os rabiscos da crianca e a idéia que
pretendem representar € puramente externa (LURIA, 1988, p. 149-
150).

Em sintese, para o autor, a auséncia de compreensdo sobre 0s mecanismos
da escrita, uma relacdo externa com ela e 0 ato de escrever como uma brincadeira
que ndo mantém relacdo funcional com a escrita sdo as caracteristicas principais
dessa primeira fase da pré-histéria da escrita da crianga.

Contudo, ao analisar esses dados, Vygotsky (1988) acrescenta que em
alguns casos, os pesquisadores encontravam algumas situagdes surpreendentes
gue fugiam da regra geral; eram casos em que a crianga rabiscava tracos nao
diferenciados e sem sentido, mas quando reproduzia as frases, parecia que as
estava lendo; “ela se reportava a certos rabiscos e podia indicar repetidamente, sem
errar, qual rabisco representava qual frase” (VYGOTSKY, 1988, p. 130).

A escrita ainda era indiferenciada na sua aparéncia externa, mas sua relacéo
com a crianga tinha mudado completamente: “de uma atividade motora autocontida,

ela se transformara em um signo auxiliar de memoria” (LURIA, 1988, p. 157). Assim,
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Luria considera as marcas topograficas como os primeiros rudimentos de escrita,
pois reorganizam o comportamento da crianga, ajudando na memorizagdo e na
percepgao do signo.

Dessas marcas topograficas, as criangas comegavam a atentar para a
produgcdo em seus registros de algo que refletisse as diferengas entre as frases
ditadas. No inicio, faziam isso marcando o ritmo da frase. Em seus rabiscos,
registravam o efeito produzido pelo ritmo da fala, usando marcas pequenas para
registrar palavras isoladas e frases curtas e os tragos longos e mais complexos eram
usados para indicar frases longas. Esse momento evidenciava uma mudang¢a no
processo de simboliza¢&o da escrita.

Segundo Luria (1988), dois fatores fundamentais foram responséaveis para a
passagem de uma fase de marcas néo diferenciadas para uma fase de atividade
grafica diferenciada: os nimeros e as formas. No momento em que o pesquisador
introduziu o fator nUmero no material entregue as criancas levando-as a usar signos
para refletir sobre o numero dado, elas produziram uma atividade gréfica
diferenciada. Nesse sentido, afirmou que “é possivel que as origens reais da escrita
venham a ser encontradas na necessidade de registrar o nimero ou a quantidade”
(LURIA, 1988. p. 164).

Ao serem apresentados elementos como cor e forma do objeto, a producéo
grafica da crianga passou a apresentar esses contornos de maneira bem mais

definida. Sobre esses fatores Luria (1988, p. 166) realgou que:

Através desses fatores, a criancga, inicialmente, chega a ideia de usar
o desenho como meio de recordar e, pela primeira vez, o desenho
comecga a convergir para uma atividade intelectual complexa. O
desenho transforma-se, passando de simples representacdo para um
meio e o intelecto adquire um instrumento novo e poderoso na forma
de primeira escrita diferenciada.

Através da mediacdo dos pesquisadores, as crian¢cas comegaram a perceber
a natureza instrumental da escrita e elaboraram marcas por meio das quais foi
capaz de transformar todo o processo de recordagdo. Desse modo, para superar as
limitagdes que encontravam no desenho, as criangas passavam do registro do

conteddo da fala para o registro de uma ideia. Nesse movimento, o desenho deixa
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de ser a representagdo de um objeto para ser o desenho de palavras e a crianga
percebe que a fala pode ser desenhada. Esse procedimento envolve um enorme
desenvolvimento intelectual e um grau consideravel de abstragéo.

No decorrer desse processo de desenvolvimento da escrita, as criangas que
antes apenas imitavam a escrita dos adultos, foram elaborando e desenvolvendo
técnicas diferenciadas de registro até compreender o significado funcional do
simbolo. Ao fazer a relagdo entre a escrita primitiva da criangca e a escrita
convencional, Luria (1988) verificou que no processo de alfabetizagéo, as criangas
interagem com 0s usos e formatos do sistema de escrita, pela mediacdo do adulto
de quem recebe informagdes a respeito desse sistema e utilizam as letras para ler e
produzir textos. Dessa forma, ela vai compreendendo os mecanismos da escrita
simbodlica e socialmente elaborada, substituindo as suas técnicas primitivas de
escrita.

Em suas conclusdes acerca desse estudo, Luria (1988) salienta que, no
processo de aquisi¢cdo de escrita, as criangas pré-escolares vivenciam uma série de
tentativas, estdgios, antes de receberem a instrucdo formal e isso compreende a
pré-historia de sua escrita. Ao se referir a um processo de ensino sistemético que

leve a crianga a apropriagéo da escrita, Vygotsky (1988, p. 133) salienta que:

[...] o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita
se tornem necessdrias as criangas. Se forem usadas apenas para
escrever congratulacdes oficiais para os membros da diretoria da
escola ou para quaquer pessoas que o professor julgar interessante,
entdo o exercicio da escrita passara a ser puramente mecanico e
logo poderéa entediar as criangas; [...] A leitura e a escrita devem ser
algo de que a crianca necessite. [...] a escrita deve ter significado
para as criancas, de que uma necessidade intrinseca deve ser
despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida. S6 entdo poderemos estar certos
de que ela se desenvolvera ndo com habito de méo e dedos, mas,
como uma nova e complexa linguagem (Grifos nossos).

Destacamos da citacdo de Vygotsky as expressdes relativas as necessidades
em relacdo & escrita que devem ser despertadas na crianga pelo fato de nos
posicionamos a favor de uma préatica de ensinar/aprender a escrita a partir dos

interesses e necessidades da crianca e ndo de imposicées de pacotes didaticos
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apresentados pela escola. Essas necessidades nem sempre apresentadas de forma
objetiva ao professor, sendo necessario que ele as investigue no contexto das
relagBes dialégicas com a crianga.

Nesse sentido, as teses de Vygotsky e Luria sobre o desenvolvimento do
simbolismo na escrita nos oferecem elementos tedricos para reconhecermos essas
necessidades e os significados que a escrita assume na vida das criancas, ao
mesmo tempo em que permitem resgatar a mediagdo do professor como um
elemento crucial para que a crianga se alfabetize na perspectiva de letramento.

Compreendemos que o0 processo de aquisicdo da escrita, enquanto
linguagem-prética cultural, pela complexidade dos processos que envolve, ndo se
faz sem uma intervencdo intencional, sistematica, competente e continua realizada
principalmente na escola. Ainda que n&o seja o Unico lugar onde as criangas irdo
interagir com a escrita e aprender sobre ela, é 0 espaco onde essas aprendizagens
deverdo ser sistematizadas e ampliadas.

No Brasil, esses pressupostos da abordagem historico-cultural de
alfabetizacdo se materializam nas pesquisas de Smolka (1991); Azenha (1993);
Leite (2001); Geraldi (2003) e outros autores que concebem a alfabetizagdo como
um processo discursivo e dialogico.

Ao teorizar sobre a dimensdo discursiva do processo de alfabetizagéo,
Smolka (1991) admite a importancia das teses de Ferreiro em relagdo a
alfabetizacao, principalmente no que diz respeito aos conceitos de erro construtivo e
conflito cognitivo. Porém, apesar de considerar que o seu ponto de vista sobre a
alfabetizacdo abrange conceitos do paradigma interacionista de linguagem assumido
por Ferreiro, considera que a atividade mental da crianga no processo de
alfabetizacdo ndo é apenas de natureza cognitiva, no sentido piagetiano, mais uma
atividade discursiva, que requer elaboragfes conceituais pela palavra. Nesse sentido

enfatiza que:

A alfabetizacdo é um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir,
a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer
pela escrita. Mas esse aprender significa fazer, usar, praticar,
conhecer. Enquanto escreve, a crianga aprende a escrever e aprende
sobre a escrita. Isso traz para as implicacfes pedagdgicas os seus
aspectos sociais e politicos (SMOLKA, 1991, p. 63).
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Além de buscar ancoradouro nas teses da psicologia sdcio-historica de
Vygotsky, Smolka encontra na teoria marxista da linguagem de Bakhtin (1986), as
bases de sua compreensé&o sobre os processos de interdiscursividade no ambito da
alfabetizacdo de criangas. Ao teorizar sobre as préaticas discursivas nos processos
de ensinar/aprender a linguagem escrita, a autora recorre ao conceito de mediagéo
semidtica utilizado por Vygotsky para expressar a nocdo de dialogia, dada a
natureza social da atividade mental e ao principio dialégico de Bakhtin, destacando o
caréater ideoldgico do signo linguistico que emerge nas interagfes e interlocucdes
culturalmente situadas.

Em suas pesquisas, Smolka (1991) destaca os modos de participagdo e
organizagéo dos sujeitos em interagdo na instituicdo escolar, enfocando a dinamica
discursiva como um lugar de analise e realcando mudancas com relacdo as

posicdes ocupadas pelos interlocutores.

Em nossas andlises, percebemos que ha um processo de interacdo e
de inter(regulacdo) marcados pelos lugares sociais que 0s
interlocutores ocupam. [...] Os lugares e as posi¢des sociais sado pois
constitutivos dos processos de significacdo” (SMOLKA, 1991, p. 29).

Essa autora considera a escrita como objeto de ensino-aprendizagem, de
“relagbes de ensino” em que professores e alunos, ao interagirem entre si com esse
objeto de conhecimento, aprendem e se ensinam mutuamente. Dessa forma,
reafirma o desafio de “aprender a ler e escrever, lendo e escrevendo” com motivos
reais e significativos para a crianga, usando a leitura e a escrita a partir de
necessidades que precisam ser apresentadas pelo professor em situagdes
pedagogicas na sala de aula.

Smolka (1991) faz uma releitura das praticas pedagogicas de leitura/escrita
de sala de aula em termos de interacdo e interlocugdo apresentando uma postura
critica em relagdo as concepgbes mecanicistas de alfabetizagdo. Partindo do
pressuposto de que a alfabetizag&o implica leitura e escrita, que ela concebe como
momentos discursivos e cujo processo de aquisicdo se d& numa sucessdo de

momentos discursivos, a autora discute o conceito de discursividade — a dimensao



109

discursiva dos textos infantis, em que estd implicita a origem sociocultural do
movimento das formagdes discursivas.

Nesse sentido, leva em consideracdo a escrita como objeto de conhecimento,
as condicdes de interagcdo social e de situagbes de ensino em que a sua
aprendizagem é socialmente mediada. A escrita € definida por ela como uma forma
de representacdo em transformacao, cujas situagbes e condigbes se diversificam
contextualmente e se modificam constantemente.

Nas palavras da autora (1991, p. 56):

Quando digo ‘se diversificam contextualmente’, penso nas varias
funcbes e formas de realizagdo da escrita. Quando digo ‘se
modificam constantemente’, penso no dinamico processo de
conceitualizacdo de experiéncias; penso no processo de
transformacgdes elaboradas pelos grupos sociais em interacdo; penso
no movimento de intercambio, na amplitude e na abrangéncia de
significacOes, de interpretacbes, de sentidos. Penso, portanto, na
escrita como uma forma de representagédo em transformacéao.

Nesse sentido, para a autora, as criangas interpretam a escrita de forma
diferenciada e essas diferencas dependem de suas experiéncias e histéria de vida e
suas interpretacdes dependem do contexto das situacdes, das fungbes e usos da
escrita. Ao afirmar que a escrita € uma representagcdo em transformacdo, Smolka
leva em consideragcdo que essas diferengas na sua interpretacdo estdo ligadas a
constantes mudancas dos sistemas simbdlicos que provocam uma continua
reestruturacdo da atividade mental humana constituida, trabalhada e produzida na
interacao social.

Podemos inferir, a partir dessas teorizagbes, que Smolka conceitua a
alfabetizacdo como um processo discursivo, isto €, um processo de interacdo, de
interdiscursividade e intersubjetividade, que inclui o aspecto social das func¢des, das
condigdes e do funcionamento da escrita.

Apreendemos, da leitura de Smolka, que ela define as especificidades
socioculturais da alfabetizacdo e apesar de ndo se referir de forma explicita ao
conceito de letramento, aborda as interagdes da crianga com 0s outros sociais no

processo de apropriagcdo da escrita numa perspectiva social.
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Esse movimento dialético de interag&o e construcdo de significados também é

apresentado por Abaurre e Mayrink-Sabinson (1997, p. 41):

O lugar desse processo € o de interlocucdo entre sujeitos que se
constituem em outros para seus interlocutores, constituindo-os assim
como sujeitos, num constante movimento:um movimento que implica
em incorporacdo/tomada da palavra do outro ao mesmo tempo em
gue dela se afasta, contrapondo-se a ela para torna-la palavra
propria.

As autoras citadas também discutem as concepgbes e praticas
alfabetizadoras com base na referéncia vygotskyana e as suas pesquisas realgcam o
papel do interlocutor na constituicdo da escrita pela crianca através de reflexdes e
participacdes sobre os processos de elaboragéo textual.

Teberosky (1991) também se inspira em Vygotsky quando afirma que o
professor € um mediador da relacdo da crianga com a escrita. Ao propor a producao
textual como nudcleo organizador do processo de alfabetizacdo, a autora reconhece
gue a crianga dispde de saberes sobre a escrita antes de entrar na escola e de que
este saber foi construido através de sua participagdo em praticas sociais em que a

escrita ganha sentido.

O reconhecimento desse saber da crianca é que torna o papel
mediador do professor uma tarefa diferente de “ensinar a ler e a
escrever”. Ao invés de partir do que ele sabe sobre a escrita, ao
professor cabera investigar o que a crianca sabe sobre a escrita. [...]
E aprendendo sobre o aprender da crianca que podera dar um outro
sentido ao seu ensinar (TEBEROSKY, 1991, p. 8).

Nessa reflexdo, Teberosky acredita que o professor € quem cria, planeja,
inventa situacdes e atividades, de forma que as criancas aprendam a ler e a
escrever. “E isto é radicalmente diferente de ensinar a ler e a escrever” (op.cit., p.
84). A autora afirma ainda que os professores ndo devem ser sO observadores de

sua pratica, mas devem refletir sobre ela.
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Dado o carater do nosso estudo, que se anuncia como uma investigacao
sobre as necessidades de formacéo do professor alfabetizador e de uma formagéo,
cuja meta primordial é a constru¢do de conhecimentos sobre a alfabetizacdo numa
perspectiva de letramento, esses referenciais contribuem substancialmente com
reflexdes sobre os processos de ensinar/aprender a escrita no contexto da escola.

A aprendizagem da leitura e da escrita pressupde uma responsabilidade
compartilhada entre os que ensinam e 0s que aprendem, entre criangas como
sujeitos ativos de suas proprias aprendizagens e o professor como guia e mediador
entre os alunos e a cultura.

E um desafio nesse momento histérico, nos voltarmos para as préticas de
alfabetizacdo na perspectiva de que devem ser repensadas, de forma urgente,
enquanto se realizam. Porém, “acreditar que a alfabetizacao seja possivel e viavel,
ndo leva efetivamente a sua realizagdo. E preciso conhecer e conceber formas de
alfabetizacdo condizentes com 0 momento em que vivemos, para operar
transformagdes” (SMOLKA, 1991, p. 113).

Além dessas abordagens que aliam os estudos de Ferreiro (1985) e de
Vygostsky (1988), realgamos, no contexto do paradigma interacionista de
alfabetizacdo as propostas de Leal (2005); Albuquerque e Leal (2005, 2006); Morais
(2006, 2007); Morais e Albuquerque (2005), entre outros, que valorizam a
contribuicdo da psicogénese e dos estudos sociais de linguagem e dao destaque ao
papel das habilidades de reflex@o fonol6gica no aprendizado da leitura e da escrita.

Ao defender uma relacdo de equilibrio entre alfabetizacdo e letramento na
atualidade, Albuquerque (2005) declara que para uma crianga aprender a lingua,
ndo basta conviver com textos e usa-los socialmente. E preciso uma ajuda
sistematica por parte do professor para que o aprendiz possa interagir com a lingua
numa perspectiva reflexiva. “E preciso olhar para o interior dos textos, é preciso
dissecar as palavras que os constituem” (ALBUQUERQUE, 2005, p. 71).

De acordo com a autora (2005, p. 73),

cremos que o aprendizado da linguagem que se usa ao escrever e 0
aprendizado da escrita alfabética sdo dois subdominios de
conhecimento que tem suas especificidades e propriedades.
Considerar tais especificidades nos alerta a ndo apostar num ensino
espontaneista que deixe ao aluno a tarefa de superar obstaculos
epistemolégicos que ele vivera. Ao mesmo tempo aqueles dois
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subdominios de conhecimentos se entrelacam quando a leitura e a
escrita sdo praticadas no mundo real. Se assim se da, ambos
precisam ser vividos conjuntamente, desde o inicio da escolarizacao.

Essa afirmacéo deixa claro que, no que se refere ao ensino da lingua, a tarefa
didatico-pedagdgica do professor tornou-se, nas Uultimas décadas, muito mais
complexa e essa complexidade implica a subversdo de préaticas enraizadas nas
escolas, de exclusdo da maioria das criancas do acesso a bens e préticas
simbdlicas ligadas a leitura e & escrita. Assim, pensar a alfabetizagdo numa
perspectiva de letramento significa desenvolver e experienciar situagoes
pedagogicas que envolvam a leitura, a escrita e a oralidade em uma perspectiva de
producéo e compreensao de textos e, ao mesmo tempo sistematizar atividades de
compreensdo da base alfabética da lingua.

Morais (2006, 2007) critica a hegemonia do discurso do letramento e enfatiza
que h& uma desconsideracé@o de que o aprendizado do sistema de escrita alfabética
envolve processos especificos que implicam em promover reflexdo sobre palavras,
silabas, letras, sobre suas semelhancas sonoras, sobre as relagcbes entre as partes
escritas das palavras e as suas partes faladas, etc. Nessa perspectiva, a crianga néo
se alfabetiza s através de imers&o nas praticas de linguagem. E preciso garantir um
ensino sistematico sobre o funcionamento do sistema de escrita, contemplando
situagBes de ensino com foco nas habilidades fonologicas.

Morais (2006) teoriza sobre as habilidades de consciéncia fonologica na
alfabetizacao inicial, abordando os refinados processos de analise sobre as partes
orais das palavras. Desse modo, afirma que “o0 que se tem chamado de consciéncia
fonologica é, na realidade, uma constelagdo de habilidades de reflexdo sobre os
segmentos sonoros das palavras” (MORAIS, 2006, p. 159).

Além de usarmos as palavras de nossa lingua com o fim de comunicagao,
devemos, segundo o autor, trat-las como objetos de reflexdo, examinando suas
caracteristicas, exercitando a analise de suas propriedades como semelhancgas,
extensdo, estabilidade da notagdo entre outras. Morais (2006) atenta para o fato de
que as habilidades de reflexdo fonologica ndo devem ser confundidas com a mera
associagéo entre fonemas e grafemas, defendida pelo paradigma mecanicista de
alfabetizacdo e pelos defensores do método fénico como requisito para o

aprendizado da escrita alfabética. Ao contrario, elas requerem saberes especificos
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voltados para producédo e identificagdo de semelhangas, segmentagdo, omisséo,
substituicdo, transposicdo sobre “diferentes segmentos (silabas, fonemas, e
unidades intra-silabicas como rimas) que podem aparecer em distintas posi¢des
(inicio, meio ou final) nas palavras” (MORAIS, 2006, p. 160).

Segundo Morais (2007), alguns estudiosos da consciéncia fonoldgica e
defensores do método fénico no Brasil e no exterior (CAPOVILLA, 2003; OLIVEIRA,
2000) afirmam que a escrita alfabética seria um “cédigo” e que as criancas, para
domina-lo, precisariam apenas aprender o “principio alfabético”, isto é “compreender
gue em nossa escrita as letras representam os sons da fala” (MORAIS, 2007, p. 9).

Fiel & abordagem psicogenética de aprendizagem, Morais (2006) ratifica que
a escrita alfabética € um sistema notacional e ndo um codigo e que o dominio do
principio alfabético implica um trabalho cognitivo complexo de compreensédo das

propriedades desse sistema. Assim, registra que:

[...] partidarios do método fénico também tendem a crer que na mente
infantil as unidades da lingua oral e escrita (fonemas, letras, silabas
orais e escritas, palavras orais e escritas) estariam disponiveis, tal
como na mente dos adultos super-alfabetizados [...] Tendo por base
essa equalizacdo entre os conhecimentos metalinguisticos de
aprendizes iniciantes e aqueles dos adultos alfabetizados, acreditam
gue a identificacdo de segmentos sonoros (os fonemas), seria “a
chave miraculosa” para garantir a associagdo dos mesmos com seus
equivalentes segmentos escritos (letras) e, consequentemente, para
0 éxito na alfabetizacdo. Além de desconsiderar o papel da notagéo
escrita, como meio que da opacidade as complexas e instaveis
unidades orais, tornando possivel refletir sobre elas, a perspectiva
tedrica agora criticada nao reconhece o intrincado jogo de
compreensdo entre partes faladas e partes escritas, entre partes e
todos escritos, que o aprendiz precisa reconstruir mentalmente
(MORAIS, 2007, p. 10).

O autor critica os materiais usados na proposta fonica que séo preparados
para alfabetizar e submetem a crianca a textos surrealmente artificiais e limitados,
contribuindo para a deformagédo das competéncias envolvidas na apropriagdo da
leitura e da escrita. A partir dessa critica, Morais (2006) define as bases didaticas de
um trabalho que alia atividades de reflexdo fonolégica aos usos sociais da leitura e
da escrita fundado em: reflexdes sobre a formacgéo, observacdo de semelhancas

sonoras e sobre a quantidade de letras e de silabas nas palavras, reflexdo das
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partes sonoras juntamente com a visualizagéo das partes escritas, reflexao sobre as
combinagdes de letras permitidas em nossa lingua, classificacdo de palavras entre
outras. Essas atividades devem ser atreladas a um trabalho significativo com a
producdo de variados géneros textuais e de palavras que sejam ligadas a vida
cultural dos alunos.

Em suma, defendemos com base na abordagem citada, que para alfabetizar
na perspectiva do letramento € necessério aliar um ensino sistematico da base
alfabética com a vivéncia cotidiana de praticas letradas, que permitam a crianga se
apropriar das caracteristicas e finalidades dos géneros escritos que circulam
socialmente, assim como de suas caracteristicas fonologicas.

As reflexdes feitas nesse item sobre os desdobramentos do paradigma
interacionista de alfabetizacdo nos ultimos trinta anos, revelam que as concepc¢des
fundadas nesse modelo tedrico ora assumem uma dimensdo cognitiva, ora
privilegiam um trabalho com os usos sociais da lingua e, ainda aliam essas
concepcdes aos estudos das reflexdes fonoldgicas da lingua. Apesar desse
movimento de transformacdo e turbuléncia desse paradigma, revelando um
processo de tensdo e de refutacdo de seus principios, reafirmamos que as suas
bases tedricas ainda permanecem inalteradas no que diz respeito a interacdo
Sujeito/outro/objeto no processo de construgdo do conhecimento sobre a leitura e a
escrita.

Nesse sentido, abstraimos desse lastro tedrico apresentado, as bases tedrico-
metodoldgicas para desenvolvermos uma formagdo com professores fundada na
proposta de alfabetizar letrando, levando em consideracdo as especificidades das
abordagens que estéo situadas no contexto do paradigma e seu movimento histérico
de transformagcdo, préprio da evolugéo da ciéncia.

Kuhn (1988) mostra que a ciéncia ndo € s6 um contraste entre teorias e
realidade, sendo que ha didlogo, debate, tensdes e até lutas entre os defensores de
distintos paradigmas e dentro de um mesmo paradigma. E & precisamente nesse
debate ou luta onde se demostra que os cientistas ndo sdo s6 absolutamente
racionais, pois nem a eles € possivel afastar-se de todos os paradigmas e compara-
los de forma objetiva, sendo que sempre estdo imersos em um paradigma e
interpretam o mundo conforme o mesmo. Isto demostra que na atividade cientifica
influem tanto interesses cientificos, como subjetivos, como por exemplo, a existéncia

de coletividades ou grupos sociais a favor ou contra uma teoria concreta, ou a
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existéncia de problemas éticos, de tal maneira que a atividade cientifica vé-se

influenciada pelo contexto histérico e social em que se desenvolve.
3.3 LETRAMENTO: CONCEITOS E RELACOES COM A ESCOLARIZACAO

Apesar do conceito de alfabetizagcdo que explicitamos anteriormente dar conta
da sua complexidade no sentido de abarcar duas dimensdes importantes ligadas a
compreensdo e a organizacdo da estrutura da lingua, nos ultimos 30 anos,
comecamos a enfrentar uma realidade social em que ndo basta simplesmente
produzir textos e refletir sobre a base alfabética da lingua: dos individuos se requer
ndo apenas que dominem a tecnologia do ler e escrever, mas que saibam fazer uso
dela, incorporando-a a seu viver.

Partimos da compreensdo de que o conceito de letramento n&o pode ser
estudado como um fendmeno universal, indeterminado social e culturalmente, e sim,
como um conjunto de praticas sociais de leitura e de escrita, em contextos
especificos, para objetivos especificos. Desse modo, o letramento € um fenémeno
social que é definido e reelaborado em cada cultura, em cada grupo e, por contraste
e diferenciacdo, entre varios grupos incluindo grupos de leitura, salas de aula,
escolas, comunidades e categorias profissionais (educadores, médicos, mecanicos,
administradores, etc.).

Dessa forma, o letramento ndo € um processo uniformizado para todas as
pessoas e em qualquer situacdo; € um processo dindmico em que o significado da
acao letrada é continuamente construido pelos membros de uma determinada
cultura. Por conseguinte, envolve mais do que usos individuais de leitura e escrita;
envolve também os contextos comunicativos compartilhados, nos quais o significado
do que se entende por acdes letradas é definido de forma especifica.

O que significa letramento em qualquer desses grupos ou culturas torna-se
visivel nas acbes de seus participantes, nas diferentes formas de utilizacao da
leitura, da escrita e da oralidade, no engajamento que tém com textos diversos. No
intuito de discutirmos esse fendmeno, apresentaremos uma breve sintese das
visbes de letramento presentes nas pesquisas das Ultimas duas décadas realcando
os efeitos que estas teorizacbes tiveram sobre o enfoque das relacdes entre

letramento e escolarizacgéo.
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A produgdo de pesquisas sobre o letramento tem colaborado para
reposicionar o papel da linguagem na escola e atualizar os sentidos atribuidos a
alfabetizacdo e a escolarizagdo. Considerando esses aspectos, estudiosos do
letramento como Kleiman (1995); Soares (2000, 2003); Goulart (2001, 2006), Terzi
(2001); Mortatti (2004); Albuquerque (2005); Colello (2005); Albuguerque e Leal
(2006) e Leite (2006) tém se preocupado em conceitud-lo a partir de suas
especificidades culturais e em compreender a sua relevancia para a insergdo do
individuo em uma sociedade letrada, a partir das préaticas sociais e escolares da
escrita, presentes no cotidiano.

Soares (2000, 2003, 2006) realiza estudos sobre as relagdes entre letramento
e alfabetizacdo, destacando as consequéncias das praticas sociais da escrita para
os individuos em suas dimensdes individuais e sociais. De acordo com Soares

(2000, p. 2):

Nos dias de hoje, em que as sociedades do mundo inteiro estdo cada

vez mais centradas na escrita, ser alfabetizado, isto &, saber ler e
escrever, tem se revelado condicdo insuficiente para responder
adequadamente as demandas contemporaneas. E preciso ir além da
simples aquisicao do cédigo escrito, é preciso fazer uso da leitura e
da escrita no cotidiano, apropriar-se da funcédo social dessas duas
praticas; é preciso letrar-se.

Segundo a autora, principalmente a partir da década de 1990, o conceito de
alfabetizacdo passou a ser vinculado ao de letramento. No Brasil, o termo letramento
nao substitui a palavra alfabetiza¢c&o, mas aparece associado a ela.

A palavra letramento é uma tradugéo da palavra inglesa literacy que vem do
latim litera - (letra), com o sufixo cy - (condi¢éo, qualidade) que significa condi¢céo de
ser letrado. Esse termo aparece nos paises de lingua inglesa no final do século XIV
e, no Brasil, apesar de Mary Kato ter utilizado esse vocabulo no seu livro “No mundo
da escrita”, a palavra so6 foi dicionarizada em 2001, no dicionario Houaiss.

As novas demandas sociais de uso da leitura e da escrita “exigiram” uma
palavra para designé-las. Isto confirma o carater material e histérico da linguagem e
nos faz retornar a concepgdo marxista de linguagem de Bakhtin (1986) que

considera a palavra como um reflexo generalizado de um conteddo objetivo, o0s
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significados como histéricos e mutaveis e a linguagem como um componente
inseparavel da cultura material. Sua génese e estrutura e desenvolvimento sO
podem ser entendidos em relagdo com a evolugéo histdrico-social do homem. A

esse respeito, Soares (1998, p. 34) afirma que:

[...] na lingua, sempre aparecem palavras novas quando fendmenos
novos ocorrem, quando uma nova idéia, um novo fato, um objeto
surgem, sdo inventados, € necessario ter um nome para aquilo...
Para as coisas existirem, precisamos nomea-las, por exemplo,
denominamos “internauta - a pessoa que navega na internet”.

O conceito de letramento traz subjacente a concepcao de lingua como
processo de interagdo entre sujeitos, na qual os interlocutores vao construindo
sentidos e significados ao longo de suas trocas linguisticas; nesse sentido, a lingua
ndo € mero veiculo de comunicacdo, mas uma atividade simbdlica, cultural,
discursiva e constitutiva da subjetividade. De acordo com Soares (2000, p. 39), o

letramento é definido como:

[...] resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de
leitura e escrita; o estado ou condicdo que adquire um grupo social
ou um individuo como consequéncia de ter se apropriado da escrita e
de suas praticas sociais.

Esse conceito apresentado por Soares é caracterizado pelas habilidades e
conhecimentos de leitura e escrita necessarios para que o individuo se torne
engajado nas atividades sociais nas quais as mesmas sao exigidas. Em uma
sociedade letrada, essas habilidades ndo podem ser desvinculadas de seus usos,
nem desligadas das formas que efetivamente assumem na vida social. Assim, as
praticas de letramento proporcionam aos individuos ou a um grupo social especifico
uma nova forma de insergcado cultural, na medida em que passa a usufruir de uma
outra condicao cultural possibilitada pelo acesso aos usos funcionais da escrita.

Soares (1998, p. 29) acrescenta que 0 sujeito € considerado letrado:
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Quando é capaz de interpretar, divertir-se, seduzir, sistematizar,
confrontar, introduzir, documentar, informar, orientar-se, reivindicar e
garantir a sua memoria, este se abarca do efetivo uso da escrita
garantindo-lhe uma condicdo diferenciada na sua relacdo com o
mundo, um estado ndo necessariamente conquistado por aquele que
apenas domina o coédigo.

Esse entendimento rompe com os padrbes do ensino da lingua com base na
gramética tradicional, pois a partir do letramento, a crianga tem a possibilidade de
uso efetivo de um conhecimento linguistico que o beneficie nas formas de expressao
e comunicacdo, possiveis, reconhecidas, necessarias e legitimas em um
determinado contexto cultural.

Tomando como fundamento os estudos de Street, Kleiman (1995) discute
duas formas de se pensar o letramento que aparecem nas pesquisas nos ultimos
vinte anos: o modelo autbnomo e o modelo ideoldgico. O modelo autdnomo refere-
se a uma maneira Unica e universal de desenvolvimento do letramento quase
sempre associada a resultados e efeitos civilizatérios, de carater individual
(cognitivos) ou social (tecnolégicos).

Em contrapartida, o modelo ideoldégico concebe as praticas de letramento
(“literacies”) como processos sociais e culturalmente determinados e, portanto,
assumem significados e funcionamentos especificos de contextos, instituicbes e

esferas sociais onde tém lugar. Segundo Kleiman (1995, p. 21):

O modelo ideoldgico ndo pressupde [...] uma relacdo causal entre
letramento e progresso ou civilizagdo, ou modernidade, pois, ao invés
de conceber um grande divisor entre grupos orais e letrados, ele
pressupBe a existéncia e investiga as caracteristicas, de grandes
areas de interface entre praticas orais e letradas.

Com base no modelo ideoldgico, Kleiman (1995) concebe as praticas de uso
da escrita como algo necessariamente plural: sociedades diferentes e grupos sociais
gue as compdem tém variadas formas de letramento, tendo a escrita diversos efeitos
sociais e psiquicos em contextos sociais e culturais especificos. A autora reconhece

os problemas de uma abordagem etnocéntrica das praticas de uso da escrita em
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diferentes sociedades e grupos humanos e esse reconhecimento permitiu uma
compreensdo teoricamente mais adequada dos significados das praticas letradas na
vida das pessoas.

Para Kleiman (1995), é preciso debrucar-se sobre os fatores sociais,
considerando as diversas esferas da atividade humana, determinadas por sua
insercdo cultural. As praticas letradas, a leitura, a escrita e a oralidade sdo tomadas
como fundamentalmente ligadas as estruturas sociais, interpenetradas em
complexos sistemas culturais e dentro de estruturas de poder.

Corroborando com essa idéia, Goulart (2001) defende um ensino calcado na
nogdo de letramento como um horizonte ético-politico para a escola a medida em
gue suas praticas permitirem as criancas a interacdo com diferentes vozes sociais e

diferentes discursos. Nesse sentido, para a autora:

Formar pessoas letradas significa abrir as possibilidades de entrada
de outras vozes em suas vidas, histérias e discursos, outros modos
de conhecer, ver e viver no mundo, no interior de uma perspectiva
critica. Essas outras vozes estariam em permanente tensao,
compondo as orientacfes de letramento dos sujeitos, como espectros
fragmentares e conhecimentos, coesamente organizados e
parcialmente partilhados, dependendo das interagcbes de que
participa (GOULART, 2001, p. 19).

Inspirada em Bakhtin, Goulart (2001) argumenta que no movimento de
interagdo social, os sujeitos internalizam seus discursos por meio das palavras
alheias de outros sujeitos, que se tornam interiorizadas e ganham significado no seu
discurso interior e, a0 mesmo tempo, se tornam contrapalavras, as réplicas ao dizer
do outro, que, por sua vez, vao interferir no discurso desse outro. E nesse
emaranhado discursivo que os discursos sociais e individuais se constituem. Nesse
caso, falar em letramento é referir-se a esse emaranhado discursivo em que 0s
discursos sociais e individuais se constituem no processo de interag&o social.

Segundo Goulart (2001), o letramento diz respeito ao conjunto de préticas
sociais, orais e escritas, “atravessados pelo poder que a lingua escrita possui na
sociedade e aos conteudos a que, historica e culturalmente, essa modalidade de
linguagem esta associada” (GOULART, 2001, p. 13). Considerando esse ponto de

vista, o papel da escola seria ampliar as possibilidades dos alunos continuarem a



120

aprender, propiciando a vivéncia rotineira de situagfes comunicativas que lhes
permitam estabelecer pontes, fazer relagbes e gerar novas interpretagcdes dos
diversos aspectos da realidade.

Desse modo, a sala de aula tornar-se-ia um verdadeiro espaco de letramento,
uma arena politico-ideolégica onde dialogam e lutam as mudltiplas perspectivas do
saber e as diferentes dimensdes de participacdo social e dialégica. Nesse espaco,
as criangas, vao interagindo com os ‘outros’ do discurso, aprendendo o valor
simbolico da linguagem, ao mesmo tempo em que se apropriam dela como nova
forma de linguagem.

Reafirmamos que a lingua é um sistema de signos histérico e social que
possibilita ao homem ressignificar o mundo e a realidade. Assim, apreendé-la é
apreender ndo sO as palavras, mas também os seus significados culturais e, com
eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a
realidade e a si mesmos. Dali, a necessidade urgente de se formar pessoas letradas
no sentido de abrir as possibilidades de entrada de outras vozes em suas vidas, de
outros discursos, de outros modos de ver o mundo.

Goulart (2001, p. 451) ressalta ainda que:

O letramento deve ser interpretado como algo mais geral do que a
competéncia para a escrita — nesse sentido, ser letrado é ser
competente para participar de uma determinada forma de discurso,
sabendo ou ndo ler e escrever, e a escolarizacdo parece fornecer
competéncia para falar sobre o falar, sobre questdes, sobre
respostas [...].

A citacdo acima nos remete a ideia de que o conceito de letramento nédo se
restringe somente aquelas pessoas que se apropriaram da escrita, isto &, aos
alfabetizados, mas refere-se também aos sujeitos que mesmo sem dominarem 0s
aspectos formais da organizacdo da lingua, tém competéncia para interagir com 0s
outros sociais e usar determinadas formas de discurso.

Conforme Leite (2001), em uma sociedade grafocéntrica como a nossa, em
que se faz uso intenso da leitura e da escrita, € muito dificil considerar um individuo

totalmente iletrado, pois isso implicaria nunca ter tido contato com a escrita. Por isso,

é importante falarmos em niveis de letramento, tanto no caso da crianga que ainda
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nao foi alfabetizada, quanto no caso do adulto analfabeto. Acrescenta ainda que
estudar os niveis de letramento de um grupo social significa identificar as suas
praticas de leitura e escrita e analisar as suas consequéncias sociais.

O nivel de letramento refere-se a capacidade de uso da lingua em diferentes
niveis de conhecimento e graus de complexidade. Ribeiro (1999) afirma que nas
sociedades letradas, encontramos individuos com diferentes niveis de letramento,
isto é, com diferentes capacidades/habilidades de resolver tarefas que envolvem a
oralidade, a leitura e a escrita. Esses niveis sao articulados com os diferentes modos
culturais de usar a lingua em situac6es do dia-a-dia, ou seja, com as praticas de
letramento.

De acordo com Terzi (2001, p. 160):

[...] praticas de letramento sdo maneiras culturais de utilizacdo da
escrita, ou seja, sdo 0 que as pessoas fazem com a escrita. Porém,
as praticas de letramento nao se referem sé ha unidades observaveis
de comportamento, pois elas também envolvem valores, atitudes e
sentimentos.

Essas praticas envolvem situacbes especificas com a palavra escrita e
adquirem significado e concreticidade em contextos sociais relacionados as
atividades e as interagdes que ocorrem no interior das culturas, especificamente nos
eventos mediados e organizados pela escrita.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998) reiteram
as necessidades de desenvolvermos competéncias e habilidades que permitam aos
alunos utilizarem efetivamente a escrita em situagdes reais. Assim, ratificam que
toda educagéo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania precisa
criar condigdes para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da linguagem
que satisfagca necessidades pessoais que podem estar relacionadas as acoes
efetivas do cotidiano, a transmisséo e busca de informacao, ao exercicio da reflexao.

De modo geral, os textos sdo produzidos, lidos e ouvidos em razdo de
finalidades desse tipo. Sem negar a importancia dos que respondem a exigéncias
praticas da vida diéria, s@o os textos que favorecem a reflexao critica e imaginativa,
o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais

para a plena participagdo numa sociedade letrada.
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Podemos verificar que na atualidade vém se proliferando estudos sobre o
conceito de letramento e suas relacdes com a cultura e a escolarizacdo. Apesar de
reconhecermos as diferengas existentes entre os autores citados, que ora discorrem
sobre este fenbmeno numa perspectiva socio-cultural, ora em uma dimensao
linguistica e, finalmente, numa dimens&o pedagdgica, esses estudos/concepcdes
possuem um eixo comum a medida que postulam sobre préticas sociais de leitura e
escrita em um contexto cultural especifico que € a escola. Os seus impactos nos
processos de aprender/ensinar a lingua na escola podem ser resumidos da seguinte

forma:

e Tém sido usados como referéncia constante nos estudos sobre as praticas
pedagogicas que envolvem a leitura e a escrita;

e Enfatizam a multiplicidade de facetas, as suas dimensdes sociais e individuais,
suas relagcdes com a sociedade e a cultura, enfim, o consideram um conceito
multidisciplinar e plural;

¢ Ressaltam o carater fluido e provisério de um conceito em construgao;

e Usam a alfabetizagdo como referéncia para sua defini¢do.

A leitura desses autores nos mostra que nas sociedades grafocéntricas, em
que a escrita ocupa um lugar central na vida das pessoas, o fenomeno do
letramento esta vinculado com os usos e fung¢des sociais dessa linguagem. Esse
reconhecimento do letramento como fendbmeno cultural, ligado a multiplicidade de
funcdes que a lingua assume hoje na sociedade, constitui-se uma premissa
importante para uma redefinicdo do lugar das préticas de alfabetizagdo e letramento
desenvolvidas hoje na escola publica.

Consideramos que a escolarizagéo tem um papel fundamental na construgao
de conhecimentos e habilidades relativas a alfabetizagdo e ao letramento a medida
em que a escola é, por exceléncia, a instituicdo social responsavel pela producéo e
socializagéo do saber.

No contexto escolar, as praticas de letramento sdo organizadas de forma
especifica e sistematica no contexto das relagbes do ensinar/aprender a lingua de
acordo com objetivos pedagdgicos, conteludos, capacidades que se pretendem

formar na crianga. Soares (2003, p. 89) confirma essa posi¢éo e acrescenta que:
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[...] praticas de letramento a ensinar sdo aquelas que, entre as
numerosas que ocorrem nos eventos sociais de letramento, a escola
seleciona para torna-las objetos de ensino, incorporadas aos
curriculos, aos programas, aos projetos pedagoégicos, concretizadas
em manuais didaticos; praticas de letramento ensinadas sao aquelas
gue ocorrem na instancia real da sala de aula, pela traducédo dos
dispositivos curriculares [...] praticas de letramento adquiridas sdo
aquelas de que, entre as ensinadas, os alunos efetivamente se
apropriam e levam consigo para a vida fora da escola.

Nesse sentido, educacéo escolar e letramento sdo conceitos e préticas inter-
relacionados e, ao mesmo tempo complementares entre si, tendo em vista que a
lingua é ensinada para que a crianca aprenda a problematizar o cotidiano através
dela e possa interagir de forma intensa e consciente nas diversas esferas de
participagéo social.

A escola deve ter como eixo do seu trabalho pedagdgico na escolarizagdo
inicial a complexa tarefa de ‘alfabetizar letrando’, ou seja, levar as criancas a se
apropriarem do sistema alfabético, a0 mesmo tempo em que desenvolvem
capacidades relacionadas aos usos sociais da oralidade, leitura e escrita. E essa

guestao que discutiremos no item a seguir.

3.4 A ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO: O QUE
SIGNIFICA ALFABETIZAR LETRANDO

Reconhecemos, no ambito deste estudo, as complexas relacbes entre
alfabetizacdo e letramento a medida que os dois processos constituem-se como
especificos, mas, indissociaveis.

Varios autores sugerem, nessa direcao de analise, a proposta de ‘alfabetizar
letrando’ — Soares (1998); Di Nucci (2001); Leite (2001); Colello (2007) — que consiste
em “desenvolver o processo de alfabetizacdo escolar simultaneamente ao envolvimento
dos alunos com as praticas sociais da escrita” (LEITE, 2001, p. 23).

Leite (2006, p. 454) faz uma reflexdo sobre as relagbes entre alfabetizacdo e
letramento, realgcando que a disseminagédo do conceito de letramento no Brasil
ocorreu “impregnada pelo conceito de alfabetizagéo, sendo que este acabou sendo

superposto e obscurecido por aquele”. Nesse sentido, argumenta que:
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Na pratica, muitos educadores passaram a utilizar os dois conceitos
como sindnimos, dando, frequentemente, prioridade ao conceito de
letramento. Isso, obviamente, produziu varios problemas para o
processo de alfabetizacdo, sendo o mais relevante a perda da
especificidade  desse conceito, com varias implicacbes
metodoldgicas. Talvez, a consequéncia metodolégica mais séria seja
a recente idéia de que a alfabetizacdo nao necessita de um trabalho
pedagdgico sistematico (LEITE, 2006, p. 454).

Soares (2003) chama essa perda de especificidade de ‘desinvencdo da
alfabetizacdo’ e evidencia que ela se deu devido aos equivocos conceituais e
pedagogicos em relacdo as teses construtivistas articuladas as praticas de
alfabetizacdo a partir dos anos de 1980 no Brasil. A autora confirma a importancia
dessas teses e acrescenta a contribuicdo da linguistica, sobretudo porque esta
oferece elementos para uma compreensao das relagdes fonema/grafema no ambito
da alfabetizagdo. Desse modo, reitera que € preciso reinventar a alfabetizagdo a
partir do entendimento do que a crianga precisa dominar nesse processo e dos
caminhos que o professor pode/deve seguir para que ela se aproprie da base
alfabética da lingua.

No nosso entendimento, o conceito de letramento foi colocado no cenario
académico e educacional como possivel antitese do conceito de alfabetizacdo, mas,
concomitante a esse movimento, 0s avancos nos estudos da linguistica
contemporanea e o consequente reconhecimento da concepgdo da escrita como
linguagem, como sistema simbdlico e de uso social revigora o conceito de
alfabetizacdo, ndo permitindo que o mesmo perca sua especificidade.

As especificidades e relagdes entre os conceitos de alfabetizagcdo e
letramento, bem como a expresséo ‘ alfabetizar letrando ' vém sendo realgadas nos
estudos de Soares (2000, 2003), Leite (2001, 2006), Albuquerque (2005), e vém
sendo incorporadas pelos programas oficiais e instrumentos de avaliagdo do MEC
utilizados nos anos iniciais do Ensino Fundamental para diagnosticar a situagéo de
alfabetizacdo das criangas brasileiras.

Soares (2003) faz uma distingdo entre alfabetizagéo e letramento afirmando
que o primeiro termo corresponde ao processo pelo qual se adquire uma tecnologia,

a escrita alfabética e as habilidades de produzi-la e compreendé-la. J& o letramento,
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relaciona-se ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita. Ainda
segundo a autora, alfabetizar e letrar sdo duas ag¢les distintas, mas, interligadas.
Desse modo, o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja, ensinar a ler e escrever no

contexto das préticas sociais da leitura e da escrita. Conforme Soares (2000, p. 3):

Precisariamos de um verbo "letrar" para nomear a acdo de levar os
individuos ao letramento [...]. Assim, teriamos alfabetizar e letrar
como duas acgles distintas, mas nao inseparaveis, ao contrario: o
ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

Para a autora, a escola que alfabetiza letrando é aquela que organiza
situagbes de aprendizagem em que a apropriacdo dos géneros textuais é o eixo
central do ensino, garantindo o dominio do funcionamento do sistema alfabético com
vistas ao engajamento autbnomo do aluno nos eventos sociais mediados pela
escrita.

Ao teorizar sobre a importancia de discutirmos as metodologias de
alfabetizacao usadas nas escolas brasileiras (em lugar de métodos), Morais (2007,

p. 12), afirma que:

N&o existe nenhuma oposicdo em alfabetizar e letrar ao mesmo
tempo. Para nao promover exclusdo, o ideal € aliar um ensino
sistematico da notacdo alfabética com a vivéncia cotidiana de
praticas letradas, que permitam ao estudante se apropriar das
caracteristicas e finalidades dos géneros escritos que circulam
socialmente.

Morais (2007) reafirma os dominios especificos em que se inserem a leitura e
a escrita, ressignificando os conceitos de alfabetizagéo e letramento, considerando-
os indissociaveis e interdependentes, e aponta para a necessidade do
desenvolvimento de préaticas e metodologias apropriadas ao dominio especifico da
lingua escrita, tanto na apropriacdo do sistema de escrita alfabética quanto nos usos

da leitura e da escrita em préticas sociais.
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Di Nucci (2001) enfatiza que a escola deve alfabetizar letrando, isto é, inserir
a crianca em diferentes praticas de leitura e de escrita e, a0 mesmo tempo, trabalhar
com 0s aspectos relativos ao aprendizado do sistema de escrita.

Partindo desses principios, compreendemos que para uma crianca ser
considerada alfabetizada e letrada, ela tem que desenvolver, a partir de intervengdes

pedagodgicas sisteméticas, continuas e competentes, as seguintes capacidades:

a) Apropriagcdo do sistema de escrita alfabético em uso na sua cultura;

b) Apropriacdo de conceitos e habilidades relativos a leitura: seus elementos,
relacdes e convengoes;

c) Desenvolvimento de préticas textuais: dominio das habilidades de compreender
e produzir textos escritos diversos em contextos culturais;

d) Participacdo nas praticas culturais que envolvem a lingua em suas mdltiplas

manifestacdes e objetivos sociais.

Pelo exposto, assumimos que alfabetizar letrando traduz-se, na prética
pedagogica, em oferecer aos alunos oportunidades de analise e reflexdo sobre a
lingua (sempre de forma contextualizada), que os leve a construcdo da base
alfabética e, simultaneamente, a promover o seu contato com diferentes géneros
textuais, colocando-os em situagbes reais de leitura e escrita, mesmo antes que
dominem a leitura e a escrita convencionais.

Ferreiro (2001) afirma que a escrita é importante na escola porque é
importante fora dela. O processo de ensinar/aprender a lingua escrita deve permitir
que as criancas se apropriem desse objeto de conhecimento e possam responder
aos apelos de uma sociedade grafocéntrica, usufruindo das possibilidades da lingua
no ambito de sua cultura. Muito mais do que aprender um sistema fechado, a
aquisicdo da escrita deve estar a servigco da formagéo de sujeitos criticos, capazes
de expressar e compreender o mundo.

A partir das reflexbes realizadas neste capitulo, elencamos alguns
pressupostos que julgamos indispenséveis a uma pratica de alfabetizagdo numa

perspectiva de letramento:

a) A alfabetizacdo centrada numa relacdo dialdgica e fundada no desenvolvimento

de praticas discursivas com a linguagem escrita como interacdo social que
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envolve tanto a aquisicdo do sistema de escrita como o desenvolvimento da
habilidade de produzir e compreender textos escritos diversos;

b) A alfabetizacdo tem, como ponto de partida e de chegada, a producéo de textos,
visto que o texto é a forma através da qual a escrita circula nas praticas sociais;

c) A alfabetizag&o € estruturada a partir da mediagdo do professor;

d) A alfabetizagdo proporciona sistematicamente a apropriagdo da notagdo da
escrita e do seu uso social real pela crianga a fim de garantir que se torne
autonomamente letrada, exercitando a capacidade de ler e escrever textos com
as caracteristicas e finalidades que as pessoas letradas utilizam em nossa

sociedade.

Compreendemos, porém, que esse conjunto de principios acerca da
alfabetizacdo e do letramento discutidos até aqui, ndo deve ser tratado & margem de
preocupac¢fes com a formagdo docente, de suas condicbes materiais e simbdlicas
de trabalho na escola publica e da implementacdo de politicas que favoregam o
sucesso escolar das criangas oriundas dos segmentos populares.

E necessario reconhecer que muito precisa ser feito no sentido de assumir
como politica de Estado a formag&o continuada dos professores, em especial, a dos
que atuam na alfabetizagédo. Os esforgos feitos nos Ultimos anos parecem-nos ainda
insuficientes para dar conta da gravidade da questdo. E urgente que as
Universidades, além de fornecerem uma sélida formacao inicial, se aliem as escolas
publicas, desenvolvendo projetos de pesquisa-a¢do que garantam a construgdo de
conhecimentos dos professores da Educacdo Basica a partir de suas reais
dificuldades e necessidades de formagdo. Com base nessa necessidade, realizamos
uma investigacdo-a¢cdo numa escola publica cujos caminhos tedrico-metodoldgicos

descreveremos no capitulo a seguir.



4 A INVESTIGACAO-ACAO:
ELEMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS
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4 A INVESTIGACAO-ACAO: ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

4.1 A ABORDAGEM DE INVESTIGAGCAO QUALITATIVA

Neste capitulo, trataremos dos aspectos tedrico-metodoldgicos no qual se
insere nossa investigacdo, dos procedimentos referentes a construcdo dos dados (o
l6cus e os sujeitos da pesquisa, as etapas de composi¢do do corpus documental) e
a metodologia de andlise dos dados.

A definicdo metodoldgica desta tese nasceu atrelada a problematizagdo do
tema e ao corpo tedrico que da base ao estudo, indispensaveis ndo somente a
definicho do que é investigado, como também a analise dos dados construidos
durante a pesquisa de campo. Esse estudo se pauta no principio de que a andlise
de um problema social/particular exige a compreenséo das suas inter-relacbes com
a forma de estruturacdo material da sociedade.

Nesse sentido, buscamos apreender a especificidade dos objetos de estudo
anunciados, entendendo que a reflexdo das necessidades de formacdo dos
professores acerca de conhecimentos sobre a alfabetizagdo na perspectiva do
letramento requer a compreensédo de enfoques calcados na psicologia, pedagogia e
linguistica que deem conta, ao mesmo tempo, da singularidade, da especificidade e
de sua relagdo com a historicidade, com a totalidade da vida social.

Buscamos em Ferrarotti (1988) o principio de que a compreensdo da vida
cotidiana, de suas dificuldades e contradi¢cbes, as tensdes e 0s problemas que esta
nos impde exigem o que o autor chama de “ciéncia das mediagbes” que traduz as
estruturas sociais em comportamentos individuais. “Todo ato individual é uma
totalizag&@o sintética de um sistema social” (FERRAROTTI, 1988, p. 27). Conforme

este autor:

O homem [...] € o universal singular. Pela sua praxis sintética
singulariza nos seus atos a universalidade de uma estrutura social.
Pela sua atividade destotalizadora/retotalizadora, individualiza a
generalidade de uma histdria social coletiva. [...] Se n6s somos, se
todo individuo é a reapropriacdo singular do universal social e
histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da
especificidade irredutivel de uma praxis individual (FERRAROTTI,
1988, p. 26-27).
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Nesse sentido, buscamos investigar necessidades de formagdo de

z

professores de uma realidade particular, que € a Escola Adele de Oliveira, que
representa, na sua singularidade, uma realidade situada historicamente.

Karel Kosik (1976), ao tratar da concepgao marxista de “totalidade concreta”,
mostra que é um equivoco afirmar ser impossivel o conhecimento na perspectiva da

totalidade por causa da impossibilidade de se conhecerem todos os fatos que

z

compdem o real, isto é, em consequéncia de sua infinitude. Kosik mostra que o
equivoco desse argumento reside justamente em que a perspectiva marxista da

totalidade néo significa a pretenséo de esgotar todos os fatos:

Existe uma diferenca fundamental entre a opinido dos que
consideram a realidade como totalidade concreta, isto €, como um
todo estruturado em curso de desenvolvimento e de autocriagéo, e a
posicdo dos que afirmam que o conhecimento humano pode ou ndo
atingir a “totalidade” dos aspectos e dos fatos, isto é, das
propriedades das coisas, das relacdes e dos processos da realidade.
Como o conhecimento humano ndo pode jamais, por principio,
abranger todos os fatos — pois sempre é possivel acrescentar fatos e
aspectos ulteriores — a tese da concreticidade ou da totalidade é
considerada uma mistica. Na realidade, totalidade né&o significa todos
os fatos. Totalidade significa: realidade como um todo estruturado,
dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos,
conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido
(KOSIK, 1976, p. 35).

A totalidade, portanto, significa uma realidade como um todo estruturado, no
qual um fato pode ser conhecido e sofrer intervencdo sempre com significado. E
histérica, com significados em seu tempo e espacos particulares.

Considerando o problema central de nossa investigagdo, encontramos na
abordagem qualitativa o caminho adequado para alcancar nossos objetivos e
responder as questdes levantadas nessa perspectiva de totalidade, de compreenséo
dos seus significados e relagdes. Buscamos em Bogdan e Biklen (1994, p. 49) a

confirmacéo para vivenciar esse tipo de investigacao:

[...] a palavra escrita assume particular importancia na abordagem
gualitativa, tanto para o registro dos dados como para a
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disseminacdo dos resultados. [...] A investigacdo qualitativa exige que
o mundo seja examinado com a idéia de que nada é trivial, que tudo
tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer
uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.

A investigacdo qualitativa em educacdo questiona continuamente os sujeitos

da pesquisa com o intuito de perceber aquilo que eles experimentam, o0 modo como

eles interpretam as suas experiéncias e como eles préprios estruturam o mundo

social em que vivem. O processo de conducéo desse tipo de investigacdo evidencia

um dialogo entre o investigador e o0s respectivos sujeitos a serem abordados.

Nessa perspectiva, eles sdo vistos tanto como criadores quanto como

produtos das situagdes sociais em que vivem. De acordo com Bogdan e Biklen

(1994), alguns pressupostos bésicos caracterizam a pesquisa qualitativa, quais

sejam:

Os estudos qualitativos valorizam os aspectos descritivos e as percepcdes
pessoais e focalizam o particular como instancia da totalidade social, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender também
0 contexto natural em que se inserem,

A investigacdo néo ¢ feita em razéo de resultados, mas o que se quer obter é “a
compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigagcédo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). Assim, as questdes formuladas
para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da operacionalizacdo de
variaveis, mas se orientam para a compreensdo dos fenbmenos em toda a sua
complexidade e em seu acontecer histérico. Isto é, ndo se cria artificialmente
uma situagao para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacdo no seu
acontecer, no seu processo de desenvolvimento;

Maior preocupagdo com o processo do que com os resultados da pesquisa,
embora estes sejam considerados;

Os dados sao construidos de forma direta e analisados de forma indutiva cujos
significados empreendidos pelos participantes sdo de fundamental importancia

para a apreensdo do objeto de estudo.
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Sentimo-nos na obrigagdo de ndo apenas justificar a escolha pela
metodologia adotada nesta pesquisa, mas também de explicitar quais elementos, no
escopo da pesquisa qualitativa, consideramos como inerentes a nossa investigagao.

Sao eles:

e A concepcao de professor enquanto ser cognoscitivo, produtor de idéias e de um
conhecimento pessoal pratico e ndo como mero executor de idéias. O professor-
participante ndo € apenas sujeito da pesquisa, mas também contribui e constroi
saberes juntamente com o pesquisador;

« O pesquisador, durante o processo de pesquisa, € alguém que esta em processo
de aprendizagem, de transformagdes e tem a oportunidade de refletir, de
aprender e de se ressignificar;

e Os resultados da pesquisa néo sao frutos de um trabalho individual, mas, de uma
tarefa grupal, gestada na construgdo compartiihada de conhecimentos que a

transformam numa obra coletiva.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 11):

[...] um campo que era anteriormente dominado pelas questdes da
mensuracéo, definicbes operacionais, variaveis, testes de hipoteses e
estatistica alargou-se para contemplar uma metodologia de
investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percep¢cdes pessoais. Designamos
esta abordagem por Investigacdo Qualitativa.

Fundadas nesses principios da investigacdo qualitativa fomos ao campo de
pesquisa com uma preocupagdo inicial, um objetivo central, uma questéo
orientadora. Para buscar compreender a questdo formulada foi necessaria
inicialmente uma imerséao no campo para familiarizagdo com a situagdo ou com 0s
sujeitos a serem pesquisados. Para tal frequentamos os locais em que aconteciam
os fatos nos quais estdvamos interessadas, com o intuito de observa-los, entramos
em contato com pessoas, conversando e recolhendo material produzido por elas ou
a elas relacionado. Procuramos, dessa maneira, trabalhar com dados qualitativos

gue envolvem a descricdo pormenorizada das pessoas, locais e fatos envolvidos. A
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partir dai, ligadas a questéo orientadora, vao surgindo outras questbes que levaréo a

uma compreensao da situagao estudada.
4.2 A INVESTIGACAO-ACAO

Para investigar as necessidades de formacéo de professores do Ensino
Fundamental de uma escola publica, no d&mbito de conhecimentos subjacentes a
construgdo de uma prética de alfabetizagdo na perspectiva do letramento e efetivar
um processo formativo a partir dessas necessidades, optamos, no contexto da
abordagem qualitativa, pela investigacdo-agcdo. Essa modalidade de pesquisa
apresenta-se como mais pertinente para atender as necessidades dos professores
sobre a sua profissdo, ja que esta mais diretamente ligada a resolugédo dos conflitos
por eles vivenciados.

Segundo Thiollent, (1994, p. 16):

A pesquisa-agéo € um tipo de pesquisa social com base empirica que
€ concebida e realizada em estreita associagdo com uma acgao ou
com a resolugcdo de um problema coletivo, no qual os pesquisadores
e 0s participantes representativos da situacdo ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Nessa perspectiva, assumimos com Thiollent (1994) algumas premissas

essenciais para a investigacao-agao:

e A interagdo efetiva entre pesquisador e participantes envolvidos, na qual o
pesquisador € o mediador na definicho de problemas, na andlise de
possibilidades de resolugdo dos mesmos e no acompanhamento e avaliagdo da
investigagéo/agéo;

e O objeto de investigagcdo-acdo emerge das necessidades indicadas pelos
participantes implicados no processo de pesquisa,;

e O objetivo é pratico e, ao mesmo tempo, de conhecimento. Prético, porque

pretende contribuir para uma mudanca na prética dos professores e de
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conhecimento porque a préatica também elucida a teoria, buscando-se um

equilibrio entre ambas.

A expressdo investigagdo-acdo ndo é nova no campo das ciéncias sociais.
Ela foi usada pela primeira vez por Kurt Lewin, nos anos de 1940. Esse autor &
criador dessa forma de pesquisa sobre as relacbes humanas ao estabelecer
principios inovadores, tais como: o carater participativo das relacdes entre os
sujeitos que fazem parte da pesquisa, 0o impulso democratico e a contribuicdo a
mudanca social (PEREIRA, 1998).

Ao teorizarem sobre os significados da investigagdo-agéo, Arnal, Del Rincon e
Latorre (1992) afirmam que esta é uma forma de pesquisa que envolve
investigadores e professores em um processo de investigagcdo e desenvolvimento
profissional em que o trabalho coletivo, no decorrer do processo investigativo, tem os
objetivos de promover estudos sobre aspectos profissionais compartilhados; indagar,
conjuntamente, a realidade educativa na tentativa de resolugcdo dos problemas
praticos de ensino e aprendizagem, confrontando-os com as teorias pedagodgicas.

Nesse sentido, a investigagcdo-ag¢ao tem uma dupla face: para o pesquisador,
ela é objeto de investigacdo e de producdo de conhecimento e, para o professor, é
uma oportunidade de formagdo, fato que proporciona a aproximagao entre o
contexto em que os docentes exercem a sua pratica profissional e o de pesquisa,
auxiliando a romper com o distanciamento entre Universidade e a escola, assim
também, entre teoria e pratica, ajudando, assim, os professores a melhor enfrentar a
complexidade da pratica educativa, na medida em que aproxima o mundo da
pesquisa ao da prética, no contexto da profissdo docente.

Segundo Battini (1994, p. 26) a investigagdo-a¢do é um processo complexo e

coletivo que se organiza em fungéo de trés objetivos:

De investigagéo: produgdo de conhecimento sobre a realidade; de
inovacdo: contribui para introducdo de transformagBes numa
determinada situacdo dada como problematica, dando solucdes; de
formacdo de competéncias: processo de aprendizagem social
envolvendo todos os participantes na direcdo da transformacgéo
social, cultural e politica.
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Assim, compreendemos que esse tipo de pesquisa se desenvolve em torno
da ideia de investigar “com” em vez de investigar “sobre” o que implica na
proposicdo de modificar as relagbes entre pesquisador e sujeitos pesquisados,
particularmente, quando se trata de pesquisar a pratica pedagogica.

Essa compreenséao articula-se com as proposi¢cdes de Franco (2004, p. 483)

que definem o caréater formativo desse tipo de investigacao:

[...] a pesquisa-acdo, estruturada dentro de seus principios
geradores, € uma pesquisa eminentemente pedagdgica, dentro da
perspectiva de ser o exercicio pedagdgico, configurado como uma
acdo que cientificiza a pratica educativa, a partir de principios éticos
gue visualizam a continua formacdo e emancipacdo de todos os
sujeitos da pratica.

7

Para Franco (2004), a investigacdo-acdo € incompativel com os
procedimentos decorrentes de uma abordagem positivista, visto que requer para seu
exercicio, um mergulho na intersubjetividade da dialética do coletivo. Essa postura
diferenciada diante do conhecimento permite ao pesquisador, a0 mesmo tempo,
conhecer e intervir na realidade que pesquisa. Essa imbricagéo entre investigacdo e
acao faz com que uma nao possa acontecer sem a outra. As acdes Sao necessarias
a construcdo/compreensdo do objeto de estudo em questdo, assim como s&o
fundamentais para transformar tais compreensdes em produgdo de conhecimento na
situacdo em investigacao.

Ao discutir a dimensao politica desse tipo de pesquisa, Freire (1981, p. 35)

afirma que:

[...] no posso reduzir os grupos populares a meros objetos de minha
pesquisa. Simplesmente ndo posso conhecer a realidade de que
participam a ndo ser com eles como sujeitos também deste
conhecimento que, sendo para eles, um conhecimento do
conhecimento anterior (0 que se da ao nivel da sua experiéncia
cotidiana) se torna um novo conhecimento.
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Freire (1981) concebe as pesquisas fundadas na agdo como atos de
conhecimento formado por sujeitos cognoscentes e um objeto a ser desvelado que é
a realidade concreta. Esta, por sua vez, é compreendida como algo além de fatos
em si mesmos, mas como manifestagcdo desses fatos e percepcao que deles esteja
tendo a populacéo neles envolvida.

Enfim, abstraimos que a nossa opg¢éo pela investigacdo-acéo significa:

e Implicar professores em formagdo como sujeitos do seu processo formativo;

e Articular o processo formativo as necessidades de formacéo dos professores;

e Atuar na situacéo real do contexto de trabalho dos professores, tendo em vista a
situacao desejada;

e Considerar os limites e possibilidades de aprendizagem dos professores;

e Implicar-se como pesquisador assumindo a condi¢do de mediador e de aprendiz

no processo de pesquisa.

Apos a definicdo do caréater investigativo do nosso estudo, discutiremos nos
proximos itens deste capitulo, os critérios de selecdo e as caracteristicas do l6cus da

investigacao e dos sujeitos envolvidos.

43 O LOCUS DA PESQUISA: CRITERIOS DE SELECAO E
CARACTERISTICAS

Considerando que a Universidade € uma instancia de producéo e socializagédo
do conhecimento que deve dar uma contribuicdo efetiva para a elevagéo progressiva
dos patamares de qualidade da educacédo basica e que a nossa pesquisa investiga
as necessidades de formacédo de professores que atuam na alfabetizagéo, fizemos a

opcao pela realizacdo da pesquisa numa escola, mediante alguns critérios:

a) Ser publica;
b) Atender criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, dado o nosso
interesse pela alfabetizacao;

c¢) Aderir & proposta de pesquisa.
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Com base nesses dois primeiros critérios, foi selecionada a Escola Municipal
Adele de Oliveira que pertence & Rede Publica de Ensino de Ceara-Mirim/RN e
atende criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Feita a escolha da escola,
buscamos nas estatisticas educacionais alguns dados sobre o seu desempenho em
relacdo a questbes ligadas ao sucesso/insucesso escolar. O Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, criado pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais — INEP, tem o objetivo de medir o desempenho educacional

do pais mediante duas fontes de informagéo:

1) Indicadores dos fluxos (promogéo, repeténcia e evaséo) obtidos através do Censo
Escolar;

2) Desempenho nos exames padronizados ao final de determinada etapa da
Educacdo Basica, dentre estes o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica -
SAEB e a Prova Brasil.

No Quadro 1 estdo os IDEBs observados no periodo 2005-2007 na Escola
Municipal Adele de Oliveira. Verificamos que houve um pequeno aumento em 2007,
com projecdes de progressos gradativos ao longo dos anos, até atingir o indice 5,2,
em 2021. Apesar desse aumento, o indice ainda esta abaixo da média do Estado do
Rio Grande do Norte (que € de 3,8) e um pouco acima da média das escolas do
Municipio de Ceara-Mirim (que é de 2,7).

_ IDEB
Ensino Observado

Fundamental

| 2005 || 2007 || 2007 || 2009 || 2011 || 2013 || 2015 || 2017 || 2019 || 2021 |
| Anos Iniciais || 2,9 |[ 3,0 || 30 || 33 || 3,7 || 40 || 43 |[ 46 || 49 | 52 |
| AnosFinais | 28 |[ 30| 28 | 29 |[ 32| 36 | 40 | 42 | 45| 48 |

Quadro 1 IDEBs observados em 2005-2007 e metas projetadas para a
Escola Municipal Adele de Oliveira.

Fonte: Prova Brasil e Censo Escolar (http://ideb.inep.gov.br/Site).

Metas Projetadas

Esses dados também justificam a nossa opgéo pela realizacdo do estudo em
uma escola publica, jA& que os problemas mais graves em termos de repeténcia e

evasdo ocorrem nas instituicbes publicas de ensino em razdo do ndo aprendizado
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da leitura e da escrita nas criangas que frequentam os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Em relacao ao terceiro critério de escolha do I6cus da pesquisa, sabemos que
a condicdo fundamental para que uma investigacao-acao aconteca € a total adeséo
da escola a proposta de pesquisa. No caso da escola selecionada, a direcéo,
supervisao e professores aderiram plenamente a proposta de pesquisa apresentada.
As praticas de pesquisa-acdo — seja em grupos de estudo, seja em atividades de
pesquisa propriamente — supfem sempre a adesado voluntaria e espontanea de todo
0 grupo participante.

A caracterizagdo da escola foi feita a partir de dados fornecidos pela
supervisora pedagoégica e de uma consulta aos documentos oficiais que trazem
informacgBes sobre a sua histdria. Buscamos obter informacdes sobre os aspectos
fisicos, 0s recursos materiais e humanos que a escola dispde. As informacdes sobre
a rotina foram recolhidas por meio da observacdo das atividades que se
desenvolvem no seu cotidiano. Essas observagfes foram registradas no diario de
campo e transcritas para esta parte do trabalho.

A Escola Municipal Adele de Oliveira fica localizada no Centro da cidade de
Ceara-Mirim — RN, a 30 km da capital Natal, na Rua Floriano Ferreira da Silva. Foi

inaugurada no dia 30 de julho de 1985, na administragéo do prefeito Roberto Varela.

Figura 2 Fachada da Escola Municipal Adele de Oliveira.
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Figura 3 Corredor de entrada da Escola Municipal Adele de Oliveira.

O nome da escola homenageia Adele de Oliveira, poetisa e professora que
nasceu no dia 22 de maio de 1884, num lugarejo denominado Villar, situado na zona
rural do Municipio de Ceara-Mirim, e morreu no dia 15 de agosto de 1969, aos 85
anos. A professora Adele educou varias geracdes na cidade e fundou o jornal “O
sonho”, cuja proposta era fazer uma critica aos castigos fisicos direcionados as
criangas, ao que ela chama de aprendizagens mecénicas e decorativas e defender
praticas modernas de educacdo. Ela é citada no livro “Imagens do Ceara-Mirim”, de
Nilo Pereira, como “a professora anjo”, a mulher responsavel por grande parte da
educacdo das criangas de Ceara-Mirim na primeira metade do século XX. Dessa

forma, Pereira (1989, p. 42) afirma que:

Adele de Oliveira ndo féra o anjo das escolas, como Santo Tomas de
Aquino, mas o anjo da escola. Adele é uma flor do Vale - do Vale do
Ceara-Mirim. Uma flor que nédo pode florescer no asfalto. Nao é flor
da cidade nem da civilizacéo.

A histéria das praticas pedagogicas de Adele de Oliveira esta intimamente
ligada ndo s6 a histéria da educacdo do Vale de Ceard-Mirim, mas também a
organizacgéo das primeiras instituicdes escolares do Rio Grande do Norte. De acordo
com dados da Prefeitura Municipal de Ceara-Mirim, 0 municipio abrange uma area
de 740 km? e possui uma populacdo estimada em 2000 pelo Censo do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE — de 62.424 habitantes distribuidos
entre a zona urbana, 42 localidades rurais e 47 assentamentos. Conforme os dados

do Atlas do Desenvolvimento Humano (2000), o indice de Desenvolvimento Humano
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do municipio foi de 0.646. Este indice é considerado abaixo da média nacional, o
que significa que as condi¢des de trabalho, satde e educacdo nédo sédo adequadas a
qualidade de vida da populacdo e precisam ser melhoradas no municipio.

A Rede Municipal de Educacdo de Ceard-Mrim é constituida por 50
(cinquenta) escolas publicas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio.
Quanto aos indicadores de alfabetizacdo, o municipio apresentou no ultimo censo
uma taxa de 71% de pessoas alfabetizadas. Isto significa que dos 62.424 habitantes,
44.321 séo alfabetizados, de acordo com os critérios do IBGE.

E interessante acrescentar que 91% dos professores que atuam na rede
municipal de ensino tém formag&o em nivel superior. Desse total, 85% fizeram o
Curso de Pedagogia no PROBASICA/UFRN. O restante, 6%, cursou Pedagogia no
Instituto Kennedy ou fez outra licenciatura na Universidade do Vale do Acarad —
UVA. Além disso, participam de Programas Federais de Formacédo Continuada como
0 PROFA e o Pré-Letramento (SEC, 2009).

Os dados da Provinha Brasil® revelaram que o municipio apresentou uma
situagdo grave em relacdo a alfabetizacdo, nessa Ultima avaliagdo: das 1.159
criangas matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental, apenas 9 dominam a base
alfabética do sistema de escrita (SEC, 2009). Esses dados evidenciaram que a
grande maioria das criangas chega ao final do 2° ano do Ensino Fundamental sem
apresentar os conhecimentos bésicos acerca da leitura e da escrita.

Esses resultados fizeram com que a Secretaria de Educacéo nos solicitasse a
realizagdo de um curso de formag&o com os professores dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental. Esse curso, cuja carga-horaria era de 20 horas/aula foi
ministrado em maio de 2009 e o seu tema — as dimensdes da alfabetizacdo e do
letramento e suas articulagdes com a pratica pedagdgica — foi definido a partir das
necessidades de formacgéo reveladas pela Provinha Brasil. Essa foi a ultima
capacitacao feita pelos professores que fazem parte da pesquisa.

Mesmo sabendo que o curso solicitado pela SEC n&o iria provocar mudancas
significativas nas préticas dos professores, por se caracterizar como uma

capacitacdo e ndo como uma formagdo propriamente dita, aproveitamos essa

® A provinha Brasil, criada pelo MEC/INEP em 2007, é um instrumento pedagdgico, sem finalidades
classificatérias, que fornece informacdes sobre o processo de alfabetizacdo aos professores e
gestores das redes de ensino e tem como objetivos principais:avaliar o nivel de alfabetizacdo dos
alunos/turma nos anos iniciais do ensino fundamental e diagnosticar possiveis insuficiéncias das
habilidades de leitura e escrita, tendo em vista a melhoria da qualidade da alfabetizagéo.
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oportunidade para discutirmos os resultados de pesquisas anteriores sobre
alfabetizacdo que realizamos no municipio e divulgarmos também para toda a rede
de escolas, o processo de investigagcdo-agao vivenciado na Escola Adele de Oliveira.
Desse modo, convidamos alguns professores que fizeram parte da pesquisa para
discutirem o trajeto e as aprendizagens que estavam sendo construidas.

A nossa intencéo foi socializar a importancia do estudo e, ao mesmo tempo,
sensibilizar as instancias oficiais da necessidade de criagdo de parcerias
institucionais com a UFRN, no sentido de abertura das escolas municipais para
novos projetos de investigagcdo-acao fundados nas necessidades de formagao dos
professores.

Nesse contexto, a escola Adele de Oliveira funciona nos turnos matutino, com
turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, vespertino, horario em que ocorreu
a nossa pesquisa, com turmas do 1° ao 5° ano e noturno com Educacéo de Jovens e
Adultos. Possui 9 salas de aula em péssimo estado de conservacdo. Algumas
recebem muito sol e sdo quentes e abafadas. Em cada sala tem um armério de ago,
um bir6 e carteiras com dimensdes inapropriadas ao tamanho das criangas. A
maioria delas se queixa de n&o poder colocar 0s pés no chdo. As paredes das salas
sdo sujas e os moveis sdo velhos e quebrados.

Além das salas de aula, a escola tem duas salinhas onde funcionam a
diretoria e secretaria, trés banheiros (para funcionarios e criangas) uma sala de
professores em que séo guardados livros enviados pelo MEC para a Secretaria de
Educacdo e repassados por esta para a escola, uma cozinha pequena, uma
pequena area livre onde as criangas esperam os pais na hora da saida, no término
da aula e uma area de circulacao coberta que da acesso as salas de aula, cozinha,
banheiros e secretaria.

Estruturada em 22 turmas, a instituicdo dispde de direcéo e vice-diregéo, trés
supervisores pedagoégicos, 22 professores em exercicio: 8 no turno matutino, 8 no
vespertino e 6 no noturno, 11 funcionarios do corpo técnico-administrativo, 3
merendeiras, 5 faxineiras e um total de 795 alunos distribuidos nesses trés turnos.

Apesar de ndo possuir uma estrutura fisica adequada a realizacdo de
atividades pedagdgicas, a escola tem uma excelente colecdo de livros de literatura
infantil e infanto-juvenil, dicionéarios, enciclopédias, jogos didaticos e livros para
estudo dos professores que estédo dispostos em 4 estantes na sala dos professores.

Na sala da direcdo, ha uma televisédo, um aparelho de dvd e uma colegéo de dvds
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do Programa Salto para o Futuro, com orientacdes didaticas para as praticas de
alfabetizacao e letramento.

A escola né@o possui lugares destinados a realizacdo de atividades ludicas. Na
hora do intervalo, os alunos ficam disputando espa¢co num galpdo coberto que fica
localizado entre as salas. Também nao tem refeitério e, na hora do lanche, as
criangas comem sentadas no chdao ou em algumas cadeiras velhas que ficam
amontoadas pelos corredores.

Nas paredes das salas de aula existem lugares para que as criancas
exponham suas produgfes. Porém, as professoras comentaram que estas tém que
ser retiradas todos os dias porque os alunos maiores dos outros turnos destréem os
materiais expostos. As professoras afixam também nas paredes as letras do alfabeto
dispostas em ordem e alguns cartazes com a expressdo “palavras magicas”, que
trazem regras de convivio social para as criancas. As carteiras estdo sempre
dispostas em fileiras e as criangas tém dificuldade de se ver e de interagir com o0s
colegas da classe. Os materiais das criangas reduzem-se a um caderno, no qual
elas registram as atividades de classe (geralmente copiadas no quadro), um livro
didatico de alfabetizag&o entregue pela escola no inicio do ano letivo e um lapis.

A escola em questéo recebe criangas de segmentos sociais populares, em
sua maioria provenientes de bairros pobres da cidade. O contexto urbano em que se
insere é caracterizado por problemas de natureza econ6mica e social que se
revelam no dia-a-dia, através dos comentarios de maes, criangcas e professoras,
estando sempre presentes a violéncia e a pobreza.

Do ponto de vista de seu funcionamento, apresenta os classicos e cronicos
problemas da escola publica brasileira: indices altos de reprovacdo, constantes
faltas de professores, falta de uma proposta pedagdgica que apresente diretrizes
para a definicdo do trabalho pedagdgico, ja que a escola possui um projeto politico
pedagodgico, de discutivel qualidade, que ndo apresenta principios unificadores para
a pratica docente, falta de apoio e acompanhamento por parte da equipe pedagogica
da Secretaria Municipal de Educacdo, fragmentacdo do trabalho pedagdgico,
professores sobrecarregados com salas de aula numerosas, algumas com 49
criangas, problemas na estrutura material devido a auséncia de biblioteca, refeitdrio
e espagos para recreacao, entre outros.

Quanto ao planejamento, a supervisora nos informou que € feito

bimestralmente e que sdo elaborados projetos de trabalho esporadicos com o0s
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professores, como por exemplo, o projeto de literatura infantil Casa do Escritor,
educacdo ambiental e orientagBes em relacdo as drogas e abuso sexual.

Os professores tém o direito de escolher, de trés em trés anos o livro didatico
que vao usar com as criangas nesse periodo em conformidade com o Programa
Nacional do Livro Didatico - PNDL. Em nossas conversas informais, alguns
reclamaram que tém dificuldades de escolher esse material porque desconhecem os
crittrios que devem ser considerados para a escolha de um bom livro de
alfabetizacdo. Desse modo, quando come¢am a usa-lo na sala de aula, acabam
percebendo que nao contribui para alfabetizar as criangas.

Foi nesse contexto que nos encontramos com Os sujeitos de nossa

investigacao, sobre os quais discutiremos a seguir.

4.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA: CRITERIOS DE SELECAO E
CARACTERISTICAS

Os sujeitos participantes de nossa pesquisa foram escolhidos mediante os

seguintes critérios:

a) Ter formagéo em nivel superior (Pedagogia);
b) Ter, no minimo, 03 anos de experiéncia em alfabetizagao;
c¢) Aderir & proposta de pesquisa-agéo;

d) Ter uma relac&o de formagéo com a pesquisadora.

Mediante esses critérios, foram escolhidos 7 professores que lecionam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e uma supervisora pedagogica que atua junto a
esses professores nesse nivel de ensino. A escolha da supervisora para fazer parte
da investigacdo deve-se ao fato dela atender aos critérios acima citados e ser
considerada pelos professores como uma articuladora/orientadora na organizagéo
do trabalho pedagogico com a alfabetizagdo. Dos 8 sujeitos, 7 sdo do sexo feminino
e 1 do sexo masculino.

No inicio da pesquisa, em junho de 2007, houve entusiasmo por parte da
direcdo da escola em participar do processo. Porém, sentimos, no decorrer da

investigacdo, que o seu envolvimento era mais com questdes administrativas do que
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pedagogicas. Nesse sentido, diante da resisténcia traduzida nas constantes
auséncias as sessdes de estudo, resolvemos enviar para elas o material de leitura
usado nos encontros e ndo insistimos que participassem, sendo coerentes com o
critério de adesé&o plena ao trabalho.

Em relagdo ao primeiro critério de escolha dos professores, optamos por
investigar professores formados em Pedagogia, por ser esse curso relacionado a
area especifica da temética do trabalho e por ter disciplinas voltadas para a
alfabetizacao e o letramento.

O tempo de experiéncia na alfabetizacdo (minimo de trés anos) também foi
considerado, dada a natureza investigativa e reflexiva nosso objeto de estudo. De
acordo com Tardif (2002), os saberes da experiéncia sdo aqueles saberes que séao
advindos da intervencdo pedagdgica do professor na escola, em suas turmas, na
organizagdo do trabalho pedagogico, em sua propria histéria ao longo de sua vida.
Segundo o autor, estes saberes ndo provém das instituicbes de formagéo e nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. O professor diante desse saber é
ao mesmo tempo produtor e sujeito.

No contexto da nossa investigagdo, os professores sdo levados a registrar
suas experiéncias no trabalho, interrogar suas préaticas, sistematizar seus
conhecimentos e saberes de forma a refletir e compreender suas necessidades de
formacdo em praticas de alfabetizag@o na perspectiva do letramento. Aprender com
a experiéncia pressupde uma postura de pesquisa e reflexdo e uma disposicao para
dialogar com mudltiplas possibilidades de perguntas e respostas para os fendbmenos
educativos.

Canario (2006) destaca que a légica dos modelos de formacdo que
privilegiam o acumulo de conhecimentos, em detrimento da producdo de saberes
que articulem informacdes e orientem a reflexdo a partir de pesquisa, precisa ser
superada. A alternativa a ser construida é inspirada num movimento recursivo entre
formacao tedrica e aprendizagem experiencial, entre idéias e experiéncias, teoria e
pratica.

Os critérios vinculados & adesao a pesquisa e experiéncia de formagdo com a
pesquisadora se entrelacam & medida que ja tinhamos vivido com esse grupo de
professores uma experiéncia formativa anterior a realizacdo desse estudo. Dos 8
sujeitos  participantes, 6 foram nossos alunos no PROBASICA, mais

especificamente, na disciplina Processo de alfabetizagcdo e 2 alunos de uma
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professora que coordena a nossa base de pesquisa na Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, cuja referéncia foi dada na introdugéo desse trabalho.

O nosso trabalho como professora e coordenadora do curso de Pedagogia no
PROBASICA — periodo de 2000 a 2004 — no municipio de Ceara-Mirim, nos
possibilitou um envolvimento com o projeto politico-pedagdgico do curso e o contato
intenso e sistematico com professores e alunos nesse movimento de reflexdo e
ressignificacdo do exercicio do magistério no Ensino Fundamental. Foi um espaco
de crescimento profissional e académico que permitiu a construgdo de um
conhecimento mais apurado sobre o pensar e o fazer desses professores que atuam
na escola publica desse municipio em relacdo a alfabetizagédo.

Em cada semestre letivo do curso realizdvamos discussdes sisteméticas com
os professores ministrantes das disciplinas, acompanhdvamos os avangos e recuos
dos alunos e faziamos seminarios de avaliagdo no seu término. Nesses seminarios,
os alunos apresentavam suas produgdes académicas e refletiam sobre as suas
necessidades construidas pela dindmica de reelaboracdo da sua acédo pedagdgica a
partir das teorias apreendidas.

Desse modo, ja tinhamos construido com esses sujeitos uma relacdo
académica e afetiva de cumplicidade, confianca e respeito mutuo. Assim, como ja
existia essa abertura para o dialogo, na busca pela ampliagdo de sua formacéo,
esses professores j& haviam nos procurado solicitando a realizacdo de uma
pesquisa que os levassem a aprofundar estudos sobre o conceito de alfabetizacéo e
letramento e seus desdobramentos nas praticas pedagdgicas.

Na tabela a seguir, descrevemos os sujeitos participantes de forma coletiva
de acordo com o perfil produzido a partir dos dados construidos no questionario. Sao
informados os dados relativos a faixa etaria, sexo, formacao, tempo de docéncia,
tempo de docéncia na alfabetizacao, vinculo funcional, turma em que leciona,

atividades de formag&o relevantes nos ultimos 5 (cinco) anos:
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CARACTERISTICAS DOS SUJEITOS

Tempo de

Atividades de

Faixa ~ Tempo de S Vinculo 8 formacé&o mais
- L océncia na ;
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Paulo XX X | X X X X

Ana Zélia | X X X | X X X X X X X
Ivone X X X X X| X X X X X
Fatima | X X X X X X X X X
Consuelo | X X X X X | X X X| X | X
Regina | X X X X X X X X | X | X
Vanda | X X| X | X| X X X X X | X X X
Adele X X X | X[ X X| X X X X X

Tabela 1 Caracterizacéo dos sujeitos da pesquisa da Escola Municipal Adele de Oliveira - 2007
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Faremos uma breve descricdo das caracteristicas individuais dos sujeitos
participantes. A partir de agora, todos serdo identificados pelos pseuddnimos de
Adele, Regina, Ivone, Fatima, Consuelo, Ana Zélia, Vanda e Paulo, nomes estes que
foram escolhidos por eles mesmos em uma homenagem que fizeram aos seus
professores alfabetizadores, corroborando assim, com o principio ético do sigilo com
relagdo as informag@es fornecidas para a investigacdo e evitando, da mesma forma,
serem denominados de Professores 1, 2 ou A, B.

A Professora Adele tem entre 31-40 anos de idade, concluiu a licenciatura em
Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN/PROBASICA
e fez Especializacdo em Gestdo Escolar na Universidade Potiguar; participou de
cursos de formacgéo continuada como o PROFA, Pré-Letramento e PCNs em Acéo.
Em 2007, completou 21 anos de carreira como professora, ha 8 anos atua na escola
I6cus da pesquisa, 4 como professora e 4 como supervisora pedagoégica, fungéo que
exerce atualmente.

A professora Regina encontra-se na faixa etéria entre 31-40 anos, terminou a
licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte -
UFRN/PROBASICA. Seu tempo de servico como professora nos anos Iniciais do
Ensino Fundamental é de 10 anos e ha trés leciona na escola lécus da pesquisa, no
1° ano. Participou dos cursos de formagdo continuada como o PROFA, Pro6-
Letramento e PCNs em Acéo.

A professora Ivone tem idade entre 41-50 anos, cursou a licenciatura em
Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN/PROBASICA,
tem 27 anos de experiéncia na alfabetizacdo e atua ha 10 anos na escola
pesquisada. No momento atual, assume uma turma do 4° ano e participou dos
cursos de formacao continuada como o PROFA, Pro-Letramento e PCNs em Agéo.

A professora Fatima, com idade entre 31-40 anos, é graduada em Pedagogia
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN/PROBASICA, fez
Especializagdo em Educacgéo Infantil pela Universidade Potiguar e, atualmente,
cursa Especializagcdo em Psicopedagogia, na Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, UFRN. Seu tempo de experiéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é de 9 anos e esse € 0 mesmo tempo em que atua como professora
do 3° ano. Os cursos de formagé@o mais importantes que ela fez nos ultimos 5 anos

foram o Pro-Letramento e os PCNs em Acéo.
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A professora Consuelo encontra-se na faixa etaria entre 41-50 anos, concluiu
Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN/PROBASICA,
atua como professora dos anos Iniciais ha 29 anos e estid h4 10 anos lecionando na
escola pesquisada no 2° ano do Ensino Fundamental. Participou de cursos de
formacéo continuada como o PROFA, Pro-Letramento e PCNs em Agéo.

A professora Ana Zélia, com idade entre 41-50 anos é formada em Pedagogia
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN/PROBASICA. Ha 18
anos é professora do municipio de Ceara-Mirim e hd 15 atua nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Leciona h& 5 anos na escola pesquisada, no 1° ano do Ensino
Fundamental.

A professora Vanda tem mais de 40 anos; concluiu o Curso de Pedagogia no
Instituto Kennedy — Natal/RN e fez Especializagdo em Educagéo e Linguagens na
Educacdo de Jovens e Adultos pela UFRN. Possui 24 anos de experiéncia como
professora, ha 19 anos leciona na escola investigada e h& 13 atua nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Atualmente, leciona na turma do 5° ano e participou de
cursos como 0 PROFA e os PCNs em Agdao.

O professor Paulo encontra-se na faixa etéria entre 31-40 anos e é formado
em Pedagogia pela Universidade do Vale do Acaral — UVA. N&o participou dos
cursos de formagdo continuada oferecidos pelo MEC, tem 5 anos de experiéncia
como professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental e ha 1 ano atua na escola
pesquisada, lecionando no 3° ano do Ensino Fundamental.

E importante acrescentar que dois professores do grupo estio cursando pos-
graduacéao (Especializagdo em Educagéao Infantil e Psicopedagogia na Universidade
Potiguar — UNP/RN).

A faixa salarial desses professores é de 2 a 3 salarios minimos, que pode ser
considerada baixa, visto que se desdobram em dois ou trés turnos de trabalho para
aumentarem sua renda mensal e garantirem a sua sobrevivéncia.

Em conversas informais realizadas durante nossas observagfes na escola,
alguns professores me informaram que a sua sobrecarga de trabalho & muito
grande: além de planejarem e executarem as aulas, estudarem, avaliarem,
participarem de reunides pedagdgicas, ainda assumem as obrigacdes com suas

casas e suas familias.
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Ao discutir a grande responsabilidade de trabalho do professor brasileiro e da
luta que este deve empreender pela conquista de seus direitos, Freire (1996, p. 66)

afirma que:

[...] A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua
dignidade deve ser entendida como um momento importante de sua
pratica docente, enquanto pratica ética. N&do é algo que vem de fora
da atividade docente, mas algo que dela faz parte.

Embora tenham que enfrentar inimeras dificuldades de natureza econdmica e
na prépria organizacdo do trabalho na escola, os professores manifestam interesse
e entusiasmo no trato com as questdes pedagdgicas.

Analisando este perfil, verificamos que estamos diante de um grupo
comprometido com a educagdo publica e com uma experiéncia longa de atuacéo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e, apesar da diferenga de idade entre
alguns professores, eles sdo muito proximos e suas idéias sdo convergentes em
relagdo a necessidade que a escola tem em desenvolver processos coletivos de
estudo, tendo em vista a melhoria de sua pratica com a alfabetizagdo de criancgas.
Todos os professores moram em Ceara-Mirim e alguns se formaram na mesma
Universidade e no mesmo ano, tais como Ana Zélia, Adele, Consuelo, Ivone, Fatima

e Regina, que se graduaram em Pedagogia/PROBASICA/UFRN.
4.5 A CONSTRUCAO DOS DADOS

Embora a investigacdo-agcdo tenha uma flexibilidade no processo de
construgdo dos dados gerada pela imprevisibilidade de alguns acontecimentos
inesperados que ocorrem no Seu percurso, concebemos, com base em Franco
(2004), que ela envolve uma dinamica integradora entre pesquisa, reflexéo e agao,
atraves de espirais ciclicas também chamadas de abordagem em espiral (BARBIER,
2004) e espirais de reflexdo e agéo (ELLIOTT, 1998).

Franco (2004) retorna as origens da investigacdo-acdo, buscando em Kurt
Lewin o percurso metodolégico desse tipo de pesquisa, com base no conceito de

pratica reflexiva, posteriormente retomado por Elliott. Elliott (1998) considera a
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pesquisa-acdo como base para a melhoria da agdo pratica dos professores a
medida que se constitui um processo que se modifica de forma continuada em

espirais de reflexdo e acéo, onde cada espiral inclui:

1 — Um diagnostico de uma necessidade ou problema que se quer resolver;
2 — A formulagéo de estratégias de agéo;

3 — O desenvolvimento dessas estratégias e a avaliacdo de sua eficiéncia;
4 — A ampliacdo da compreenséo da nova situagao;

5 — O desenvolvimento dos mesmos passos para a nova situagdo pratica.

Nesse movimento, nem acdo pode ocorrer sem investigagdo, nem
investigacdo sem acdo. Nesse percurso, as fases de desenvolvimento da pesquisa
ndo ocorrem de forma linear e sequenciada, mas, na maioria das vezes, se
desenvolvem simultaneamente e se comunicam de forma dialdgica.

Desse modo, definimos um eixo estruturador que envolve fases intermediarias
que se constituem em sinteses e novos pontos de partida no movimento da

investigacdo e da agao, as quais denominamos:

1 — Exploratéria: definicdo do campo e dos sujeitos; construgdo da estrutura coletiva
da pesquisa; investigacdo das necessidades na formagédo dos professores em
relagdo aos conhecimentos subjacentes ao desenvolvimento de uma pratica
pedagodgica de alfabetizac&o na perspectiva do letramento.

2— A formagdo pela investigacdo: sessOes de estudos reflexivos e
compartilhamento de significados — ponto central da investigag&o-agao.

3 — Avaliacdo das acbes empreendidas: feita através da observagcdo durante o
processo de pesquisa, entrevista coletiva de avaliagdo das contribuigbes/limites

da formagéo — (investigagao).

Como adotamos o modelo de espirais ciclicas, cuja construcdo dos dados
acontece num movimento de idas e vindas, cada fase serve de apoio e ponto de
partida para a proxima fase, constituindo-se em sinteses provisorias que

impulsionam o desenvolvimento da pesquisa (BATTINI, 1994).
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4.5.1 A Construcao dos dados da fase exploratéria (investigacéao)

Partilhamos com Rodrigues (2006) que ndo ¢é possivel constatar
necessidades de formacéo de professores de forma objetiva, pois estas dependem
dos sujeitos, grupos ou sistemas que as percebem e do contexto onde emergem,
dos agentes sociais que as investigam, das metodologias de construgdo dos dados
e dos respectivos valores e objetivos de referéncia.

A investigacdo das necessidades de formacao de professores exige que 0s
procedimentos de construgdo dos dados sejam diversificados e devidamente
articulados no sentido de contemplar os elementos complexos que fazem parte da
conotagcdo desse tema. O emprego de varios instrumentos permitiu-nos construir
uma compreensdo do processo de conscientizacdo dos sujeitos participantes e
aparecimento de necessidades desencadeadas por situagdes do real.

Assim, a entrevista constituiu-se um ponto de partida importante para o
processo de identificagdo das necessidades de formacéo dos professores, mas foi
complementada pela observagédo das praticas que evidenciou diferentes niveis de
necessidades de formacdo e validou essas necessidades mediante a repeticao
destas num tempo e espaco determinados. Nesse sentido, descreveremos a seguir

0s instrumentos usados na nossa investigagao.

a) Questionario

Esse instrumento foi usado para caracterizagdo e levantamento inicial de
informacdes sobre o corpo docente da escola l6cus da pesquisa. Através dele,

objetivamos construir um diagndéstico preliminar sobre:

e Faixa etéria;

e Sexo;

e Formacao;

e Tempo de profisséo;

¢ Vinculo funcional como docente;

e Tempo de docéncia na alfabetizagéo;

e Atividades de formacao vivenciadas pelo grupo nos ultimos cinco anos.
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Através do questionario, pudemos constatar que apesar dos professores e
supervisora terem pontos em comum em sua caracterizagdo profissional, eles se
diferenciam em alguns aspectos, ja considerados na descricdo dos sujeitos feita

anteriormente.

b) Entrevista semi-estruturada — coletiva e individual.

Ao considerarmos que a selegcdo de procedimentos para investigagdo da
analise de necessidades ndo é uma mera escolha técnica, escolhemos a entrevista
semi-estruturada, por esta se constituir numa ferramenta de expressado de
dificuldades e de desejos, ja que as necessidades nem sempre sdo conscientes e
manifestas (RODRIGUES; ESTEVES,1993). Para Rodrigues e Esteves (1993, p.
34), esse tipo de entrevista se constitui “uma forma especifica de grande interesse
no estudo das necessidades, nomeadamente visando a elaboracdo de planos de
formacéao”.

De acordo com Amado (2000), a entrevista semi-estruturada € uma conversa
intencional orientada por objetivos precisos e constitui-se em um método adequado
para analise do sentido que os atores ddo aos acontecimentos com 0s quais se
véem confrontados.

Nesse tipo de entrevista, as questdes derivam de um plano prévio, um guiéo,
onde s&o registradas numa ordem légica as informagfes essenciais a investigacéo,
embora saibamos que o carater dialégico desse instrumento possa dar margem,
tanto ao entrevistado, quanto ao entrevistador, discorrer sobre coisas que julgarem
relevantes.

No nosso estudo, estruturamos o conteldo das entrevistas em termos de
objetivos e blocos teméticos (guido). Nesse sentido, produzimos trés guifes: um
para a entrevista individual que foi realizada com os 8 sujeitos participantes e dois
para as duas entrevistas coletivas que foram feitas no inicio e no fim da
investigacao.

No guido da primeira entrevista coletiva (Apéndice C), realizada no dia
06/11/07, cujos objetivos foram: identificar as necessidades de formagdo dos
professores em relacdo aos conhecimentos tedrico-metodoldgicos da alfabetizacdo

e do letramento, os contetdos foram divididos em blocos, assim denominados:
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1 - Legitimagdo da entrevista, esclarecimentos dos motivos da entrevista e
motivagéo dos entrevistados;

2 — Relagéo teoria/pratica na alfabetizagéo;

3 — Concepgdes de alfabetizagéo e letramento;

4 — Conhecimento dos professores do paradigma psicogenético de alfabetizagao;

5 — Caracterizagao das dificuldades, expectativas e necessidades dos professores

em relacdo a formacao dada pela pesquisa.

O objetivo do bloco 1 foi possibilitar a constru¢gdo da estrutura coletiva da
pesquisa, implicando os sujeitos no processo e vencendo a inércia que é natural no
inicio de um processo de formacéo e socializagdo de saberes no coletivo. Os blocos
restantes objetivaram a investigagdo das dificuldades, expectativas e necessidades
de formagé&o em alfabetizagéo e letramento.

Logo ap0s a realizacdo da primeira entrevista coletiva, comecamos a realizar
as entrevistas individuais com os sujeitos participantes (professores e supervisora).
No guido de entrevista individual (Apéndice B), cujo objetivo foi fazer uma
caracterizagcdo da formacéao profissional dos professores e das dificuldades relativas
a organizacdo de uma préatica de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, os

conteudos foram divididos nos seguintes blocos:

1 — Legitimagao da entrevista;

2 — Caracterizagao do professor quanto a sua formacéo inicial e continuada;

3 — Concepgdes de alfabetizagéo e letramento;

4 — Conhecimentos/competéncias necessarios ao professor alfabetizador;

5 — Caracterizacdo dos principios tedrico-metodologicos relativos a pratica docente;
6 — Caracterizagao da crianga que frequenta a escola;

7 — Caracterizagao das praticas pedagdgicas realizadas pelos professores.

O terceiro guido de entrevista (coletiva) que foi trabalhado no final da nossa
investigacdo com o objetivo de avaliar o seu percurso e os resultados da formagéo,
sera descrito no item desse capitulo relativo a fase de avaliagao da pesquisa.

Rodrigues e Esteves (1993, p. 34) consideram a entrevista coletiva como um

instrumento que permite a “consciencializagdo coletiva das necessidades e
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desencadeia o processo de verbalizagdo, forcando os membros do grupo a
expressar seus sentimentos, crencas e opinides sobre diferentes aspectos a
considerar”. Porém, as autoras, coerentes com o principio de que as necessidades
sdo construidas em contextos sociais diversos, acrescentam que as necessidades
dos participantes podem ser diagnosticadas no decorrer da pesquisa, ja que a
propria formacao ativa e constroi novas necessidades.

As entrevistas realizadas duraram em média duas horas e foram gravadas em
fita cassete. Fizemos a opgéo de transcrevé-las, a medida que ao ouvir as falas dos
professores pela segunda vez, pudemos atentar de forma mais minuciosa para o
sentido e o significado dos discursos procurando captar, compreender e identificar
as necessidades de formagé&o dos professores.

A entrevista semi-estruturada, segundo Minayo (1994, p. 59), “fornece um
material extremamente rico para andlises do vivido. Nele podemos encontrar o
reflexo da dimenséo coletiva a partir da visdo individual”’. A entrevista €, portanto,
entendida, neste trabalho, como uma pratica discursiva, como uma acao situada e
contextualizada, por meio da qual se produzem sentidos. A dialogicidade aqui se
refere & presenca dos interlocutores envolvidos, mas também a presenca de vozes e
discursos diversos que se entrecruzam nos discursos tanto dos que enunciam as
perguntas quanto dos que produzem as respostas.

Percebemos que a posicdo estabelecida pelo pesquisador e sujeitos
participantes da pesquisa — o lugar de onde falam — é diferente nos dois tipos de
entrevista. Durante as entrevistas coletivas, o dialogo, e a exposi¢do de idéias
divergentes ocorreram com intensidade muito maior, na medida em que professores
puderam falar e também escutar uns aos outros.

Além disso, como ndo sO o pesquisador detém autoridade para fazer
perguntas ou comentérios sobre a fala dos entrevistados, a influéncia do poder e da
posicdo hierarquica foram minimizados; os problemas foram apresentados; o
conhecimento, compartilhado e confrontado; a diversidade foi percebida na interagéo
face a face.

Ao teorizar sobre o carater dialdgico da entrevista no contexto da pesquisa

qualitativa, Kramer (2004a, p. 503) afirma que:
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Nas entrevistas coletivas, mais do que nas individuais, as pessoas
falaram e escutaram; a influéncia institucional pareceu diluir-se ou
diminuir; a linguagem produzida (o discurso) pareceu revelar maior
autenticidade, favorecendo a dimensdo pessoal ao lado da
profissional; problemas, valores e necessidades estiveram mais
presentes. [...] Nas entrevistas individuais, a linguagem pareceu mais
limpa, como se o entrevistado precisasse expor a realidade na qual
acreditava (ou que desejava), escondendo ou omitindo falhas, faltas,
erros. Nos grupos, os relatos traziam dificuldades e frustragdes, como
se a pessoa entrevistada sentisse maior confiangca na audiéncia
coletiva; além disso, nas coletivas, alguns entrevistados faziam
perguntas a outros, mudando de lugar e assumindo o papel de
entrevistador. Isso fez com que o entrevistador pudesse aprofundar a
analise de problemas complexos, e evitou que o pesquisador se
constrangesse ao ouvir relatos de praticas.

Fundada no principio de Bakhtin (1988) de que a linguagem tem dimensdes
dialdgicas e ideoldgicas, Kramer (2004a) acrescenta que na producgdo dos discursos,
os lugares que as pessoas ocupam interferem de forma decisiva no significado
produzido. Ou seja, 0 contexto é importante para entender o texto. Na enunciacgéo,
os lugares e as condigdes de onde s&o proferidas, as palavras produzem sentidos.
(KRAMER, 2004a).

A decorréncia metodoldgica desta concepc¢éo de linguagem é que a totalidade
do discurso (o contexto da enunciagéo) dessa nao pode ser perdida. Nesse sentido,
o0 texto de cada entrevista realizada com os professores foi analisado na sua
integridade e unidade, sem cortes; o texto, transcrito a partir de cada entrevista
gravada, € considerado uma ferramenta importante na andlise das falas. As
entrevistas realizadas duraram em meédia duas horas e foi utilizado um gravador
para o registro e posterior transcricdo dos dados.

Fizemos a opgdo de transcrever as entrevistas, & medida que ao ouvir as
falas, tanto nas coletivas como individuais, pudemos atentar de forma mais
minuciosa para o0 sentido e o significado dos discursos procurando captar,
compreender e identificar as necessidades de formacdo dos professores. Desse
modo, considerando que a diversidade de instrumentos € um fator importante na
elucidacdo das questbes levantadas por nosso estudo, utilizamos também a
observacéo participante das préaticas dos professores e a analise de documentos

cujas caracteristicas descreveremos a seguir.
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c) A observacéo participante

A opcéo pelo uso desse instrumento justificou-se & medida que tinhamos
como objetivo diagnosticar necessidades de formagéao dos professores a partir das
dificuldades encontradas nas suas praticas pedagdgicas e caracterizar a pratica real
na perspectiva da prética desejada. Pudemos percorrer o caminho entre a
objetivacdo descritiva das praticas (como elas sé@o vividas e organizadas pelos
professores) com o intuito de construir 0s pressupostos subjacentes a situacao ideal.

Conforme Amado (2000), a observagdo participante consiste numa imersao
prolongada do observador em um grupo ou local para observar sistematicamente os
modos de vida e de pensamento dos sujeitos. Assim, afirma que a expresséo
participante tem dois sentidos: o sentido que o observador deve participar na
atividade do observado, exigindo, por isso, uma longa permanéncia no local
estudado e o sentido de que o observador deve participar como informante na
investigacdo que esta sendo feita.

O autor acrescenta ainda que existem graus de participagdo diferenciados no
contexto da observacdo que se apresentam nas seguintes formas: forma rigida —
gue se constitui na necessidade de partilhar as atividades com o sujeito investigado
(fazer o que ele faz); forma flexivel — necessidade somente da presenca do

observador; postura eclética — é a alternancia entre aproximagdes e distanciamentos

em fungao de oportunidades e situagoes.

Na nossa investigacdo, optamos pela observacéo de 5 sessdes de aula dos
professores, que aconteciam no decorrer de duas ou trés semanas e cada sesséo
teve duracdo de trés horas. Como observamos 7 professores, contabilizamos um
total de 35 observagfes feitas. Assumimos a postura eclética nos momentos de
observacgéo, néo interferindo diretamente nas acgdes dos professores e, s6 atuamos
nesse sentido, quando houve solicitagdo por parte deles.

Com base em Altet (2000), observamos a sequéncia das aulas dadas pelos
professores que atuam do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Segundo a autora,
a observagdo da aula permite ao pesquisador reconstituir o desenvolvimento do
processo pedagogico do professor, as etapas e a progressdo seguidas nas
atividades realizadas. No contexto da observagéo da sequéncia da aula, Altet (2000,

p. 111) teoriza sobre o conceito de situacdo pedagdgica definindo-a como:
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[...] o quadro e o contexto organizacional posto em pratica pelo
professor na aula, contexto no qual se desenrolam o0s
comportamentos interactivos entre professor-alunos, preservando o
conceito de contexto para referenciar o contexto institucional que
influencia a turma e a situacao pedagodgica.

A autora sublinha ainda que a situacdo pedagogica € caracterizada por
componentes que devem ser considerados nos processos de observagdo das

praticas, quais sejam:

e As circunstancias em que a aula ocorre: os conteudos trabalhados, as
caracteristicas da turma, formas de avaliacdo, os objetivos pretendidos;

e As situacdes de aprendizagem: tipos de atividades, métodos trabalhados pelo
professor, situa¢cdes-problema;

e As condi¢des organizacionais: modos de organizagdo do trabalho pedagdgico,

modos de comunicagéo, gestéo das condi¢cdes de aprendizagem (ALTET, 2000).

Tendo como inspiragdo o conceito de situagdo pedagogica desenvolvido por
Altet, organizamos um roteiro de observagéo (Apéndice C), destacando, a partir dos
objetivos de nossa pesquisa, componentes que deveriam ser observados e
registrados durante o periodo que passamos nas salas de aula dos professores.
Esse roteiro tem como tema: a caracterizacdo das praticas pedagodgicas dos
professores e das dificuldades/necessidades relativas a organizagdo de uma pratica

de alfabetizagéo na perspectiva do letramento e como objetivos:

1 — Observar, na sequéncia das aulas dos professores, como se caracterizam suas
praticas pedagdgicas de alfabetizacao;
2 — Identificar, nas situacdes pedagogicas observadas, as dificuldades relativas a

organizagdo de uma pratica de alfabetiza¢@o na perspectiva do letramento.

Os componentes das situa¢des pedagogicas observadas foram:

1 — Objetivo da aula;

2 — Conteudos trabalhados relativos as dimensdes da alfabetizacao e do letramento;
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3 — Recursos didaticos utilizados;

4 — Caracteristicas ambientais (da sala de aula e dos espagos usados no
desenvolvimento de atividades pedagdégicas);

5 — Caracteristicas dos alunos;

6 — Desenvolvimento da aula (relato descritivo da aula — sequéncia de atividades
realizadas;

7 — Significagbes metodologicas do professor (se trabalha a alfabetizacdo com

abordagens mecanicistas, abordagem psicogenética ou outras metodologias).

Devido a um pedido feito pelos proprios professores, ndo informdvamos os
dias em que as observacdes seriam realizadas. Eles alegaram que poderiam ficar
ansiosos ou criar situagdes artificiais que pudessem prejudicar os encaminhamentos
da pesquisa. As préticas que observamos, foram, pois, suas préticas habituais.

A medida que fomos terminando a observagéo das aulas de cada professor,
organizamos protocolos referentes as sessbes de observacdo (Apéndice D) que
apresentam uma descricdo detalhada da sequéncia das aulas dadas pelos
professores, contendo os componentes desenvolvidos em cada atividade de
alfabetizacdo, as relagbes estabelecidas entre aluno-professor e a transcricdo de

alguns dialogos ocorridos durante as atividades.

d) Analise documental

De acordo com Ludke e André (1986, p. 38) “a analise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos do tema em foco”. Com base nos autores citados, consideramos documentos
como quaisquer materiais escritos que possam ser fontes Uteis de informacédo e
complementacgédo de dados num processo de investigagao.

Desse modo, selecionamos para andlise, o projeto politico pedagégico da
escola, onde nos detivemos apenas no histérico da escola l6cus da pesquisa e nas
informacdes sobre sua estrutura fisica, visto que o mesmo ndo faz nenhuma
referéncia ao processo de alfabetizacdo, nem & formagéo dos professores. Além

disso, analisamos os cadernos de planejamento dos professores com o intuito de
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complementar informacfes obtidas na observacdo das praticas e na entrevista e
algumas atividades de alfabetizacdo dos livros didaticos adotados pela escola.

Essa fase da pesquisa caracterizou-se por uma busca incessante de
informagé&o a respeito da caracterizagédo da situacao real dos professores, tendo em
vista a situagdo desejada. Suas preocupacdes e comprometimentos foram
expressos em relagdo a formagéo, uma vez que sdo estas as bases nas quais se

sustentardo as reflexdes realizadas nas sessoes do estudo (Quadro 1).

4.5.2 A Construcdo dos dados da fase da formacéo pela investigacao

(reflex&o-acao)

Considerando que a investigacdo-acao é caracterizada por ciclos espirais de
identificacdo dos problemas, construcdo sistematica de dados, reflexdo, analise,
acOes de formagéo orientadas em fungéo dos dados obtidos, realizamos sessdes de
estudo reflexivos que se configuraram como momentos centrais de intervengdo e
reflexdo, nos quais foram discutidos e analisados, em processo de construgcéo
coletiva com o0s sujeitos participantes, os dados construidos a partir dos demais
procedimentos metodolégicos.

Organizamos 9 sessdes de estudos reflexivos’, que aconteciam em uma sala
de aula da escola lécus da pesquisa. Cada sesséo tinha uma duragéo de 5 horas e
era realizada uma vez por més no dia destinado ao planejamento das atividades
pedagogicas dos professores. No final de cada sessdo, ja definiamos com os
sujeitos participantes a data e os temas a serem discutidos na préxima. No nosso
diario de campo, faziamos o registro das reflexdes realizadas e gravacdes com
instrumento de 4udio e, a cada sesséo, retomavamos o registro da sesséo anterior.

Partiamos sempre do principio de que, numa investigagdo-acdo, 0s
encaminhamentos dados devem ser sempre negociados na interacdo e decisdo
coletiva entre os participantes, pois a avaliagdo dos resultados e a definicdo de
acOes de formacdo vao sendo revistas “dia a dia entre o pesquisador e 0s
participantes da pesquisa” (BARBIER, 1985, p. 56).

" A expressdo sessdo de estudo reflexivo é usada no estudo a partir da terminologia adotada por
Thiollent (1986) — sessdes de seminario central, que se constitui 0 momento de reflexdao e de sintese
dos dados construidos na investigacdo. Nesse sentido, desenvolvemos nessas sessbes, em
processo de interacdo com o0s participantes, estudos teoricos e reflexdes acerca das praticas
alfabetizadoras dos professores a partir de suas necessidades de formacao.
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Desse modo, a organizagao das sessdes de estudos (agéo) foi sendo definida
no processo de investigagdo e constituida a partir da construgdo das necessidades
formativas reveladas nas entrevistas, na reflexdo dos protocolos das préaticas que
originavam novas necessidades dos sujeitos e, dessa forma, definiam os temas que
seriam trabalhados durante a formagdo. Vale salientar que “a identificacdo de
necessidades é um processo que, mais do que anteceder a formacdo, deveria
acompanhar o exercicio do trabalho docente, territério por exceléncia da sua
emergéncia” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 97).

Os procedimentos de construgédo dos dados na investigagao foram usados na
acao, e, durante essa agdao, iam surgindo novos elementos de investigagdo. Alguns
dados foram analisados enquanto o processo de formagé&o fluia no grupo e seus
resultados foram reinvestidos no mesmo processo. A reflexdo com os professores
sobre suas falas e préticas a partir da discuss&o dos trechos das entrevistas e dos
protocolos de observagcdo das aulas num processo de articulagdo com os
fundamentos tedricos relativos ao tema estudado, constituiu-se num instrumento
importante de construcéo das necessidades de formacéo.

Nesse sentido, as estratégias de formacdo usadas para ativar a reflexdo do
professores foram configuradas através de trés perguntas orientadoras: o que estou
fazendo para que as criancas se alfabetizem? Como estou alfabetizando? Como
posso melhorar a minha pratica de alfabetizacdo? As duas primeiras perguntas
tinham a intenc&o de descrever a situacéo real das préticas dos professores e suas
concepcgdes sobre ela, enquanto a ultima, permitia a definicdo da situacdo desejada
colocando o desafio de vencer a discrepancia entre o estado atual e o desejado
através das atividades de formacéo.

Essas estratégias nortearam todo o processo de intervencdo-acdo da
pesquisa que foi planejada, desenvolvida e “alimentada” pelos seus resultados
parciais, pelos materiais bibliogréficos e textos construidos pelo pesquisador e pelos
autores que referenciam o estudo. A observacéo e registro dos acontecimentos mais
significativos que detectamos possibilitaram a discussdo sistematica com o0s
professores participantes para orientar os reajustes necessarios na intervengao-
acao, seguindo as suas necessidades e interesses. A ligagéo entre os termos “agao”
e “investigacdo” ilustra bem as caracteristicas essenciais dessa pesquisa: obter
idéias a partir da pratica como um meio de incrementar o conhecimento acerca

dessa pratica.
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Os campos tematicos estudados durante as sessdes reflexivas foram
pensados durante a fase exploratéria da pesquisa, mas foram ratificados e
reelaborados pelo grupo na reflexdo sobre as praticas num caminho entre a
objetivacdo da situacdo atual — como é experienciada e a explicitagdo de
pressupostos subjacentes a situagéo ideal criando as possibilidades de formacgéo
(RODRIGUES, 2006).

As sessdes de estudo que se configuraram no processo de formacdo dos
sujeitos participantes, representam o ponto central da investigagdo, a medida que se
articulam com os demais procedimentos de construgdo dos dados. A figura

apresentada a seguir representa 0 nosso percurso metodoldgico.
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Figura 4 Percurso metodologico da pesquisa

Durante a realizacdo das sessodes reflexivas, adotamos a sistematica de que
os professores deveriam ter acesso antecipado aos textos que seriam discutidos e
realizar uma leitura prévia. Desse modo, tinhamos mais elementos para a
materializacdo de uma reflexao critica fundada na descricdo de agdes, na discussao
de teorias que embasam essas a¢des e encaminhamentos de reconstrugao da agao.
A prética alfabetizadora dos professores foi tomada como ponto de partida

das reflexbes feitas, articulada as concepgbes teoricas que se encontram
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subjacentes a essas praticas. Dialogamos sobre duvidas, incertezas, erros e
acertos, conhecimentos, desconhecimentos. Nesse processo, fomos aprendendo
que a prética reflexiva demanda e interroga a teoria e, sobretudo, a pratica é

valorizada como um local de produgéo de conhecimentos.

453 A Construcdo dos dados da fase de avaliacdo das acOes

empreendidas (investigacao)

Concomitante ao processo formativo, os professores estavam atuando em
suas salas de aula com a alfabetizagdo e tendo a oportunidade de organizar suas
atividades sob a 6tica do que estava sendo refletido e ressignificado nas sessdes de
estudo. A medida que retomavam as reflexdes durante a formag&o, traziam novos
elementos de discusséo e novos conflitos que eram evidenciados nas reflexdes dos
protocolos das praticas. Esse movimento de articulacdo entre as atividades docentes
e 0s conhecimentos que eram mobilizados na pratica, nos permitiram no decorrer da
pesquisa, perceber os efeitos produzidos pela formagéo.

As observagfes das aulas que foram realizadas de forma concomitante a
formacdo configuraram-se também como um importante instrumento de avaliagéo.
Além disso, realizamos uma entrevista de avaliagcdo, cujo tema foi a avaliagdo dos
resultados do processo formativo no tocante as suas contribuicbes e lacunas. O

guido dessa entrevista foi dividido nos seguintes blocos:

1 — Legitimagao da entrevista;

2 — Caracterizacdo das praticas de alfabetizagcdo dos professores depois da
formacéo;

3 — Caracterizagdo das contribuicdes/lacunas da formagdo vivenciada na
investigacdo-acdo e os seus efeitos nos discursos e nas préticas ;

4 — Auto-avaliagdo dos sujeitos participantes.

4.6 A ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Apos a realizac@o de todos os procedimentos de construgdo do corpus da

pesquisa e da sua validagdo pelos respectivos participantes, fizemos a opgao pela
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Triangulacdo dos Dados que tem como base a construgdo e analise de dados
advindos de fontes mdltiplas, como o questionario, as entrevistas semi-estruturadas
(coletiva e individuais), a analise documental e as observacdes participantes no
intuito de confronta-los e interpreté-los.

Por que a opgao pela triangulagcdo? Porque o confronto e a interpretacdo de
diferentes fontes de dados permitem captar o processo de conscientizacédo e de
transformacgéo dos sujeitos e o aparecimento de necessidades desencadeadas por
situacoes reais.

Quanto & analise dos dados, optamos pela andlise de conteudo que, na
perspectiva de Bardin (1977) € o método que melhor permite a andlise sistematica
de informagbes e testemunhos que apresentam um grau de profundidade e de
complexidade. Partilhamos com Bardin (1977) o entendimento de que a andlise de
conteddo consiste numa técnica que procura decompor mensagens ou discursos,
em unidades de significacdo e, em seguida, reorganizar essas unidades num
conjunto de categorias que permita atingir uma compreensdo mais aprofundada do
objeto de estudo da pesquisa.

Fundado nesses principios, Amado (2000, p. 4) afirma que:

O aspecto mais importante da Analise do Contelido é o facto de ela
permitir, além duma rigorosa e objectiva representacdo dos
contelidos das mensagens, o avanco fecundo, sistematico, verificavel
e até certo ponto replicavel, a custa de inferéncias interpretativas
derivadas dos quadros de referéncia teoricos do investigador.

A andlise dos dados, nessa perspectiva, envolveu a elaboracdo de blocos de

temas, de categorias e subcategorias e foi organizada em 3 etapas (BARDIN, 1977):

1) Pré-andlise:

Nessa etapa foi realizada a constituicdo do corpus documental, constituido
pelo material construido na pesquisa (transcrigbes e registros), de acordo com 0s
critérios de exaustividade (deve conter todos os itens do corpus relevantes para o
estudo) representatividade (os dados devem abranger os sujeitos e a realidade

estudada), homogeneidade (referir-se a um Unico tipo de andlise sem misturar
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critérios de classificacdo), pertinéncia (dados adaptados a problematica e aos
objetivos propostos no estudo), segundo Bardin (1977) e Amado (2000).

Realizamos “leituras flutuantes” (iniciais) do corpus documental (BARDIN,
1977) e, em seguida, leituras mais minuciosas, atentas, sucessivas e cada vez mais
decisivas dos dados em direcdo a uma inventariagdo dos temas relevantes do
estudo (AMADO, 2007).

2) Analise do corpus documental:

Nessa fase, fizemos 0s recortes necessarios no corpus e realizamos as
codificacbes que €& um processo pelo qual os dados brutos foram sendo
transformados e agrupados em unidades de sentido que permitem uma descricéo
das caracteristicas mais importantes do contetdo. Essas unidades de registro
podem ser uma palavra, um acontecimento, um tema.

Mediante as unidades de registro foram criados os temas: realizamos uma
andlise tematica, isto €, comegamos a agrupar os dados semelhantes, isolando-os
do corpus original. Para Bardin (1977, p. 105), este procedimento “consiste em
descobrir os ‘ndcleos de sentido’ que compéem a comunicacdo e cuja presenca
pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”. Essa pratica exige
grande atengdo e muita paciéncia para revisbes constantes, num processo que,
embora rigoroso, ndo deixa de ser de tentativa e erro e que implica um envolvimento
criativo com o objeto da investigagao.

A partir dos temas foram constituidas as categorias e subcategorias: a
categorizagdo, conforme Bardin (1977) € constituida por termo-chave que indica a
significacdo central do conceito que se quer apreender e de outros indicadores que
descrevem o campo semantico do conceito.

Parafraseando Bardin (1977), os critérios/regras de formulacdo de categorias
e subcategorias sdo: exclusdo matua (uma unidade de registro ndo deve pertencer a
mais de uma categoria); homogeneidade (as categorias devem ser definidas em um
mesmo principio de classificagdo); pertinéncia (categorias fiéis aos objetivos do
estudo); produtividade (a categoria oferece possibilidades de analises férteis);
objetividade e fidelidade (traduzem, sem ambiguidades, o verdadeiro sentido dos
dados).
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Assumimos o conceito de categoria a luz de Bardin (1977, p. 111), que define:
“as categorias sdo rubricas ou classes que reinem um grupo de elementos
(unidades de registros, no caso da andlise de conteido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos”.

Conforme explica esse autor, as categorias sdo espécies de gavetas que
possuem significados, que permitem uma analise do conteddo através da
classificacdo dos dados construidos.

Segundo Franco, (2004, p. 37), “a criacdo de categorias é o ponto crucial da
andlise de contetdo” e podem ser elaboradas de duas formas: categorias a priori,
predeterminadas pelo investigador na busca de uma resposta especifica; categorias
criadas a posteriori, (aplicadas neste estudo), surgem do discurso e das préticas dos

sujeitos entrevistados.

3) Interpretagéo:

S&o as inferéncias realizadas a partir das teorias que fundamentam o estudo.

A analise dos dados seguiu um processo indutivo. N&o foi nossa preocupagao
buscar evidéncias que comprovassem categorias definidas a priori. As abstragdes se
formaram ou se consolidaram num processo de manipulacdo rigorosa dos dados,
um movimento de baixo para cima. Essa ndo definicdo de questdes formuladas
antecipadamente, n&o significa a inexisténcia de um quadro tedrico que
fundamente/oriente a coleta e andlise de dados. “O processo € como um funil: no
inicio, questdes ou focos de interesses amplos, que no final se tornam diretos e
especificos” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11).

Acreditamos que os procedimentos adotados em uma pesquisa devem ser
criados de acordo com suas necessidades e expectativas do pesquisador. E
caracteristico das abordagens qualitativas, o uso de procedimentos multifacetados,
no sentido de que estes permitem a apreenséo do real em suas multiplas dimensdes
e 0 acesso a uma massa de dados complexa de onde se possa extrair a riqueza das
informacgoes.

Com o objetivo de minimizar os efeitos das dificuldades relativas aos multiplos
papéis que assumimos, de investigadora participante e implicada e de formadora

ndo menos implicada, e querendo manter uma distancia do processo de pesquisa,
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recorremos a dois movimentos complementares referentes a construgdo e anélise
dos dados.

A partir dos registros escritos que faziamos durante o desenrolar ou
imediatamente apds as sessOes reflexivas de estudo, de gravagbes feitas das
mesmas, bem como dos resultados parciais de estudos que iam sendo feitos pelo
grupo, conseguimos estabelecer uma distancia temporal sobre o processo vivido ao
fazer sua andlise meses depois do final do estudo; por outro lado, procedemos a
analise, tratando dos dados como produtos obtidos em exterioridade, mediante a
técnica de analise de contetdo.

Dessa forma, recorremos aos estudos de Bardin (1977) como forma de
interpretar e desvelar os “contetdos manifestos e simbodlicos das mensagens”,
presentes e ocultos nos referidos dados. Utilizamos a andlise categorial tematica
como técnica de andlise do conteddo, pois possibilita operacbes de
desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos
analégicos (BARDIN, 1977, p. 153).

Apresentado o0 percurso metodolégico que foi seguido nesta tese,
discorreremos, no capitulo a seguir, sobre os resultados do processo de
investigacdo-acdo construido com os professores, a partir de suas necessidades de
formacao relativas a construgdo de conhecimentos subjacentes a uma pratica de

alfabetizacdo na perspectiva do letramento.



5 AS NECESSIDADES DE
FORMACAO DOCENTE PARA
ALFABETIZAR LETRANDO
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5 AS NECESSIDADES DE FORMAGCAO DOCENTE PARA ALFABETIZAR
LETRANDO

5.1 DOCENCIA EM ALFABETIZAGCAO — SITUACAO REAL

A construgdo das necessidades de formagdo € um processo complexo que
requer a utilizacdo de diferentes dados construidos no decorrer da nossa
investigacdo-acdo. Nesse sentido, as falas, as praticas pedagdgicas, os documentos
usados pelos professores, assim como o processo de formagdo vivenciado nas
sessdes reflexivas de estudo, constituiram-se fontes importantes no processo de
construgdo e expressdo dessas necessidades, a medida que o proprio processo
ciclico de agao-reflexdo-acdo permitia que esse movimento acontecesse.

Nos capitulos 5 e 6 desta tese, reunimos dados construidos nas fases da
nossa investigacdo-acao referentes a protocolos de observacbes das praticas,
andlise de documentos, transcricbes das entrevistas individuais e coletivas,
organizados no decorrer de um ano e meio de pesquisa. A partir dai, iniciamos 0s
procedimentos para descricdo e analise do seu conteudo através de recorte das
unidades discursivas, respectiva transcricdo, tematizacdo e categorizagdo dos
dados.

A analise de conteldo, realizada nesta tese, possibilitou-nos a sintese e a
organizacdo dos dados através de temas, categorias e subcategorias. Trés grandes

temas emergiram:

1 - Docéncia em alfabetizac¢éo (situagéo real);
2 - Necessidades de Formagéao Docente para alfabetizar letrando;

3 - Formagéao para a docéncia em alfabetizagdo na perspectiva do letramento.

O primeiro e o segundo temas - docéncia em alfabetizagéo (situagao real) e
necessidades de Formagéo Docente para alfabetizar letrando - estéo dispostos no
Quadro 2, respectivamente, com a apresentagcdo das categorias e subcategorias
relacionadas a eles. O terceiro tema, por sua vez, foi organizado com as suas
categorias e subcategorias no Quadro 9, que se encontra no proximo capitulo desta

tese, onde sera analisado.
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Tema

Categoria

Subcategoria

1.1 - Dificuldades

1.1.1 - No percurso da formacao de sua
identidade alfabetizadora;

o \p;g/:gzsi(?as 1.1.2 - Na articulacéo teoria/pratica;
1 - Docéncia em 1.1.3 - Na relagdo escola/familia.
alfabetizacéo T
(situacdo real) | 1.2- Razdes 1.2.1 - Estrutura e organizacdo da escola;
explicativas 1.2.2 - Condic¢des socio-econémicas das criangas;
das 1.2.3 - Cursos de formacéo: desarticulados entre
dificuldades si e desarticulados da pratica

2 - Necessidades

2.1 - Necessidades

2.1.1 - Compreender especificidades e relagbes
entre os conceitos de alfabetizacdo e
letramento e suas implicacbes
pedagdgicas;

2.1.2 - Definir contelildos e metodologias de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento;

2.1.3 - Dirimir equivocos tedrico-metodoldgicos

de formacéo formativas -
docente para materializadas acerca_da_s abordagens_mecanlmsta e
alfabetizar em objetivos interacionista de alfabetizacéo;
letrando de formac&o 2.1.4 - Discorrer sobre o quadro conceitual da

psicogénese da lingua escrita e suas
implicacbes na pratica docente;

2.1.5 - Planejar, desenvolver e avaliar situacdes
didaticas que envolvam a apropriacdo da
leitura e da base alfabética da escrita, em
contextos de letramento.

Quadro 2 Temas, Categorias e Subcategorias relativas as Necessidades de Formacéo
para Alfabetizar Letrando

Neste capitulo, refletiremos sobre as categorias relativas aos temas Docéncia
em alfabetizacdo e Necessidades de formacdo docente para alfabetizar letrando. No
tocante a temética Docéncia em alfabetizacdo, construimos duas categorias que
dizem respeito as Dificuldades vividas e percebidas pelos professores no a&mbito de

sua pratica pedagogica e as Razdes explicativas dessas dificuldades.

Dificuldades vividas e percebidas pelos professores no &mbito de sua prética

pedagdgica

O conceito de necessidade adotado neste estudo, inspirado no modelo
heuristico de anlise de necessidades de formacao proposto por Rodrigues (2006),
€ resultante do movimento entre os desejos, motivos, aspiracdes de um lado, e, de
outro, as Dificuldades vividas e percebidas na atividade profissional permitiu-nos

partir da situacéo real da docéncia em alfabetizac&o na escola investigada.
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Consideramos que as dificuldades e os problemas percebidos na pratica
pedagogica sdo indicadores das necessidades de formagdo. Desse modo, as
necessidades podem ser apreendidas e construidas por meio das “expectativas
formuladas pelo individuo, através dos desejos que manifestam e através dos
problemas que identificam” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 72).

Da mesma maneira, entendemos que um plano de formagdo fundado na
investigacdo das necessidades formativas deve ser pautado na andlise das
situacdes reais de trabalho dos professores levando em conta seus desejos e
preocupagoes.

A construgdo dessa categoria implicou tomar o real vivido e percebido pelos
professores como ponto de partida para o possivel, para a situacdo desejada. Desse
modo, formador e formandos investigam o real no qual intervém para conhecer suas
caracteristicas e o avaliam criticamente & luz de teorias e valores conscientemente
assumidos.

Na medida em que a investigacao sobre necessidades de formacéo se liga a
acdo, os objetivos desta ndo sao relativos ao real, mas a uma transformacéo
possivel do real, o0 que em si mesmo implica que a construcdo, tratamento e analise
dos dados sejam inseparaveis desses objetivos de transformacéo e dos sujeitos que
0S expressam, assim como dos contextos onde se situam.

As possibilidades de formag&o foram sendo construidas num caminho entre a
objetivacdo descritiva da situacdo atual das préticas alfabetizadoras e a construcéo
de conhecimentos subjacentes a organizagdo da situacdo ideal. Para isso, foi
necessario partir do real e ir além, na perspectiva da mudanga, compreendendo
cada fendmeno do cotidiano dos professores como movimento de uma realidade em
permanente processo de transformagdo, negando, assim, a concepgao de uma
natureza pronta e imutavel.

N&o temos a intengédo de descobrir um objeto - necessidades de formagéao -
com uma existéncia objetiva e evidente, independente do sujeito, mas de construir,
numa relacgdo interativa sujeito-outro-objeto, um projeto de formagéo fundado nessa
dindmica de interag&o e construgéo de necessidades.

Uma necessidade é instituida pela discrepancia que se produz entre as
formas como as coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser (necessidades de
desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades individualizadas) e a

forma como essas coisas sdo de fato. A diferenga entre o estado atual de
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desenvolvimento e o estado desejado, dentre outros fatores, determina a
necessidade.

Assim, abstraimos que as necessidades sdo histéricas, mutaveis, e, uma vez
satisfeitas, podem dar origem a outras necessidades, pois dependem dos contextos
e dos sujeitos, sendo assim relativos a estes.

Os professores manifestaram algumas idéias semelhantes no que se referem
as suas percepcdes sobre as dificuldades inerentes ao exercicio diario de sua
atividade profissional. “Essas dificuldades sdo focos potenciais de necessidades de
formagdo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 62). As Dificuldades vividas e
percebidas pelos professores participantes materializam-se nas seguintes

subcategorias:

- No percurso da formagéo de sua identidade alfabetizadora;
- Na articulagéo teoria/pratica;

- Na relagdo escola/familia.

Na entrevista individual, alguns professores apresentaram preocupagoes,
caréncias, dificuldades e expectativas em relacdo a formagcdo que seria dada pela
pesquisa. Nos seus discursos, relatam situagbes com as quais se deparam nos
episoddios de sua pratica e relacionam com aquelas que consideram desejaveis.
Portanto, as entrevistas individuais e coletivas ofereceram diferentes condigdes de
producéo de discurso e favoreceram a pesquisadores e pesquisados lugar e ponto
de vistas diferentes no contexto das relagdes discursivas.

As falas sistematizadas, nesta tese, em relacdo ao percurso da formacao dos
professores participantes, revelam as dificuldades vividas pelo grupo para construir
sua identidade alfabetizadora ao longo de sua carreira como professor. Nessa
subcategoria, existe um forte potencial educativo, & medida que os professores, ao
reconstituirem suas histérias de formagdo, ndo resgatam apenas fatos ocorridos,
mas delineiam formas de pensamento que ajudam a conferir sentido, tanto as
experiéncias j& vivenciadas, quanto as presentes.

Nessa perspectiva, reconhecemos que esses sujeitos s&o historicos,
concretos, marcados por uma cultura, criadores de cultura, que ao produzirem a sua

realidade social s&o, ao mesmo tempo, produzidos por ela de forma singular.
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Verificamos, pelos seus depoimentos, que essa construgdo sofre
determinagdes relacionadas ao contexto histérico em que viveram/vivem, aos
conhecimentos que construiram sobre as matérias que ensinam e como as ensinam,
as experiéncias de ensino-aprendizagem vividas com outros significativos na familia,
na escola e em outros contextos sociais.

Nesse sentido, afirmamos que as identidades profissionais vao sendo
construidas num complexo emaranhado de histérias, conhecimentos, processos e
rituais e se configuram numa articulagdo dialética entre a objetividade e a

subjetividade envolvidas na constituicéo do ser professor.

Consuelo - o que me levou a trabalhar como professora foi a
necessidade grande na época, porque quando eu fazia o ginasio, eu
fazia croché para sobreviver. Eu ndo tinha mée e papai dizia que sé
podia colocar uma das filhas para estudar em Ceara-Mirim, porque
ndo podia pagar transporte e nés moravamos em llha Bela [...].
Quando me casei, tudo passou a ser sacrificio, porque meu marido
era muito ruim e ignorante comigo. Meu marido criava todo tipo de
dificuldade para eu ndo estudar. Na época, as orientadoras
pedagdgicas chegavam a falar com ele para que eu pudesse
continuar. Eu acabei me separando dele. Finalmente, eu terminei e
passei 20 anos sem estudar. Foi quando apareceu o PROBASICA
em Ceara-Mirim. Gracas a Deus eu passei no vestibular, fiz o curso
de Pedagogia e isso foi muito importante para mim. Esse curso abriu
as portas para mim e também foi um grande aperreio, porque eu
tinha feito ha 20 anos atras um curso a distancia que foi o LOGOS e
agora havia a exigéncia de leituras e producao de trabalhos que eu
nao conseguia dar conta com a eficiéncia que o curso exigia. O curso
de Pedagogia me ajudou a ver o mundo de forma diferente porque
até entdo a gente ndo sabia se estava dando aula de forma correta e
0 curso nos deu seguranca para entender de forma teérica o que é
ensinar a ler e a escrever.

Vanda - Ser professora ndo foi uma escolha minha. A escolha para
fazer o magistério foi da minha méae porque ela dizia que o sonho
dela era ter uma filha professora. [...] eu era uma pessoa muito fraca,
ndo gostava de me alimentar e a minha mée ndo queria que eu fosse
trabalhar nas casas por causa de minha fragilidade fisica. Minha mae
comecou a lavar roupas pra fora para poder pagar meus estudos [...].
Em 1998, eu fiz o vestibular do Kennedy e foi um sonho na minha
vida. Pra mim foi fundamental ter ido pra |14, porque la é dado um
grande valor as nossas experiéncias de sala de aula. O
conhecimento da experiéncia é tdo importante quanto as teorias que
a gente estuda no curso.

Adele - Quando eu comecei, eu fiz o magistério, ndo por querer
trabalhar como professora, foi por necessidade né? A maioria das
pessoas sabia que o magistério era a Gnica opcdo de emprego para
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0s jovens aqui da cidade, entédo eu fui, ndo por querer entrar nessa
carreira de professora, mas por necessidade. [...] depois eu me
apaixonei pela profissdo e se eu tivesse a oportunidade de fazer tudo
de novo, eu faria do mesmo jeito, e, dessa vez, com convic¢ao, por
guerer, por gostar muito da profissdo [...]. Fiz o Curso de Pedagogia
do PROBASICA/UFRN e a disciplina que mais me chamou atenc&o e
que me deu mais contribuicbes foi Processo de Alfabetizacdo
ministrada por vocé. O curso de Pedagogia me fez ver que eu estava
na profissdo certa e me fez assumir de verdade meu papel de
professora.

Paulo - Quando tomei a deciséo de ser professor foi baseado numa
guestao de mercado, até porque eu nem sabia direito o que era ser
professor. Ai, comecei o0 curso de Pedagogia. Gostei muito do curso.
O curso de Pedagogia é amplo, envolve varias disciplinas que nos
dao conhecimento de como ser professor, mas também
conhecimento do mundo.

Regina - Comecei a ensinar no Distrito de Aningas. Eu consegui,
mesmo sendo distante também, ir trabalhar 1a. Quando cheguei, eu
nao tinha muitas habilidades para ser uma boa professora porque eu
nao tinha experiéncia em sala de aula. Eu tinha o curso de
magistério, mas experiéncia, eu nao tinha. Eu entrei ensinando uma
sala de 2° ano do Ensino Fundamental e essa sala tinha 50 alunos.
Minha salvacao foi a outra professora que ensinava la, minha amiga
Eliane. Ela me orientava, me arranjava livros porque tinha mais
tempo do que eu. Ela comegou a me orientar a fazer planos de aula
porque tinha um caderno de planos [...]. Com meus esforcos, eu fui
melhorando, fui em busca de materiais para estudar, tirava davidas
com minha irma Josi, lia bastante e eu mesma fui buscando essa
aprendizagem de ser professora. Aprendi a ser professora, sendo
professora. Eu fiz o curso de Pedagogia do PROBASICA e esse
periodo foi muito importante para minha formagdo como professora.
O curso me deu essa consciéncia de inacabamento, de vontade de
buscar e aprender mais e me fez entender que € preciso correr atras
do conhecimento.

Ana Zélia - Nas minhas brincadeiras de infancia, a preferida era
brincar de professora. Ai eu chamava as coleguinhas da casa
vizinha, organizava caderninhos, carteiras e eu era a professora da
turma la. De la para cd, fui amadurecendo essa ideia. Fiz o
magistério, fiz o concurso do municipio de Ceara-Mirim e até hoje sou
professora. Ja faz quinze anos que eu atuo no 1° ano com
alfabetizacdo de criancas. Antes ndo havia a necessidade de a gente
ter curso superior, hoje a coisa é diferente, porque existe essa
exigéncia. Surgiu a necessidade da gente ser formada para ser
professora, ai eu fiz o curso de Pedagogia no PROBASICA e fiquei
definitivamente atuando com alfabetizacdo. O curso de Pedagogia
me deu uma base muito boa para atuar na alfabetizacéo.

Fatima - Foi interessante, porque minha irmé ja era professora e eu
ja fui tendo aquela tendéncia. Minha mae sempre achou bonita essa
profissdo. Assim que eu terminei o magistério em 1992, eu fui
trabalhar na zona rural de Currais Novos. Trabalhei em creche [...].
La em Currais Novos sempre tinha encontro de professores para
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estudar, orientar e ja nesse momento comecei a ter clareza de que é
preciso alfabetizar com textos. As equipes que nos orientavam diziam
gue nao é pra trabalhar com esse ba, be, bi, bo, bu. Em 1994, nas
nossas reunides, eles diziam que era pra trabalhar sempre com
textos. Eu comecei a fazer um trabalho diferente das outras
professoras da creche, mas, sem acreditar que aquilo podia dar
certo. Depois, vim morar em Ceara-Mirim e fiz o vestibular do
PROBASICA para o curso de Pedagogia. Esse curso foi maravilhoso
pra mim. Eu ndo esqueco nunca a aula de Denise. Como um bom
professor marca, ndo €? Foi ela que me ensinou a trabalhar com
reescrita de textos. Foi assim que fui aprendendo a ser professora
[...]. Tive professores que me ensinaram a gostar de ler e sempre me
espelhei no meu pai, que também sempre gostou de ler. Eu sempre
compro livros, ele compra livros e a gente troca esses materiais. O
ambiente de casa sempre me motivou a gostar de ler. Foi um
conjunto de coisas, de fatores que me fizeram ser a professora que
sou hoje.

Ivone - Eu morava em llha Bela e meu pai ndo tinha condi¢cdes de
dar nada para a gente. Era necessario trabalhar para sobreviver. Por
isso fui ser professora. Herdei o gosto pela leitura do meu pai. Ele
gostava muito de ler e tinha uma pessoa que trabalhava com ele que
recebia uns jornais de S&o Paulo, recebia, lia e quando terminava
emprestava a papai. Eu tinha uma prima que trabalhava no IBGE e
tinha condicdes de comprar revistas, ela também mandava essas
revistas e alguns livros para nés. NO0s gostavamos de ler, mas ndo
tinhamos condi¢c6es materiais de comprar livros, jornais ou qualquer
outro material de leitura. Depois de muitos anos eu voltei a estudar
gquando tive a oportunidade de fazer o curso de Pedagogia do
PROBASICA. O curso mudou minha pratica e acrescentou muitas
coisas, muitos conhecimentos que hoje fundamentam melhor meu
trabalho como professora.

Os depoimentos dos oito professores participantes se igualam pelas
condi¢cdes de limitacdes sbcio-econdmicas e culturais que vivenciaram nos seus
trajetos de vida e de constituigcdo profissional. Os elementos constituintes dos seus
modos de viver e fazerem-se professores alfabetizadores sédo determinados pelas
relacbes de interacdo que estabeleceram com outros sociais nos diferentes
momentos de suas vidas: as dificuldades materiais, a exclusdo dos bens culturais, a
condicdo feminina, os sentimentos, as aprendizagens, 0s contextos profissionais
marcados por sacrificios fazem parecer iguais as histérias de personagens tao
singulares.

Apesar dessa aparente igualdade, € importante realgarmos que cada um
deles buscou, dentro de seus contextos desfavoraveis de vida e de trabalho,

desenvolver estratégias para tornar realidade o que seria uma remota possibilidade.
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A professora Fatima, por exemplo, teve na figura do pai e de alguns professores as
orientagcfes necessarias para se tornar a professora que é hoje.

No contexto das dificuldades impostas pelo contexto socio-historico, surgem
0s outros significativos que podem mudar o curso da vida do sujeito. Percebemos
que na vida de cada professor ocorreram metamorfoses em suas identidades e
repercussfes destas na sua formacdo. J& a professora Regina aborda o
partihamento de suas experiéncias, o didlogo com os pares que foram fontes
importantes na produgcdo e na ampliagdo da sua cultura docente em relacdo a
alfabetizacao.

O que predominou no relato da professora lvone no que diz respeito ao seu
universo familiar, foi o esforco empreendido pelo pai e pela prima para aquisi¢cao de
jornais, revistas e livros como uma estratégia para garantir uma inser¢cdo em préticas
de leitura e escrita. O pai, nesse caso, é reconhecido como um modelo de leitor,
embora nao tivesse condigbes materiais de comprar livros.

Das razdes invocadas pelos entrevistados sobre o motivo da escolha da
profisséo, a que obteve maior representatividade foi aquela que se refere ao fato de
gue os docentes néo escolheram sua profissdo por motivos de vocagao ou por gosto
pelo exercicio da docéncia, e sim, por pressbes da realidade, que lhes deu
oportunidade de emprego. Ensinar era o Unico emprego possivel e eles precisavam
trabalhar para sobreviver.

As razfes de natureza econdmica e social tém um peso consideravel nessas
escolhas. Contudo, as professoras Ana Zélia e Fatima declararam que j& tinham
“uma tendéncia” para a profissdo e que as experiéncias incentivadoras vivenciadas
nos seus trajetos de escolarizagdo fizeram com que elas passassem a querer ser
professoras assumindo o0 compromisso que a fungao exigia.

O relato de Vanda nos mostra que a escolha pela profissdo de professora foi
influenciada pelo ambiente familiar, de forma impositiva pela sua méae. No caso de
Fatima, essa influéncia foi mais sutil porque tinha a referéncia de sua irma que ja era
professora.

E importante atentarmos com base em Ferreira (2006) que 0 processo de
escolha da profissdo € dinamizado por um conjunto de préaticas sociais e ndo uma

Unica. Nesse sentido, esclarece que:
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[...] decidir ser professor(a) € um processo no qual se encontram
imbricados as vicissitudes da vida e os planos futuros conduzindo-
nos, por diferentes caminhos, a ponderar as possibilidades que
temos diante de nos e o que podemos realizar (FERREIRA, 2006, p.
67).

Nas falas dos professores também fica evidente a importancia que atribuem a
sua formacéao inicial no Curso de Pedagogia e sdo unanimes em afirmar que essa
formacao foi decisiva na sua condi¢é@o de ser professor. Além disso, destacam que o
curso lhes deu consciéncia de que a formagdo é um processo inacabado e que
precisam investir continuamente no seu desenvolvimento profissional.

A abordagem historico-cultural, principalmente as teses de Vygotsky e
Leontiev sobre a construgdo histérica do psigquismo humano, nos levam a
compreensdo de que a construcdo da identidade docente € um processo social,
histérico e culturalmente (re)construido. A esse respeito, Smolka (2000) nos adverte
gue os sujeitos sao profundamente afetados por signos e sentidos produzidos nas (e
na histéria das) relagdes com os outros.

Concluimos, entéo, que os dados apresentados em relagdo a essa categoria
revelam que no movimento de tornar-se professor articulam-se dialeticamente
componentes de natureza objetiva e subjetiva que constituem a construgéo de sua
identidade. Os processos de formacéo estdo relacionados e sdo produzidos por
meio da trajetéria de vida e dos percursos educativos de cada professor no decorrer

da sua carreira docente. Conforme Névoa (1992, p. 17):

[...] @ maneira como cada um de nés ensina esta diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o
ensino. [...] e as op¢des que cada um de nés tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ensinar a nossa
maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.

Nesse sentido, realgamos que a pratica docente é resultante ndo s6 dos
conhecimentos adquiridos através da formacé&o inicial, mas também da trajetoria de
vida no decorrer da carreira dos professores e dos processos de formagao

continuada.
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Os relatos dos professores trazem elementos que indicam 0s porqués da
escolha da profissdo e mostram um percurso no qual se encontra presente um
conjunto de valores e representagdes veiculados pela cultura. Isso confirma que a
escolha por uma determinada profissdo ndo é uma decisdo neutra e isenta de
determinagdes sécio-culturais. Por outro lado, constituem-se um recurso importante
para que possamos compreender como pensam esses profissionais e ajuda-los a
compreender melhor suas préticas de alfabetizacdo e letramento na escola.

Em relag@o a subcategoria Dificuldade em estabelecer uma articulagéo entre
teoria/prética, compreendemos que este € um dos maiores desafios presentes no
contexto da formagéo do professor e deve ser um objetivo primordial desta romper
com a desarticulagdo teoria e pratica avancando na perspectiva de unidade na
producgéo do conhecimento.

No que se refere a essa dificuldade, os professores afirmam que n&do tém
compreensdo da linha tedrica que fundamenta suas préaticas. Apesar de admitirem
que as teorias também podem ser construidas na prética pedagodgica,
contraditoriamente, revelam que n&o tém teorias para orientar a sua docéncia em
alfabetizacdo. Ratificam também que a escola ndo possui uma diretriz comum em
relacdo ao trabalho com alfabetizacéo.

Os professores deixam claro que procuram alfabetizar do jeito que sabem,
buscando sempre a ajuda do supervisor e dos textos disponiveis para consulta que
sdo entregues nos cursos de formagéo continuada de que participam. As falas de

Adele, Regina e Consuelo exemplificam essa posigao:

Adele - Nas conversas que eu tenho com as professoras, ndo
percebo teoria em suas falas. Nos, professores, sabemos muita
pratica, mas a teoria, a gente desconhece. [...] ninguém aqui se
prende a teorias. Ndo é qualquer um que sabe alfabetizar... Nao é
facil alfabetizar. Nao € uma cadeira de universidade que vai me dizer
se eu sei ou ndo alfabetizar, € minha pratica.

Regina - o que falta aqui na escola pra gente é que nds ndo temos
um entendimento de um eixo unificador da alfabetizacdo. Nos até
podemos trabalhar, mas nés nédo temos um entendimento sobre que
linha tedrica que estamos usando. A gente procura 0 novo, a gente
I€, a supervisora nos ajuda e a gente pesquisa e faz leituras. Porém,
nés ainda ndo encontramos um caminho.

Consuelo - Na teoria tudo é muito bonito, mas na pratica, temos sala
com 30 ou 40 criancas e a coisa € bem diferente.
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Os professores fazem uma separacédo clara entre o0 mundo das teorias e 0
mundo da acdo e se identificam, como afirma Chartier (2007, p. 202), como
“praticante sem teoria”. Quando diz que “n&o € uma cadeira da universidade que vai
me dizer se eu sei ou ndo alfabetizar”, Adele considera que ndo sao apenas 0s
conhecimentos tedricos que se constituem como referéncia na sua formagéo, mas
0s saberes que ela constréi na sua pratica pedagdgica.

Segundo Chartier (2007), em uma conjuntura em que se impdem as
referéncias académicas e a formacgao universitéria, os professores instalam-se no
seu territério e defendem o que lhes pertencem: a pratica em sala de aula. Quando
0os professores se colocaram diante da pesquisa, era como se 0 pesquisador
estivesse representando a teoria e eles, a pratica.

Chartier (2007) defende que os professores ndo organizam suas bases
tedricas da mesma forma que os pesquisadores, nem selecionam das teorias as
mesmas conclusdes que os académicos, mas, 0s seus saberes tém uma coeréncia
pragmatica. Se relacionarmos esse principio com a nossa investigacdo, veremos
que, apesar dos professores participantes ndo conseguirem explicitar as referéncias
tedricas que direcionam as suas acdes, falam de trocas com a supervisora e entre
os colegas e de algumas leituras que realizam para desenvolver atividades de sala
de aula. Desse modo, as leituras que fazem sé@o as que tém uma utilidade para o
trabalho pedagdgico e as informacdes que recebem sdo transformadas no que a
autora chama de “saberes da agéo”.

Nesse sentido, Chartier (2007) adverte que o pesquisador, ao desenvolver
investigacbes sobre a prética escolar, deve estar atento para a eventual distancia
entre o que os professores dizem e o que efetivamente fazem em sala de aula.
Apoiada em Chartier, Albuquerque (2006, p. 18) sublinha que os pesquisadores nao
devem analisar as acgbes dos professores mediante categorias tedricas
preestabelecidas, mas tentar compreender “a l6gica pragmética que as constituem e
como elas podem ser alteradas a partir da realizacao de reflexdes sobre elas”.

Compreendemos que a prética, enquanto espaco de teorias, deve ser mais
um objeto de investigagdo do que um contexto de aplicagdo. Um processo de
investigacao na a¢ao, mediante o qual o professor submerge no mundo complexo da

aula para compreendé-la de forma critica.
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Desse modo, teoria e pratica sdo processos indissociadveis. Separa-los é
arriscar demasiadamente a perda da propria possibilidade de reflexdo e
compreensdo. Como atividade humana, a préatica compreende — um sujeito da acéo;
um determinado contexto social e histérico onde acontecem a acdo humana e o
sentido da acdo. No entanto, o conceito de préatica enquanto atividade social é
reduzido, no discurso dos professores participantes, ao conceito de problemas
concretos.

Retornando a Freire (1996), concordamos que a reflexdo tedrica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da reflex@o teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir
virando “blablabla” e a pratica, ativismo. E no processo de transformacio da
professora alfabetizadora em professora-pesquisadora que se estabelece um
movimento pratica/teoria/pratica como critério de verdade. E no cotidiano da sala de
aula que a teoria é validada, iluminando a pratica e fazendo-a avancar, confirmando-
se ou sendo negada pelas evidéncias empiricas, o que desafia a construgdo de
novas explicagoes.

Campelo (2001) esclarece que o professor precisa ter oportunidades de
vivenciar processos de reflexdo sobre sua pratica a medida que nesses processos,

teoria e pratica caminham juntas. A esse respeito afirma que:

E evidente, pois, que teoria e pratica se complementam, se
interpenetram e a priori ndo antecede nem sucede uma a outra, pois
ndo sdo momentos especificos dentro do curriculo em formacéo.
Além disso, o proprio trabalho pedagégico, pelo seu potencial de
descobertas e de formulagdes tedricas, €, em si, um elemento de
ensino (CAMPELO, 2001, p. 144).

A leitura de Kosik (1976) também nos esclarece que a pratica inclui a teoria. A
acao é sempre potenciada e jamais um ato acabado. A teoria se apropria da pratica
para transformé-la em concreto pensado no sentido de proceder & abstrag@o através
das leis do conhecimento.

Desse modo, a medida que temos o concreto pensado, voltamos para a
pratica de maneira diferente, pois deixa de ser a mesma prética, para tornar-se uma

nova realidade, uma nova pratica, que por sua vez, retorna a teoria, ultrapassando-
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a. Entendemos, assim, que o concreto pensado ndo se confunde com o préprio
concreto (aparente) e sup8e uma unidade teoria-pratica.

Na subcategoria relativa a dificuldade enfrentada na relagdo escola/familia,
principalmente na escola publica, ha um reconhecimento de que os baixos niveis de
escolaridade e renda de sua clientela desestimulam tanto a participacdo dos pais
nas reunides escolares, quanto na adogéo de deveres de casa.

A escola é a primeira instituicdo publica a qual as criangas de segmentos
populares tém acesso de modo sistemético e prolongado. Por este motivo, é um
lugar de aprendizagem do conhecimento cientifico e de formas de convivéncia

especificas que ndo cabem aprender na familia. Por estas e outras razdes,

[...] a escola é, para a maioria, o primeiro lugar de aproximagcao com
a diversidade existente e crescente na sociedade global. Nela a
crianca é levada a conviver de forma sistematica com criancas de
outras origens, culturas, classes e capacidades com as quais, fora da
escola, tem uma relacao restrita [...]. Essa experiéncia essencial para
a convivéncia social, ndo pode ser oferecida de maneira sistematica
pela familia (ENGUITA, 2004, p. 68).

Embora reconhegcamos que a familia pode contribuir na educacéo da crianga,
cremos que atribuir a familia a responsabilidade pela qualidade da escola publica
também pode acarretar possiveis conflitos entre os professores e os pais das

criangas. A esse respeito, a maior parte dos professores, assim, nos explica:

Vanda - Os pais nunca vém para a escola e, quando vém, é s6 para
reclamar de alguma coisa. Nunca fazem um elogio. Acho que néo
compreendem o que fazemos aqui.

Adele - Os pais quase ndo vém. E dificil eles aparecerem. Quando
tem reunido, as maes vém sempre com muita pressa, querendo sair
para fazer o jantar. Ndo € uma relacdo muito amigavel. Elas nem
sempre estdo aqui, salvo se acontecer qualquer coisa com o filho, se
um colega bater no outro ou se houver um atrito, aparece mae, mas,
para fazer um elogio - dizendo: meu filho ndo sabia e agora sabe - é
muito raro. Elas vém mais para reclamar.

Paulo - Outro grande problema esta ai. A parte externa da escola, a
familia, o meio no qual a crianca esta inserida ndo é€? Porque a
crianca, ela tem uma grande parte do seu tempo convivendo em
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outros lugares que ndo € a escola. [...] alguns pais se interessam em
saber se seus filhos aprenderam, se bem que sdo muito poucos 0s
gue me procuram para saber dos seus filhos.

Ivone - Eu acho os pais muito distantes da escola e dos filhos.

Tem uma mée que lutei bastante para falar com ela. Mandava
recados, avisos, mas ela ndo vinha. Tem mdaes que mandam a
vizinha assinar o documento da matricula e ndo aparecem aqui de
jeito nenhum.

Os professores reclamam da auséncia da familia das criangas na escola e
inferem que os pais ndo compreendem as suas agdes, nem se interessam pela vida
escolar dos filhos. Nesse sentido, apontam esse distanciamento da familia como um
grande obstéculo para que a alfabetizagdo das criangcas aconteca. Na maioria das
vezes, essa auséncia dos pais esta condicionada as suas condigBes materiais de
vida.

Os professores nos informaram que grande parte das familias das criangas é
desfavorecida economicamente e excluida de bens materiais e culturais que possam
facilitar a alfabetizacdo de seus filhos. De certa forma, os professores atribuem a
familia grande parcela de responsabilidade pelo fracasso das criancas e isso
acarreta conflitos deles com os pais dos alunos.

Subjacente a esse discurso tem-se um formato de familia ideal, baseada num
modelo de familia nuclear burguesa. As familias desviantes desse padrdo séo
consideradas, assim, incompetentes. Essa assimetria entre familia/escola contribui
para o fortalecimento da dindmica de exclusdo de parte das camadas populares da
escola publica.

Ao se reportarem a relagdo escola/familia como “ndo amigavel” ou como
“outro grande problema”, os professores se relacionam com as familias no sentido
de exigéncia de uma complementaridade de suas expectativas e de atribuicdo de
responsabilidade pelo fracasso das criancas. No periodo em que estivemos na
escola, ndo percebemos um movimento sistematico no sentido de buscar
compreender a realidade vivida pelos alunos e pelos seus pais e de encontrar
formas de participacéo deles na vida escolar.

Compreendemos que a organizacdo familiar esta atrelada as formas de
relagcdes sociais de produgéo e a sua configuracdo material reflete as condigbes

socioecon6micas de um contexto histérico determinado. Nesse contexto, predomina
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uma forte dependéncia da crianga em relac@o aos pais que esté ligada a afetividade
e & sobrevivéncia econdmica e social.

Para essas criangas de segmentos sociais populares, a escola deve permitir-
Ihes construir formas de relacdo com a escrita que, na maioria das vezes, nédo sao
construidas no seu cotidiano com a familia. E miss&do da escola compensar o0 peso
desigual das condi¢cdes familiares, impedindo que estas repercutam sobre as
condi¢des de aprendizagem e, principalmente, sobre a avaliagdo das criangas.

Por outro lado, € importante levar em consideragdo as singularidades
inerentes a historia e organizagdo dessas familias, que, muitas vezes, apesar de sua
condicdo de exclusdo, conseguem construir com os filhos uma relacdo de
aprendizagem e de incentivo aos usos da leitura e da escrita. Regina e Fatima

evidenciam em suas falas, que j& comecam a enxergar isso.

Regina - Tem menino aqui, que apesar de ser muito pobre, vem
arrumadinho para a escola e traz todo material organizado.

Fatima - Apesar das criancas terem dificuldades, quando peco para
trazerem algum livro que tenham em casa, eles trazem historias em
qguadrinhos e até livros de Cecilia Meireles. Eu tento trabalhar com
eles esses livros e fagco um trabalho com os textos que 0os meninos
trazem de casa.

Mesmo diante de escassos recursos e de limites materiais apresentados
pelas familias das criancas, a professora Fatima tenta criar situagdes de
aprendizado com os textos que as criangas trazem de casa e fazer com que as
criangas compreendam o valor da leitura e da escrita e de seus usos sociais.

O que observamos na escola investigada é que ndo ha um movimento
sistematico no sentido de se buscar compreender a realidade vivida pelos alunos e
suas familias. Assim, a escola complementa, através da assuncdo de um papel
social estereotipado, em que a hierarquizacdo do saber € mantida, a postura
submissa e ndo verdadeiramente participativa dos pais. Logo, a formula
familia/escola, da maneira como vem sendo vivida na realidade, acaba perpetuando
a dindmica de exclusédo de parte das camadas populares da escola publica, ainda

gue este mecanismo ocorra, atualmente, de forma mais sutil.
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Razbes explicativas das dificuldades

Em relacdo & categoria Razdes explicativas das dificuldades enfrentadas na
pratica de alfabetizacdo das criangas, os professores atribuem maior peso a
Estrutura e organizacdo da escola. A organizacdo da escola e as péssimas
condi¢des de trabalho surgem como elementos que contribuem para aumentar as
dificuldades dos professores.

Entre os aspectos considerados negativos, eles citam: falta de equipamento e
material didatico, salas de aula muito quentes e com pouca iluminacéo, falta de uma
biblioteca e de um refeitério, auséncia de espacos para recreacdo, materiais
inacessiveis na sala da dire¢do, salas com um numero excessivo de criancas, falta

de sintonia entre a gestéo e os professores. Isto fica claro em alguns exemplos:

7

Vanda - [...] o que dificulta pra mim realmente, é a auséncia de
material didatico para trabalhar com os alunos. A escola s6 disp&e
desse mimeodgrafo velho para reproduzir atividades para os alunos.
As salas tém mais de 40 criancas; é uma dificuldade pra gente
trabalhar.

Adele - A estrutura fisica da escola atrapalha a realizagcdo de um
trabalho melhor. [...] N6s temos uma cozinha pequena, ndo temos
freezer para colocar os lanches das criancas. A escola precisa de
reforma. E certo crianca estar lanchando sentada no chdo? A poeira
caindo em cima da comida? Criancas sentadas no chado lanchando
perto dos ralos onde passa agua suja, salas que parecem um forno.

Paulo - Uma grande dificuldade que sinto no meu trabalho aqui é que
a escola possui quadro, giz e mimedgrafo velho [...]. E dificil o
professor realizar as coisas que ele idealiza nessas condicdes.
Muitas vezes, as idéias sao incompativeis com a realidade...

Fatima - O espaco aqui da escola € muito precario e as criancas ndo
tém aonde brincar.

Os trechos das falas que se referem as dificuldades elencadas pelos
professores ratificam que eles tém preocupacdes em relacdo as suas condi¢des de
trabalho, & medida que desejam que a escola seja dotada de meios que auxiliem o
processo de ensino. Afrmam o seu mal-estar em atuar em salas numerosas, sem

material didatico, com dificuldades estruturais na organizacao fisica do seu trabalho.
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De acordo com Rodrigues e Esteves (1993, p. 88), “relativamente a essa area
de insatisfacdo, a formacdo néo € certamente a chave do problema”. Porém, 0s seus
depoimentos confirmam que essas limitagcdes no espago e na organizagdo do
trabalho do professor constituem-se em obstaculos para o desenvolvimento de uma
pratica de alfabetizagdo na perspectiva do letramento.

Esteves (1999) analisa 0 quadro de desencantamento e acumulo de tensfes
por meio da compreenséo dos indicadores do mal-estar docente na atualidade. Um
dos fatores apontados como responsavel por esse mal-estar é a escassez de
recursos nas escolas e as deficientes condi¢des de trabalho. O autor acrescenta que
as mudancas sociais, politicas e econdmicas que se acentuaram nos Ultimos vinte
anos, aumentaram as pressodes sociais sobre o trabalho do professor e ndo vieram
acompanhadas de melhorias efetivas dos recursos materiais e das condi¢cbes de

trabalho em que se exerce a docéncia. Nesse sentido, atesta que:

As condi¢cdes de trabalho dos professores, nomeadamente o0s
constrangimentos institucionais, também constituem entraves as
praticas inovadoras. A acao cotidiana dos professores é fortemente
influenciada pelo contexto em que trabalham: horarios, normas
internas, regulamentos, organizacdo do tempo e do espago, etc.
(ESTEVE, 1999, p. 107).

Na escola Adele de Oliveira, se concretizam problemas estruturais, tais como:
baixos salarios de professores, insuficientes condicbes materiais de trabalho,
excessivo numero de alunos por turma, problemas de espaco fisico e outros. Mesmo
compreendendo que a mudanga dessa situagdo ndo provocard transformacoes
cruciais na pratica pedagdgica, € importante admitirmos que elas influenciam a baixa
qualidade do ensino ao lado de fatores ligados & formagdo de professores, a
organizagdo das praticas pedagodgicas e as politicas publicas voltadas para a
educacgéo.

Ao refletir sobre a relagdo entre a pessoa (professor) e a organizagéo (escola)
como espagos transversais de sintese e integragdo no conjunto das estratégias de
formacdo de professores, Novoa (1991) defende que a interagdo entre a dimensao
pessoal e institucional é vital para o desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse sentido, considera que “as escolas ndo podem mudar sem o empenhamento
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dos professores e estes ndo podem mudar sem uma transformagéo das instituicdes
em que trabalham” (NOVOA, 1991, p. 72).

Ademais, o autor destaca que o0 que esta em pauta na formacdo de
professores, ndo € s6 o aperfeicoamento, a qualificagéo e a progressédo da carreira
docente, mas a possibilidade de uma reforma fisica e nas politicas de melhoria do
trabalho nos contextos escolares.

Partindo do principio de que os professores sdo sujeitos histéricos que
modificam e s&o modificados pelas suas condigdes concretas de vida e de trabalho,
reafirmamos que apesar das condicdes fisicas indigentes da escola e do poder
publico garantir o minimo necessario a sua sobrevivéncia material e pedagodgica, ha
uma luta constante dos professores que participam deste estudo para que a crianga
tenha garantido o seu direito de se apropriar da leitura e da escrita. A adeséo do
grupo a este trabalho de pesquisa é um exemplo de que, a despeito das
adversidades, é possivel construir uma pratica comprometida com a alfabetizagcéo
de criangas.

Outra razdo explicativa das dificuldades, presente nas falas dos professores,
diz respeito & subcategoria Condi¢cdes sOcio-econbmicas das criangas que
frequentam a escola. Sabemos que as condi¢gfes de vida das familias e das criancas
que pertencem & escola publica sdo desfavoraveis as suas aquisicdes na escola,
pois “na sociedade capitalista tudo conspira para que os expropriados dos bens
materiais também o sejam dos bens culturais” (CAMPELO, 2001, p. 191).

Os professores pontuaram na entrevista individual as seguintes informagdes

sobre as criangas:

Consuelo - Muitas criancas que frequentam essa escola vém da
periferia da cidade que é bem humilde, carente. Muitos sao filhos de
pais separados, alguns s&o violentos e a gente vai tentar descobrir
porque e descobre que essa violéncia tem uma histéria. Essa histéria
€ relacionada a propria vida desses meninos. Agora, é importante
dizer que eles, mesmo tendo uma vida dificil, sdo capazes de
aprender. Quando a gente menos espera, eles ja estdo avancando e

aprendendo.

Vanda - Eu tenho criancas entre 10 e 15 anos na minha sala. A
maioria delas é carente, filha de pais que tém renda baixa, muitas
dependem do programa Bolsa Escola, muitos sdo criados pelas avis
e filhos de pais separados. Alguns séo filhos de assalariados ou
desempregados.
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Adele - [...] muitas séo filhas de professores, pedreiros, vendedores
ambulantes. Alguns aparecem aqui na escola, outros néo.

Ana Zélia - Algumas criancas sdo mais humildes, que ficam sem
lapis, tem crianca que vem sem caderno. [...] mas a gente tem que
permitir que a crianga aprenda.

Ivone - Tem criangca que o pai ndo trabalha e que recebe essas
bolsas do Governo para os filhos estudarem. Algumas méaes de
alunos meus sao empregadas domésticas e tem filhos de professoras
do Estado e do Municipio.

Fatima - Tem muitas criangcas aqui que moram com a avl e que
estdo passando necessidades.

Nos depoimentos dos professores, podemos perceber a sua clareza em
relagdo a condicdo de dependéncia das criangas em relacdo aos adultos com o0s
quais convivem e a situagdo de caréncia e exclusdo social desses adultos. Essa
excluséo justifica, de certo modo, o desinteresse, a baixa expectativa em relagédo a
aprendizagem e falta de acompanhamento da vida escolar dos filhos.

Em suas pesquisas, Charlot (1996) afirma que as criangas pobres séo vistas
em termos de falta e alerta para o fato de que os ndo saberes da crianga devem ser
olhados como ainda nao saberes, instigando-nos a fazer uma leitura “em positivo”

dessa criangca. Nesse sentido, acentua que:

Nao devemos considera-las (as criancas pobres) em seu “oco”, e sim
a partir do que elas vivem, da maneira como interpretam o que
acontece com elas, como dado sentido ao que vivem! Isto significa
fazer o que eu chamo de “leitura em positivo”, isto €, tentar
compreender a sua realidade social a partir dos processos que elas

constréem (CHARLOT, 1996, p. 8).

Os professores conseguem fazer essa “leitura em positivo” das criangas e
isso ficou claro porque, apesar das dificuldades relacionadas as suas condi¢fes de
vida, eles percebem as criangas como sujeitos que tém limitagbes e, a0 mesmo
tempo, possibilidades de aprender na escola. Apesar de citarem varios problemas

Y

inerentes a sua forma de existéncia, como por exemplo, falta de material para
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estudar, desemprego dos pais, violéncia na familia e outros, reconhecem que as
criangas tém direito a inimeras possibilidades de se alfabetizarem com sucesso.

Os Cursos de formagédo: desarticulados entre si e desarticulados da prética
foram apresentados como mais uma subcategoria relacionada & Razdo explicativa
das dificuldades. Os professores identificam essas formagdes como dispositivos que
ndo se referem as suas praticas e afirmam que sentiram dificuldades de
compreender os contetdos dos cursos de formacéo de que participaram nos ultimos
cinco anos. Isso fica evidente em alguns fragmentos de suas falas, registrados na

discusséo durante a 12 entrevista coletiva realizada na nossa pesquisa.

Consuelo - O curso do PCN pra mim foi muito ruim, porque foi
ministrado por pessoas ndo capacitadas, pessoas que tinham as
mesmas duvidas que nos.

Regina acrescenta - O PROFA tem muito mais a ver com
alfabetizacdo e o PCN exigia do professor mais leitura e o professor
nao gosta de ler. Quem aqui na sala ja leu os PCNs? O que é que
tem dentro daquele documento? Eu sé consegui ler o de Portugués.
O PROFA é mais vivo, 0 PCN é mais mecanico. E aquela coisa que
vocé tem que ler para compreender. O PROFA... S6 em vocé assistir
os videos, ver um filme daquele, vocé vé a professora alfabetizando.

Vanda afirma - Mas o PROFA tem muito o que ler; muitos textos.

Regina retoma - Eu sei. E esses textos eram excessivamente
discutidos e no curso do PCN néo tinha discussdo da pratica. O Pro6-
Letramento também n&o discute muito a pratica. O Pro-Letramento
de matematica tem sido mais interessante porque ajuda muito nas
atividades de sala de aula. O professor ndo precisa s6 de teorias,
mas de muita pratica. Esses cursos tém teoria demais e pouca
pratica.

Nas entrevistas individuais, os professores também realcaram a

desarticulagao dos cursos de formacéao que fizeram com suas praticas pedagogicas:

Ivone - Eu fiz o PROFA, PCNs em Acao, o Pro-Letramento. Dos trés
cursos, eu acho que o melhor foi o PROFA. Os outros n&o tinham
relacdo com a minha pratica. [...] eu ndo gostei do Pré-Letramento
porgque tem muita coisa de linguistica que eu nao entendo bem.
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Adele - O Pré-Letramento de portugués ndo me ajudou nao. Ele foi
muito desarticulado da nossa pratica na escola. Acho que foram as
pessoas que aplicaram o curso que fizeram com que a gente nao
gostasse. A gente percebia que as pessoas envolvidas néo
compreendiam bem os conceitos do curso e os tutores também eram
inseguros para transmitir as coisas pra gente. A gente precisa refletir
sobre o que faz. Eu acho que os gestores daqui também néao
entenderam esse curso.

Regina - [...] eu gostei muito do Pro-letramento, mas as atividades
ndo sdo planejadas para a série em que ndés estamos e sim
adaptadas para a nossa série. Para nés que estamos nas séries
iniciais € mais dificil. Até o PROFA, muitas vezes, tem atividades que
é dificil trabalhar com as criangcas porque as nossas criangas tém
niveis de aprendizagem diferentes daquelas que os programas
mostram. Aquela realidade é diferente da nossa. Precisamos de
cursos articulados com a nossa pratica.

A maioria dos professores, ao se referir aos cursos de formagéo continuada®
de que participou, revelou que essas formagbes n&o se ajustaram nem
corresponderam as suas necessidades a medida que ndo se articulam entre si e
com a sua pratica pedagoégica. As queixas mais frequentes nos seus enunciados
dizem respeito a falta de qualificacdo dos professores que ministraram esses cursos
e a fratura entre teoria e pratica. As falas de Regina e Ivone apontam que das
formacdes que fizeram, a que mais se aproximou de suas préticas foi o PROFA.

Os enunciados de Consuelo e Adele, por exemplo, evidenciaram a falta de
competéncia dos formadores que atuaram como responsaveis pela conducéo
desses cursos e, convém destacar que a auséncia de formadores profissionalmente
preparados torna-se um obstaculo a implantacdo de um sistema de formagcdo mais
eficaz “[...] apresentando-se como um dominio a requerer investigacdo e estudo
mais aprofundados, como meio de nos libertarmos da reproducao acritica dos
modelos mais artesanais” (RODRIGUES, 2006, p. 62).

8 Os cursos de formagcao continuada referidos pelos professores sdo: os Parametros em Acdo - PCNs
em Acao - é um programa de formacdo do Ministério da Educacdo que surgiu em 1999 com a
finalidade de impulsionar o desenvolvimento profissional dos educadores; o Programa de Formacédo
de Professores Alfabetizadores - PROFA - é um curso de formacdo profissional concebido pela
Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da Educacao, em parceria com a TV Escola, criado
em 2000 com o objetivo de disseminar estudos tedricos e praticos relativos ao ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita. O Pro-Letramento € um programa de formacéo continuada de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental, criado em 2005, com o objetivo de melhorar a qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica. O programa € realizado pelo MEC, em parceria com
universidades que integram a Rede Nacional de Formacédo Continuada e com adeséo dos estados e
municipios (BRASIL, 2005).
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Os professores enunciaram questdes cruciais que podem ser sintetizadas nos

seguintes pontos criticos:

e Os cursos de formacdo continuada, que tém feito, possuem um carater
desordenado das acdes de formacdo no que se referem aos conteddos,
metodologias, espagos e tempos, mais determinados por instancias exteriores a
escola do que por necessidades previamente determinadas dos professores e da
escola;

e A falta de participagéo dos professores formandos na concepcéo e orientagéo da
formagado gera uma separagdo entre o pensar e o fazer;

e A formacdo ndo satisfaz seus destinatarios no que diz respeito a dificil

articulacdo entre teoria e pratica.

Em relacdo a esses pontos criticos, € importante sublinharmos que ha, por
parte dos professores, uma dificuldade de compreenséo do conteldo das propostas
de formacéao trabalhadas: “eu ndo gostei do Pro-Letramento porque tem muita coisa
de linguistica que eu ndo entendo bem”. Porém, o que percebemos nas falas e nas
observagcbes das praticas dos professores € que ja existe uma tendéncia de
abandono das préaticas mecanicistas de alfabetizag@o e uma busca por novas formas
de alfabetizar. Essa tendéncia se deve, também ao fato de terem feito uma formacéao
inicial no Curso de Pedagogia e as aquisicbes realizadas nesses cursos de
formagao continuada de que esse grupo tem participado.

Em que pesem as contribuigbes importantes desses cursos para suas
praticas, ainda persistem, por parte dos professores, as duvidas, os equivocos,
resisténcias a leitura de textos e uma dificuldade de articulacdo entre os
encaminhamentos tedérico-metodoldgicos e as suas praticas pedagdgicas.

Por outro lado, no caso especifico do Municipio de Ceara-Mirim, obtivemos
informacdes da equipe pedagdgica da Secretaria de Educagéo sobre as fragilidades
conceituais dos professores tutores locais que ministraram 0S cursos e
incompreensdo dos gestores acerca dos principios de formag&o subjacentes a esses
programas de formagdo. Esses aspectos dificultaram o encaminhamento dado aos
conteudos e metodologias trabalhados.

Santos (2008) investigou a relacdo entre os programas oficiais de formacéo

continuada oferecidos pelo MEC e as Secretarias Municipais de Educagédo, em
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especial, a do Rio de Janeiro. Desse modo, afirmou que, apesar dos programas
oficiais como o PROFA e o Pro-letramento, por exemplo, serem propostas de
formagdo em servigo, mais sistematizadas e organicas, diferenciadas dos cursos
episadicos, fundados numa ldgica formacgéo pautada na racionalidade técnica, ainda
existem sérios problemas nas parcerias, compromissos e compartilihamento de
responsabilidades na implementacdo dessas politicas por parte das Secretarias
Municipais de Educag¢@o. “A parceria, muitas vezes, pode responder as
necessidades dos 6rgdos publicos em realizar reformas mais imediatas, sendo a
conducdo de processos de formacdo continuada o meio mais facil para isso”
(SANTQOS, 2008, p. 5).

A autora realga que a esses aspectos somam-se as diferentes concepgoes
que essas instituicdes tém sobre a profissionalizagdo docente, sua formagéo e os
modos de conceber e executar programas de formagdo continuada. Assim sendo,

questiona:

De modo geral, os programas de formacdo nas redes estédo pautados
em um conjunto de materiais e cursos que deveriam ser analisados
pelos préprios idealizadores em relacdo a sua capacidade de
profissionalizar os professores. Se os modelos aplicacionistas obtém,
aparentemente, resultados mais a curto prazo, que elementos temos
para assegurar que essa apropriacdo sera duradoura? Que
mecanismos podem ser desenvolvidos para produzir o espirito de
rede entre as instituicdes formadoras, as Secretarias Municipais e 0s
professores? (SANTOS, 2008, p. 5).

Nesse sentido, a autora conclui que ainda permanece, em grande parte das
Secretarias Municipais de Educacéo, a légica de uma formagdo que sempre se
refaz, que comeca do zero e parte do principio de que os problemas que o0s
professores enfrentam s@o Unicos e merecem respostas Unicas. A adogdo de um
modelo Unico de formagdo parte do principio que os professores ndo séo
suficientemente aptos para escolher as propostas que mais se coadunam com as
suas necessidades. E necessario que os docentes sejam reconhecidos pela sua
heterogeneidade e que escolham e consolidem percursos formativos para o seu

desenvolvimento e valorizagéo profissional.
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Além dessas pesquisas que apontam problemas nas relacfes
interinstitucionais como uma dificuldade na consolidacdo da qualidade desses
programas de formagédo, algumas pesquisas feitas, em varios Estados brasileiros,
contemplam avaliagBes criticas a respeito dos proprios programas de formacéo
desenvolvidos pela Rede Nacional de Formagéao Continuada.

Esses estudos tém evidenciado pontos positivos e negativos desses
programas e sua importancia como instrumento de orientacdo e reflexdo da prética
do professor. Destacamos a pesquisa desenvolvida por Alferes (2009), em Santa
Catarina, Alagoas e Bahia, que investigou os principais aspectos relacionados a
concepcao e gestdo do programa Pré-Letramento e verificou, em que medida e com
quais perspectivas, esse programa tem contribuido para atender as demandas que
impulsionaram a sua formulagao.

Mediante a analise de documentos oficiais e materiais didaticos do programa,
entrevistas com coordenadores e tutores e observacdes de seminarios de avaliacdo,
a autora evidencia que o programa Pro-letramento tem oferecido uma
instrumentalizacdo tedrico-pratica consistente, contribuido para a melhoria da prética
pedagogica nas classes de alfabetizacdo e apresentado uma possibilidade mais
concreta de intensificagdo de parcerias entre governo, universidades e Secretarias
Municipais e Estaduais de Educag&o. Igualmente, focaliza um aspecto especifico e
pontual: a formag&o continuada nas areas de linguagem e de matematica.

Contudo, a conclusé@o do estudo aponta que esse programa € uma medida
necessaria, mas ndo suficiente para garantir o sucesso das praticas de alfabetizacao
nas escolas publicas na medida em que a qualidade da formacdo oferecida aos
professores demanda o encaminhamento de outras agdes, tais como: construcdo de
propostas de formagdo com a participagcdo dos professores, existéncia de projetos
pedagdgicos consistentes nas redes de ensino e nas escolas, entre outras.

Relacionando essas pesquisas com os dados obtidos nesta tese, observamos
que no Municipio de Ceara-Mirim, as duas maiores dificuldades de consolidacdo
desses programas foram apontadas pelos professores como a ndo compreensao
dos gestores locais em relagdo aos fundamentos teorico-metodologicos desses
programas de formag&o e inseguranca dos tutores nos encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos dados no curso: “A gente percebia que as pessoas envolvidas ndo
compreendiam bem os conceitos do curso e os tutores também eram inseguros para

transmitir as coisas pra gente” (Adele).
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Defendemos neste estudo, o principio de que a escola € um lugar importante
para a realizacdo da formagédo dos professores em servico e a ela devem estar
voltadas as demais instancias com o objetivo de fortalecer o movimento
teoria/prética, “possibilitando-lhes uma reflexdo constante sobre sua atuacdo e os
problemas enfrentados e uma instrumentalizagdo naqueles conhecimentos
imprescindiveis ao redimensionamento de sua préatica” (KRAMER, 2004b, p. 81). A
escola € compreendida como espago/tempo complexo de criacdo, producdo de
conhecimentos e possibilidades de mudanca.

Esse modelo de formagdo ultrapassa a dicotomia positivista teoria-préatica
atraveés da reconstrugdo da articulacdo entre conhecimento cientifico e acdo docente
contextualizada e pressup8e uma ruptura epistemoldgica com modelos de formacao
em que aos professores se reserva o papel de consumidores dos resultados da
investigacdo produzida, normalmente, em contextos estranhos aos seus locais de
trabalho.

As necessidades de formagéo sdo concebidas, nesta tese, como um conceito
construido de forma interativa entre os sujeitos que fazem parte da pesquisa.
Inicialmente, fomos responsaveis pela elaboracdo dos itens do questionario,
entrevistas, roteiros de observagdo das préticas, analise de documentos pessoais,
que se constituem no quadro deste trabalho como indicadores de necessidades de
formacao arrolados segundo a nossa logica de analise apds a transcricdo atenta das
entrevistas e da observagéo das aulas.

Nesse processo, 0s professores foram construindo suas necessidades
apoiados nos eixos orientadores da pesquisa, Ou seja, nas perguntas e
problematizagdes colocadas pelo estudo, havendo lugar para uma construgdo e

reconstrugéo de suas necessidades ao longo da investigagéo.

5.2 ANALISE DE NECESSIDADES DE FORMACAO PARA UMA PRATICA
DE ALFABETIZACAO NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO

As categorias que passamos seguidamente a analisar, relativas ao tema -
Necessidades de Formagdo Docente para alfabetizar letrando, dizem respeito as

Necessidades formativas materializadas em objetivos de formacéao:
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— Compreender especificidades e relagdes entre os conceitos de alfabetizacéo e
letramento e suas implicagdes pedagdgicas;

— Definir conteidos e metodologias de alfabetizag&o na perspectiva do letramento;

— Dirimir equivocos tedrico-metodolégicos acerca das abordagens mecanicista e
interacionista de alfabetizacao;

— Discorrer sobre o quadro conceitual da psicogénese da lingua escrita e suas
implicacBes na pratica docente;

— Planejar, desenvolver e avaliar situagfes didaticas que envolvam a apropriagédo

da leitura e da base alfabética da escrita, em contextos de letramento.

As dificuldades e problemas vividos pelos professores se configuram como
indicios de necessidades, a partir das quais podemos enunciar os objetivos
indutores da formagao.

De acordo com Rodrigues (2006, p. 111), “uma pratica de analise de
necessidades de formagdo é sempre uma pratica geradora de objetivos de
formagéo, ou seja, fundamento de um projecto de formag&o”. Rodrigues e Esteves
(1993) ratificam que a expressdo de uma necessidade conduz a um produto
especifico - os objetivos para a acdo dos individuos e dos grupos.

E importante sublinhar que na pratica investigativa das necessidades de
formacdo ndo é o pesquisador, individualmente ou em grupo, quem determina as
necessidades dos professores, mas essa investigacdo requer um processo de
construgdo social obtido mediante envolvimento e implicagdo num trabalho de
pesquisa e reflexdo do sujeito que as percebe e expressa no contexto da interacgéo.
Trata-se de um percurso de conscientizagdo que ocorreu de forma contextualizada
nas entrevistas individuais, coletivas e no préprio trajeto da formacéao.

A analise de necessidades foi se confundindo com a propria formacao e a
determinagdo dos objetivos dessa formagao aconteceu no movimento das sessdes
reflexivas de estudo. Em relagdo a subcategoria necessidade de Compreender
especificidades e relagdes entre os conceitos de alfabetizagdo e letramento e suas

implicagBes pedagdgicas, os professores explicitaram que:

Adele - A gente tem que saber ler e interpretar o que esta lendo; usar
0 que esta aprendendo ali na escola e fora dela.
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Vanda - E o dominio da linguagem escrita e falada.
Paulo - Uma pessoa alfabetizada é aquela que sabe escrever e ler.
Ana Zélia - Alfabetizacéao € ler, escrever e contar.

Fatima - Alfabetizacdo é aprender a ler e escrever textos.

Em seus depoimentos, os professores manifestam algumas dimensdes
importantes do processo de alfabetizagdo, como a idéia de processo e compreensao
da escrita e da leitura. No entanto, ndo ha referéncias em relagéo as especificidades
da alfabetizagdo como a apropriagdo do sistema alfabético de escrita, nem mencao
a insercdo nas diferentes esferas sociais de interac@o envolvidas na alfabetizacdo. O
foco dos discursos é na producao de textos escritos.

Porém, na observagdo de suas praticas, pudemos verificar que essa idéia de
“ler, escrever e contar” esté atrelada a um trabalho que privilegia alguns aspectos
relativos a apropriagdo da base alfabética da lingua, em detrimento do eixo do
letramento. No quadro a seguir, a professora Ana Zélia propde que as criangas leiam

e copiem um texto curto que “sabem de cor”.

A professora comeca a escrever no quadro a letra da musica o palhaco Picolé.

O palhago Picolé:

Ele danca, danca, danca, 1€, 1, |&,
Vival Viva! E engracado dé... do...
Pé de Chulé!

Ele pulalala...

A professora pede que as criancgas leiam e copiem no quadro a letra da musica.

Em seguida, como nas aulas anteriores, a professora diz: - criangas, circulem as vogais,
contem as letras das palavras e reescrevam no caderno as palavras que terminam e que
comegcam com as letras a - e - 0.

Quadro 3 Fragmento da aula da professora Ana Zélia - 1° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolos de observacéo da pratica pedagogica dos professores
da escola l6cus da pesquisa.

Apesar da professora ndo ter dado informag6es as criancas sobre a definigcdo
do género textual, nem ter explorado e refletido os sentidos do texto, o que revela a
sua necessidade de formagdo em relagdo a esses aspectos, a atividade realizada

possui pontos que merecem atencdo. E importante realcar o fato de ter sido
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apresentado um texto ja conhecido pelas criancas e, a partir dele, ser solicitado um
exercicio de reconhecimento das vogais, de quantidade de letras das palavras e de
posicdo das vogais dentro das palavras.

H&, portanto, por parte da professora, uma preocupagdo em relacdo ao
aprendizado das letras enquanto unidades menores do que a palavra e essa € uma
descoberta importante para os alunos construirem hipoteses iniciais sobre a escrita.
O desenvolvimento da capacidade de delimitacdo das unidades graficas é
necessario para que a crianca compreenda que a base de funcionamento do
sistema alfabético sdo os signos gréficos e suas relagbes com 0s sons.

Durante as aulas observadas, percebemos uma regularidade nesse tipo de
atividade trabalhada por alguns professores, evidenciando que, apesar do trabalho
com essa dimenséo essencial da alfabetizagéo, eles tém dificuldades de promover
atividades que equilibrem os diferentes componentes da alfabetizagdo e do
letramento. Os exercicios tendem a apresentar lacunas quando se trata de
apresentar aos alunos um bom repertério de géneros textuais e propostas de
praticas de leitura e de producdo de textos. E imprescindivel que as situagdes
didaticas que trabalhem com as relacdes entre letras, sons, formacéo de palavras e
outras convengbes, ndo percam de vista “que a leitura e a escrita s&o
primordialmente atividades de construgéo de sentidos” (BRANDAO; LEAL, 2005, p.
33).

As autoras citadas acrescentam que:

Assim, nas salas de educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental, podem e devem aparecer diversos géneros textuais
lidos pelo(a) professor(a), expostos nas paredes, “lidos” pelas
criancas, produzidos coletivamente ou em brincadeiras de faz-de-
conta, em que elas brincam de escrever. Através dessas praticas, as
criancas vao se familiarizando com os diferentes usos e funcdes
sociais de textos escritos, e ndo simplesmente com letras isoladas,
sons, silabas ou palavras soltas (BRANDZ\O; LEAL, 2005, p. 33-34).

Em relagéo ao conceito de letramento, os professores consideram que:

Adele - Letramento € a interpretacdo do que se €.
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Vanda - Letramento é interpretacao...

Consuelo - [...] eu acho esse conceito muito novo e ainda preciso
entender coisas sobre ele. Alfabetizacéo € um trabalho que a gente ja
esta acostumada a fazer, mas letramento é mais dificil.

Paulo - Uma pessoa letrada tem conhecimentos, sabe falar... Preciso
entender melhor esse conceito.

Ana Zélia - Letramento é quando a crianca ndo apenas |é, mas
interpreta o que |€, entende o que Ié.

Fatima - O letramento é vocé usar tudo que construiu e aprendeu na
alfabetizacéo.

Regina - Letramento é a compreenséo da escrita.

Ivone - Letramento é quando o individuo tem muito conhecimento.

A julgar pelos dados, podemos referir que as falas dos professores revelam
alguns equivocos relacionados a uma incompreensdo do que venha a ser,
efetivamente, o letramento, uma vez que no Brasil os conceitos de alfabetizagéo e
letramento se mesclam, se superpdem e, frequentemente se confundem, o que leva
a perda das especificidades de cada um dos dois processos.

A idéia de letramento voltada para as no¢des de interpretacdo e compreensao
da lingua anuncia que o conceito ndo é assimilado pelos mesmos, que demonstram
fragilidades sobre o entendimento do seu significado. Nao h& uma vinculacéo do
conceito as praticas sociais de uso da leitura e da escrita, nem as relacdes de
interacdo e discursividade que se materializam nos usos da lingua.

Soares (2002) afirma que a necessidade que os professores, em geral, tém
em compreender esse conceito, explica-se pela imprecisdo que, na literatura
educacional brasileira, ainda marca a definicdo de letramento; impreciséo
compreensivel se considerarmos que o termo foi recentemente introduzido na area
da educacéo. Entretanto, ndo ha, propriamente, uma diversidade de conceitos, mas
diversidade de énfases na caracterizacdo do fen6bmeno, ja discutidas no terceiro
capitulo desta tese.

A fluidez ainda marca as definicbes a seu respeito: letramento, ora se refere
as praticas sociais de leitura e escrita; ora designa eventos relacionados ao uso da

leitura e da escrita; ora as determinacfes da escrita sobre os grupos sociais e,
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finalmente, ainda faz alusdo ao estado ou condicdo em que vivem sujeitos capazes
de exercer préticas de leitura e escrita.

A autora acrescenta que a preocupag¢do com o entendimento desse conceito
ndo ocorre s6 em ambito nacional; a preocupac¢do com as habilidades de exercicio
das praticas de leitura e escrita esta4 presente ndo s6 no Brasil, mas em todos os
paises da América do Sul, da América do Norte e da Europa. Nesse sentido, conclui
que “o letramento € um fendmeno plural, historicamente e contemporaneamente:
diferentes letramentos ao longo do tempo, diferentes letramentos no nosso tempo”
(SOARES, 2002, p. 156).

Salientamos que quando a autora admite que o conceito de letramento é
plural, esta atrelando-o ao préprio carater histérico e social e, portanto, mutavel da
linguagem. A linguagem como interlocugdo é um processo constitutivo e constituido
por sujeitos que usam suas falas para os outros e com 0S outros, em um
determinado contexto social.

Alguns tedricos ndo fazem distincdo conceitual entre Alfabetizacdo e
Letramento, embora defendam que as préticas de alfabetizacdo devem ser inseridas
em préticas sociais de leitura e escrita. A esse respeito, Ferreiro (2003, p. 30) afirma

que:

Ha algum tempo, descobriram no Brasil que se podia usar a
expressdo Letramento. E o que aconteceu com a Alfabetizacdo?
Virou sindbnimo de decodificacdo. Letramento passou a ser o estar em
contato com distintos tipos de texto, o compreender o que se |é [...].
Letramento no lugar de Alfabetizacdo tudo bem. A coexisténcia dos
dois termos é que nao funciona.

Ao negar a coexisténcia dos dois termos, Ferreiro preocupa-se com O
reducionismo que pode ser dado a alfabetizagdo, uma vez que se ndo tem funcao
social, reduz-se a codificagdo e decodificacdo. Para Ferreiro (2003), a escrita pode
ser entendida em func&o de trés variaveis: das formas, da denotacdo dessas formas
e dos contextos em que séo usadas, 0 que leva a perceber que, embora né&o utilize o
vocabulo letramento, compreende o processo da alfabetizacdo em préaticas de

Letramento.
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Dentre os tedricos que ndo usam a palavra Letramento, porém o defendem,
mesmo que de forma implicita, em suas préticas de alfabetizacdo, citamos Freire,
que em seus estudos atribuia a alfabetizagdo a capacidade do individuo organizar
criticamente o seu pensamento, desenvolver consciéncia critica, e introduzir-se num
processo real de democratizagdo da cultura e de libertagéo (FREIRE, 1996).

Em relacdo aos pontos dos autores citados, € importante acrescentar que a
nogdo de letramento em Freire tem uma dimenséo politica e filosofica voltada para a
ideia de “leitura do mundo” e “leitura da palavra”, o que confere ao conceito uma
natureza ampliada. Em contrapartida, Ferreiro ndo concorda com o uso dos dois
conceitos, resgatando a especificidade da alfabetizagdo e, em suas pesquisas, da
pouca atencao a insercao dos alunos em praticas de letramento, ndo oferecendo ao
professor elementos para uma compreensdo de quais seriam os objetos de ensino
relacionados a esse eixo.

Nesta tese, o termo letramento nao ¢é utilizado como sinbnimo de
alfabetizacdo. Em paises desenvolvidos, onde o indice de analfabetismo é
praticamente inexistente, € possivel utilizar um Unico termo para a capacidade de ler
e escrever e se inserir em praticas sociais de leitura e escrita. Porém, no Brasil, onde
0 analfabetismo ainda atinge um contingente significativo da populac¢éo, a utilizagdo
de um Unico termo poderia se tornar ambigua, uma vez que podemos falar em
analfabeto que Ié e escreve e pessoas alfabetizadas, que dominam o sistema de
escrita alfabética, mas tém dificuldades de produzir textos em situacdes especificas
(MORAIS; ALBUQUERQUE, 2005).

Outra justificativa em relacdo ao uso da palavra letramento, diz respeito ao
fato de que nas atuais demandas sociais e politicas, a quest&o ndo é, apenas, se as
criangas sabem ou ndo ler e escrever, mas também o que elas sdo capazes ou ndo
de fazer com essas habilidades. Isso quer dizer que, além da preocupacdo com a
alfabetizacdo, emerge a preocupagdo com a incapacidade de fazer uso efetivo da
leitura e da escrita na vida social.

Conforme discutimos no capitulo 3 desta tese, a alfabetizacdo e o letramento
s&0 processos interligados, porém separados enquanto abrangéncia e natureza. E
de suma importéancia que os professores consigam compreender a distingao entre os
dois termos, que embora sejam indissociaveis e interligados entre si, possuem suas

especificidades, limites e possibilidades.
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Salientamos que € necessério alfabetizar em um contexto de letramento, €

necessario alfabetizar letrando, isto é, fazer com que a crianga se aproprie do

sistema alfabético e ortografico da lingua, garantindo-lhe plenas condi¢ées de usar a
leitura e a escrita em contextos sociais, com finalidades especificas.

Dessa forma, as atividades pedagdgicas devem ser focadas no
desenvolvimento das capacidades fundamentais as praticas da linguagem oral e
escrita. No contexto da sala de aula, as criangas precisam ouvir e falar, ler e
escrever os mais variados textos possiveis. A pratica pedagogica organizada em
torno do uso da lingua e sua reflexdo deve visar ndo s6 ao processo de
alfabetizacdo em si mesmo, mas também a possibilidade de insercao e participacéo
ativa dos alunos na cultura escrita, nas praticas sociais que envolvem a escrita, na
producéo e compreenséao de diferentes géneros textuais.

As préticas sociais de escrita sdo as formas culturais pelas quais os
professores devem organizar, administrar e realizar suas agdes esperadas em cada
um dos diversos eventos de letramento existentes na sociedade. Essas agdes
devem ser construidas com os alunos, ritualizadas e oficializadas pelas instituicdes
que as retomam e exigem que os individuos as utilizem em momentos especificos
da vida social.

As praticas sociais e 0s eventos de letramento, em geral, sdo mediados e
efetivados por géneros orais e escritos Estes assumem um carater essencial dentro
das atividades especificas de letramento, ja que estudar os tipos de letramento é
uma parte do estudo dos géneros de texto, para se saber como eles s&o produzidos,
utilizados e adaptados a cada situacao vivida pelo individuo pertencente a uma dada
comunidade.

Marcuschi (2002) mostra que a nogdo de praticas sociais de leitura e escrita
diz respeito aos modos culturais gerais de utilizar o letramento que as pessoas
produzem nos seus contextos culturais; s&o modelos que construimos para 0s usos
culturais em que produzimos significados na base da leitura e da escrita.

Na pratica pedagogica de alfabetizar letrando, n&o precisa seguir uma légica
linear em que primeiro se alfabetiza a crianga para, em seguida, letra-la. Segundo
Leal e Galvao (2005, p. 14):
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A escola tem desenvolvido praticas de alfabetizacdo que se
estruturam com base em uma légica linear e sequencial, segundo a
qual s6 se passa a aprender uma coisa ao se aprender outra.
Primeiro se aprende a ler e escrever, depois € que se aprende seus
usos por praticas sociais. Ou entdo, ao revés, as praticas
alfabetizadoras mergulham direto nos usos, esquecendo-se de
considerar as especificidades do processo de apropriacdo do sistema
de escrita alfabético.

A alfabetizacdo ndo precede o letramento porque os dois processos podem
ser ensinados-aprendidos como simultaneos. Todavia, os dois termos, embora
designem processos interdependentes, indissociaveis e simultdneos, sdo processos
de natureza diferente, uma vez que envolvem habilidades e competéncias
especificas, implicando, com isso, formas diferenciadas de aprendizagem e em
consequéncia, metodologias e procedimentos diferenciados de ensino.

A alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento apresenta implicacdes
pedagdgicas importantes a medida que o dominio do sistema alfabético ndo garante
a capacidade de leitura e producdo de variados géneros textuais nem o
envolvimento intenso com textos, apesar de desenvolver conhecimentos sobre
géneros que circulam na sociedade; ndo permite a apropriagdo da base alfabética,
uma vez que essa apropriacdo ndo € espontanea e implica reflexdes por parte dos
alunos sobre as propriedades do sistema de escrita.

Nesse sentido, concordamos com Albuquerque (2005) quando afirma que
alfabetizar letrando implica que o professor e a professora que alfabetizam,
compreendam o0s processos envolvidos na aquisicdo de nosso sistema de escrita
alfabético e das capacidades necessarias aos alunos para o dominio da leitura, da
producéo de textos escritos e da compreensdo e produgcdo de textos orais, em
situacdes diferentes das que sdo habituais no cotidiano da crianca.

A autora acrescenta ainda que:

Sabemos que, para a formacdo de leitores e escritores competentes,
€ importante a interacdo com diferentes géneros textuais, com base
em contextos diversificados de comunicacdo. Cabe a escola
oportunizar essa interacdo, criando atividades em que os alunos
sejam solicitados a ler e produzir diferentes textos. Por outro lado, é
imprescindivel que os alunos desenvolvam autonomia para ler e
escrever seus proprios textos. Assim, a escola deve garantir, desde
cedo, que as criangas se apropriem do sistema de escrita alfabético,
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e essa apropriacdo ndo se da, pelo menos para a maioria das
pessoas, espontaneamente, valendo-se do contato com textos
diversos. E preciso o desenvolvimento de um trabalho sistematico de
reflexdo sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita
alfabético (ALBUQUERQUE, 2005, p. 19).

Depreendemos da discusséo feita que habilidades/conhecimentos devem ser
construidos e trabalhados de forma sistematica pelo professor nessas duas
dimensdes de aprendizado da lingua. No ambito da alfabetizacdo, estdo os
conhecimentos  especificos de apropriacdo do sistema de escrita
(codificagao/producéo), as habilidades cognitivas de leitura e produgéo de géneros
textuais e o eixo do letramento compreende a inser¢do nas praticas sociais em que
0S géneros textuais circulam.

Todavia, € preciso contemplar a interseccdo entre os dois conceitos e €
importante que uma formacéo trabalhada nessa perspectiva construa com o0s
professores, encaminhamentos didatico-pedagdgicos que devem proporcionar ao
aluno conhecimentos linguisticos, articulados a andlise e a reflexdo sobre as
propriedades sonoras da fala e aos mecanismos graficos da escrita. Esse trabalho
ndo pode ser confundido com o mero treino da associacdo de letras aos seus
respectivos sons numa perspectiva mecanicista, mas como uma préatica que permita
a crianca refletir e testar suas hipoteses sobre a escrita, de modo a construir
conceitos e regras a respeito de suas regularidades e irregularidades.

Assim, a pratica docente deve encaminhar de forma sisteméatica a efetivacédo
de atividades que possibilitem a comparacdo de palavras quanto ao numero de
silabas, de letras, de correspondéncias grafofénicas; composicdo e decomposi¢cédo
de palavras; familiarizacdo com letras; trabalho com palavras estaveis, entre outras.

Aliada a essa construcéo, é preciso que a crianca participe do exercicio de
uso efetivo das préticas culturais de leitura e escrita, historicamente estabelecidas,
gue lhe permite apoderar-se das suas vantagens e assim ter a capacidade de lidar
com elas.

Essas praticas sdo mediadas e efetivadas por géneros orais e escritos, 0s
quais possuem uma caracteristica essencial dentro das atividades especificas de
letramento, j& que a analise das praticas de letramento configura-se como parte do

estudo dos géneros de texto, para se saber como eles sdo produzidos, utilizados e
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adaptados as situagfes vividas pelos sujeitos pertencentes a determinados grupos
sociais em processo constante de interagao entre seus membros.

Nos dados construidos em relagdo a subcategoria necessidade de Definir
conteddos e metodologias de alfabetizagdo na perspectiva do letramento h4d uma
crenga nas falas das professoras Consuelo, Regina e Ana Zélia de que o contetdo
mais importante do processo de alfabetizacdo € o alfabeto e que os “métodos de
alfabetizacdo” ainda se convertem em um instrumento seguro para ensinar a crianga
a ler e a escrever e que para desenvolver essas habilidades, a crianga deve possuir
determinados “pré-requisitos” para que esteja pronta para a tarefa de dominio do
alfabeto, formacéo de silabas, formacao de palavras.

Além disso, afirmam que, se a crianca nao souber as letras do alfabeto, ela
ndo tera possibilidades de aprender a ler e escrever. Aliada a essa crenca, as
professoras revelam a vontade e o desejo de construirem um entendimento mais

rebuscado sobre essa questéo.

Consuelo - Eu sempre acredito que a gente pode ensinar o alfabeto
dentro de um texto, de uma leitura, né? Mas, eu também acredito no
alfabeto ensinado a, b, c, d, porque ali as criangas aprendem que
com letras se formam silabas, que as silabas formam palavras... Eu
acredito assim. Mas, eu tenho vontade de compreender melhor essa
guestéao.

Regina - Se a crianca vir a palavra bola, como ela vai saber como se
formou essa palavra? Eu acho impossivel um menino aprender a ler
e escrever sem o0 estudo do alfabeto. Eu dou aulas expositivas,
trabalho com mdasicas infantis, faco muitos trabalhos individuais.
Ultimamente, estou perturbada com a minha pratica porque os
meninos ndo estdo aprendendo como eu queria... Eu acho que essa
pesquisa vai me ajudar a entender melhor isso.

Ana Zélia - Como eu trabalho com o primeiro ano, eu nunca deixei
de ser tradicional, porque é com o tradicional que eu consigo fazer
com que minha turma aprenda. Eu sempre trabalho com o alfabeto.
Eu ndo sei como trabalhar textos que a gente usa |4 fora aqui na
escola. Isso é complicado de ensinar aos meninos muito pequenos.
Na verdade, preciso entender isso.

Essas falas de Consuelo, Regina e Ana Zélia, confirmam o que o foco do
trabalho pedagogico realizado na escola volta-se para o ensino do sistema de

escrita. No entanto, ha uma necessidade que vem sendo construida no processo de
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pesquisa, de realizar esse trabalho com letras e formagao de palavras de modo mais
problematizador, visto que as professoras apresentam esses conteludos para as
criangas sem tomar como objeto de andlise e reflexdo as correspondéncias orais e
escritas entre letras e palavras. Ademais, percebemos que seus discursos e préticas
revelam conflitos no sentido de se sentirem “culpadas” por trabalharem com letras e
de intitularem de “tradicionais” por realizar um trabalho dessa natureza.

Observamos, nos cadernos de planejamento e nas aulas dadas por essas
professoras, que o tempo pedagdgico era organizado com atividades especificas
dessa dimensdo da alfabetizagdo, sendo dada pouca atencdo a imersdo das
criangcas em praticas sociais de escrita. Diariamente, elas realizavam com seus
alunos uma sequéncia de atividades que envolvia 0s seguintes momentos: leitura de
um texto feita oralmente, ja que seus alunos ndo sabiam ainda ler; atividade de
interpretacdo oral do texto; copia do texto lido no quadro; atividades de
reconhecimento de letras e palavras, tomando por base o texto lido; e, por ultimo,
producgéo de desenhos relacionados ao texto trabalhado.

Os demais professores acreditam que o trabalho com textos constitui-se em
um “novo” contetdo que deve ser ensinado as criangas ao lado dos considerados

tradicionais.

Vanda - Eu trabalho com textos. Procuro construir receitas e um
trabalho voltado para a poesia, para os textos poéticos [...].

Paulo - Eu trabalho com escrita, com leitura, formacdo de palavras,
escrita de textos, com gramatica, com separacdo de silabas, com
tudo isso, entendeu? Em relacdo as metodologias, eu uso muito
minha criatividade, coisas que saem na hora.

Ivone - Eu trabalho com leitura, escrita, formacdo de palavras,
trabalho com textos todos os dias, com ortografia [...]. Dou aulas
expositivas, trabalho com jogos, gosto de fazer trabalhos em grupo,
faco leituras com eles.

Fatima - A partir do texto eu trabalho com varias areas de
conhecimento. A producao textual é o carro chefe do meu trabalho.
Gosto muito de trabalhar com musica, com todos os tipos de texto,
trabalhos em grupo que dédo mais chance as criancas de interagirem.
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A leitura dos planejamentos desses professores e a observagdo de suas
praticas ratificam essa posicdo assumida por eles. A utilizagdo de textos tem sido
feita diariamente em sala de aula, assim como um trabalho de leitura, producéo e
interpretacdo dos mesmos. A formacgéo dessas habilidades cognitivas de leitura e
producdo textual se situa mais no dominio da alfabetizagdo & medida que os
professores citados ndo fazem uma inser¢do nas praticas sociais em que 0s textos
circulam, assim como néo levam em consideragéo os processos de interlocugéo e as
situacdes comunicativas neles envolvidos. Assim, a diversidade de textos é vista
como um conteudo autbnomo possivel de ser ensinado/aprendido.

Ao participarem dos programas de formagdo inicial ou continuada,
promovidos pelas instancias oficiais, os professores se apropriam das suas
prescricdes, como por exemplo, a de que o texto deve ser levado para sala de aula
porgue se constitui 0 eixo do processo de ensino da leitura e da escrita, e organizam
suas préaticas com base nessa normatizagéo.

A esse respeito, Chartier (2007, p. 185-186), ao focalizar as relagdes entre
teoria e pratica na vida profissional de professores que atuam na alfabetizag&o,

constata que:

Ao se defrontarem com textos académicos, os professores
privilegiam as informacdes diretamente utilizaveis, o “como fazer”
mais do que o “porqué” fazer, os protocolos da acdo mais do que as
explicagbes ou os modelos. O trabalho pedagogico nutre-se
frequentemente da troca de “receitas” reunidas gragcas aos encontros
e aos acasos. As receitas que foram validadas pelos colegas com
guem podem discutir espontaneamente e que sdo suficientemente
flexiveis para autorizar variagdes pessoais que sao adotadas mais
faciimente do que aquelas que sdo expostas nas publicacdes
didéticas.

Chartier (2007) realca que o professor define conteddos e metodologias de
alfabetizacdo a partir de suas reinterpretagdes do discurso prescritivo, considerando
0 que é possivel e pertinente para ser feito em sala de aula. O que ocorre é a
tentativa de aplicacdo pedagdgica de reflexdes teoricas realizadas nas formacdes
mais recentes. Por outro lado, é importante que os professores compreendam que
um trabalho sistematico de reflexdo sobre o sistema de escrita alfabético ndo pode

ser feito apenas por meio de leitura e de producdo de textos. E preciso o
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desenvolvimento de um ensino no nivel da palavra, que leve o aluno a perceber que
0 que a escrita representa e como representa.
Conforme Albuquerque (2005, p. 20):

Essas atividades de reflexdo sobre as palavras podem estar inseridas
na leitura e na producdo de textos, uma vez que Sd80 muitos 0s
géneros que favorecem esse trabalho, como os poemas, as
parlendas, as cantigas, etc. Por outro lado, o trabalho com palavras
estaveis, como os nomes dos alunos, é fundamental, principalmente
no inicio da alfabetizacéo.

Nessa mesma dire¢do de andlise, Leal (2007) ao refletir sobre os principios
relativos ao trabalho de compreenséo e producéo de textos de diferentes géneros na
escola, alerta para a necessidade de efetivagdo de um trabalho pedagdgico que
possa garantir a diversificagdo dos géneros textuais com os quais os alunos
convivem na escola, sendo necessario rever os modos de organizar o tempo e o
espaco escolar e, intencionalmente, planejar ac6es didaticas que contemplem essa
diversificagéo.

Desse modo, defende a organizagcdo de uma rotina diversificada estruturada
em atividades que possibilitem as criangas elaborar a leitura e a escrita em suas
muitas fungbes, géneros e estilos, conhecer e explorar seus suportes diversos —
“como o livro de literatura, o jornal, as revistas, os textos cientificos, as enciclopédias
e livros didaticos, os Atlas, os dicionarios, etc. — e também dominar seus aspectos
técnicos, relativos ao uso do codigo da escrita, tais como exercicios de codificacédo e
decodificagéo” (LEAL, 2007, p. 29).

Assim, a autora propde que o tempo pedagdgico seja organizado de forma
que, ao lado dos momentos de reflexdo sobre o sistema alfabético de escrita, seja
efetivado um trabalho com textos orais e escritos, em que os alunos sejam levados a
interagir por meio de diferentes géneros discursivos, atendendo a suas finalidades
sociais e, ao mesmo tempo, a refletir sobre as diversas situagdes em que falamos,
ouvimos, lemos e escrevemos.

Ao refletir sobre a aprendizagem da escrita na escola, Smolka (1991, p. 69)

afirma que:
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[...] a escrita ndo é apenas um “objeto de conhecimento” na escola.

Como forma de linguagem, ela € constitutiva do conhecimento na
interacdo. Ndo se trata, entdo, apenas de ‘ensinar (no sentido de
transmitir) a escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita como
interagdo e interlocucéo na sala de aula, experenciando a linguagem
nas suas varias possibilidades. No movimento das interagcées sociais
e nos momentos das interlocucdes, a linguagem se cria, se
transforma, se constréi, como conhecimento humano.

A esse respeito, Vygotsky (1991) afirma que o ensino tem que ser organizado
de forma que a leitura e a escrita se tornem necessérias as criancas. Este
pensamento é reforcado por Smolka, (1989, p. 69) na afirmacdo de que escrever
“[...] implica, desde sua génese, a constituicdo de sentido”. Desse modo, requetr,
mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo trabalho de escritura
— para quem eu escrevo, 0 que escrevo e por qué?

A crianga pode escrever por si mesma, palavras soltas, tipo lista, para néo
esquecer; tipo repertério, para organizar o que ja sabe. Pode escrever, ou tentar
escrever um texto, mesmo fragmentado, para registrar, narrar, dizer... Mas essa
escrita precisa ser permeada por um sentido, por um desejo, e pressupde, sempre,
um interlocutor.

Nesse espago das trocas, interlocugdes e interagdes, onde os alunos possam
incorporar, articular, contestar e produzir sentidos e significados e que pressupde
diadlogo, é que seré possivel compreender o processo de apropriagdo das diversas
linguagens, e especialmente da linguagem escrita, e neste sentido, a compreenséo
do objeto do processo de alfabetizagdo na perspectiva do letramento.

Essa necessidade revelada se confirma na observacdo das suas praticas
pedagogicas. As aulas observadas durante a pesquisa nos permitem afirmar que os
professores ndo trabalham mais com textos de cartilhas. Buscam nos cursos de
formagdo continuada que fizeram, principalmente, nos materiais do Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores — PROFA e no Pro-Letramento,
orientacdes e metodologias para organizarem o seu trabalho.

E importante que os professores compreendam que as atividades de ensino
podem ser planejadas de forma que sejam articuladas as dimensdes especificas da

alfabetizacdo e do letramento de forma que eles possam alfabetizar letrando.



207

Um fato a ser mencionado neste trabalho é a questdo da ndo-submisséo dos
professores participantes aos contetudos propostos pelos livros didaticos, que, na
maioria das vezes, chegam a escola sem uma consulta sobre a sua avaliagdo. Em
contraposicdo a uma viséo reducionista de que os professores seguem as propostas
dos livros de alfabetizacéo, as escolhas dos contetudos a serem trabalhados na sala
de aula parecem apoiar-se em determinada maneira de conceber o processo de
alfabetizacdo, que, por sua vez, estdo ligadas as suas histérias e aos processos
vivenciados ao longo de sua formacéo.

Nesse sentido, os professores consultam, esporadicamente, os chamados
“livros de alfabetizagdo” e de literatura infantil que a escola recebe do MEC. Embora
alguns livros cujas resenhas estdo nos Guias do Programa Nacional do Livro
Didatico, PNLD apresentem boas propostas de um trabalho equilibrado entre as
dimensbes da alfabetizagdo e do letramento, alguns livros adotados pela escola
ainda trazem aglomerados de palavras ou sentengas, chamadas de texto e expdem
a crianca a fragmentos de lingua, sons e letras isoladas e sentencas
descontextualizadas.

Esses livros representam um contraponto a uma idéia de cartilha que se
pretende combater simbolicamente, j& que o problema ndo é o nome, mas o
conteldo existente nesse livro didatico ou mesmo o uso que se faz dele. A
professora Consuelo, por exemplo, confessou que os livros didaticos recomendados
pelo MEC trazem textos muito interessantes, mas, longos e dificeis de trabalhar em
sala de aula e que o seu critério para escolher o livro de alfabetizacdo era o que
tivesse textos mais curtos, porque, segundo ela, as criancas aprendiam com mais
facilidade a ler com desenvoltura. Para ilustrar esse fato, vejamos um exemplo do

livro de alfabetizagc&o do PNLD, adotado pela escola.
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C cC A

& Cante com seu professor e colegas.

A canoa virou

Pois deixararm ela virar [
Fol por causa da Maria :

Que nao soube remar

Se eu fosse um peixinho
E soubesse nadar
Tirava a Maria

La do fundo do mar

{folciore)

& Responda oralmente.

= Por que a canoa virou?
= Aonde a Maria foi parar?

& Sublinhe a palavra canoa.

lea i

Figura 5 Exemplo de atividade do livro didatico adotado pela escola pesquisada.
Fonte: Campos, 2005, p. 68.

Consuelo acrescentou ainda que: “Alguns livros do guia que a gente recebe
da Secretaria de Educacao, ndo trazem as letras do alfabeto e ndo trabalham com
as palavras. Entdo, eu é que procuro fazer isso. Como € que a gente pode
alfabetizar sem ensinar as palavras?”

Ao discutir as mudancas sobre os livros didaticos de alfabetizacdo e como os
professores podem usa-lo em sala de aula, Albuquerque e Morais (2005) alertam
para o fato de que a maioria dos “novos” livros de alfabetizag&o, recomendados pelo
PNLD nao esta conseguindo articular atividades de leitura e producao de textos com
aguelas voltadas para a reflexdo de palavras e letras e, mais voltadas para a
apropriagdo do sistema alfabético de escrita. Desse modo afirmam que “a passagem
do nivel macro (do texto, do letramento) ao nivel micro (das palavras, da

alfabetizacao) parece merecer debate urgente em nosso pais” (ALBUQUERQUE;

MORAIS, 2005, p. 157).
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Os professores Ivone, Vanda e Paulo também apresentam necessidades em
relacdo a definicdo de conteudos e metodologias de alfabetizacdo a medida que
também organizam seu tempo pedagdogico com os chamados “exercicios de leitura e
interpretacdo”. Algumas aulas que observamos desses professores revelaram isso.

Vejamos uma ilustracéo dessa questdo em uma aula da professora Vanda:
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Figura 6 Exercicio de leitura e interpretacéo de texto - professora Vanda - 5° ano do
Ensino Fundamental.

Fonte: Caderno de planejamento da professora Vanda.

Os exercicios trabalhados pelos professores citados sdo caracterizados pela
monotonia e artificialidade, em que a linguagem deixa de cumprir qualquer funcdo
real, construindo-se em uma situacdo escolar, na qual o aluno se vé obrigado a
escrever sobre um assunto no qual ndo havia pensado antes. Ao criticar 0s

exercicios estéreis de escrita na escola, Geraldi (2003) afirma que os exercicios
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realizados em condi¢Oes escolares sédo marcados por uma situagdo muito particular
onde “sdo negadas a lingua algumas de suas caracteristicas basicas de emprego, a
saber: a sua funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlocutores e o
seu papel mediador da relagdo homem-mundo” (GERALDI, 2003, p. 126).

Durante as aulas observadas, verificamos também que a leitura, trabalhada
apenas como decodificagcdo de textos, predominou na mediagdo dos professores e
nas questdes levantadas pelos alunos. Além disso, as leituras propostas nao
buscavam a construgdo do sentido pelo leitor e eram realizadas num processo em
que prevalecia os seus “discursos de autoridade” (BAKHTIN, 1986). As criancas
detinham muitos turnos de fala, mas os seus discursos eram controlados e
restringiam-se a perguntar questdes de organizagédo das atividades e a responder
em coro as perguntas feitas pelos docentes.

Os professores citados apresentaram necessidades especificas em relacdo a
um trabalho com géneros textuais, uma vez que usam diversos textos nas suas
aulas, mas néo exploram as suas especificidades linguisticas e culturais e ndo ha
discussdo com as criangas sobre seus contextos de producéo (finalidade, género,
destinatério, espacos de circulagéo, entre outros).

Compreendemos que a forma como definem conteldos e metodologias de
alfabetizacdo € condicionada por condi¢cdes objetivas e subjetivas pertinentes aos
seus contextos. Nessa dinamica, fatores multiplos, extra e intra-escolares se
interrelacionam, e tém sua justificagdo em parametros institucionais, organizativos,
tradicbes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e
condigdes fisicas existentes etc. Igualmente, a pratica docente revela a concepcao
de lingua que subjaz & sua organizacdo. Nesse caso do nosso estudo, 0s seus
discursos e praticas evidenciam o entendimento da lingua como um sistema
fechado, homogéneo e desvinculado de seus constituintes socioculturais.

A participagdo das criangas em experiéncias variadas com leitura e escrita,
conhecimento e interagdo com diferentes géneros textuais, a habilidade de
codificacdo e decodificacdo, producdo e compreensdo da lingua escrita, o
conhecimento e reconhecimento dos processos de transicdo da fala para a forma
grafica da escrita sdo importantes eixos de definicdo de conteidos e metodologias
de ensinar/aprender a lingua, uma vez que em cada fase desse processo, existem
procedimentos metodoldgicos diferenciados para cada crianga ou grupos de

criangas.
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A pratica de alfabetizacdo na perspectiva do letramento implica a
compreensdo de que os conteldos da alfabetizacdo se referem a linguagem oral e
escrita — seus usos e formas; as praticas de leitura — producdo e analise sobre
textos falados e escritos; aos usos e fungbes sociais da escrita — textos e
portadores; aos usos escolares da escrita; aos géneros textuais orais e escritos, ao
sistema de escrita alfabético e as hipdteses que as criangas constroem sobre como
se escreve e como se |é. Esses conteudos sao interligados e concomitantes e nédo
precisam seguir uma logica de sequenciagdo no contexto da pratica pedagogica.

Nessa perspectiva, requer a criagdo de metodologias fundadas na interagéo e
mediacdo com os conteldos da alfabetizagdo; situacbes/atividades em que a
crianca possa falar, ser ouvida, escrever e ler, usar a lingua escrita e pensar sobre
ela — o que, para que, como se Ié e se escreve; atividades em que o aluno é
desafiado a escrever e a ler com objetivos diversos, mesmo sem saber ler e
escrever convencionalmente, textos significativos — nomes proprios, listas, rotulos,
cartazes, placas, histérias; atividades sisteméticas de insergcdo/participacdo em
produgcbes escritas e leituras efetuadas pelas professoras ou colegas mais
experientes em que todos s&o levados a pensar nos aspectos discursivos e
notacionais da lingua; vivéncia sistemética da leitura e da escrita em seus usos e
funcdes soécio-culturais; atividades que permitam a observacdo e avaliacdo do
percurso de aprendizagem das criangas, o entendimento dos “erros” e a retomada e
superacao das dificuldades apresentadas.

No tocante a necessidade de Dirimir equivocos tedrico-metodoldgicos acerca
das abordagens mecanicista e interacionista de alfabetizacdo, os professores
apresentaram posicdes conflituosas em relagédo a essas abordagens na primeira

entrevista coletiva realizada nesta pesquisa.

Vanda - Eu uso a proposta tradicional para sistematizar e organizar
minha acdo [...]. Esses meninos chegam de casa precisando
aprender tudo sobre escrita e leitura.

Regina - Se eu apresentar os textos antes das letras para as
criangas como vou conseguir alfabetizar? Eu vou é assustar meus
alunos. Eu, as vezes, uso a proposta tradicional de alfabetizacao.

Consuelo - Como posso trabalhar com o construtivismo se preciso
ensinar as letras? Eu preciso ensinar o alfabeto.
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Ivone - O construtivismo diz que a crianca |é antes de ler
convencionalmente. Na minha sala, as criancas ficam admiradas
ouvindo outro colega ler... Como podem ler se ainda ndo sabem ler?

As professoras Vanda e Regina utilizam o termo “tradicional” para se
referirem & dimensdo mecanicista que caracteriza as suas praticas na alfabetizacao
e, nesse sentido, atribuem a esse termo um sentido pejorativo que caracteriza as
suas préaticas com métodos de alfabetizagéo.

Os discursos dos professores revelam equivocos que se traduzem nas suas
dificuldades de sair de um modelo de aprendizagem fundado no empirismo, cuja
l6gica intrinseca é de organizar etapas de apresentacdo do conhecimento as
criangcas — do simples para o complexo, das letras para o texto, para uma
abordagem que pressupfe a constru¢cdo do conhecimento na qual o aprendiz age
sobre o objeto de aprendizagem transformando-o e sendo transformado por ele.
Essas posi¢cdes conflituosas estao relacionadas também a crenca de que primeiro as
criancas devem aprender a ler e a escrever fazendo uma leitura mecanica orientada
pela decodificagdo, para depois adquirir uma leitura compreensiva e produtora de
sentido.

Ao afirmar que “0os meninos chegam de casa precisando aprender tudo sobre
escrita e leitura”, a professora Vanda deixa claro que é na escola que as criangas
terdo o primeiro contato com a lingua escrita. E que a escola deve prepara-las para
“esse grande encontro”, organizando o que ela chama de “praticas tradicionais”.
Contudo, os estudos da sociolinguistica ratificados pelas pesquisas de Emilia
Ferreiro, mostram-nos que as criangas entram em contato com a lingua, em maior
ou menor grau, antes de ingressarem na instituicao escolar.

Nesse sentido, € importante a escola saber quais os conhecimentos que a
crianca j& tem sobre a lingua escrita, quais as fungdes que séo atribuidas a escrita
na sua realidade sécio-cultural e buscar ampliar e sistematizar de forma continua a
sua utilizagdo em situa¢des funcionais.

E preciso, entdo, que o professor mude o seu foco de preocupagées sobre o
ensino como transmissé@o de conhecimentos para a reflexdo do que fazer para que a
crianca se aproprie efetivamente da lingua escrita a partir de uma concepc¢éo de
ensino como um processo que se articula dialeticamente a aprendizagem.

Consideramos fundamental que esses professores, ao invés de se negarem a se
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defrontar com esse referencial, dele se aproprie, seja para analisa-lo criticamente,
seja para reafirmarem ou reconstruirem sua pratica pedagoégica a partir dele.

Os docentes evidenciaram, em suas falas e praticas, a necessidade de
Discorrer sobre o quadro conceitual da psicogénese da lingua escrita e suas
implicagbes na pratica docente. Vejamos alguns trechos a esse respeito na 12

entrevista coletiva:

Regina - Eu ainda tenho muitas dilvidas sobre a teoria de Ferreiro.
Eu nado sei identificar quando a crianga esta silabica ou silabico-
alfabética. Eu também nao sei como intervir pedagogicamente para
gue elas saiam daquele nivel. Isso é complicado.

Vanda - Se dissermos que somos sO construtivistas, estaremos
mentindo. NOs misturamos as coisas que sabemos sobre
alfabetizacéo.

Consuelo - Emilia Ferreiro me mostrou como a crianga aprende a
escrita. O estudo dos niveis conceituais da crianca, o pré-silabico, o
silabico. Antes de estudar, eu ndo conhecia isso. O problema € que
eu nao sei bem como trabalhar com as criancas esses niveis. O que
posso fazer para elas avancarem de um nivel para o outro? Quando
vou preparar minha aula tenho vontade de aprender a organizar isso.

Os professores apresentam dificuldades em distinguir o construtivismo
enquanto teoria epistemoldgica, a teoria da psicogénese da lingua escrita e uma
pedagogia do ensino da escrita. Regina, por exemplo, deixa claro que né&o
compreende ainda a evolucdo conceitual da crianga, nos niveis apresentados pela
psicogénese, admitindo a auséncia de elementos tedricos para uma intervencao
pedagdgica a partir desse referencial.

De acordo com Mortatti (2000), a histéria da alfabetizagdo revela que nem
sempre h& correspondéncia entre pressupostos epistemolégicos e métodos
empregados, ou que ndo se pode esperar de um quadro epistemoldgico a solucdo
pragmatica para os problemas relativos a alfabetizacao e ao letramento.

A professora Consuelo reconhece a contribuicdo dos estudos de Ferreiro na
sua formacdo, mas admite a necessidade de reelaborar esses conhecimentos na
organizagdo da sua pratica. A sua preocupacdo é transformar a psicogénese em

modelo didatico a ser seguido. Nesse caso, 0s niveis de conceitualiza¢do da escrita
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se convertem em referéncia prescritiva de etapas da didética, isto €, servem de
referéncia do que o professor deve programar como atividades para passar de um
nivel a outro, ou como referéncia do ponto de partida metodolégico do ensino. Essa
necessidade formativa também foi revelada em uma aula da professora Regina, cujo

fragmento apresentaremos a seguir:

Tema da aula: Leitura da histéria O sitio do Pica-pau Amarelo, de Monteiro Lobato.
Caracteristicas dos personagens, espago e tempo em que a histéria acontece:

Ao entrar na sala com as criancgas, a professora Regina comenta:
Profa: Hoje vocés vao conhecer uma histdria de Monteiro Lobato.
Vocés ja ouviram falar de Emilia, Pedrinho, Narizinho?

Cr: Sim!

Profa: Como eles séo?

Cr: Emilia € uma boneca de cabelo colorido.

Cr: E Pedrinho é neto de vovo Benta.

Cr: Narizinho € uma menina que € irma de Pedrinho.

Cr: Monteiro Lobato trabalha na histéria?

A professora entrega alguns livros de Monteiro Lobato para as criangas manusearem e explica que a
atividade faz parte do Projeto Casa do Escritor que a escola esta desenvolvendo.

Profa: N&o, Monteiro Lobato escreveu essa historia. Sabem que Monteiro Lobato nasceu em
Taubaté, no Estado de Sdo Paulo? E que morreu com 66 anos? [...]

A professora inicia a leitura do texto:

[-]

Cr: Que historia boa tia!

Profa: Vamos entender melhor essa histéria? Onde ela aconteceu?

Cr: No sitio da vovo.

Profa: Qual o titulo da histéria?

Cr: E a histéria do sitio.

Cr: E do Pica-pau.

Profa: Qual é o nome da vové? E qual € a idade dela?

Cr: Benta, ela ja é velha.

Cr. Ela tem sessenta anos e tem cabeca branca.

Profa: Quem trabalha & no sitio?

Cr; E Tia Anastacia. Ela é boazinha.

Cr: Faz comida gostosa...

Apés uma longa conversa sobre o texto, a professora entrega para as criangas uma atividade
mimeografada com gravuras dos personagens do sitio e pede que elas escrevam os nomes deles do
jeito que sabem. A turma é dividida em grupos de 4 criancas.

As criangas continuam realizando a atividade e a professora percebe que elas estdo em diferentes
niveis de evolugdo conceitual e comenta:

______Eu ainda néo tinha passado atividade de escrita espontanea para as criangas. Estou vendo o
guanto é importante deixar que elas escrevam do jeito que sabem.

[...]. A aula termina e a professora recomenda que as criangas tragam a atividade no dia seguinte
para que ela possa ser discutida e corrigida.

Quadro 4 Fragmento da aula da professora Regina - 1° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo de aula realizada no dia 14/03/2008.
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Figura 7 Atividade de portugués - professora Regina - 2° ano do
Ensino Fundamental.

Fonte: Protocolo de observacéo de aula realizada no dia 14/03/08

A professora trabalha nessa atividade com um texto auténtico, apresentando
0 suporte original para as criangas (livro de Monteiro Lobato); situa o tempo e o
espaco em que a histéria ocorreu; resgata os conhecimentos prévios dos alunos
sobre a tematica do género textual trabalhado e solicita que localizem informacdes
explicitas no texto. Do mesmo modo, apresenta informa¢fes sobre o autor e 0
contexto em que o texto foi produzido. Contudo, ndo realiza um trabalho com as
finalidades da leitura e ativacdo de estratégias, como as inferéncias, antecipacoes,
verificagbes e confirmacdes sobre o texto e ndo define para as criancas as
propriedades do género textual trabalhado. Apds uma conversa a respeito do titulo e
das caracteristicas dos personagens, pede que as criancas fagam um exercicio de
escrita espontanea, escrevendo o nome préprio e 0 nome dos personagens.

Embora esse tipo de atividade se constitua um avanco em sua pratica e uma
tentativa de romper com os rituais de apresentacdo de modelos de escrita para as
criangcas, sem articula-los com a construcdo de suas hipdteses sobre a lingua,
Regina ainda apresenta necessidades de compreender melhor como essas
hipoteses sao construidas e como o professor pode intervir, pedagogicamente,
nessas construcgoes.

Assim que as criancas sairam da sala, a professora Regina fez o seguinte

comentario:
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Estou realizando essa atividade por causa das discussdes sobre a
teoria de Ferreiro nas sessdes de estudos da nossa pesquisa, mas
ainda estou muito insegura porque ainda ndo sei como intervir na
escrita das criancas. Ja sei quando elas tém nivel de escrita pré-
silabica e assim por diante, mas, ainda ndo sei o que fazer para elas
avancarem.

Registramos a fala da professora e prometemos que iriamos refletir e estudar
sobre aquela questdo na proxima sessao de estudos. Estava se materializando na
propria dindmica da pratica docente a necessidade de formacdo em relacdo a
compreensdo da psicogénese que se transformou em objetivos e conteldo da
formacao.

Quando afirmamos que Ferreiro deu um novo rumo aos estudos sobre
alfabetizacdo, admitimos que ela apresentou uma teoria que vai além da abordagem
mecanicista do ensino da leitura e da escrita, postulando que as criangas sao
capazes de pensar sobre a lingua, apresentar uma logica interna que envolve
constancias e regularidades sobre ela. Nesse sentido, a autora, ao destacar as
potencialidades da crianga no processo de construgdo da escrita, considera que

esta:

e Comeca a se alfabetizar antes de entrar na escola;

e Possui conhecimentos prévios sobre a escrita e a leitura provenientes de
construcgdes realizadas na sua vivéncia com as escritas do seu meio social;

e E um sujeito interativo, construtor do seu proprio conhecimento;

e Constréi hipéteses de natureza quantitativa e qualitativa sobre a leitura e a
escrita;

e Alfabetiza-se através de um processo de representagdo da linguagem e vai

dominando progressivamente o sistema convencional de escrita.

A luz desses conhecimentos sobre a abordagem psicogenética de
alfabetizacdo, questionamos: por que o professor necessita refletir sobre suas

praticas, tendo como fundamento as teses de Ferreiro e colaboradores? A prépria
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Ferreiro (1995, p. 32) encaminha possiveis respostas a essa questdo, confirmando

que:

O conhecimento da evolucédo psicoldgica do sistema de escrita por

parte dos professores, psicélogos e avaliadores é incomensuravel
para avaliar os progressos das criancas e, mais importante ainda
para “ver’” sinais de alfabetizacdo ainda n&do observados. Muitas
coisas ndo sao observaveis quando ndo dispomos de uma teoria
confiavel para interpreta-las. Muitas coisas permaneceréo
inobservadas, se ndo tivermos a possibilidade de dar-lhes um
sentido.

Ferreiro (1995) real¢ca que esse conjunto de conhecimentos fornece bases
importantes para os professores rejeitarem praticas pedagogicas fundadas numa
tradicdo comportamental e se apropriarem de saberes que consideram o
desenvolvimento como um processo caracterizado por avangos € recuos e esse
movimento, pode fornecer multiplas oportunidades de aprendizagem. Assim, afirma

que:

Conhecer a psicogénese da alfabetizacdo ndo implica, portanto,
permanecer estatico a espera do aparecimento do préximo nivel.
Especialmente nos paises em via de desenvolvimento, onde grande
parte da populacdo continua excluida da comunidade alfabetizada, a
escola tem a enorme responsabilidade de propiciar para as criancas
experiéncias de alfabetizagdo que os pais estdo na impossibilidade
de Ihes proporcionar (FERREIRO, 1995, p. 34).

Essa referéncia é importante, principalmente num pais como o Brasil, com
graves problemas sociais e educacionais, em que grande parte da populagdo ainda
€ analfabeta. Desse modo, a escola, como lugar privilegiado de
ensino/aprendizagem, possui essa imensa responsabilidade de possibilitar as
criangcas condi¢des para uma alfabetizac&o bem sucedida.

Os professores também revelaram a necessidade de Planejar, desenvolver e

avaliar situacdes didaticas que envolvam a apropriacdo da leitura e da base
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alfabética da escrita, em contextos de letramento. Ao comentarem sobre a forma

como planejam suas aulas, realcaram:

Consuelo - Eu planejo minhas aulas mais em casa, mas também
consulto materiais que ficam aqui na escola. Aqui na escola a gente
traz o planejamento feito de casa e mostra a supervisora e aos outros
colegas. Gostaria de discutir mais essa questdo do planejamento
agui na escola.

Vanda - Eu procuro sempre planejar em casa. As vezes ndo da
tempo. [..] quando tenho duvidas, recorro a supervisdo.. Tenho
vontade de planejar essas aulas com minhas colegas. Creio que a

gente deveria discutir mais sobre isso aqui ha escola.

Adele - Nés aqui da escola planejamos nossas aulas a partir das
orientagbes da Semana Pedagogica do Municipio. [...] o
planejamento que a Secretaria de Educacdo organiza se pulveriza
muito com questdes gerais, de natureza administrativa e se esquece
dos aspectos ligados a alfabetizacao. [...] s6 é destinado um dia para
se discutir as &reas de conhecimento. Isso eu ndo concordo. A escola
precisa de mais tempo para discutir melhor as suas praticas de
alfabetizacéo e letramento.

Paulo - A maior dificuldade que eu tenho para planejar € atender
diferentes necessidades e interesses das criangas. Nem todas as
criancas tém o mesmo tipo de dificuldades para aprender. Quando eu
vou planejar, eu tenho que respeitar essas diferencas. [...] eu posso
até estar errado, mas eu nao utilizo planejamento como camisa de
forca.

Ivone - Eu faco meu planejamento em casa e depois eu trago aqui
para a escola. A supervisdo também nos ajuda bastante com
orientagles, dicas, leituras. Eu consulto alguns documentos oficiais
como PCN, os moédulos do PROFA, do Pré-Letramento. Esses
documentos me ddo fundamentos para planejar, mas, sinto
necessidade de refletir sobre esse planejamento com minhas colegas
aqui.

Regina - A gente faz uma parte aqui na escola com Adele e outra em
casa. Minha dificuldade na organizacdo do planejamento é definir
objetivos e organizar atividades, onde eu possa, a0 mesmo tempo,
trabalhar com leitura, escrita, com as fun¢des sociais da leitura e da
escrita e atender aos interesses de criancas com diferentes niveis de
conhecimento.

Os professores reconhecem que o planejamento € um instrumento importante
para o desenvolvimento das praticas de alfabetizagdo e afirmam que recorrem a

diferentes materiais, inclusive aos documentos oficiais, para planejarem as suas
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aulas. Contudo, revelam que a maior parte dessa atividade é feita em casa e que a
semana pedagodgica organizada pelo municipio prioriza a discussdo de aspectos
administrativos das escolas, em detrimento das questdes ligadas a alfabetiza¢ao.

A supervisora Adele e os demais professores afirmam que a escola necessita
de mais tempo para refletir sobre as praticas de alfabetizag@o e que a proposta de
planejamento apresentada a escola pela gestdo municipal ndo permite que esse
movimento acontegca. Consuelo, Vanda e Ivone manifestam a necessidade de
refletirem sobre o planejamento no contexto da propria escola. Ja o professor Paulo
reconhece a necessidade de planejar levando em consideragdo os interesses e
necessidades dos seus alunos, alegando que eles possuem diferentes
possibilidades de aprender. A professora Regina admite a sua necessidade de
ressignificar o planejamento de suas aulas, nomeadamente, no delineamento de
objetivos e organizagdo de atividades que envolvam a alfabetizagdo na perspectiva
do letramento.

Leal (2007) reconhece a importancia do planejamento nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, considerando-o como um instrumento de delimitacdo de
objetivos e metas de ensino e autoformacdo profissional, a propor¢do que o
professor pode registrar e retomar a sua acado em sala de aula e ressignifica-la em
momentos posteriores. Desse modo, propde mudltiplas formas de organizacdo de
atividades didaticas que podem ser classificadas em cinco tipos: “(1) atividades
permanentes; (2) projetos didaticos; (3) atividades sequenciais; (4) atividades
esporadicas, e (5) jogos” (LEAL, 2007, p. 77).

Nessa perspectiva, considera que uma atividade permanente é aquela que é
realizada com bastante frequéncia numa determinada sala de aula e orientada por
objetivos atitudinais (desenvolvimento de atitudes e valores) e procedimentais
(desenvolvimento de estratégias de acdo). A autora destaca a importancia do
planejamento de atividades permanentes de leitura, “hora da conversa, chamada,
hora da musica, hora da arte”, consideradas por ela como 6timas para desenvolver
capacidade de compreenséao e producéo de textos dos alunos (LEAL, 2007, p. 79).

Os projetos didaticos sdo vistos como excelentes ferramentas para se
planejar e trabalhar com problemas levantados de forma coletiva, para se
desenvolver o grau de letramento dos alunos mediante a criagdo de espacos de

producéo e compreenséao de diferentes géneros textuais.
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Jé& as atividades sequenciais se referem as formas que os professores podem
desenvolver para articular diferentes momentos de uma mesma aula ou de aulas
diferentes. Em contrapartida, as atividades esporadicas séo realizadas de maneira
descontinua, desarticuladas de outras atividades de sala de aula e os jogos séo
indispensaveis no planejamento dos professores & medida que permitem a
participacdo em eventos de letramento e podem focar especificidades do sistema
alfabético de escrita.

Leal (2007) admite que uma agao bem planejada vai permitir que o professor
dé conta da complexa tarefa de alfabetizar na perspectiva do letramento, conciliando
a aprendizagem do sistema alfabético de escrita com o desenvolvimento de
estratégias de compreensdo e producdo de textos orais e escritos, sem
desconsiderar essas duas dimensdes da escolarizag¢éo inicial.

Em relagéo a forma como os professores participantes da pesquisa planejam
seu tempo pedagoégico, podemos concluir que as professoras Consuelo, Ana Zélia e
Regina organizam, de modo predominante, atividades permanentes de leitura oral,
hora da conversa com as criangas, atividades de formagdo de palavras e
reconhecimento de letras e de sua posi¢ao dentro das palavras. Seguem uma rotina
rigida com esses tipos de atividades, evidenciando um trabalho mais intenso com a
apropriagdo do sistema de escrita. Foram observadas algumas sequéncias didéaticas
relacionadas a leitura e interpretacdo oral de textos e producdo de escritas
espontédneas a partir dos textos e organizacdo de um projeto didatico intitulado
“Casa do escritor”.

Os professores Vanda, Ivone e Paulo realizam atividades permanentes de
leitura, interpretacdo e de textos. Também participam do projeto didatico citado e
ndo trabalham com jogos. A professora Féatima investe em uma préatica permanente
de leitura, producéo e reescrita de textos, privilegiando a dimenséo do letramento e
articula as atividades sequenciais com os projetos didaticos.

Em relagédo a necessidade de Desenvolver situagfes didaticas que envolvam
a apropriacdo da leitura e da base alfabética da escrita, em contextos de letramento,
observamos nas praticas dos professores algumas limitacfes a esse respeito. As
aulas da professora Consuelo, no 2° ano do Ensino Fundamental, apresentam
lacunas em relagdo ao desenvolvimento de atividades que alfabetizem letrando.

Vejamos um fragmento de sua prética:
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Profa: Vou colocar no quadro um texto que a gente vai estudar hoje. Ele se chama Marmelada.
Vocés sabem o que € marmelada?

Cr: Tia, marmelada é doce!

Profa: Quando o palhago do circo diz que vai fazer marmelada ele esta falando de doce?

Cr: Nao, ele esta falando de palhacada.

Cr: Mas marmelada também é doce.

Profa: Isso mesmo, uma mesma palavra pode ter diferentes significados, dizer coisas diferentes.
A professora comega a copiar.

Marmelada

Hoje tem marmelada?

Tem sim senhor.

Hoje tem goiabada?

Tem sim senhor.

E o palhaco o que €?

E ladrdo de mulher.

As criancas copiam o verso no caderno.

A professora pede as criancas para pensarem em palavras que rimam com marmelada e algumas
adiantam:

Cr: martelada!

Cr: sacada!

Profa: Qual o titulo desse texto?

Crs: Marmelada!

Profa: Quantas silabas tem essa palavra?

As criancas ndo conseguem responder.

A professora pede que todos leiam o texto em voz alta.

As criancas fazem a leitura.

A professora chama a atencéo para a palavra goiabada e pergunta:
Profa: Quantas vogais tem nessa palavra? Elas estdo juntas?

As criangas sdo chamadas ao quadro para circular as palavras do texto e separar silabas.
A professora comega a copiar no quadro outra questao relativa ao texto:

Escreva outras palavras que terminam com
Marmelada e separe as silabas das palavras
Risada

Furada

Palhacada

Qual a silaba que esta faltando para completar a palavra correta?
telo
lancia

Jane

Risa

Qual foi a palavra formada com as silabas completadas?
Marmelada!

As criancas ficam empolgadas para formar a palavra e a professora comeca a chama-las ao quadro
para completarem a tarefa.

Quadro 5 Fragmento da aula da professora Consuelo - 2° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo de aula realizada no dia 25/04/2008.

Verificamos que nas aulas da professora Consuelo (assim como nas aulas de
Ana Zélia e Regina) é desenvolvida uma prética de alfabetizacdo, mais voltada para

a apropriacdo do sistema de escrita, com énfase em atividades como: contagem de
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silabas nas palavras; comparacado de palavras quanto & presenca de silabas iguais;
identificacdo de palavras que contenham o mesmo som; comparacdo de silabas e
palavras quanto a disposicdo e ao numero de letras e silabas; comparacdo de
palavras quanto a presenca de letras e silabas iguais/diferentes; contagem de letras
de silabas e de letras e silabas de palavras; particdo oral de palavras em silabas;
particdo escrita de palavras em letras e em silabas e particdo escrita de frases em
palavras. Ha4, em determinadas atividades realizadas, uma breve exploracdo dos
significados das palavras dos textos, como observamos no fragmento apresentado.

Alguns textos usados pelos professores sdo auténticos e fi€is aos suportes
originais. Em varias situacdes observadas, as professoras citadas informaram as
criangas a indicagdo completa das fontes de onde foram extraidos e, em outros
momentos, deram indicacdes parciais, fazendo breves comentarios sobre os
autores.

Porém, foram observadas sec¢fes de aulas em que os textos eram usados
para fins exclusivamente escolares e os recursos de compreensdo de seu contetdo
foram pouco explorados, de forma que as atividades, na sua maioria, centraram-se
em idéias do proprio texto ou transformaram-se em pretexto para estudar algum
tema. A observacdo de outra aula da professora Consuelo mostrou-nos que ela
escolheu um texto auténtico - um poema de Vinicius de Morais - para trabalhar

artigos definidos e indefinidos com as criangas.

A professora inicia a aula copiando no quadro da sala a muasica O Pato, de Vinicius de Morais.
As criangas copiam a musica no caderno. A professora Ié o texto em coro com as criancas E logo vai
explicando que o texto esta cheio de artigos.
Profa: Vocés sabem o que é um artigo?
Cr:é00.
Profa: Muito bem! Os artigos séo O, A OS, AS, UM, UMA, UNS, UMAS.
Agora vamos encontra-los dentro do texto? Vou colocar uma folha de papel com o texto aqui no
guadro e vocés vém colocar os artigos, td bom?
__Pato
La vem _ pato
Pata aqui, pata acola
La vem _ pato
Para ver o que é que ha.
__pato pateta
Pintou __ caneco
Surrou __ galinha
Bateu no marreco
Pulou do poleiro
No pé do cavalo
Levou __ coice
Criou __galo
Comeu __ pedago
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De jenipapo

Ficou engasgado
Com dor no papo
Caiu no poco
Quebrou _tigela
Tantas fez ___ moco
Que foi pra panela.

As criangas comegam a levantar para preencherem os artigos nos espagos em branco. Em seguida,
a professora, propde que todos desenhem um pato. (...).

Depois de terminada essa parte da tarefa, a professora faz perguntas as criangas:

Profa: Quantos animais tém nessa historia? Quais as palavras que tém dois erres? A palavra pateta
tem quantas silabas? Vamos formar novas palavras a partir da palavra Marreco? A palavra marreco
rima com outras palavras? Vamos descobrir quais sdo essas rimas?

As criangas comecam entéo a separar silabas de palavras do texto e a formar novas palavras a
partir da palavra Marreco.

Todo o restante da aula é tomado por essa tarefa.

Quadro 6 Fragmento da aula da professora Consuelo - 2° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo da aula realizada no dia 05/05/2008.

A professora ndo explorou nessa atividade as especificidades do género
“poema” e ndo desencadeou uma reflexdo sobre o contelddo do texto. Sua intenc&o
foi utilizar o texto com o pretexto para trabalhar com atividades de separacdo de
silabas e formagéao de palavras. Ademais, a atividade é inadequada a essa etapa de
escolarizacdo a medida que as criangas ainda ndo dominam a base alfabética da
lingua, leitura e producéo de textos.

Ao delimitar os objetivos de ensino da lingua portuguesa nos anos iniciais de
escolarizacdo e alertar para conteldos que ndo sdo adequados a esse nivel de

ensino, Leal (2007, p. 74) afirma que:

Nossa proposta é que centremos nossa atencao na apropriacdo do
sistema alfabético e na capacidade de producdo e de compreensao
de diversos géneros orais e escritos, levando os alunos a atentar
para as diferentes finalidades que orientam nossas atividades de
leitura, escuta, fala e escrita. Alertamos, portanto, que ndo nos
detenhamos em conteldos ligados a definicdo, classificacdo,
identificacdo de classes gramaticais, nem em conhecimentos
relativos a andlise sintadtica ou a memorizacdo de particulas
formadoras de palavras (prefixos e sufixos, por exemplo) em turmas
gue ndo tenham de fato desenvolvido a capacidade basica de leitura
e de producéo de textos.

Nas cinco aulas observadas, verificamos que, apesar de realizar um trabalho

com atividades que desenvolvem a compreensé&o do sistema de escrita, a sua maior
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dificuldade era explorar as caracteristicas textuais dos géneros abordados,
restringindo-se & mera exposi¢ao da estruturacdo formal do texto. Dessa forma, ela
apresentou dificuldades de conciliar o aprendizado do género textual com a efetiva
apropriagdo da escrita alfabética, desenvolvendo assim uma pratica caracterizada
por um desequilibrio entre alfabetizacdo e letramento.

Nesse sentido, promoveu a vivéncia de experiéncias significativas e
diversificadas com atividades de escrita, mas ndo fez mencgéo as situagfes de uso
social da lingua. Apresentou atividades como a identificagdo de palavras que
continham o0 mesmo som e buscou algumas correspondéncias entre partes faladas e
partes escritas. Referindo-se ao trabalho com a consciéncia fonoldgica na escola,
Morais (2006, p. 170) afirma que:

Alguns textos curtos - trava-linguas, parlendas, quadrinhas, ja
conhecidos pelos alunos ou que eles facilmente memorizam, tém
também um lugar especial nas atividades de reflexdo fonologica [...].
Diante de uma quadrinha ja bem conhecida, [...] o aluno podera
focalizar a atencdo na notagdo escrita, observando mais facilmente
aspectos especificos como as repeticdbes de palavras, as
semelhancas de letras no final das palavras que rimam etc.

A utilizagdo, pela professora, nos dois fragmentos apresentados, de
quadrinhas e poemas que as criangas ja conhecem, favorece o aprendizado desses
aspectos realgcados por Morais (2006). As criangas puderam observar que as
palavras existem dentro das outras, perceber semelhangas sonoras entre as
palavras, produzir palavras que rimavam com o titulo do texto, entre outras.
Verificamos, contudo, que ndo s&o solicitadas as criancas producdes de géneros
textuais sem orientacdo prévia de sua funcdo social e de sua estrutura
composicional.

A professora Regina, que atua no 1° ano, também apresenta em sua pratica
necessidade de Desenvolver situagdes didaticas que envolvam a apropriacdo da
leitura e da base alfabética da escrita, em contextos de letramento. Vejamos a
sequéncia de uma atividade realizada com os alunos do 1° ano do Ensino

Fundamental:
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A professora inicia a aula cumprimentando as criangas e dizendo que elas irdo estudar um texto
muito bonito chamado As borboletas. Em seguida, afixa no quadro uma folha de papel madeira com
0 texto manuscrito em letras grandes e gravuras de borboletas coloridas.

As borboletas

Borboletas brancas séo alegres e francas
Borboletas azuis gostam muito de luz

As amarelinhas séo tdo bonitinhas

E as pretas entao, oh, que escuridao!
Brancas, azuis, amarelas e pretas
Brincam na luz, as belas borboletas

Em seguida, Ié pausadamente o texto e vai apontando para cada verso e pedindo que as criangas
leiam com ela.

Ao final da leitura, a professora pede que todas as criangas digam as cores e as caracteristicas das
borboletas e elas respondem:

Cr: S&o brancas!

Cr: S&o amarelas

Cr: Tem as pretinhas que sao lindinhas...

Cr: S&o belas.

A professora pergunta:

As borboletas séo iguais?

Cr: Nao, elas sao diferentes.

Cr: Cada uma tem uma cor

Cr: Elas brincam na luz...

Profa: Vamos aprender a escrever 0s nomes que estao no texto?

As palavras borboleta e branca comecam com qual letra?

Cr: Com a letra B.

A maioria das criangas fica calada e nédo responde a pergunta

A sessdo de perguntas e respostas sobre o texto demora cerca de 20 minutos.

A professora chama as criancas ao quadro para que elas circulem letras das palavras do texto.

Uma crianga diz:

Cr: Olha tia, em amarela tem o L de Adele.

As criancgas vao ao quadro circular letras no texto.

A todo o momento, ela incentiva as criangcas a descobrirem as letras e os outros alunos a ajudarem
dando idéias, isso faz com que as outras criancas participem constantemente dando palpites na fala
€ no registro dos outros.

A professora pergunta:

Profa: Qual o titulo dessa poesia?

Crs: As borboletas!

A professora explora os significados do texto realcando as caracteristicas das borboletas.

Terminada essa parte da tarefa, a professora diz:

Profa: Vamos fazer um exercicio relacionado com a poesia que acabamos de ler?

A professora comeca a escrever no quadro o exercicio que sera feito pelas criangas. Enquanto isso,
as criancas tiram seus cadernos e comegam a copiar.

1 - Escreva o titulo do texto do jeito que vocé
sabe:

2 — Conte as letras das palavras:
Borboletas

Luz

Belas

Escuridao

Brancas

Quadro 7 Fragmento da aula da professora Regina — 1° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo da aula realizada no dia 12/08/2008.
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Constatamos que apesar da professora ter iniciado a aula com uma poesia e
ter explorado alguns de seus significados, através de leitura coletiva realizada com
as criancas, a atividade de exploracdo do texto foi interrompida e a énfase do dia foi
a discusséo sobre a formacéo de palavras.

Embora as professoras Ana Zélia, Regina e Consuelo realizem um trabalho
com textos e trechos de texto que mantém unidade de sentido, estes ndo tém
destinatério e finalidade reais de escrita, jA que fazem intervencdes especificas
relacionadas as reflexdes sobre letras e silabas. As criancas ficam limitadas a uma
leitura e escrita apenas com uso escolar, o que, de certa forma, descaracteriza a sua
funcdo instituida nas praticas sociais. Isso revela que as professoras, apesar de

terem a intengcdo de alfabetizar letrando, ndo conseguem fazé-lo porque tém

dificuldade de desenvolver préticas reais de uso da escrita e da leitura com as
criangas.
Segundo Goes e Smolka (1992, p. 68):

Para que a atividade da linguagem escrita se aprimore e o0 escrever
tenha impacto significativo sobre o desenvolvimento do sujeito, faz-se
necessario que as praticas educativas incentivem a enunciacao do
pensamento dentro de diferentes tipos de texto, marquem propoésitos
interativos efetivos para a producdo escrita, configurem leitores
diversos para 0 que se escreve.

No processo de alfabetizagdo, é necesséario que os professores desenvolvam
atividades que levem as criangas a refletirem sobre o que é ler e escrever e para
que serve ler e escrever, a fim de que percebam a alfabetizagdo como mais uma
forma de expressao e agdo pessoal no contexto da cultura.

O texto, tanto oral quanto escrito, s6 se configura como texto em situagfes de
uso de fato, onde interlocutores (ausentes ou presentes) devem necessariamente
estar incluidos. Goes e Smolka (1992, p. 53) acrescentam que no que diz respeito a
evolucdo da atividade escrita, “os progressos no ler e escrever devem ser
compreendidos considerando a qualidade de producédo e o papel fundamental dos
interlocutores da crianga — adultos e pares que atuam como agentes de mediagdo

em diferentes contextos, sobretudo na sala de aula”.
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Ao discutirem as relagbes entre alfabetizacdo e letramento, Santos e

Albuquerque (2005, p. 97) afirmam que:

Outro equivoco no entendimento do que seja alfabetizar letrando é
utilizar a leitura de diferentes textos apenas como pretexto para o
trabalho com palavras que, apds escolhidas do texto lido, séo
divididas em silabas para depois serem trabalhadas, valendo-se do
estudo das familias sildbicas.

Embora tragam para a sala de aula alguns textos como letras de musica,
poemas, textos literarios e outros, as professoras Ana Zélia, Regina e Consuelo,
assim como Ivone e Vanda ndo selecionam esses géneros textuais, orientando-se
pelo seu conteudo e significado, mas, para preencher as necessidades de ensino
relativas & compreensao da base alfabética da lingua.

E a partir dos textos com 0s quais interage, seja experimentando ler ou
escrever, ou mesmo, ouvindo serem lidos ou vendo serem escritos, que a crianga
pode, mediada pela professora, ir ampliando sua aprendizagem, tanto do aspecto
notacional, das regras que regem o funcionamento do sistema alfabético, como
também da propria producdo e compreensao de outros textos escritos, ou seja,
usando a escrita em situacgdes significativas. “A atividade de escrever precisa, desde
0 inicio, desde as producdes mais simples, ser permeada por um motivo —
explicitado e significativo a crianga” (CARVALHO, 1999, p. 110).

Ja a professora Féatima, do 3° ano, estd desenvolvendo uma pratica de
alfabetizacdo que possibilita aos alunos, vivenciarem experiéncias de letramento.
Em todas as aulas observadas, ela realizou a leitura e producéo de diversos géneros
textuais como historia em quadrinhos, bilhetes, poesias e outros.

Fatima organiza o seu tempo pedagdgico com leituras, producfes de texto,
reescrita de textos e dramatizacBes feitas a partir dos textos trabalhados. Porém,
ndo observamos em suas aulas atividades que contemplassem a organizagdo do
sistema de escrita.

A professora, em conversa informal realizada durante as observagdes, nos
disse que nao ensinava letras e palavras as criangcas porque nao queria ser
“tradicional” e a producéo de textos era o eixo fundamental de seu trabalho. Assim,

admitiu que fazia esse trabalho porque a propria histéria de sua identidade como
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professora e a sua intuigcao lhe permitiram trilhar caminhos que Ihe deram acesso a
uma pratica alfabetizadora fundada na producéo de textos orais e escritos. Vejamos

0 que ela afirma a esse respeito:

Fatima - Sabe Giane, vocé é a primeira pessoa nessa escola que
valoriza meu trabalho. Outra coisa.. E que agora eu estou
entendendo que isso € alfabetizar e letrar. Sabe, vocé fazer uma
coisa por intuicdo e ainda bem que esta dando certo? Eu aprendi la
em Currais Novos que o certo é alfabetizar com textos e aprendi no
PROBASICA a reescrita de textos. Eu converso com meus alunos e
isso faz com que eles aprendam mais a ler e a escrever. Eu ndo
sabia que isso que eu faco é alfabetizar no letramento.

A seguir, relataremos uma sequéncia de atividades realizadas no 1° dia de

observacédo, para ilustrar a pratica dessa professora:

A professora inicia a aula apresentando o livro Isto ou Aquilo, de Cecilia Meireles.
A primeira histéria a ser lida para e com as criancas é a Lingua do Nhem.

A Lingua do Nhem

Havia uma velhinha
gue andava aborrecida
pois dava a sua vida
para falar com alguém.

E estava sempre em casa

a boa velhinha

resmungando sozinha:
nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...

O gato que dormia
no canto da cozinha
escutando a velhinha,
principiou também

a miar nessa lingua

e se ela resmungava,

o gatinho a acompanhava:
nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...

Depois veio o cachorro
da casa da vizinha,
pato, cabra e galinha
de c4, de |14, de além,

e todos aprenderam
a falar noite e dia
naquela melodia
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nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...

De modo que a velhinha
gue muito padecia

por ndo ter companhia
nem falar com ninguém,

ficou toda contente,

pois mal a boca abria

tudo |he respondia:
nhem-nhem-nhem-nhem-nhem-nhem...

As criancgas se divertem ouvindo a histéria e lendo com a professora, que apresenta outros textos do
livro. As criangas se divertem com as lindas poesias de Cecilia Meireles. A professora comenta
comigo que naquele dia a aula é toda feita de leituras, comentarios sobre as poesias, manuseio de
livros pelas criancas. Depois olha para as criangas e pergunta:

Profa: Para onde os livros nos levam?

Cr: pralua!

Cr: Pra floresta!

Cr: Pro espaco!

Profa: Muito bem! O livro é um tesouro precioso que nos transforma em princesas, bruxas, bichos e
em tudo que a gente imaginar.

Quadro 8 Fragmento da aula da professora Fatima - 3° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo da aula realizada no dia 08/05/2008.

Durante as aulas observadas, verificamos que sempre havia uma interagéao
entre a professora e as criangas e um dialogo constante sobre as caracteristicas dos
textos. As atividades de expressédo oral sempre eram valorizadas. Contudo, apesar
da professora motivar as criangas com leituras de textos auténticos, ndo explicou as
finalidades do género trabalhado, nem explorou nessa aula, estratégias de leitura
como: exploracdo de conhecimentos prévios, localizagdo de informagdes explicitas e
implicitas no texto, antecipacao e verificagdo de informagdes.

No desenvolvimento de situagdes didaticas que envolvam as dimensfes da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, é importante priorizar as praticas socio-
culturais da leitura e a apropriagdo da lingua escrita. Portanto, defendemos neste
estudo, uma proposta de alfabetizar letrando que dé suporte ao pleno
desenvolvimento desses dois aspectos envolvidos na aprendizagem da leitura e da
escrita, desde o inicio da escolaridade, distribuindo o tempo pedagogico de forma
equilibrada e individualizada entre atividades que trabalhem esses dois
componentes: a lingua através de seus usos sociais e 0 sistema de escrita através
de atividades que estimulem a consciéncia fonologica e evidencie, de forma mais
direta para a crianga, as relagdes existentes entre as unidades sonoras da palavra e

sua forma gréfica.




230

Na subcategoria necessidade de Avaliar situacdes didaticas que envolvam a
apropriacdo da leitura e da base alfabética da escrita, em contextos de letramento,
os professores foram unanimes em afirmar que tém problemas para avaliar as

criangas. Vejamos uma exemplificagcéo disso nas falas a seguir:

Consuelo - Eu fago as provinhas com eles para saber se
aprenderam aqueles conteddos que trabalhei. Mas, tenho
necessidade de entender melhor como a gente tem que avaliar esses
meninos.

7

Regina - Eu fico me perguntando o que € que esses meninos
precisam saber para passar de um ano pro outro. Eu quero muito
entender isso.

Nos depoimentos acima, as professoras informam que tém necessidade de
entender melhor os critérios para avaliar as criancas e as formas de avaliacao
usadas na escola. Consuelo, por exemplo, encontra na prova uma saida para
verificar se os seus alunos aprenderam os conteldos.

Ao analisar algumas “provinhas” aplicadas pelos professores, observamos
que a preocupacao com a dimensao mecanicista e classificatoria da avaliagdo ainda

€ muito presente. A ilustragdo que se segue mostra o modelo de avaliacdo

trabalhado pela professora Consuelo.
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Pesquisas desenvolvidas por Luria, (1988); Vygotsky, (1988) e Ferreiro

(1985), discutidas no segundo capitulo desta tese, tém mostrado que a

compreensdo da crianca em relacdo a linguagem escrita tem uma progressao que

vai desde a producéo de rabiscos, passando pelo surgimento do jogo simbdlico, pela

construcdo de hipéteses sobre a escrita, até a produgcdo e compreensdo da base

alfabética desse sistema.

7

Dentro dessa perspectiva evolutiva, é importante que a avaliacdo das

habilidades da crianca deva ser efetuada em termos de seu estagio na progressao

das nog0es relativas a linguagem escrita e ndo s6 naquelas compreensées que ela

ja conseguiu alcancar. Pensando nas praticas de alfabetizagcédo e letramento dos

professores, Morais (2004) apontou que estas devem priorizar, nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, tanto atividades que garantam a apropriagéo da escrita pelas

criangas, como aquelas que envolvam a leitura e producéo de textos. E preciso, no

entanto, delimitar as expectativas de aprendizagem para cada ano do ciclo inicial de
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alfabetizacdo, pois delas dependem os critérios de avaliacdo definidos pelo
professor.

Adele afirma que os professores da escola apresentam dificuldades na
conducéo da avaliacdo das criangas, principalmente no que tange a compreensao e

corregdo dos seus erros.

Adele - Os professores aqui da escola tém problemas para
preencher relatérios informando se houve aprendizagens das
criancas. Também tem dificuldades de corrigir os erros das criangas.
Muitas colocam um “e” em cima do erro dos meninos.

Ferreiro (1985, p. 23) discorre sobre a questéo do erro construtivo na escrita,
afirmando que “sdo respostas que se separam das respostas corretas, mas que,
longe de impedir alcancar estas Ultimas, pareceriam permitir os acertos posteriores”
Para a autora, a interpretacdo do erro na perspectiva interacionista consiste em
considerar as distorcbes da escrita como limitagbes impostas pelo préprio
desenvolvimento, ou seja, pelo nivel conceptual em que a crianga se encontra.
Dessa interpretagéo decorre que, o professor deve enfrentar as dificuldades, que do
ponto de vista do adulto sdo erros cometidos pela crianga, como etapas de um
processo de construcdo, necessérias para que esse efetive.

Contrariamente a acdo de repreender ou corrigir o erro, o professor deve
encorajar a crianga a confrontar suas produgbes com a escrita formalizada pelo
adulto, de modo que novas acomodacdes se realizem e um nivel mais elevado de
equilibrio seja atingido. Ferreiro e Teberosky (1985) ressaltam, no entanto, que o
professor precisa distinguir entre o erro construtivo, que constitui pré-requisito para a
obtencdo de uma resposta correta, e os erros de aprendizagem que decorrem da
falta de atencdo ou de memoria.

O erro construtivo esta relacionado com o desenvolvimento da cognicéo, a
aprendizagem ampla nos termos piagetianos, enquanto os erros, em geral, se
referem as omissdes no aprendizado restrito. Essa diferenca é importante na medida
em gue constitui ponto chave para o acompanhamento da crianga na construcéo do

seu objeto de conhecimento, levando-se em consideragdo, sobretudo, o seu avango
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qualitativo. Ferreiro e Teberosky (1985, p. 22) fazem essa distingdo da seguinte

forma:

Quando alguém se engana sempre da mesma maneira, quer dizer,
guando estamos frente a um erro sistematico chamamos
simplesmente de “erro”, o que nada mais é do que encobrir com uma
palavra o vazio de nossa ignorancia. Uma crianca nao regulariza os
verbos irregulares por imitacdo, posto que os adultos ndo falam
assim (uma crianca filho Unico também o faz); nao se regularizam os
verbos irregulares por reforcamento seletivo. S&o regularizados
porque a crianca busca na lingua uma regularidade e uma coeréncia
gue faria dela um sistema mais légico do que na verdade é.

No entanto, entendemos que é preciso evitar que erros decorrentes do
aprendizado restrito sejam deixados de lado por serem confundidos com os erros
construtivos. Isso implica que, além de conhecer psicogénese da lingua escrita, o
professor precisa dominar efetivamente os principios do construtivismo e ser atento
a evolucao conceitual das criancas.

Consideramos, com base no paradigma interacionista de alfabetizagéo, que a
avaliacdo de condi¢des da crianca em relacdo ao dominio da linguagem escrita deve
levar em conta uma concepg¢do evolutiva das aprendizagens ligadas ao dominio da
linguagem escrita. A crianga se apropria do sistema de escrita mediante um
processo longo e dificil de elaboracdo de hipoteses sobre esse sistema e é
necessario que o professor saiba que capacidades, habilidades ou competéncias
elas precisam desenvolver e que habilidades precisam ser consolidadas nesse
processo.

Nesse sentido, a avaliacdo deve considerar as metas que ja foram
alcancadas, explicitar em que momento do processo os alunos estdo e revelar a
evolugdo e as demandas de cada crianga, em particular, em relagdo a apropriacao
de saberes relativos a alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Desse modo, deve constituir-se um instrumento de revisdo e pesquisa da
pratica do professor alfabetizador, tendo em vista uma ressignificagdo do seu
trabalho pedagogico.

E importante sublinhar, ao final dessa discussdo, que no processo de

construcdo das necessidades de formagdo, nem sempre as necessidades se
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apresentam de forma consciente e os professores, muitas vezes, ndo sao capazes
de discorrer sobre o que lhes faz falta. Isso requer a figura de um mediador/formador
“capaz de retraduzir as palavras dos sujeitos sobre os dados de que tém consciéncia
- 0 que o preocupa, o que é, para si, dificil de realizar ou suportar, como gostaria que
as coisas fossem...” (RODRIGUES, 2006, p. 182).

Além disso, na investigacdo das necessidades de formacdo em relagcdo a uma
pratica de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, os dados construidos no real
ndo sé permitiram que nds enxergassemos melhor o l6cus de pesquisa onde iriamos
atuar como continham potencialmente as informag6es necessarias para determinar
como e onde a formagao podia ajudar cada professor a melhorar ou a mudar a sua
acdo docente. Nesse sentido, discorreremos no proximo capitulo a respeito desse
processo formativo vivenciado com os professores, articulando-o com as suas

necessidades de formacéao.
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6 ARTICULACAO ENTRE A ANALISE DE NECESSIDADES E O
PROCESSO DE FORMACAO DOS PROFESSORES EM ALFABETIZACAO
E LETRAMENTO

Na segunda fase da investigagdo-agdo — a formacéo pela investigagédo — no
percurso formativo vivido com os professores, internalizamos conhecimentos
relativos a organizagdo de uma pratica pedagdgica de alfabetizagdo na perspectiva
do letramento. Nesse sentido, no proprio movimento da investigacdo-acéo,
definimos os conteldos e questdes que se inscrevem na proposta de alfabetizar
letrando. Novas necessidades foram emergindo do proprio movimento de relacéo
entre teoria e prética.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), a analise de necessidades é entendida
como uma técnica e um conjunto de procedimentos, colocando-se ao servigco da
estratégia de planejamento de agfes educativas. Por outro lado, também é
concebida como etapa do processo pedagdégico de formacédo, podendo centrar-se no
formando ou no formador.

Ao enfocar o formando, a andlise de necessidades formativas objetiva
fortalecer os principios da auto-formagdo por meio da conscientizacdo dos
professores sobre as suas necessidades. Ao centrar-se no formador, a anélise de
necessidades formativas visa a eficacia da formagéo por meio do ajustamento entre
a formacgao esperada pelo formando e a formagao dada pelo formador ou instituicéo
formadora.

Ao chegarmos a escola, l6cus da investigacao, realizamos um encontro no dia
13/07/2007 com os professores participantes, intitulado Investigacdo-Agao:
construindo uma metodologia de trabalho, no qual apresentamos os conceitos e 0
percurso metodoldgico da investigacdo, discutimos os procedimentos de construcao
dos dados e negociamos a adesd@o a pesquisa. Esclarecemos aos professores e
supervisora as questfes referentes a ética da pesquisa, compromissos com a acao
compartilhada e os objetivos do trabalho que seria desenvolvido.

A metodologia utilizada nesse encontro foi: leitura em dupla dos folhetos dos
slides com o conteado do encontro; exposicdo dialogada dos principios tedrico-
metodoldgicos da Investigacdo-Acdo; reflexdo dos conceitos apresentados na

exposicao, levantamento de dificuldades que eles tinham na pratica pedagdgica da
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alfabetizacdo e entrega do questionério para ser preenchido pelos professores com
dados pessoais e sobre sua formacgéao.

Os professores se posicionaram a favor do estudo, realgando a necessidade
da escola refletir coletivamente sobre as suas praticas; apontaram em suas falas a
necessidade de ressignificagbes de concepcbes e praticas de alfabetizagdo e
demonstraram preocupacdo com os altos indices de recuperacdo nos primeiros
bimestres do ano e a ndo-apropriagédo da lingua escrita foi apontada como causa do
problema.

Essa ndo resisténcia se justifica pelo fato de ja termos construido uma relacéo

de confianca, respeito e cumplicidade académica com esse grupo, j& informada

Y

anteriormente neste estudo. A adesdo total a investigacdo-acdo confirma essa

disposigéo:

Vanda - Vocé é muito bem vinda, até porque nds precisamos
trabalhar no coletivo e é importante que cada professor expresse a
sua opinido sobre o que faz. Estou muito feliz porque a nossa escola
foi escolhida para um trabalho como esse porque vao acontecer
aprendizagens mutuas, todos nds vamos aprender.

Ana Zélia - Quanto mais conhecimento a gente adquirir, melhor para
nossa pratica. A pesquisa vem somar...

Paulo - A pesquisa é importante. Achei importante a idéia de que a
escola poderia propor um cronograma de encontros de acordo com a
sua disponibilidade de horarios.

Adele - Acho que o trabalho sera importante também para mim que
estou dando apoio pedagdégico a escola e sera uma contribuicdo para
agueles que realmente se interessarem porque a gente tem muita
pratica. [...] ndo é qualquer um que sabe alfabetizar... Ndo é facil
alfabetizar... Nao é uma cadeira de universidade que vai me dizer se
eu sei ou ndo alfabetizar, € minha pratica.

Regina - Nao é sé o conhecimento da universidade que ensina a
alfabetizar; a realidade da sala de aula é muito importante para se
saber como se alfabetiza. Creio que a formacéo vai juntar as duas
coisas.

Fatima - Esse tipo de pesquisa faz a gente entender que a gente nao
sabe tudo e quanto mais conhecimento a gente adquirir, melhor para
nossa pratica.

Consuelo - Esse trabalho vai permitir que a gente entenda melhor
como alfabetiza.
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Desse modo, comegamos a vivenciar um processo de compartilhamento de
saberes com um grupo de professores comprometidos com a educacdo publica,
visto que suas necessidades se configuram como uma expressao desse
compromisso. Todo o grupo deixou claro, no inicio da pesquisa, que tinha um
motivo, uma necessidade de vivenciar aquele processo. As falas de Ana Zélia, Adele
e Regina revelam a expectativa da pesquisa valorizar a articulagdo entre os
conhecimentos produzidos na pratica pedagogica de alfabetizac@o e os referenciais
tedricos que iriam possibilitar um redimensionamento dessa pratica.

O depoimento de Adele, por exemplo, deixa claro que apesar de ser
supervisora da escola, sua participacdo na investigacdo-acdo sera de construir
conhecimentos junto com o grupo, no sentido de articular um trabalho pedagogico
voltado para a préatica de alfabetizagdo na perspectiva do letramento.

A professora Vanda expressa a necessidade de uma reflexdo coletiva sobre
sua pratica no contexto da propria escola. Isto se justifica na medida em que os
professores do municipio participam de varias capacitagdes organizadas pela
Secretaria Municipal de Educacao de Ceara-Mirim, como a Semana Pedagdgica, por
exemplo, que é realizada anualmente e outras, sdo feitas ap6s a divulgagédo das
avaliagcbes em larga escala efetuadas pelo Ministério da Educacdo - MEC. Essas
capacitacdes séo episaddicas, tém duracdo de, no maximo, uma semana e seguem a
l6gica da racionalidade técnica visto que priorizam a transmissdo de um conjunto de
conteddos e técnicas que sdo repassados aos professores como “receitas”, como
pacotes metodoldgicos que deverédo ser utilizados nas escolas. A teoria é concebida
como soberana sobre a experiéncia e desarticulada das condi¢cGes objetivas de
trabalho dos professores.

Conforme vimos no capitulo 5, a analise de conteltdo possibilitou-nos a
sintese e a organizacdo dos dados através de temas, categorias e subcategorias.
Dos trés grandes temas que emergiram, dois deles - Docéncia em alfabetizagao
(situacdo real) e Necessidades de Formag&o Docente para alfabetizar letrando -
foram apresentados e analisados no capitulo anterior e o terceiro tema, com suas
categorias e subcategorias, serdo apresentados no Quadro 9 e analisados ao longo

deste capitulo.
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Tema Categoria Subcategoria

3.1.1 - Alfabetizac&o e Letramento:
especificidades, relagbes e implicagbes
pedagdgicas;

3.1.2 - Alfabetizacéo e Letramento: paradigmas
Mecanicista e Interacionista;

3.1.3 - Psicogénese da Lingua Escrita: conceitos
e implicacbes para a pratica de

3.1- Conteldos alfabetizacao;
]Eemétlcgs da | 314 -Intervencdes pedagégicas nas hipéteses
3 - Formacsio para dogcr:;"’;ﬁzo de_ es,cr_lta dqs_alunos; o
a docéncia em 3.1.5 - Principios basicos de organizacéo do
alfabetizacao sistema alfabético de escrita;
na perspectiva 3.1.6 - Ensino da escrita alfabética na escola;
do letramento 3.1.7 - Leitura: aspectos conceituais e
pedagdgicos;
3.1.8 - Producéo de textos na alfabetizacéo;
3.1.9 - Alfabetizar letrando.
3.2 - Estratégia 3.2.1 - Reflex&o sobre a prética.
formativa

3.3 - Indicadores
avaliativos da
formacédo

3.3.1 - Evidéncias de mudancas nos discursos e
nas praticas.

Quadro 9 Temas, Categorias e Subcategorias relativas a Formacgao Docente
para Alfabetizar Letrando.

No que se refere ao tema Formagao para a docéncia em alfabetizagéo na
perspectiva do letramento, foram construidas como categorias: Contetdos tematicos

da formag&o docente; Estratégia formativa e Indicadores avaliativos da formacéo.

Conteudos tematicos da formacgdo docente

Os conteudos tematicos da formagdo docente iam sendo enunciados pelos
professores, em articulacgdlo com os dominios de suas necessidades,
gradativamente, construidas e conscientizadas & medida que refletiam sobre suas
falas e praticas.

Assim sendo, foram construidas as subcategorias relativas aos referidos
contetidos tematicos, conforme os especificamos no Quadro 9, acima apresentado.

Esses contetudos foram desenvolvidos em consonancia com os objetivos
indutores da formacdo, num movimento de construcdo tedrico-reflexiva de

conhecimentos subjacentes a pratica pedagdgica de ‘alfabetizar na perspectiva do
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letramento’, no contexto das sessoes reflexivas, realizadas em um periodo de 1 ano
e seis meses de pesquisa, que compreendeu o segundo semestre de 2007 e os dois
semestres de 2008.

Consideramos que os contetdos estudados, tendo em vista o cenario da
investigacao-acao, eram sempre reveladores de alguma necessidade de formagéo,
sendo manifestacBes de caréncias, desejos de obter informagbes ou relativos as
competéncias que deveriam ser construidas, expectativas de uma melhoria do
conhecimento e da compreenséo da acdo pedagdgica.

As necessidades formativas emergem das situagbes de trabalho, sendo
influenciadas pelas representacdes que os formandos tém em relagdo as mesmas.
Desse modo, a constru¢cédo das necessidades dos professores, como uma categoria
estruturante dos programas de formagéo deve levar em consideragéo o fato de que,
em determinadas situagbes, a necessidade ndo se revela em razdo do
desconhecimento que os préprios professores possuem a respeito da natureza de
novas exigéncias do trabalho profissional. Um exemplo dessa questdo no contexto
do nosso trabalho € o fato dos professores ndo terem manifestado, durante a
investigacdo, necessidades de compreender as especificidades da crianga de seis

anos que ingressa no Ensino Fundamental.

[...] por isso, faz-se necessario [SIC] a reflexdo da pratica orientada
por perspectivas tedricas que possibilitem questionar a prépria pratica
e dar origem a novas necessidades para o aperfeicoamento do
trabalho profissional. As novas exigéncias do século XXI que vém
sendo traduzidas nas reformas do sistema educativo impdem
rupturas profundas no agir profissional do professor que,
consequentemente, exige novas necessidades formativas (NUNEZ;
RAMALHO, 2008, p. 4).

Realizamos a 12 sessdo de estudos no dia 13/11/2007, cuja categoria -
conteudo trabalhado foi - Alfabetizagdo e Letramento: especificidades, relagbes e
implicagbes pedagdgicas. Nessa sesséo, refletimos com os professores, a partir de
suas falas construidas em entrevista coletiva, as especificidades e relagbes entre os
conceitos de alfabetizac@o e letramento e suas implicagcdes na préatica pedagogica,;

refletimos também sobre suas praticas a partir da discussdo dos protocolos de
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observacdo das aulas, num processo de articulacdo com os fundamentos tedricos
relativos ao tema estudado.

Como as sessdes tinham duragdo de cinco horas, os professores tinham
tempo para lerem e discutirem trechos dirigidos dos textos trabalhados. Essas
leituras anteriores a reflexdo davam mais fundamento e consisténcia as discussoes.
Assim, eles refletiram sobre suas concepgdes de alfabetizacdo e letramento a partir
da leitura e discussdo dos fragmentos de suas falas e foram apontando lacunas a
medida que foram comparando-as com as idéias das autoras lidas; refletiram sobre
cenas de suas praticas, articulando-as com os textos lidos; construiram uma sintese
coletiva dos conceitos estudados e fizeram registros individuais dos mesmos.

O ponto de partida para o estudo desse conteudo foi a apresentacao ao grupo
dos trechos de suas falas construidas na entrevista coletiva, realizada no dia
06/11/07. A maioria dos professores repetia de forma mecénica que alfabetizacéo é
ler, escrever e contar.

A andlise preliminar dessa entrevista serviu como elemento de
problematizagdo dos trechos das falas. Considerando que um dos objetivos da
formagdo foi a necessidade de compreender os conceitos de alfabetizagédo e
letramento e suas implica¢des pedagdgicas, construimos com os professores nessa
sesséo, conhecimentos relativos a esse tema.

Com o objetivo de introduzir as reflexdes sobre o conteddo dessa primeira

sesséo, fizemos as seguintes consideragoes:

Giane: | O quadro de fracasso escolar que existe hoje no Brasil
revela o fracasso na alfabetizacdo. O professor €, muitas
vezes culpabilizado por esse fracasso. N6s sabemos que o
trabalho do professor € uma das dimensdes da
alfabetizacdo e que o fracasso da alfabetizacao esta ligado
as questbes sociais, politicas, econbmicas. [..] as
mudangcas nos modos de conceber o processo de
alfabetizacdo e suas dimensdes e inter-faces trouxeram, por
sua vez, implicacbes e exigéncias a atuacdo docente
requerendo saberes especificos e complexos para o
exercicio da pratica alfabetizadora e pondo em especial
relevo a pratica pedagdgica — a atuacdo do professor e
reconfigurando as necessidades formativas. [...] a pesquisa-
acdo é um tipo de pesquisa em que os professores refletem
sobre suas praticas, em que ha um comprometimento de
pesquisador e pesquisados com a reflexdo, com a
construcdo do conhecimento. Nesse tipo de pesquisa,
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investigacdo e acdo sdo articuladas num mesmo processo.
Nés vamos construindo juntos formas de pensar e fazer a
alfabetizacdo, ressignificando as formas ja existentes.
Vocés ndo sao objeto dessa pesquisa, sdo sujeitos do
processo de formacdo. O meu lugar nessa pesquisa é de
pesquisadora e aprendiz. A partir do principio de que ler
nao é so decodificar e sim compreender, e escrever ndo é
s6 codificar e sim produzir queremos refletir sobre a
complexidade das situagbes pedagogicas com uma
compreensdo mais apurada das dimensdes conceituais da
alfabetizacdo e do letramento. [...] os efeitos dessa
pesquisa sdo observados ndo apenas nas eventuais
mudancgas provocadas nos participantes, mas também na
producdo do conhecimento originado da ligacdo entre teoria
e pratica. [...] essa ligacdo entre teoria e pratica se
materializa quando o professor reflete sobre a sua pratica
pedagdgica, tendo a humildade de reconhecer os seus
limites e possibilidades como profissional. Os professores
das escolas publicas tém inimeras dificuldades de natureza
material, pedagogica, mas também tem possibilidades de
transformar sua pratica.

A partir dessas consideracgdes iniciais, foi desencadeado o estudo sobre o
conteldo temético da sessao e os professores comecaram a refletir sobre suas
praticas e a expressarem seus conhecimentos a respeito dos conceitos de
alfabetizacao e letramento.

Figura 9 Sesséo reflexiva de estudos realizada no dia 13/11/2007.

Procuramos estabelecer uma dindmica de articulacdo entre teoria e pratica,
substituindo a transmissdo de conteldos usada comumente nas formacdes de
professores por conversagcdes mantidas ao longo das sessfes em torno de

problemas vividos na préatica, analise de fragmentos da acdo pedagdgica;
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observamos que esses procedimentos permitiram ao grupo construir, em situagéo

de formacdo, &reas de desejo de aprofundamento e consciéncia de lacunas

existentes na formag&o. Realgcamos ainda que nem sempre a manifestagdo de uma

necessidade era constatada/construida por uma caréncia ou desejo, mas por uma

nova aquisicao obtida durante a propria formacao.

As discussdes a seguir demonstram que o grupo, apoiado nos textos lidos

para a sessdo, iniciou uma reflexdo sobre as especificidades e relagbes dos

conceitos de alfabetizagéo e letramento:

Giane:

O que vocés acharam dos textos que acabamos de ler
sobre os conceitos de alfabetizacdo e letramento? O
gue as idéias dessas autoras ttm em comum com as
falas de vocés? Que dificuldades vocés tém para
trabalhar esses conceitos em sala de aula?

Vanda:

Quando eu estava lendo o texto de Albuquerque
percebi que ela faz uma critica a concepcéo de lingua
como codigo e cita o exemplo de como Graciliano
Ramos foi alfabetizado dizendo que ele teve que
aprender a ler soletrando as palavras. Depois ela afirma
gue hoje isso ndo garante a formacéo de leitores. Acho
gue esse pensamento tem coisas parecidas com o que
eu lhe disse na entrevista porque eu também critiquei
essa maneira antiga de se alfabetizar. A autora diz que
tanto alfabetizacdo como letramento tem coisas
especificas que a gente tem que entender. Letramento,
ela diz que séo praticas sociais.

Consuelo:

Eu ainda acho que no letramento é que ha
compreensao.

Regina:

7

N&o! Na alfabetizacdo € que existe compreens&o.
Como vocé pode ler e escrever sem compreender?

Paulo:

A compreensdo faz parte dos dois conceitos. A gente
ter que ter cuidado para ndo esvaziar o conceito de

alfabetizacdo. Alfabetizar € escrever e ler com

7

compreensdo e letrar é usar isso na vida... Sabe?
Compreendendo o que esta fazendo.

Regina:

Alfabetizac&o é um processo. A gente ndao pode querer
gue a crianca aprenda tudo de uma vez. Ela aprende
devagar. As vezes, a gente pensa que eles nem sabem,
ai eles dizem: Tia, muda isso ai porque eu ja sei, pode
colocar o outro tipo de letra que eu ja sei escrever. O
gue é mais importante nisso ai € que a gente muitas
vezes aprende isso dentro da escola, com as criangas.
A gente aprende muito com a crianca.
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Ao refletirem sobre os conceitos de alfabetizagéo e letramento, os professores
revelam que ja comegcam a entender as especificidades e relacfes inerentes aos
dois conceitos. No didlogo realizado, as idéias vdo se complementando e os
conflitos, préprios da construgdo do conhecimento, vao surgindo no processo de
reflexdo. Os professores Consuelo, Regina, Vanda e Paulo atestam que foi sendo
compreendida a complexidade do processo de alfabetiza¢do, ao admitirem que é
preciso “ter cuidado” para ndo esvazia-lo a partir do conceito de letramento. Além
disso, Regina reforca a idéia de alfabetizacdo como processo, ao afirmar que “a
gente ndo pode querer que a crianca aprenda tudo de uma vez”. Também ja é
evidente nos discursos a nocao de letramento ligada as praticas sociais de uso da
lingua.

Porém, nesse didlogo, Regina e Consuelo ainda apresentam duvidas em
relagdo ao que é especifico dos conceitos estudados e nds ficamos atenta no
sentido de procurar rever essas guestdes em encontros posteriores.

Rodrigues (2006) discorre sobre esse movimento de compreensao e conflitos

inerentes a um processo fundado nas necessidades dos sujeitos:

A tomada de consciéncia dos desvios — estratégia de formacgéo em si
mesma — entre as percepcdes e representacbes do real — o
percebido, o desejado, o observado — dos diferentes actores
envolvidos, no quadro de constrangimentos institucionais, sociais,
éticos, pedagogicos, técnicos... Cria rupturas relativamente as quais
a formacdo pode emergir como uma estratégia adequada ao
estabelecimento de um novo equilibrio (RODRIGUES, 2006, p. 272).

Rodrigues prossegue afirmando que para que essas rupturas acontegcam
nesse processo de construgdo do conhecimento, a relagdo entre o formador e os
professores participantes deve ser de interdependéncia e de participacdo em que
ambos se tornem implicados. Desse modo, a formag¢do ndo € apenas uma técnica
movida pela racionalidade, mas uma estratégia de reflexdo, aprendizagem e

desenvolvimento. Ao referir-se a essa interdependéncia, a autora acrescenta que:
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As necessidades de um emergem porque O outro esta |4 para
escutar. O professor torna as suas necessidades menos opacas,
para si e para o analista porque este esta presente como mediador e
participante da relacdo reflexiva do professor sobre si préprio e em
situacdo. Esta modalidade de revelacdo das necessidades de
formacdo assenta na concepcao dinamica da necessidade e
metodologicamente na implicacdo e contextualizacdo de ambos os
intervenientes (RODRIGUES, 2006, p. 291).

Nesse movimento, a nossa palavra como formadora, provocando o
pensamento dos professores, a palavra deles na tradugéo do seu pensamento e a
palavra de ambos na interpretagcdo de suas necessidades, assumem enorme
importancia nesse tipo de investigagao.

Depois de um longo periodo de recesso nas atividades escolares, que
compreendeu as férias de fim de ano dos professores, seguidas por uma greve que
reivindicava melhorias nas condicbes de trabalho e salario, realizamos no dia
07/03/2008, a 22 sessdo reflexiva de estudos cujo contetdo tematico emergiu como
necessidade traduzida no objetivo de formagéo que trazia a proposi¢cdo de dirimir
equivocos tedrico-metodologicos acerca das abordagens mecanicista e
psicogenética de alfabetizacdo. No sentido de articular a necessidade com o
processo formativo, o contelddo da sessdo foi: Alfabetizagdo e Letramento:
paradigmas Mecanicista e Interacionista.

Nesse momento, retomamos discussdes realizadas na Ultima sessao de
estudos; refletimos sobre os paradigmas mecanicista e interacionista de
alfabetizacdo a partir dos conflitos evidenciados nas falas dos professores e nos
protocolos das préticas, articulando-os a leitura dos textos “Sob o prisma dos
métodos” de Silvia Braggio e “O desenvolvimento da alfabetizacdo: a psicogénese”
de Emilia Ferreiro. O trecho a seguir revela como esse movimento de articulacdo

teoria-pratica ia acontecendo:

Vanda: Eu ndo chamo essa teoria de mecanicista, eu chamo de
tradicional. Qual é a diferenca?
Giane: A palavra tradicional tem sido evitada quando nos

referimos a essa concepcdo porque tradicional é tudo
aquilo que resiste ao tempo, que é classico. O termo é
usado de forma pejorativa quando nos referimos a essa
concepgdo. A palavra mecanico € mais apropriada a




246

prépria natureza desse referencial. Mas, para vocés, o
gue significa ensinar a lingua de forma mecéanica?

Vanda:

Mecénico é algo que ja vem pronto, ndo estimula a
criatividade da criancga.

Adele:

Ensinar de forma mecanica € ensinar a repetir.

Fatima:

E quando o professor ndo reflete a lingua com a
crianca...

Regina:

E quando s6 o professor fala e a crianca é expectadora.

Giane:

Lembram que Braggio diz isso mesmo ai no texto? Que
a crianca é um ser passivo diante do conhecimento? Ela
diz que o homem é concebido de forma ideal como um
ser passivo diante do conhecimento.

Ana Zélia:

Quando o professor ensina assim, ele ndo desenvolve o
pensamento da criancga.

lvone:

Trabalhar de forma mecéanica é s6 ensinar a técnica de
ler, trabalhar s6 a decodificacdo e ndo a compreensao,
certo?

Giane:

A decodificacdo faz parte da leitura? O que vocés
acham?

Fatima:

A decodificacdo... ela faz parte da leitura, mas nao é sé
isso. Ler € muito mais que decodificar. Por exemplo, eu
posso pegar um texto em inglés e decodificar, mas sera
gue eu entendi isso que eu acabei de ler? Decodificar é
uma dimenséao da leitura. Ler é compreender. Mas, essa
concepgdo que a gente estd estudando e que muitas
vezes trabalhamos aqui na escola n&o fala de leitura
como compreensao.

Vanda:

O professor que trabalha de forma mecanica trabalha
com frases soltas, sem sentido.

Paulo:

Acho que quando usamos essa concepcdo em sala de
aula, nao trabalhamos verdadeiramente com escrita e
sim com copia.

Giane:

Mas a cépia também néo é escrita?

Regina:

Acho que coépia s6 é escrita quando aquilo que a gente
pede a criangca para copiar serve para alguma coisa.
Quando eu peco as criancas para copiarem a letra de
uma musica para elas cantarem, é escrita sim.

Essa discusséo revela que o grupo construiu conhecimentos relativos as

abordagens, mediante uma compreensdo do conteddo dos textos de Braggio e

Ferreiro. Essa articulacdo do referencial tedrico com a prética pedagdgica foi

fundamental nesse movimento de formacao. No trecho a seguir, refletimos sobre os

mesmos conhecimentos, tomando como referéncia um protocolo de observagéo da

aula da professora Consuelo.
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Giane:

Vamos refletir sobre essa aula da Profa. Consuelo?
Vocés acham que ela trabalhou com a abordagem
mecanicista ou interacionista?

Consuelo:

Eu misturei os dois ai... Eu sempre fico me perguntando
se ndo tenho que ensinar primeiro as letras como no
tempo que fui alfabetizada, mas, eu vi no texto de
Albuguerque que as letras devem ser ensinadas dentro
de palavras que as criangas ja conhecem. Nessa tarefa,
eu li um texto para eles sobre o palhaco Xadrez e fiquei
perguntando se eles sabiam o que era xadrez e eles
disseram que xadrez era tecido, era cadeia, ai eu
percebi que a autora estava certa porque eles
entenderam a palavra e aprenderam a escrever ela
mais rapido.

lvone:

Eu acho que professora Consuelo é mais construtivista
do que mecénica porque ela ja discute o que as
palavras significam com a criangca. Ai no comeco da
aula ela fica perguntando aos meninos o que é xadrez e
eles vao dizendo...

Paulo:

Sabe, eu vejo a cépia como elemento do processo de
alfabetizacdo, mas ndo como o processo.

Vanda:

Mas, s6 que a cOpia ndo é o principal elemento, é
apenas um elemento do processo.

Ana Zélia:

As vezes pedimos para eles fazerem caligrafia. Isso é
cépia, mas é necessario para eles melhorarem a letra.

Giane:

A cOpia € um instrumento periférico na alfabetizacao.
Ela deve ser usada porque nas situacfes do dia-a-dia
copiamos enderecos, receitas, letras de musicas,
cabecalhos de trabalhos e outras coisas Uteis até para
auxiliar a nossa memoéria e nos organizarmos na vida
cotidiana.

Fatima:

A mecanica de escrever é necessaria, mas ndo é
fundamental.

Regina:

Eu, as vezes, ainda trabalho s6 com a copia porque
ainda tenho muitas davidas sobre como eu posso
trabalhar a teoria de Emilia Ferreiro na sala de aula. Eu
sei que tenho que levar a crianga a escrever, mas ainda
me sinto insegura para analisar as escritas e preparar
atividades que facam os meninos avancarem. Como é
gue um menino pré-silabico passa para o nivel
seguinte? O professor tem que saber como fazer
também.

Ao mesmo tempo em que as reflexdes feitas revelavam avancgos no tocante

ao entendimento do conteddo da sessao, emergiam novas necessidades de
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formacdo que se manifestavam em forma de duvidas, insegurancas e desejos de
resolver esses conflitos. A professora Ivone, por exemplo, ja enxerga 0s avangos na
pratica de Consuelo ao admitir que é importante o trabalho com a significacdo de
palavras no inicio da alfabetizagé&o.

No dia 27/04/2008, realizamos a 32 sessao reflexiva de estudos. O contelido
foi definido a partir da necessidade traduzida no objetivo: discorrer sobre o quadro
conceitual da psicogénese da lingua escrita e suas implicagbes na pratica docente e
o titulo da sesséo foi Psicogénese da lingua escrita: conceitos e implicacdes para a
pratica de alfabetizacéo.

Tinhamos como objetivos especificos, retomar e consolidar discussées
realizadas na sesséo anterior; refletir com os professores sobre a abordagem
Interacionista de alfabetizagdo a partir das evidéncias de suas necessidades de
formacdo, articulando-as a leitura do texto “Desenvolvimento da Alfabetizag&o:
psicogénese” de Emilia Ferreiro.

Os professores ja conseguiam compreender algumas diferengas conceituais
entre 0 mecanicismo e o interacionismo, mas necessitavam compreender melhor a
complexa trama conceitual que é inerente a discussdo deste uUltimo paradigma. As

discussdes a seguir revelam isso:

Giane Nessa sessdo de estudos faremos uma reflexdo dos
principios tedricos da Psicogénese da lingua escrita.
Gostariamos que vocés fossem dialogando comigo
sobre esses conceitos, tirando as duvidas que vocés tém
da leitura do texto de Ferreiro e fazendo relacbes com a
pratica de vocés. Na ocasido da entrevista coletiva
realizada o ano passado, vocés apresentaram alguns
guestionamentos  sobre essa concepcao de
alfabetizacdo e eu tenho percebido na observacdo de
suas praticas que ainda existem alguns conflitos,
dividas e necessidades de formacédo em relacdo a essa
tematica. Por exemplo, na fala da professora Adele ha
um reconhecimento da importancia desse referencial
para a pratica da alfabetizacdo quando ela acrescenta
gue “antes de Ferreiro os professores achavam que as
criancas ndo sabiam de nada sobre a escrita; hoje
sabemos que essa crianca sabe que ela tem
conhecimento sobre a escrita, que ela estd num
determinado nivel de desenvolvimento”. Esse €& um
elemento fundamental para compreendermos o quadro
conceitual da teoria de Ferreiro. Nesse texto que vocés
leram, Ferreiro fez uma sintese de discussdes anteriores
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sobre a evolucdo da escrita na crianca e retomou
aspectos cruciais de suas pesquisas.

Adele

Quando eu disse isso, eu faco referéncia a idéia de
desenvolvimento, de construcdo. Quando eu digo as
palavras produzindo e interagindo, pra mim essas
palavras sdo equivalentes. Producdo, construcdo e
desenvolvimento! Essas palavras definem essa teoria.

Giane

Vocés acrescentam mais alguma relagéo das suas falas
com a Psicogénese?

Fatima

Eu acho que nesse trecho que a gente fala sobre ajuda
ao outro. Na psicogénese a crianca aprende com o
outro, ajudando, trocando. Ninguém aprende nada
sozinho!

Regina

Eu concordo com isso. Os meus alunos fizeram uma
dramatizacdo de um texto de Monteiro Lobato e
apresentaram para a turma e depois para toda escola.
As criangas precisam produzir, construir o conhecimento
e socializar isso para os outros. O trabalho s6 tem
sentido se for feito assim.

Paulo

Essa nossa discusséo, o texto que lemos confirmam que
a crianca ndo é uma tabula rasa como diz a autora do
mecanicismo que a gente estudou. A crian¢ca ndo é uma
folha em branco, ela sabe muitas coisas.

Adele

Na pagina 23 do texto de Ferreiro, ela diz que as
criancas ndo sdo meros sujeitos aprendizes, mas sao
sujeitos que sabem.

Consuelo

Isso que Adele disse também me chamou atencéo. Mas,
eu acho que para que isso aconteca, devem ser criadas
oportunidades para que a criangcas possam demonstrar
esse saber, criar condigBes para ela mostrar que sabe e
incentivos para ela desenvolver o que sabe.

Os textos discutidos na sesséo permitiram que os professores pudessem

compreender elementos importantes do quadro conceitual da psicogénese. Eles

passaram a entender que o conhecimento é construido, & medida que iam

defendendo que o professor deve interagir com a crianga, criando situacdes

sistematicas de apropriagdo da lingua escrita.

Quando refletiam a partir dos protocolos de suas aulas, comegavam a dizer

por que tinham feito determinada atividade e os elementos tedricos estavam cada

vez mais presentes em suas falas.

Giane:

Em outra aula que assisti na sala da Profa. Regina, foi
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lido um texto de Monteiro Lobato com as criancas e em
seguida, feita uma atividade de producédo espontanea. A
Profa pediu que as criancas escrevessem do jeito que
soubessem os nomes dos personagens da histéria. Que
dificuldades vocés tém em relacdo a esse tipo de
atividade? Por que ela ndo tem sido utilizada por todos
VOCés?

Regina:

Eu trabalhei com essa atividade porque eu queria saber
guem na minha turma ja sabia escrever e descobri que
eles estdo com escritas diferentes. Ai eu fiquei muito
agoniada porque eu ndo sei bem como fazer eles
avancarem para o nivel de escrita seguinte. Eu tenho um
aluno chamado José que tem muitas dificuldades de
escrever e até de copiar os deveres que passo no
guadro e eu ndo sei como fazer para ele avancar.

Ana Zélia:

Eu tenho dificuldade de trabalhar com essa atividade
porque meus alunos ndo querem escrever. Eles copiam
0s exercicios que coloco no quadro, mas dizem que ndo
sabem inventar a historia.

Giane:

Nessa atividade feita pela Profa. Regina, os alunos
produziram diferentes escritas para nomear 0S
personagens da historia. Vocés acham que eles ja
sabem escrever? Quais 0s progressos que a gente pode
enxergar aqui nessa crianga?

Consuelo:

Eu acho que ele ja faz uma diferenca entre desenhar e
escrever porque s6 usa letras para dizer o nome de
Anastacia.

Regina:

Ele s6 faz palavras com mais de trés letras ndo é? Isso
mostra que ele ja tem aquele critério intrafigural que a
gente estudou...

Vanda:

Ele também sabe que se escreve da esquerda para a
direita e faz uma palavra diferente da outra. Isso é
aquele critério de diferenciacao interfigural.

Fatima:

Essa menina aqui escreveu Emilia com um g, com um j
e com um_a. Ela ja sabe fazer a relacdo com o som da
palavra. Ela ja é silabica. Ah! Ela ja tem escrita silabica.
E ela jA conhece muitas letras. Nunca uma palavra é
igual a outra.

Regina:

A dificuldade que tive quando apliquei esse exercicio foi
a sua corre¢cdo e 0s encaminhamentos que eu tinha que
dar a partir do que 0os meninos escreveram. Como devo
intervir nessas hipoteses?

Vanda:

O aluno avanca de uma hipétese para outra quando o
trabalho do professor permite que isso aconteca. E
importante para o professor que quer alfabetizar e letrar
conhecer a psicogénese porque é uma teoria que
explica como a crianca pensa, como ela elabora
hip6teses sobre a escrita e, a partir dai, ele elaborar um
programa pedagogico que faca a crianca crescer aos
poucos.
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Os protocolos de observacdo das praticas trabalhados nessa sessao
apresentavam alguns exercicios realizados pelos professores, em que era solicitado
as criancas que escrevessem espontaneamente a partir de leitura de imagens. Os
professores discutiram os exercicios de escrita espontanea e foram analisando as
escritas das criangas. Porém, apresentaram necessidades em relacédo a organizagcéo
de situacdes pedagdgicas que possibilitassem as criancas avangcarem de um nivel
para outro de escrita. Isso gerou a organizacdo de uma sessdo de estudo, cujo
contetdo tematico discorresse sobre as implicacbes pedagdgicas da psicogénese
da lingua escrita.

Na 42 sessdo reflexiva de estudos, em 03/06/2008, o conteudo desejado
ainda foi articulado a necessidade de discorrer sobre o quadro conceitual da
psicogénese da lingua escrita e suas implicacdes na pratica docente. Todavia, agora
mais voltado para a intervencdo docente no sentido de fazer o aluno avancar na
construcdo da lingua escrita, sendo intitulado: Intervencdes pedagoégicas nas
hipéteses de escrita dos alunos.

Durante a sesséo, fizemos uma leitura do registro da sessdo anterior e
retomada das questdes discutidas; reflexao das falas e dos protocolos das praticas
articuladas ao texto “Psicogénese da lingua escrita: o que €? Como intervir em cada
uma das hipoteses? Uma conversa entre professores”, de Marilia Lucena; a partir
desse estudo, planejamos atividades de intervencdo nas hipoteses de construcéo da
escrita das criancas. Vejamos imagem e alguns didlogos significativos relativos a

essa sessao reflexiva:

Figura 10 42 sesséo reflexiva de estudos.
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Giane:

Vamos refletir sobre essa atividade da professora
Regina sobre o texto de Monteiro Lobato que suscitou
duvidas no encontro anterior?

Regina:

Quando eu fiz essa atividade com as criangas eu
gostaria de saber se as criancas sabiam escrever ou ndo
e como elas escreviam. Depois que eu li o texto eu vi
gue estava certa porque a autora diz que é preciso pedir
gue as criangas escrevam do jeito que elas sabem. Ela
diz também que é preciso pedir que as criangas leiam
logo depois o que elas produziram. Ferreiro ensina como
a gente vai diagnosticar os niveis de escrita da crianca.
Na verdade, eu comecei a fazer esse tipo de atividade
depois que essa pesquisa comecou. Comecei a sentir a
importancia de ver a escrita espontanea da crianca para
ver em que fase ela esta. Esse encontros pedagogicos
estdo me proporcionando espacos para a aquisicdo de
novos saberes e reconstrucdo de conceitos sobre a
psicogénese que eu aprendi no Curso de Pedagogia e
no PROFA.

Giane:

Esse é o objetivo dessa formacéo. Compreendemos que
a formacdo continuada como é um processo nucleado
na propria escola dentro da espiral acdo - reflexdo -
acao, devendo esse processo contemplar: a articulacédo
com o projeto da escola; a valorizagdo da experiéncia
profissional dos professores e as especificidades da
instituicdo e do trabalho desenvolvido [..]. Aqui nés
podemos dialogar sobre nossas insegurancas,
conhecimentos, necessidades, erros e acertos e ir
aprendendo que a pratica reflexiva interroga a teoria e
nos faz entender a pratica como lugar de producéo de
conhecimentos.

Regina:

Estudamos a psicogénese no encontro anterior e eu ja
consigo realizar atividades com mais seguranca. Mas,
ainda preciso entender melhor como devo intervir em
cada nivel de escrita. Veja, Giane, eu ja estou
comecando a trabalhar fazendo assim: a professora
apresenta uma seqiiéncia de atividades que esta
realizando para intervir nas hip6teses das criancas. Fiz
uma leitura coletiva do texto de Monteiro Lobato apontando
fonema a fonema, depois, retomei a releitura do texto e,
desta vez, com uma coépia para os alunos. Solicitei que
identificassem palavras-chave no texto:
Pedrinho/Sitio/Emilia/marreco/galinha/panela [...].

Fatima:

Depois que eu estudei Emilia Ferreiro eu entendi como
as criancas pensam sobre a escrita e ai eu pude mudar
meu trabalho também em funcao disso.

Ana Zélia:

Ela me ajuda a ensinar melhor a escrita para as
criangas. Eu também vi em Teberosky que a gente tem
que trabalhar a escrita espontanea, mas mostrar o
modelo certo para as criangas. Se a gente hdo mostrar o
modelo como as criangas vao saber como é o certo?
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Vanda: Eu concordo com isso, mas a gente também tem que
saber trabalhar com o erro. Esse texto que a gente leu
em casa diz que se o professor souber trabalhar o erro
da crianca ele vai levar ela pra o acerto. Acho que
Regina fez uma boa atividade com os alunos dela. Eles
erraram as palavras, mas ela respeitou o nivel deles e
ajudou a ultrapassar o nivel deles.

Ivone: O texto de Marilia Lucena ajuda a gente a entender que
a aprendizagem da escrita se constréi em ritmo diferente
para cada crianca. Assim, € natural que, numa situacao
de alfabetizagdo, as criangcas estejam em niveis
diferentes de alfabetizacéo.

Essas reflexdes revelam que o grupo ja comegava a apresentar uma postura
diferente diante das expectativas de compreender as implicacdes pedagodgicas da
Psicogénese: a preocupacao agora ndo era so ter o modelo da atividade pronto para
depois aplica-lo na sala de aula, e sim, realizar intervencdes nas aulas a partir do
referencial tedrico que embasa e ajuda a entender melhor essas questfes. A
professora Vanda realgca a necessidade de o professor conceber o erro da crianca
como uma possibilidade de acerto e trabalhar esse erro como um instrumento de
reorientacdo e superagao das dificuldades da criancga.

E importante informar também que, nas trés sessBes realizadas
anteriormente, nds traziamos os protocolos com os registros das observacdes das
aulas, mas a partir dessa sessao, além desse procedimento continuar a ser utilizado,
0s proprios professores comecaram a narrar momentos de sua pratica e a
questionar sobre a pertinéncia do que estavam fazendo, a luz dos referenciais
propostos na formacgéo. O reconhecimento de que os contelddos aprendidos durante
a formacdo deviam ser articulados a acdo pedagOlgica traduziram uma
disponibilidade no grupo de ressignificacdo de sua préatica profissional e cada
professor, apesar de vivenciar o processo social de formacdo, apresentou essa
disposicédo de forma especifica.

Essa constatagdo nos leva a revisitar Vygotsky (1988), quando explica o
processo de internalizacdo como aquele que provoca uma série de transformacgdes
nos seres humanos, estas resultantes de um percurso de aprendizagem longo e
complexo. Ao transformarem a atividade externa (interpessoal) em atividade interna
(intrapessoal), os sujeitos reconstroem-se e transformam-se; e esse processo exige

a aprendizagem construida por meio das intera¢cdes com 0s parceiros sociais e com
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os instrumentos socialmente disponiveis. O homem constroi sua individualidade na
relagdo com o outro. Essa dimenséo singular é constituida e constituidora do social,
como a dimensao de um outro ou das relagdes com outros.

Como os professores apresentaram necessidades de Planejar, desenvolver e
avaliar situagbes didaticas que envolvessem a apropriacdo da leitura e da base
alfabética da escrita, em contextos de letramento, organizamos a 52 sessao de
estudos, no dia 11/07/2008, com o conteddo tematico Principios Béasicos de
organizacdo do sistema alfabético de escrita, com a intencdo de refletirmos sobre as
dimensdes especificas da alfabetizacdo e suas articulagbes com contelddos e
metodologias constituintes da préatica docente.

O contetdo dessa sesséo foi originado das necessidades evidenciadas nas
falas e praticas dos professores e nas dificuldades evidenciadas durante a 42
sessdo, na ocasido do planejamento de atividades de alfabetizacdo em que
apresentaram dificuldades na compreenséo dos principios de organizacdo da base
alfabética da escrita. Refletimos sobre o conceito de sistema alfabético de escrita,
questdes que ajudam a refletir sobre a organizacao do sistema alfabético e lemos o
registro da sessdo de estudo anterior, fazendo uma retomada das questdes
discutidas.

A andlise feita com o grupo sobre suas falas e os protocolos das praticas foi
feita em consonancia com os pressupostos tedricos do texto estudado na sesséo:
“Se a escrita alfabética € um sistema notacional (e ndo um cddigo), que implicacdes
isto tem para a alfabetizacdo?” de Artur Gomes de Morais.

As discussOes comecaram a ser desencadeadas pela necessidade que o0s
professores apresentavam em compreender o que significa o sistema alfabético de
escrita. Eles perguntavam: Por que alfabético? Inicialmente, discutimos esses

conceitos e fomos instigando a reflexdo do grupo a esse respeito.

Giane: O sistema alfabético de escrita € um sistema em que a
escrita representa os sons dafala[...].

Fatima: Isso tem relacdo com a consciéncia fonolégica?

Giane: Sim, a capacidade de discriminar, identificar, relacionar e

refletir sobre diferentes partes sonoras e escritas dentro
de uma palavra refere-se a consciéncia fonoldgica. Uma
mesma letra pode ter diferentes fonemas. Vamos ver
alguns exemplos [...]. Essa aula da professora Consuelo,
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por exemplo, onde ela trabalhou o texto sobre
Marmelada, usando diferentes palavras que rimam com
marmelada, como sacada, risada...

Consuelo:

Eu trabalhei isso sem saber que eu estava
desenvolvendo a consciéncia fonoldgica. Eu também
nao sabia nem o que era escrita alfabética. Meu objetivo
era ensinar os meninos a fazer rimas, a aprender a
produzir um texto curto e conhecer melhor as palavras.
Eu também queria que eles soubessem separar as
silabas de uma palavra.

Giane:

E importante que a crianca saiba que uma palavra é
formada por silabas, que é possivel separar essas
silabas.

Consuelo:

Eu trabalhei nessa aula com os trava-linguas repetindo
com os meninos as silabas das palavras. Eu sempre uso
parlendas, trava-linguas, acho importante eles repetirem
muitas vezes 0 mesmo som para aprenderem aquele
som. Achei bacana esse texto porque o autor ensina pra
gente que esse trabalho com diferentes sons dentro de
uma mesma palavra ou dentro de palavras diferentes faz
parte da organizacdo do sistema alfabético.

Vanda:

Eu acho que ndés precisamos estudar mais como a gente
pode trabalhar o ensino da escrita alfabética. Ainda é
preciso organizar melhor essa pratica.

Paulo:

E muito importante também a gente trabalhar com textos
gue a criancas sabe de cor.

lvone:

Eu vi um negécio interessante aqui no texto que a gente
estudou hoje no comeco da tarde, esta la na pagina 7 os
principios do sistema alfabético de escrita. Viram isso
ai? A gente ja trabalha com letras, palavras, som das
letras...

Regina:

E... Eu também vi isso. O sistema de escrita é arbitrario.
Um objeto grande pode ser escrito com um nome
pequeno, mas é dificil para a criangca entender isso.

Fatima:

No texto tem o exemplo da crianca que acha um
absurdo boi se escrever com 3 letras. Ela diz assim:
Professora, um bicho grande daquele s6 se escreve com
trés letrinhas?

Giane:

No inicio da alfabetizacdo a crianca ainda ndo tem a
compreensdo de que a escrita representa a pauta
sonora. Ela ndo entende que aquilo que ela fala tem
relacdo com aquilo que ela escreve. Ela faz a relagéo
com o tamanho, com a cor, com o formato, mais proximo
da ideia da representacdo do desenho. No momento em
gue a crianca percebe, por meio do ensino sistematico,
gue aquilo que ela fala ela escreve acontece um salto
gualitativo na sua alfabetizagéo.
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Figura 11 52 Sesséo de estudos reflexivos.

Explicamos também para os professores que esse conhecimento € importante
para entendermos por que algumas criancas ainda ndo conseguiram se alfabetizar.
Quando compreendemos o que é aprender a escrita alfabética, dispomos de um

repertério para concebé-la como um sistema notacional em que:

[...] habilidades como a memdria e a destreza motora, necessarias ao
ato fisico de notar (registrar palavras com letras no papel, ou noutro
suporte) estdo subordinadas a compreensdao, oOu seja, as
representacbes mentais que o individuo elabora sobre as
propriedades do sistema (MORAIS, 2005, p. 42).

No dia 12/09/2008, realizamos a 62 sesséo reflexiva de estudos, movidas
pelas mesmas necessidades formativas ja informadas na sessdo anterior. O
conteddo desejado foi O ensino da escrita alfabética na escola. Perguntamos aos
professores como estavam trabalhando o ensino da escrita alfabética na escola e
escolhemos alguns protocolos de préticas para refletirmos com o grupo.

ApOs seguirmos a mesma sistematica das sessfes anteriores, discutimos o
texto “Fazendo acontecer: o ensino da escrita alfabética na escola”, de Telma Ferraz
Leal (2005) e refletimos sobre situagfes didaticas que poderiam ser organizadas
pelos professores para permitir a apropriacao do sistema alfabético de escrita.

Os diadlogos realizados nessa sessdo evidenciam como o0s professores
conseguiram avangar na sua compreensdo de uma dimensdo especifica do
processo de alfabetizacdo que é a apropriacao da base alfabética da escrita e suas

relagbes com o ensinar/aprender a escrita na escola. Os seus discursos revelam
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também que j& conseguem refletir sobre suas praticas e sobre as praticas dos

colegas, tentando ressignifica-las a partir de elementos teoricos.

E importante destacar que esses avangos se devem, em parte, ao fato dos

professores terem tido o compromisso de ler os textos que fundamentavam cada

sessdo de estudo e participar de forma efetiva dessas sessdes. Contudo, o proprio

processo de reflexdo das praticas, a partir dos referenciais lidos, foi conduzindo o

grupo a um entendimento cada vez mais elaborado em relacdo a alfabetizagdo na

perspectiva do letramento.

Giane:

Vamos refletir sobre a aula da professora Regina cujo
tema foi um estudo do texto As borboletas azuis. Nesse
texto, Regina trabalhou com principios da base
alfabética de escrita.

Regina:

Eu coloquei o texto numa folha de papel oficio e comecei
a ler para a turma. Fui chamando atencdo das criancas
para rimas, organizacdo do texto poético e seus
significados. Eu pedi as criancas para elas
desconstruirem e construirem novamente o texto.
Entreguei o texto todo recortado para as criancas
descobrirem qual era a parte inicial, a final, o meio do
texto e deixei o texto montado pregado no quadro como
modelo e ai pedi a eles para montarem o texto
respeitando a sequéncia das idéias. Muitas criancas
ainda nao sabiam ler nesse momento, mas as que ja
estavam mais avancadas iam ajudando aquelas que
ainda ndo conheciam as palavras. O modelo também
ajudou as criancas a montarem o texto com coeréncia. E
aquela  histéria que antes de saber ler
convencionalmente, as criangcas ja sabem ler de forma
ndo convencional. O meu outro objetivo com essa aula
foi mostrar pros meninos que uma letra pode estar no
comeco, no meio e no fim de uma palavra. Eu aprendi
no encontro anterior quando a gente discutiu o0s
principios da base alfabética da escrita que esse
trabalho com organizagdo e estruturacdo de letras,
palavras, faz parte da compreensédo da base alfabética
da escrita. As letras se movem dentro das palavras. Eu
trabalhei com essa poesia porque as criangas gostam de
poesia e também aproveitei para trabalhar, dentro do
texto, palavras, rimas, letras. Eu trabalhei com a
formacao de palavras e também o que elas significam. O
texto de Leal me ajudou a entender isso. A gente nao
pode trabalhar a formagéo de palavras com palavras que
ndo tenham significado para as criancas. Mas, eu ainda
tenho grandes dificuldades para fazer isso. Mas, eu me
preocupo em fazer o melhor. Procuro discutir com Giane
e com meus colegas aqui para tentar acertar [...].
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Ana Zélia:

Essa aula que eu dei com o texto da cigarra e da formiga
gue vocé esta mostrando ai no slide, eu contei a histéria
para eles e depois mostrei o texto numa folha de papel
oficio. Eu queria que eles percebessem inicialmente, a
sequéncia légica do texto. Fui trabalhando também com
os significados. Eu fiz perguntas sobre os trechos da
histéria. Eu queria que eles me dissessem quem era a
cigarra, quem era a formiga, o que elas faziam, quem
trabalhava mais, e isso ajudava as criangas a arrumarem
a histdria na cabeca, seguindo a sequéncia logica dos
fatos. Como as criangas ainda ndo sabiam escrever, eu
fui a escriba. Eu fui escrevendo no quadro as
informacBes que eles me davam sobre a histéria e
arrumando o texto. Eu percebi que mesmo as criangas
nao sabendo escrever, elas sabem montar mentalmente
um texto, desde que a gente ensine como € a estrutura
desse texto.

Giane:

Ferreiro diz que a crianga aprende a ler lendo e aprende
a escrever escrevendo. As criancas foram construindo o
texto, mesmo sem saber escrever convencionalmente,
com a ajuda da professora.

Regina:

Eu, além de trabalhar com a producédo coletiva do texto,
ainda trabalhei com a formacé&o das palavras. Pedi para
eles escreverem em partes diferentes das palavras
letras que completavam o seu sentido, a sua escrita. Eu
sempre faco isso. Trabalho com o texto, depois eu
trabalho com palavras, letras, formacéo de palavras.

Giane:

Além da escrita espontanea, o trabalho com modelos
também é muito importante jA que eles possibilitam as
criangcas compararem suas hipéteses com o
convencional, através de listas de palavras de um
mesmo campo semantico (brinquedos, jogos prediletos,
comidas preferidas, personagens de livros e gibis,
nomes dos alunos da classe, de frutas, etc.). Através
das parlendas e de outros textos, as criangas, hoje,
podem ampliar suas concepcdes e progredir na
aquisicao da base alfabética, como na compreensédo de
outros aspectos (a grafia correta das palavras, o uso de
sinais graficos, etc.). [...] essas questdes nao sao
assimiladas pelas criancas espontaneamente. E preciso
trabalhar amplamente com atividades de formacédo de
palavras, de contagem de letras, de compreensdo da
posicdo das letras dentro das palavras — tudo isso aliado
ao trabalho com a significacdo dessas palavras. O
professor deve desenvolver na crianga capacidades para
a compreensao da base alfabética da escrita nos anos
iniciais do ensino fundamental. Vamos discutir agora
essas capacidades [...].

Regina:

Quando eu pec¢o a meus alunos para eles circularem em
um texto palavras que eles conhecem, quando eu fago
eles entenderem que uma mesma letra esta em
diferentes lugares da palavra, pode no inicio, no meio e
no fim das palavras, eu quero mostrar para meus alunos
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gue as palavras sdo formadas por letras, que as letras
Sao vogais e consoantes, que as palavras podem ser
formadas por varias silabas. Eu estou trabalhando com
os principios da base alfabética da escrita. E eu
compreendi melhor isso que eu fago no texto que eu li
para o encontro anterior e para esse encontro da gente.

Giane: Vocés estdo me dizendo aqui por que estdo fazendo
determinadas atividades, ou seja, estdo teorizando sobre
a pratica de vocés. Ta vendo como nao existe acdo sem
pensamento? Pratica sem teoria? Lembram quando
vocés me diziam nas entrevistas que tinham muita
pratica, mas nao tinham teoria? No momento em que
vocés estdo dizendo o motivo da elaboragdo de
determinada atividade, vocés estdo teorizando sobre o
que estdo fazendo, estdo teorizando sobre a pratica.
(...). Uma coisa que eu percebi nas falas de vocés
durante as entrevistas que a gente realizou foi uma
dificuldade de definir que conhecimentos uma crianca
precisa dominar para ser considerada alfabetizada.
Muitas vezes, vocés também me perguntam em
conversas aqui na escola. Sera que devo passar esse
menino para o préximo ano? O que ele deve saber para
ir para o proximo ano? O que é que uma crianga precisa
saber para ser considerada alfabetizada?

As reflexdes realizadas nessa sesséo evidenciam a clareza dos professores
no relato de suas praticas em relagdo aos porqués de sua acdo. Procuramos,
nagquele momento, atentar para o fato de que os professores ndo estavam so
narrando sobre o que faziam e como faziam, mas, compreendendo de forma mais
elaborada esse movimento.

Ao discutir sobre a necessidade que os professores tém em ampliar seus
repertorios de conhecimentos em funcdo das inconstancias e do dinamismo das

situacdes educativas, Alarcéo (1988, p. 67) considera que:

A complexidade crescente das fungdes educativas pressupbe a
capacidade dos professores mobilizarem varios repertérios - nao se
limitando a um conjunto limitado de praticas - que usam no exercicio
das diversas func¢des (executivas, interactivas e organizacionais) e no
desempenho dos diferentes papéis que lhe estdo confiados.
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Na 72 sessao reflexiva de estudos (14/10/2008), movidas pelas mesmas

necessidades formativas ja informadas nas duas Ultimas sessdes, trabalhamos com

0 seguinte contetdo temédtico: Leitura: aspectos conceituais e pedagdgicos.

Discutimos o conceito interacionista de leitura, estudo de estratégias de leitura e

reflexdo de situa¢des didaticas do ensino da leitura de textos na escola e refletimos

as falas e os protocolos das préticas articulados ao texto “O conceito de Leitura” de

Isabel Solé. Vejamos alguns momentos importantes dessa sessao:

Paulo

O texto de Solé diz que o contato com a leitura desde
cedo é muito importante na formacdo dos leitores. Se
uma crianga tem em casa alguém que leia histoérias para
ela, por exemplo — essa crianca ja associa o livro a
diversdo, ao prazer, ao conhecimento. E esse aprender
a ler ndo é uma atividade natural,é uma atividade
cultural mediada por outras pessoas. O texto que a
gente leu diz que ninguém aprende a ler sozinho e que a

leitura envolve interacéo social.

Ana Zélia:

Embora eu tenha feito o PROFA e ele me ajude a
trabalhar com a leitura, eu ainda tenho dificuldades de
trabalhar com as estratégias de leitura. Meus alunos sao
muito pequenos, eles ndo sabem ativar aquelas
estratégias.

Giane:

Professora Ana Zélia, eu vi em suas aulas de leitura
como O contato com as histérias que vocé conta e |é
para as criancas desperta emocfes e propde leituras
diferenciadas por se apresentarem de modos diferentes,
dependendo de quem |é. Muitas vezes, vocé pede que
as criancas antecipem o final da histéria, infiram sobre o
gque vai acontecer com 0S personagens € isso é uma
ativacao das estratégias de leitura.

Ana Zélia:

Eu leio pra os meninos fazendo perguntas pra eles e
ensinando a sequéncia logica da histéria. Faco
perguntas sobre os personagens, sobre os fatos da
histéria e eles vao respondendo. Faco isso varias vezes
na semana.

Adele:

NGs vimos no texto de Solé que a leitura € um processo
de interacdo entre um leitor e um texto e ela propde que,
antes da leitura, podem ser ensinadas estratégias aos
alunos, para que se possa extrair o maximo dessa
interacdo. Solé diz também que as estratégias tém como
finalidade ajudar o leitor na escolha de outros caminhos
guando se deparar com problemas na leitura.

lvone:

Eu acho que a gente ndo pode sO colocar os meninos
em contato com leitura. E preciso que a gente faca mais.
A gente precisa ensinar as caracteristicas de cada tipo
de texto, dar explicagbes sobre o autor, sobre a
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linguagem usada naquele texto. Se 0os meninos ainda
ndo souberem ler, a gente tem que ler para eles. A gente
ja ouviu Giane dizer isso e o0s autores que a gente
estudou também.

Fatima: Se a gente quiser ensinar as criangas a ler, a gente
precisa inserir as criangas em praticas de leitura reais;
deixando de simular situacbes sem sentido para as
criancas; mostrando a diversidade de textos que existem
por ai; [...] levando a literatura para a sala de aula sem
medo de mandar eles lerem.

Nesse trecho da sessdo, pudemos constatar como 0s professores estavam
conseguindo internalizar os contetdos do texto de Solé sobre leitura e articula-los
com a sua pratica pedagdgica. O exercicio da reflexividade coletiva permitiu que
justificassem suas escolhas, confrontassem suas opc¢des tedricas com a de seus
pares e com 0 conhecimento sistematizado, questionassem suas certezas e
reconstruissem, em nivel intrapsicolégico, o conhecimento elaborado socialmente.

O processo de investigagdo-acdo despertou no grupo o desejo, a
necessidade de transformar préaticas arraigadas e a tomada de consciéncia das
dimensdes especificas do processo de alfabetizar letrando.

Todavia, destacamos os limites que o proprio processo de investigagdo
revela, permitindo-nos reafirmar que a formagéo profissional e pessoal € um
processo complexo e longo de aprendizado e desenvolvimento e depende das
condicbes de interagcdo estabelecidas entre os individuos, mediados pelos
instrumentos socialmente construidos e por essas interacdes. Nesse sentido, é
preciso recriar de forma continua e sistemética os espagos de investigacdo-acao
que possibilitem aos professores compreensdes mais aprofundadas da relagéo
teoria-pratica no contexto da alfabetizagéo.

Esse processo de aprendizado vivenciado com os professores foi um
empreendimento arduo porque implicou, por parte de todo o grupo, uma ruptura com
conhecimentos jé& cristalizados nas suas praticas; uma ruptura com um pensar
dicotdbmico e fragmentado para um pensar mais complexo, orientado por reflexdes
tedricas. Porém, apesar desse movimento de formacao ter sido dificil, foi possivel de
acontecer porgue motivos e objetivos coincidiram no sentido de atender as

necessidades construidas no processo de pesquisa.
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A 82 sessdo reflexiva de estudos, realizada no dia 14/11/2008, foi organizada
ainda em funcdo da necessidade de planejar, desenvolver e avaliar situacdes
didaticas que envolvessem a apropria¢do da leitura e da base alfabética da escrita,
em contextos de letramento. O seu conteddo foi Produgdo de textos na
alfabetizacéo. As reflexdes das préaticas foram articuladas aos textos “Géneros: por
onde anda o letramento?” de Marcia Mendonca e “O texto na sala de aula’ de
Wanderley Geraldi. Em suas falas e préticas, os professores revelaram
necessidades formativas em relagdo ao conceito de texto, suas fungdes sociais e
sistematizagédo de um trabalho com géneros textuais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esses contelidos foram discutidos durante essa sesséao.

A discussdo sobre o tema foi desencadeada pelo professor Paulo, que
apresentou uma compreensao rebuscada do texto de Geraldi e conseguiu articular

as idéias do autor com a sua prética pedagogica.

Paulo: O texto de Geraldi que a gente leu me fez entender que
a alfabetizacdo é uma linguagem. Ela é a compreensédo
da leitura, da escrita, da lingua. E a apropriacdo da
lingua. Ja o letramento, ndo depende necessariamente
da alfabetizacdo, mas quando o individuo é letrado e
alfabetizado, ele tem mais condicbes de enfrentar as
exigéncias em torno do uso da lingua. A alfabetizacdo
caminha junto com o letramento porque é melhor ser
letrado e alfabetizado. Por exemplo, naquela atividade
gue eu passei para meus alunos de construir um texto a
partir de imagens de histérias em quadrinhos, eu estou
alfabetizando e letrando a0 mesmo tempo, porque eu
estou ensinando a lingua para as criangas em situacdes
de uso social dessa lingua. Elas nao vao fazer aquilo s6
na escola, elas vao fazer em qualquer lugar do mundo.
Eu peco para eles produzirem textos sobre situacdes da
vida real. Mas, isso eu ja aprendi aqui na pesquisa.

Ao longo da sesséo, refletimos sobre o conceito de texto e como ele estava
sendo usado nas préticas dos professores. Em relagcdo ao comentario de Paulo,
percebemos que apesar de ter realizado uma atividade semelhante a tarefa classica
de composicdo de um texto a partir de gravuras, usando para iSSo um texto
auténtico, ndo indicou para as criancas a finalidade textual ou um destinatario que

aproximasse essa situagao de ocorréncias sociais de escrita.
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Isso confirma que, embora o professor vivencie um processo de estudos e
reflexdbes sobre o tema em foco, suas falas revelam novas necessidades de
formagdo em relagdo ao trabalho com géneros textuais. Essas necessidades se
concentram em compreender e definir as caracteristicas estruturais e funcionais dos
géneros textuais tais como: composigcdo, atitudes discursivas, o papel dos
interlocutores na interagéo, os efeitos que produzem nas relagdes sociais.

Desse modo, o conhecimento dos géneros textuais que circulam na
sociedade, de suas caracteristicas e dos efeitos que produzem na interagdo social
entre os usuarios da lingua é condicdo indispensavel para que os professores, na
sua atuacdo como mediadores dos trabalhos de leitura e releitura, de escrita e
reescrita desses textos, possam ajudar as criangas a desenvolverem sua

competéncia discursiva.

Giane: O texto € o suporte do funcionamento da lingua, é a
unidade béasica de comunicacdo que tem significado,
gue serve para propdsitos diferentes de acordo com o
contexto que gera sua producdo. Ele é um evento
comunicativo em que convergem acdes linguisticas,
sociais e cognitivas. E importante a gente compreender
que, para cada situacdo comunicativa, € gerado um tipo
de texto, que é carregado de sentido e de objetivos entre
os seus interlocutores. A producédo de géneros de texto é
uma atividade de co-construcéo de sentidos: tanto quem
produz quanto quem recebe os textos esta ativamente
engajado no propdsito de ser compreendido e de
compreender; ha o desejo de interagir verbalmente com
o0 outro.

As professoras Vanda e Ivone manifestaram duvidas e inquietacdes em
relagdo as suas praticas provocadas pela leitura do texto e pela reflexdo de

protocolos de suas préticas.

Ivone: Quando eu passo um exercicio de interpretacdo para
meus alunos eu estou trabalhando com texto? Eu acho
gue sim.

Vanda: Eu também tenho feito essa atividade. Agora depois que
eu li o texto de Geraldi fiquei assim... Agoniada porque
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nao é igual a ideia que ele tem de texto. A ideia dele é
diferente da minha.

Regina: Eu sempre digo que escrever texto € dificil até pra gente,
imagine pra crianca. Isso a crianca s6 aprende se o
professor ensinar. Ninguém aprende a escrever textos
sozinho. O professor tem que explicar bem direitinho que
texto é aquele, com sao os verbos usados nele, qual é o
tamanho dele, como ele deve ser usado... O texto diz
isso bem direitinho [...].

Fatima: Os meninos sO aprendem a escrever texto quando a
gente diz como o texto €, como é o tamanho dele, para
gue ele serve. Eu ensino a fazer um convite e digo para
gue serve o convite. Eu ensino a histéria em quadrinho e
digo para que serve a histéria em quadrinho [...]. Eles s6
aprendem entendendo isso. Eu sO sei alfabetizar
ensinando a fazer textos.

Antes que encaminhdssemos para a discussdo as perguntas de Vanda e
Ivone, Fatima jA comecava a esclarecer para as colegas como trabalhar com textos
na sala de aula, uma vez que ela construiu esses saberes, ndo sé no processo de
pesquisa, mas no proprio trajeto de construcdo de sua identidade alfabetizadora,
com foi discutido no inicio deste capitulo.

A professora vivenciou, no seu percurso de formacdo, experiéncias
significativas de estudo sobre producgdo textual na escola e ja adota essa pratica
desde o inicio da sua vida profissional. Todavia, apesar de atentar para essa
guestdo de forma mais sistematizada do que o0s outros professores, revela
necessidades de organizar estratégias de ensino que contemplem uma exploracao
mais efetiva dos géneros textuais. Suas aulas revelam que ela aciona os
conhecimentos prévios das criangas acerca dos géneros, criando um cenario
legitimo de motivacdo para a producdo e rescrita de textos orais e escritos. Em
contrapartida, ha uma didatizacdo dos géneros e uma ndo exploragdo das suas
finalidades sociais.

De acordo com Marcuschi (2002), para que haja a apropriagédo de um género,
€ preciso que se desenvolva a competéncia discursiva, através de um processo que
envolva, de forma simultdnea: o conhecimento do género e a apropriagcdo da sua
estrutura relativamente estavel, a implementagdo de um processo de leitura e

releitura, escrita e reescrita, que permita uma compreenséo do sujeito sobre o0 uso e
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as caracteristicas do género e a capacidade de atualizacdo desses conhecimentos
construidos pelo sujeito no contexto das situa¢des de interagéo social.

Discutimos com os professores que o ensino de lingua ndo pode comecar
com unidades descontextualizadas, como s&o aquelas do dispositivo gramatical
(letras, fonemas, silabas...), ndo diretamente vinculadas a “competéncia discursiva”.
Assim, ratificamos que a unidade bésica do ensino que o vincula ao letramento s6
pode ser o género textual.

As falas de Ivone e Fatima apresentam tensdes fortes que perpassam a
discussao atual sobre o trabalho com géneros na escola: é preciso teorizar sobre o
género e/ou ensinar a ler/produzir géneros em uma perspectiva enunciativa? E
possivel didatizar os géneros sem descaracteriza-los?

Retornando a Bakhtin (2010), podemos dizer que o0s géneros textuais sao
entidades dindmicas e apesar de apresentarem relativa estabilidade, mudam de
forma para atender as necessidades humanas e as diversas praticas de letramento
vivenciadas no cotidiano. Assim sendo, a escola tem desconsiderado esse carater
de plasticidade e maleabilidade dos géneros quando estes passam a ser objetos de
ensino. A didatizacdo do género tem provocado uma continua descaracterizacao
dos seus propdésitos comunicativos e € um equivoco trabalha-los como se fossem
“moldes” prontos, sem levar em conta as situagdes de interagc&o social em que sé&o
produzidos.

Ao refletir sobre os desafios da didatizacdo dos géneros, Mendoncga (2007)
alerta que o trabalho escolar ndo deve ser pautado em mera transmissdo de
conhecimentos construidos na éarea da linguistica, como “classificar, definir,
conceituar os géneros, embora isso possa até fazer parte de alguma situacdo de
ensino-aprendizagem” (MENDONGCA, 2007, p. 49). O importante € que, com base
em uma situac@o-problema, se selecionem os géneros que podem atender as
necessidades de leitura e/ou escrita, para o desenvolvimento das competéncias
linguisticas, textuais e discursivas.

Fiel a uma concepcéo social de linguagem, a autora complementa afirmando

que:

Como os fatores sociais sdo constitutivos da linguagem e do proprio
conhecimento de maneira geral, o tratamento didatico deve, portanto,
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considerar as condi¢des de producdo dos discursos — quem diz o
que, para quem, em que circunstancias, com que propositos
comunicativos, em que género, etc. — como centrais na producdo de
sentido. E nessa acepcao que o trabalho com a andlise linguistica — e
ndo apenas o0 ensino de gramatica normativa — ganha relevancia:
promover a reflexdo sobre as possibilidades linguisticas e discursivas
a disposicao dos falantes, que as escolhem em funcéo dos usos, da
situacao, dos géneros. (MENDONCA, 2007, p. 51).

De fato, vimos nas praticas dos professores que o trabalho com textos acaba
tomando a forma de um discurso instrucional, cuja l6gica de ensino ndo é a da
aprendizagem da crianga, nem a do conhecimento da natureza da linguagem em
aprendizagem, mas, de uma suposta complexidade advinda de uma concepgéo de
lingua como estrutura, ou lingua como expresséo individual a ser ensinada de forma
parcelada, a cada ano do Ensino Fundamental, como conteddo formal. Dai, um
ensino de estruturas de frases consideradas simples e justapostas para formar os
chamados “textos”.

Geraldi (2003), ao propor o texto oral ou escrito como unidade de ensino-
aprendizagem da lingua, reconhece-o precisamente como um lugar de correlacdes,
construido materialmente com palavras (que portam significados), organiza estas
palavras em unidades maiores para construir informagdes, cujo sentido e orienta¢do
somente sdo compreensiveis na sua unidade global.

A proposta de produgdo de géneros textuais - incorporada como um dos
pilares de sustentacdo das préaticas de alfabetizacdo - exige que os professores
compreendam gue néo se trata de mero gosto por novas terminologias, mas de uma
nova forma de conceber a crianga, devolvendo-lhe a palavra; uma nova forma de
conceber a sala de aula como lugar de interagdo verbal, uma nova forma de
conceber o texto como unidade de ensino-aprendizagem, lugar de relacbes e
correlagoes.

Ao discutir sobre a funcionalidade dos géneros textuais que circulam na
sociedade, Marcuschi (2002) reconhece que o conhecimento dos géneros, de suas
caracteristicas e dos efeitos que produzem na interac@o social entre os usuarios da
lingua é condi¢do indispenséavel para que os professores, na sua atuacdo como
mediadores dos trabalhos de leitura e releitura, de escrita e reescrita desses textos,
possam ajudar seus alunos a desenvolverem sua competéncia discursiva. A esse

respeito, Leal (2007) acrescenta que é necessario sistematizar o ensino da leitura e
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a produgédo de textos, “reafirmando a necessidade de diversificagdo dos géneros
textuais e de promocéo de situagbes em que os alunos leiam e escrevam para
atender a finalidades diversas e a destinatérios variados” (LEAL, 2007, p. 61).

Dolz e Schneuwly (1999) fazem uma reflexdo importante sobre os
desdobramentos dos géneros quando estes passam a ser objetos de ensino e

partem da hipdtese de que é através dos géneros que as préaticas de linguagem

encarnam-se nas atividades dos alunos. Desse modo afirmam que:

A particularidade da situacdo escolar reside no seguinte fato que
torna a realidade bastante complexa: ha um desdobramento que se
opera, em que 0 género ndo é mais instrumento de comunicacao
somente, mas, ao mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem. O
aluno encontra-se, necessariamente, num espaco do como se, em
gque o género funda uma pratica de linguagem que §,
necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que ela é instaurada
com fins de aprendizagem (DOLZ; SCHNEUWLY, 1999, p. 7).

No desdobramento mencionado pelos autores, os géneros deixam de ser
instrumentos de interagdo social e transformam-se em “auténticos produtos culturais
da escola elaborados como instrumentos para desenvolver e avaliar
progressivamente e sistematicamente as capacidades de escrita dos alunos” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 1999, p. 8).

Dessa forma, o contexto escolar é negado como um lugar especifico de
comunicacdo e nas praticas escolares, os géneros ndo sdo referidos a outros,
exteriores a escola, que poderiam ser vistos fontes de inspiragéo.

Os autores refletem sobre a necessidade de uma reavaliagdo dos géneros
escolares, propondo uma tomada de consciéncia da importancia do seu papel como
objeto e instrumento de trabalho para o desenvolvimento da linguagem. Nessa
reavaliagdo, € importante levar conta a possibilidade do professor quebrar o
paradigma do trabalho com a redagédo escolar, género de circulagdo limitada ao
ambiente discursivo da escola; e do uso do texto como pretexto para os exercicios
estruturais, quase sempre prescritivos, acerca da gramética da lingua. Isso também
implica a superagdo da tipologia cristalizada nas estruturas de textos escolares:

narracao, dissertagéo, descrigao.
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Dolz e Schneuwly (1999), apoiados na perspectiva bakhtiniana, deixam claros
0s propositos do trabalho com os géneros, afirmando que é importante preparar os
alunos para dominarem a lingua em situagbes variadas, fornecendo-lhes
instrumentos eficazes; - desenvolver nos alunos uma relagdo com o comportamento
discursivo consciente e voluntario, favorecendo estratégias de autoregulacdo; -
ajuda-los a construir uma representacdo das atividades de escrita e de fala em
situacdes complexas, como produto de um trabalho complexo de elaboragéo.

Conforme Dolz e Schneuwly (1999, p. 10):

Toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma
decisdo didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem que
sdo sempre de dois tipos: trata-se de aprender a dominar o género,
primeiramente, para melhor conhecé-lo, melhor produzi-lo na escola
e fora dela, e, em segundo lugar, para desenvolver capacidades que
ultrapassam o género e que séo transferiveis para outros géneros.

Depreendemos da citagdo que, dado o carater maleavel e historico dos

z

géneros textuais, ndo € necessario que o professor ensine todos os géneros na
escola, & medida que as apropriacdes que as criangas realizam sobre um
determinado género podem ser transferidas para outro género.

Estudar o género na escola significa refletir sobre sua fungéo, seu contexto de
producdo, sua forma mais ou menos estavel e as marcas linguisticas que o
constituem, suas possibilidades de se transformarem em funcdo dos géneros ja
existentes, sua dimensdo discursiva e histérica, suas formas socialmente
materializadas em praticas comunicativas. E uma forma de proporcionar que o
estudo da Lingua Portuguesa, na sala de aula, volte-se para questbes reais que
envolvem o uso da lingua. Portanto, torna-se imprescindivel, na formacédo de
sujeitos reflexivos, criar situacdes pedagodgicas que favorecam essa apropriagao.

Leal (2007) afirma que se o professor quiser trabalhar com praticas de
letramento, ele precisa desenvolver nos alunos a capacidade de produzir e usar
géneros textuais diversos, de modo critico. Assim, apresenta a seguinte proposta de

trabalho com géneros na escola:
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Defendemos, portanto, a idéia de que cabe ao professor promover
situacbes de reflexdo sobre o0s textos, considerando as
caracteristicas particulares dos géneros textuais (sociointerativas e
estruturais) e as peculiaridades dos textos em foco. Para que essa
escolha seja consciente, é preciso saber que ndo ha consenso a
respeito desse tema. Ou seja, nem todos os autores acham que
devemos levar os alunos a atividades de reflexdo sobre os textos
(LEAL, 2007, p. 59).

Essas observagdes nos levam a concluir que ndo basta propiciar situagoes de
leitura e produgao de textos para que os alunos aprendam sobre a linguagem, como
fazem os professores Féatima, Paulo, Ilvone Vanda, mas, sistematizar situacdes de
reflexdo sobre as caracteristicas dos géneros estudados e dos seus contextos de
uso, considerando que “o acesso a um variado leque de géneros textuais permite ao
produtor construir esquemas sobre o que fazem as pessoas quando precisam
interagir através de géneros” (LEAL, 2007, p. 61).

Se, por um lado, essa formacdo vivenciada com o grupo de professores
tornou visivel tanto os seus conhecimentos prévios e compartilhados, quanto suas
dificuldades e fragilidades em relagéo a préatica de ensino com os géneros textuais,
provenientes dos seus trajetos de vida e de formacgéo inicial e continuada, por outro
lado, esse processo descortinou para esses sujeitos a possibilidade de ruptura com
procedimentos didatico-pedagdgicos que impedem a consolidagdo de uma pratica
de alfabetizagéo na perspectiva do letramento.

A 92 sesséo de estudos reflexivos, realizada no dia 05/12/2008, foi motivada
pela necessidade de formacdo apresentada na sessdo anterior e abordou o
conteddo tematico sintese da nossa pesquisa, denominado Alfabetizar letrando.

Nessa sesséao, sintetizamos conceitos e metodologias refletidos, ao longo do
processo de pesquisa, e reconstituimos o percurso vivenciado com os professores.
Retomamos a discusséo dos conceitos de alfabetizacdo e letramento, os dados mais
significativos construidos na investigagdo e planejamos/organizamos situacdes
pedagogicas que materializam a prética de alfabetizar letrando. O texto usado para
fundamentar as discussdes sobre a pratica foi “Alfabetizar letrando” de Eliana
Albuquerque.

Durante a sesséo, os professores manifestaram os seguintes entendimentos

sobre o que significa alfabetizar letrando:



270

Fatima:

Entdo ler e escrever sdo linguagens e ndo sdo so6
objetos escolares ndo é? Geraldi diz isso no texto...
Creio que isso € muito importante para alfabetizar
letrando. E preciso que a gente compreenda isso.

Regina:

E por isso que a gente tem que refletir sobre o que faz e
essa reflexdo ndo pode ser solitaria, tem que ser
coletiva. Para alfabetizar letrando, a gente tem que
refletir coletivamente sobre essa viséo social do ler e do
escrever.

Vanda:

Eu acho que o professor alfabetiza letrando ao mesmo
tempo quando o conhecimento que ele trabalha na sala
de aula vai ter um fim, uma utilidade pra vida da crianca.

Ana Zélia:

O texto de Albuquerque e aquele de Ferraz que a gente
leu dizem que alfabetizar letrando é quando o professor
leva os alunos a se apropriarem do sistema alfabético e,
além disso, desenvolver neles a capacidade de fazer
uso da leitura e da escrita sozinhos. As autoras estdo
certas. E assim que a gente tem que fazer. A gente
precisa levar os meninos a produzirem textos e a
trabalharem com praticas reais de leitura.

Fatima inicia a discussao, afirmando que “ler e escrever sdo linguagens” e

induz os colegas a dizerem que alfabetizar letrando implica uma visdo social desse

ler e escrever. A esse respeito, Soares (2004, p. 28) esclarece que:

Alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando pela integracdo e pela
articulacdo das varias facetas do processo de aprendizagem inicial
da lingua escrita € sem dlvida o caminho para superacdo dos
problemas que vimos enfrentando nesta etapa da escolarizacéo;
descaminhos seréo tentativas de voltar a privilegiar esta ou aquela
faceta como se fez no passado, como se faz hoje, sempre resultando
no reiterado fracasso da escola brasileira em dar as criancas acesso
efetivo ao mundo da escrita.

A partir das reflexdes

realizadas nesta sessdo, elencamos alguns

pressupostos que julgamos indispensaveis a uma prética de alfabetizagdo na

perspectiva de letramento:

a) A alfabetizacdo centrada numa relacdo dialégica e fundada no desenvolvimento

de praticas discursivas com a linguagem escrita, como interagdo social que
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envolve tanto a aquisicdo do sistema de escrita como o desenvolvimento de
habilidade de produzir e compreender textos escritos diversos;

b) A alfabetizagcdo tem como ponto de partida e de chegada a produgéo de géneros
textuais, visto que o texto é a forma através da qual a escrita circula nas praticas
sociais;

c) A alfabetizacao estruturada a partir da mediagéo do professor;

d) A alfabetizagdo que proporciona sistematicamente a apropriacdo da notacdo da
escrita e do seu uso social real, pela crianga, a fim de garantir que se torne
autonomamente letrada, exercitando a capacidade de ler e escrever textos com
as caracteristicas e finalidades que as pessoas letradas utilizam em nossa

sociedade.

Compreendemos, porém, que esse conjunto de principios acerca da
alfabetizacdo e do letramento, discutidos até aqui, ndo deve ser tratado a margem
de preocupagdes com a formagdo do docente, de suas condigbes materiais e
simbodlicas de trabalho na escola publica e da implementacdo de politicas que

favorecam o sucesso escolar das criangas oriundas dos segmentos populares.

Estratégia formativa

Em relacdo a categoria Estratégia Formativa, procuramos estabelecer no
processo de formacdo uma prética dialdgica, fundada na interagdo e na construcao
do conhecimento. A subcategoria reflexdo sobre a pratica apresenta algumas
reflexdes que os professores realizaram nas sessfes de estudo e que foram
desenvolvidas de forma coletiva, sistematizada, continua e articuladas aos
referenciais tedricos que deram sustentacéo as discussdes realizadas.

Dessa forma, se constituiram em momentos de prazer, provocados pelo
encontro com o conhecimento e, ao mesmo tempo, de tensdo a medida que traziam
conflitos, situacOes adversas, oposi¢des, erros, aceitagdo do pensamento do outro
em 0posi¢cao ao seu pensamento e em momentos de crescimento e aprendizagem,
visto que se estruturavam em problematizagbes, explicitagdo de sentidos, e
ressignificacdo dos saberes e das praticas.

No conjunto dos dados transcritos da 22 sessao reflexiva de estudos, as

professoras Ivone, Consuelo e Vanda apontaram que:
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Ivone: Eu misturava alfabetizacdo e letramento e ndo sabia
direito dizer o que € um e o que é outro. Depois da
nossa leitura e das reflexdes que estamos fazendo, eu ja
compreendo que a alfabetizacdo é a apropriacao da
escrita e o letramento sdo 0s usos sociais da escrita.
Mas, sabe, eu agora também fico mais cheia de davidas

do gque antes da pesquisa sabe?

Consuelo: | As sessdes de estudo ajudam a gente a refletir e a
entender a teoria que tem por tras da nossa pratica.

Vanda: As meninas tém razao, né? Nesse processo de estudo,
ha duvidas, ha desequilibrios, ndo é como diz Piaget?
Eu aprendi que podia refletir e aprender também com
meus colegas.

As analises feitas, a partir dos dados, apontam as atitudes reflexivas dos
professores nos momentos em que, questionando sua propria pratica, refletem
criticamente sobre suas a¢bes pedagogicas e apresentam davidas com relagdo a
coeréncia entre a pratica e a concepcéo tedrica que acreditam ter.

A fala de Ivone, por exemplo, afirmando que ao término da pesquisa “ficou
mais cheia de duavidas” do que antes, leva-nos a confirmar duas questdes
importantes: a primeira diz respeito ao fato de que, apesar do processo de formagao
empreendido ter tido uma dimens&o de compartiihamento e construgdo coletiva de
saberes, os sujeitos envolvidos se apropriam de forma singular dos conceitos
refletidos e reelaboram esses conceitos de forma especifica, de acordo com seus
limites e possibilidades historicos e individuais.

Além disso, a insercdo do adulto em situagdes de aprendizagem faz com que
ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades, em relacdo a crianga e,
provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre seus proprios processos de
aprendizagem; a segunda refere-se ao carater de inconclusdo dos processos
formativos que ndo sao suficientes para suprir todas as necessidades dos
professores.

Em relacdo a primeira questdo, buscamos apoio em Kohl (1999) que, ao
teorizar sobre as especificidades culturais e cognitivas da aprendizagem do jovem e
do adulto, realga que o psiquismo humano € construido historicamente mediante a

complexa interagdo entre quatro planos genéticos intitulados pela psicologia
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sociohistorica como: filogénese, sociogénese, ontogénese e microgénese. Essa
reflexdo recupera a ideia da diferenca entre os sujeitos, num plano dialético de
interrelac@o entre os aspectos biol6gicos e sociais e rompe com a tese determinista
de que existe uma relagdo de dependéncia entre a cultura e as formas de
pensamento.

A filogénese diz respeito a histéria de uma espécie animal, especificamente a
humana, definindo os seus limites e possibilidades de acordo com a plasticidade do
cérebro, que é definida pela interacdo com o ambiente; a ontogénese que se refere
a historia do individuo e da espécie que passa por determinadas fases comuns de
desenvolvimento; a sociogénese € a histéria da cultura em que o sujeito esta
inserido, atrelada as formas de relacionamento cultural que definem o
desenvolvimento psicolégico, funcionando como um alargador das potencialidades
humanas; e, finalmente, a microgénese reporta-se a histéria de cada fenémeno
psicolégico e a construgdo das singularidades humanas no seu percurso de
desenvolvimento.

A compreensdo desses planos genéticos é crucial no estudo sobre
aprendizagem do adulto visto que o conceito de microgénese remete a uma Vviséo
ndo determinista do psiquismo humano e recupera o principio de que, embora 0s
sujeitos compartilhem processos bioldgicos (filogénese) culturais de constru¢éo do
conhecimento (sociogénese) e tenham um desenvolvimento individual (ontogénese),
constroem mecanismos singulares de apropriagdo desse conhecimento. A
microgénese faz com que olhemos para cada pequeno fenémeno psicoldgico a partir
de sua histéria e como ninguém tem uma histéria igual a do outro, aparecem as
singularidades de cada pessoa e a heterogeneidade entre os seres humanos.

Essa reflexdo nos faz entender por que cada professor, ao longo do processo
formativo, apresentou uma necessidade diferenciada em relagdo a construcdo de
conhecimentos relativos a proposta de alfabetizar letrando. No caso de Ivone, a
construgdo de necessidades efetivada ao longo da investigagdo-agéo, aflorou novas
necessidades de formacao que se revelavam nos diadlogos das sessdes reflexivas de
estudo.

No tocante & segunda questéo, defendemos no segundo capitulo desta tese
que a formacé@o é um processo de aprendizagem permanente, como formacdo ao
longo da vida e nunca esta terminada, sendo coextensiva da vida das pessoas, e da

atividade dos grupos e das sociedades. Esse conceito de formagdo como processo



274

inacabado pressupfe a existéncia de espagos permanentes de aprendizagem,
adequadamente organizados por pessoas que possibilitem a mediagdo entre o
sujeito e o conhecimento, e que esta aprendizagem va ao encontro das suas
necessidades sociais e individuais.

Apoiada nesse principio, compreendemos que nenhum processo de
formacdo, por mais que tenha um carater organico e sistemético, pode oferecer
conhecimentos acabados, a medida que o conhecimento é construido socialmente
num movimento continuo, ininterrupto e histérico. Desse modo, lvone e os demais
professores participantes deste trabalho foram construindo conhecimentos nesses
espacos de mediagdo e aprendizagem e desenvolvendo a capacidade de reflexéo
critica sobre a sua prética a qual lhes deu, entre outras coisas, essa consciéncia de
inacabamento.

Tais posturas, desenvolvidas com os professores, sdo importantes para a
construgdo de uma prética docente critica, pois, segundo Freire (1996), € necessario
um movimento dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer, porque “quanto mais
me assumo como estou sendo e percebo as razfes de porque estou sendo assim,
mais me torno capaz de mudar [...]"” (FREIRE, 1996, p. 43).

Considerando que os processos de constituicdo da subjetividade ocorrem na
relagdo com os outros, compreendemos que a reflexdo constitui-se uma dialética
entre 0 pensar e o agir, entre as dimensdes objetivas e subjetivas e que se constroi
a partir de relagbes sociais, isto €, a partir de interagbes que se realizam entre
professores e colegas, professores e alunos, professores e pais, professores e
instituicdo. Nesse sentido, € uma atividade essencialmente pedagdgica — mediada
pelo outro e dialégica — mediada pela linguagem, pois em nossa pesquisa: as
conversas que tivemos com 0s professores durante as entrevistas e as observacoes
das suas aulas, serviram, dialogicamente, de suporte para o processo reflexivo.

Em uma formacgéo estruturada em sessOes reflexivas de estudo, como é a
nossa, por exemplo, a linguagem assume uma enorme importancia a medida que
permite o desenvolvimento de interagdes e interlocugdes entre pesquisador e
professores, num processo de constru¢cdo de sentidos e de trocas discursivas. Os
professores, ao refletirem sobre suas praticas, foram avaliando-as criticamente a luz
de teorias e valores conscientemente assumidos, decidindo sua singular estratégia
de acdo. No nosso entendimento, a reflexdo, estd situada como condi¢cdo para

apreenséao da realidade social de ensinar.
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Os professores refletiram sobre a acdo, na leitura/analise critica e coletiva do
trabalho pedagdgico, na busca de sua compreensdo como pratica social que tem
multiplas dimensdes. Enfim, essa reflexdo critica e coletiva exigiu que partilhassem
conjuntamente problemas e praticas, produzindo saberes teorico-praticos requeridos
pelas exigéncias e necessidades postas pelo seu fazer profissional. Ao falar sobre o
que faziam e como faziam, os professores imprimiam outros sentidos - tanto a sua
formacdo quanto a sua acdo. Contar a um outro o que se faz possibilita compartilhar
a acao, rememora-la, refleti-la e compreendé-la além do vivido.

A discusséo até aqui desenvolvida pretendeu evidenciar que um processo de
construgdo de necessidades de formacdo é pautado nas interacBes e através
destas, séo criadas as condi¢cdes e possibilidade de constituicAo dos sujeitos,
singulares e, ao mesmo tempo, forjados no seu ambiente histérico-cultural. Na
terceira fase da investigacdo-acdo — Avaliagdo das situagbes empreendidas,

construimos a categoria relativa aos Indicadores avaliativos da formacéao.

Indicadores avaliativos da formacéo

Durante o percurso formativo vivido com os professores, pudemos observar
algumas evidéncias de mudanca nas suas praticas e, atraves de uma entrevista
coletiva realizada no término do estudo, percebemos, de forma mais efetiva, os
efeitos do processo formativo nos seus discursos.

E importante enfatizar que nessa avaliagdo, fomos fiéis aos principios da
pesquisa qualitativa, valorizando mais o processo formativo do que um produto final
da formacdo. Dessa forma, mesmo durante o processo de investigacdo-acao,
percebiamos evidéncias de algumas mudancgas nos discursos e nas praticas dos
professores, direcionadas a uma pratica de alfabetizagdo na perspectiva do
letramento. Em contrapartida, também observamos dois aspectos importantes: a ndo
satisfag@o de algumas necessidades que foram construidas e trabalhadas durante a
pesquisa e a presenca de novas necessidades formativas que justificam a
continuidade deste estudo.

No que diz respeito as mudancgas nos discursos dos professores verificamos,
na entrevista coletiva de avaliacdo, os efeitos do processo formativo nos seguintes

depoimentos:
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Fatima - Aprendi nas sessfes de estudos que a gente so alfabetiza
letrando se trabalhar com producdo de textos. As criancas sO
aprendem se elas mexerem com o texto, reescreverem o texto,
vendo 0 que esta certo, o que estad errado. A questdo é que o
professor tem que trabalhar com os sentidos do texto e também com
a sua organizacao. A crianca tem que entender como a lingua se
organiza, mas também tem que entender essa lingua. Sabe aquela
discussdo que nos fizemos sobre a base alfabética da escrita? E
isso. A gente tem que trabalhar com os textos reais e também com as
normas da lingua. O problema que encontro aqui na escola é que a
dire¢do e alguns pais ndo entendem o meu trabalho. Dizem que as
criancas nao precisam fazer isso. A sua pesquisa esta me ajudando a
ser reconhecida aqui. As minhas colegas estdo entendendo que o
que faco é certo. Eu dou aula com muita alegria. As outras
professoras perguntam se eu ndo tenho o que fazer no fim de
semana. Elas perguntam: - como é que vocé trabalha com as falas
de Cebolinha e Chico Bento se eles falam errado? Eu respondo que
isso é 6timo para dialogar com as criancas sobre maneiras de se
chegar a escrita correta, Tem dias que durmo depois da meia noite
imaginando como posso fazer uma aula mais interessante no dia
seguinte.

Paulo - Aqui na pesquisa, nds estamos tendo a oportunidade de
realizar o dialogo entre pratica e teoria de uma forma sistematica e
continua.

Consuelo - Pra mim tem sido uma ajuda grande. Os textos
trabalhados na pesquisa ajudam tanto no processo de discusséo, no
decorrer das sessfes de estudo, como nOS NOSSOS Momentos
individuais de estudo. Nés ja estamos conseguindo repensar nossas
praticas com a ajuda também desses autores discutidos na pesquisa.
As sessdes de estudo tém me ajudado a rever as minhas atividades,
refazé-las de outras formas. Eu ndo entendia bem a diferenca entre
letramento e alfabetizacdo, nem sabia fazer na minha sala esse
trabalho de relacdo dos dois. Hoje, ainda acho dificil, mas ja sei como
se alfabetiza letrando, sei que as criancas s6 entendem a lingua se
elas usarem essa lingua na vida delas.

Adele - Depois dessa pesquisa, as atividades que as professoras
comecam a realizar ndo sdo meras atividades, elas tém um
significado. As meninas estdo comecando a pensar e elaborar essas
atividades de uma forma diferente. Consuelo sempre corre aqui para
saber em que dimensédo da alfabetizacdo se situa tal atividade, se
esta bom daquela forma, como ela pode melhorar. Agora existe uma
preocupacdo com 0s por qués da atividade. Elas sempre me
perguntam: sera que essa atividade estd dentro dos principios
tedricos que a gente discutiu com Giane? A pesquisa fez a gente
entender que sO é possivel melhorar o nosso trabalho discutindo
sobre ele, estudando, refletindo, lendo textos, tendo um professor
mediador nesse processo de aprendizagem.

Regina - A pesquisa permitiu que a gente parasse para pensar no
que faz e que também conhecesse como 0 nosso colega faz. Quando
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a gente comeca a perceber que esta fazendo algo errado e se
reorganiza, a crianca logo percebe a diferenca. Quando a gente
muda, a crianga vai sentindo. Eu agora saio da escola pensando no
gue eu faco. Fico pensando em formas de fazer melhor. Ndo é mais
possivel ensinar uma crianca a ler e escrever sem contextualizar
essa leitura e essa escrita, sem dizer e mostrar para ela onde ela vai
usar aquilo. Agora eu estou conseguindo entender que alfabetizar é
ensinar a escrita e a leitura e letrar é ensinar essas mesmas coisas,
s6 que usando elas nas situacgdes reais da vida social.

Ilvone - E também um exercicio de humildade vocé ter a coragem de
admitir que fez alguma coisa errada e se rever. Eu saio me
perguntando: sera que alguém deixou de aprender? Por que deixou
de aprender? Sera que houve clareza no que eu fiz? Hoje é urgente
rever a propria pratica porque os tempos estdo mudando, os alunos
ndo sdo mais aquelas criangas bestas né&o... Hoje elas cobram do
professor. As familias também cobram, a sociedade exige mais de
nés.

Ana Zélia - A pesquisa me ajudou a entender que a gente precisa
parar para pensar no que faz, principalmente o professor que tem a
responsabilidade de alfabetizar criancas. Outra coisa importante é
gue finalmente eu pude entender quais sdo as habilidades que tenho
qgue formar nos meus alunos em relacdo a alfabetizacdo e ao
letramento.

Em sintese, o processo de formag&o vivenciado permitiu ao grupo de

professores a construgdo de conhecimentos importantes no que diz respeito ao

processo de alfabetizar letrando e, ao mesmo tempo, revelou as lacunas deixadas

pela formagéo e a evidéncia de novas necessidades.

Compreender que a pratica de alfabetizar letrando requer um trabalho com

textos; (Fatima).

Realizar um diadlogo entre teoria e pratica de forma sistematica e continua;

(Paulo).

Repensar as praticas a partir de referenciais teéricos; (Consuelo).

Melhorar o trabalho pedagdgico a partir de reflexdes sobre ele; (Adele).

Parar para pensar na sua propria pratica e na pratica do outro; (Regina).

Ter a coragem de admitir os erros e ressignifica-los; (lvone).

Formar habilidades nos alunos em relacéo a alfabetizacao e ao letramento. (Ana

Zélia).

Aprender que pode aprender com o outro através de desequilibrios; (Vanda).



278

A observacdo das préticas pedagogicas dos professores foi feita de forma
concomitante com a formacédo. Isso permitiu que fizéssemos uma avaliagdo parcial
de evidéncias de mudancas nas suas praticas no préprio percurso da investigagao-
acdo. No entanto, ndo foi feita uma avaliacdo mais rigorosa das préaticas dos
professores apoés a realizagdo da formagdo, em virtude dos limites de tempo para a
sistematizagcdo e producao analitica do percurso j& vivenciado com os professores.

Embora tenhamos percebido indicios dessas mudancas na maioria dos
professores, ilustraremos nesta tese, duas sequéncias didaticas das professoras
Regina e Fatima, cujas aulas foram observadas em um periodo mais proximo ao
final do processo de investigacdo-acdo. Uma sequéncia didatica da aula da
professora Regina revela que ela ja comeca a compreender e realizar um trabalho
de reflexdo sobre a base alfabética da lingua. Antes, ndo havia interacdo entre
professoras e criangas, & medida que os exercicios eram feitos sem discussao do

seu contetdo.

Ditado de palavras:

A professora dita as palavras belas, preta e luz e depois pede que as criangcas venham ao quadro
escrevé-las como fizeram nos seus cadernos. A partir dai, comeca a polemizar a escrita das
palavras com as criangas.

Profa: Qual a primeira letra da palavra bela?

Algumas criancas dizem B, outras dizem E.

Profa: O que falta?

Algumas criancas dizem L, outras dizem A.

Em relacdo a Ultima palavra do ditado - luz — a professora pergunta as criangas como se escreve e
elas respondem : |-u-i-s .

A professora escreve do jeito que as criangas dizem e pergunta:

Profa: Sera que essa palavra é luz?

A crianga que esta na fila de carteiras da frente exclama:

Cr: Nao! Esse € o meu nome Luis!

Profa: Muito bem Luis Paulo!

Cr: Tia, como se escreve luz?

Profa: qual a diferenca entre Luis e Luz?

As criangas ficam silenciosas olhando para a poesia no local em que a palavra esta escrita. De
repente, comecam a falar:

Cr: No nome do menino tem i e na luz ndo tem.

Cr: Um termina com L e outro com S.

A professora diz: as palavras sdo formadas por letras e a gente tem que junta-las para poder dizer
coisas diferentes. Por exemplo, na palavra luz, se a gente colocar um i e um s vai ficar outra palavra.
Por isso, temos que escrever certo.

Continua a discussao sobre as palavras do ditado:

Profa: Quantas letras tem a palavra escuriddo?

Cr: Tem nove.

Profa: Vocés conhecem essa palavra? O que ela significa?

Cr: Que esta tudo preto, escuro.

Cr: E porque ja ficou de noite.
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Cr: E quando o sol ja foi dormir.
Profa: Muito bem! Vocés estdo muito sabidos.

A professora sai nas carteiras para verificar se as criangas estdo conseguindo copiar o exercicio e
ajuda alguns que ndo estédo conseguindo fazer o ditado.

Quadro 10 Fragmento da aula da professora Regina - 1° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo de aula realizada no dia 12/11/2008.

Essa postura é diferente das primeiras aulas que observamos & medida que a
professora apenas aplicava um exercicio de escrita de palavras para as criangas,
sem problematizar a sua grafia. Uma atividade como o ditado, que aparentemente,
tem uma logica mecanicista, foi transformada num instrumento de reflexdo sobre as
diferencas entre as palavras. Ela conseguiu fazer com que as criangas pensassem
sobre a diferenga entre a grafia e o significado das palavras trabalhadas. Essa
pratica ainda ndo se configura numa perspectiva de letramento, mas j4 apresenta
preocupagdes com a reflexdo sobre a grafia das palavras, indicando um trabalho
com aspectos relativos a construgdo da consciéncia fonologica.

Outro aspecto observado € que as professoras ja compreendem que
trabalham com a dimensé&o especifica da alfabetizacéo que € a apropriacdo da base
alfabética da lingua. Antes da pesquisa, elas acreditavam que, pelo fato de se
preocuparem com a aprendizagem das letras e formacg&o de palavras, suas praticas
eram “tradicionais” ou mecanicistas.

As aulas da professora Fatima também revelam que houve mudangas na
forma de conduzir a alfabetizacio na perspectiva de letramento. O tema da aula foi

uma reescrita do texto Magali, de Mauricio de Sousa.

A professora inicia a aula relembrando a producéo de texto feita na aula anterior. Pede as criancas
gue retirem seus cadernos e mostrem suas producgdes. O 1° grupo entrega seu caderno a professora
Fatima e ela diz: “Vou copiar no quadro do jeito que vocés fizeram e em seguida nés vamos discutir
a producao”.

Cr: Tia, vocé vai corrigir o meu também?

Profa: Sim. Vamos comecar por esse grupo aqui. Vamos fazer uma revisédo coletiva do texto, ta
certo?

Crs: Taa!!!

“em uma limda tarde Magali estava paseando na cidade e vil cebolinha que estava chupando um
picole derepente Magali tinha chupado o picole e continuol a anda e em control a Monica que
estava comendo sandoiche e em control o Cascéo que estava chupando dindim e logo comeu ja
estava de noite e quando a lua apareceu Magali ja estava com fome e comeu a lua “ (producéo
de criancas do 3°ano).

Quando termina de copiar a producdo das criangas no quadro, a professora comeca a conversar:
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Profa: Quando a gente comeca um texto, a gente faz o que?
Cr. Um paragrafo

Profa. Um texto comeca com letra mailscula ou minuscula?
Cr.: Com letra maidscula!

Profa. Entéo, ta certo aqui?

Cr.: Nao! Tem que ter letra maitscula.

Profa.Tem mais algum erro aqui?

Cr. : Tem tia, o m de limda

Profa: a gente usa o o M aonde?

Cr. : antes da frase

Cr. :antes do B

Cr.: antesdo P e do B

Profa.: o trecho paseando na cidade... Tem erro aqui?

Cr.: Tem! Passeando é com dois esses.

Profa.: dois esses é o que?

Cr: digrafo!

Profa.: chupando picole... Tem acento aqui?

Cr.: tem acento agudo!

Profa.: derepente é assim

Crs.: N&o! E separado!

Profa.: comtinuol... Tem alguma coisa estranha nesta palavra?
Cr.:troque o M pelo N.

Profa.: E no final da palavra?

Crs..ndo éum L; éum U.

Profa.: Comeu o sandoiche... Esta certo?

Cr.: Nao! Troque o O pelo U.

Profa: Em control é assim mesmo?

Cr: E junto! N&o é separado!

Cr: E separado!

Profa: o que eu faco? Coloco junto ou separado? O que vocés acham?
Cr: E junto tia.

Profa: Muito bem! Encontrou é uma palavra so.

Cr: Pronto tia, agora esta tudo certinho.

A professora faz 0 mesmo exercicio com as outras producdes dos grupos. A turma passa boa parte
da tarde realizando atividades de reescrita do texto produzido na aula anterior.

Enquanto as criangas copiam os textos reescritos no caderno e fazem suas correcdes, a professora
passa nas carteiras e ajuda grupos que estdo com dificuldades de realizar a atividade.

Quadro 11 Fragmento da aula da professora Fatima - 3° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacgéo de aula realizada no dia 22/11/2008.
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Figura 12 Producéo de texto de criancas - 3° ano do Ensino Fundamental.
Fonte: Protocolo de observacéo de aula realizada no dia 22/11/2008.

Nessa atividade de reescrita coletiva dos textos produzidos pelos alunos, a
professora promove uma reflexdo sobre a linguagem escrita de maneira significativa.
Nesse momento de analise, os alunos, ao refletirem sobre a maneira como
escreveram, conseguem mais facilmente entender certas regras e assimila-las,
melhorando, assim, a qualidade de suas préximas producdes textuais. Enfim, € mais
interessante fazer com que os proprios alunos aprendam, desde cedo, a rever 0s
seus textos, a corrigir tudo 0 que sao capazes, incluindo néo s6 a ortografia, como a
prépria estrutura do texto.

Morais (2001, p.118-119) realca a importancia da reescrita do texto,
afirmando que “voltar ao que se escreveu ganha assim um sentido de aperfeigoar
todas as producdes que entram num circuito comunicativo”, ou seja “o respeito pelo
leitor e a eficiéncia na comunicagdo”. O autor constata que, “ao saber que seus
textos serdo lidos por um colega da turma, as criangas se preocupam mais em fazer
uma releitura, autocorrigindo-as, antes de ‘libera-los’ para o leitor-colega” (MORAIS,

2001, p. 122). Além disso, ao fazer a andlise coletiva da producéo textual de um
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aluno, a professora intervém e diz como as coisas sdo e como funcionam, ajudando
o0 aluno a dar um passo adiante, em vez de ficar como simples expectador: A
correcao ndo foi um ato isolado da professora Fatima, ela corrigiu o texto explicando
aos alunos o que estava fazendo. Nesse tipo de situacdo pedagdgica, os alunos se
tornam sujeitos de seu processo de alfabetizacdo e ndo apenas um expectador
daquilo que a professora manda fazer.

Essas praticas de reescrita confirmam que esse é um momento em que
professora e alunos interagem com o mesmo objetivo principal: melhorar a qualidade
do texto, mas com muitos objetivos implicitos que, muitas vezes, ndo sdo atingidos
em tarefas escolares mecanicas: reflexdo sobre a linguagem escrita, coeréncia
textual, estruturacdo de frases, de textos, analise ortografica, tratando o aluno como
0 autor dando a ele a autonomia de permitir as mudangas sugeridas ou ndo em seu
texto.

Mesmo tendo percebido os avancos de Fatima, traduzidos na preocupagao
com a interacdo em sala de aula e com a revisdo textual compartilhada, verificamos
que existem lacunas na condugdo do trabalho com géneros textuais, visto que a
professora ainda ndo explora o contexto de produgcdo do género, as suas
finalidades, destinatério, espagos de circulagéo, entre outros.

Por essas e outras razbes ja& citadas neste estudo, consideramos
imprescindivel a nossa volta a escola l6cus da investigagdo, no sentido de darmos
continuidade a esse processo de formagéao, iniciado com os professores.

Fundamentada em Vygotsky (1988) e Bakhtin (1986), realizamos essa
formagao a partir de processos interacionais, concebidos como mediadores para a
construcdo do conhecimento e da subjetividade. Esses autores compreendem que a
interacdo é a condi¢do de possibilidade de existéncia dos sujeitos porque estes sé
se constituem como tal na relagdo com os outros em processos de significagao
cultural.

Nesse sentido, tomamos como pressuposto a compreensdo da atividade
discursiva como processo que integra acdo e linguagem e que se define como
atividade mediada semioticamente, constituindo-se espago de construcdo de
conhecimento compartilhado.

Os discursos, falados ou escritos, compreendem multiplos sujeitos falantes e
ouvintes, locutores e interlocutores que orientam e definem os rumos da situagéo

discursiva e cujos papéis se alternam nestas posi¢cdes. Desse modo, em um
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processo de investigacdo-acdo fundado nas necessidades de formacdo de
professores, muitas vozes entram em agao, as quais se materializam nos nossos
enunciados e nos do professores. Vozes que ndo se restringem ao ambito
educacional, mas que tém seus sentidos forjados também em outros contextos
culturais.

As reflexBes criticas realizadas com os professores revelaram o papel da
linguagem como organizadora do pensamento, como constituidora das agdes e
como recurso privilegiado na construgdo de relagdes intersubjetivas, pois promovem
as reconstrugdes singulares de cada sujeito, tanto no que se refere aos
conhecimentos novos dai originados, como na produgéo de novas necessidades que
emergiram nessas interagdes.

O homem, ao fabricar os objetos, tanto para a satisfacdo de suas
necessidades como para acumulagao de riqueza, incorpora nestes as suas forgas
fisicas e as suas capacidades psiquicas e intelectuais; objetiva-se a si mesmo.
Fundado nesse principio, Vygotsky (1988) afirma que a aprendizagem configura-se
na internalizagdo do mundo objetivado que implica uma transformacgéo de fungdes
elementares, de carater biolégico, em fungBes superiores, culturalmente
organizadas.

Vygotsky (1988) discute a aprendizagem relacionando-a ao desenvolvimento
das fungbes mentais e firma suas convicgdes numa correlacdo entre o
desenvolvimento real dessas fungdes e o0 desenvolvimento potencial. A
aprendizagem se situa como elo intermediario nessa relagdo entre o real e o
possivel. A transformacdo da possibilidade em realidade acontece através da
aprendizagem de novos conhecimentos que fazem com que as fungbes mentais
amaduregam e construam novas possibilidades cognitivas.

Essa visdo dialética da aprendizagem € um elemento inovador na relagdo
pedagogica a medida que permite que os processos formativos se situem no
desenvolvimento prospectivo do sujeito, considerando seus limites e suas
possibilidades que estdo emergindo e criando “boas” situacdes de aprendizagem
gue consolidam novas zonas de desenvolvimento e, consequentemente, criam
novas necessidades.

Apontamos, nesta tese, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), desenvolvido por Vygotsky (1988) como central para o desenvolvimento de

praticas de formacdo fundadas na reflexividade e no movimento dialético entre
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teoria/pratica. Ao teorizar sobre esse conceito, Vygotsky resgata a questdo
da internalizagéo do conhecimento com a ajuda do outro. A ZDP constitui-se o lugar
da situacao social de desenvolvimento, no qual aprendizagem e desenvolvimento
passam a ser mediados; lugar de mediagdo entre a forma real e a forma ideal, por
meio de dialogo, interlocucdo, cooperagéo.

A inspiracdo nesse pressuposto tedrico vygotskiano, foi crucial nesse
processo formativo, na medida em que os processos de produgdo coletiva do
conhecimento foram sendo construidos em espagos de colaboracdo entre o real
(ser) e o potencial (tornar-se). A partir dai novos significados foram emergindo nesse
espaco de formagéo coletiva, como um movimento constante de questionamento e
compartilhamento de novas necessidades. Nesse sentido, a compreensdo das
necessidades dos professores, a sua construgao coletiva ao longo da investigagao-
acao confirma a nossa convicgao de que as necessidades ndo podem ser apontadas
ou declaradas, mas construidas e compartilhadas num processo social.

Considerando que a constru¢do das necessidades humanas é calcada nesse
movimento entre o limite e a possibilidade, em que se entrelagam os planos
genéticos de pensamento e que constitui-se a partir da dialética entre os fatores
bioldgicos, sociais e historicos, realcamos que os professores ndo construiriam suas
necessidades de formagdo de maneira espontanea se néo tivesse havido um
processo mediado de constru¢cdo de conhecimentos. Esse processo vivenciado com
os professores permite-nos ratificar que a aprendizagem € uma pratica social
dial6gica (mediada pela palavra) e pedagogica (mediada pelo outro).

Comprometer-se com a aprendizagem em comunhdo com o0s desejos e
necessidades do outro social exige a materializacdo de préaticas de formacgéo
fortemente marcadas pela interacdo e pelo compartilhamento de significados.
Consideramos que a investigacdo-acdo € um tipo de pesquisa que pode originar
uma conscientizagdo maior dos potenciais de aprendizagem que circulam no
ambiente escolar. A valorizagdo das estratégias formativas de construgdo coletiva
entre formador e professores e o reconhecimento do papel organizador e mediador
da linguagem, sdo elementos fundamentais para se repensar as praticas
pedagogicas e o papel do docente no ambito da alfabetizacdo na perspectiva do
letramento.

Em suma, considerando que os processos formativos tém um caréater

inacabado e que 0s sujeitos precisam estar em constante movimento de apropriagao
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de novos conhecimentos para dar conta das demandas complexas de trabalho que
envolvem a leitura e a escrita e 0s seus usos sociais na atualidade, ratificamos a
necessidade de continuacao desse estudo, ndo sO para encaminhar lacunas que
permaneceram nos professores em relagdo & compreensado de conceitos e praticas
de alfabetizagéo e letramento, mas para consolidar a nossa proposta enquanto
pesquisadora/formadora de manter um vinculo institucional entre a Universidade e a

Escola publica.
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7 (IN)CONCLUSOES

Neste capitulo, refletimos sobre aspectos cruciais abordados neste estudo
apontando para as (in)conclusbes que nos pareceram mais pertinentes ao longo do
percurso vivido.

O processo de investigacdo-agado que realizamos na escola esteve atento em
garantir o principio acao/reflexdo/acdo, ou seja, nas sessGes de estudo que
realizamos com os professores, partiamos sempre das situacdes reais vividas por
eles e, tais situacdes eram analisadas e discutidas a luz das teorias, em um espaco
no qual as trocas eram estimuladas para que os professores tomassem consciéncia
dos problemas e reconstruissem a sua préatica.

Compreendemos que o envolvimento e a participagdo de todos os
professores, desde o momento da analise das necessidades das decisdes dos
objetivos e contetdos da formacao, até a sua concretizagdo e avaliacdo, foram a
garantia da contribuicdo do processo de formacao continuada. Nesse sentido, nos
inspiramos em Rodrigues e Esteves (1993, p. 58), que enfatizam: “[...] nenhum
programa de formacé&o pode ser validamente elaborado ‘a priori’, sem a participa¢éo
activa daqueles que sao envolvidos”.

Nesta perspectiva, privilegiamos o didlogo como movimento continuo entre os
professores envolvidos, a fim de garantirmos os espagos para o debate e expressao
das dificuldades e problemas do cotidiano e a busca de superacdo destes na
dindmica do coletivo. Acreditando que o conhecimento € um processo que se
constréi nas trocas significativas com o outro e no confronto com antigas e novas
concepgdes tedricas, a nossa postura foi a de intervir na construgdo compartilhada
com os professores, no intuito de contribuir para a elaboragdo de novas
significagdes a pratica pedagogica, numa perspectiva de alfabetizar letrando.

Aprendemos com NoOvoa (1995) que o dialogo entre os professores é

fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional. Mas, “a
criacdo de redes colectivas de trabalho constitui também um factor decisivo de
socializagéo profissional e de afirmacé@o de valores proprios da formacéo docente”

(NOVOA, 1995, p. 26).

Em oposicdo ao modelo de racionalidade técnica e instrumental, vivenciamos

uma experiéncia de formacgdo que revela a escola como espaco de teorias em
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movimento, onde a pratica foi se tornando objeto permanente de reflexdo, através do

dialogo pratica-teoria-pratica. A esse respeito, Névoa (1995, p. 29) acrescenta que:

Para a formacdo de professores, o desafio consiste em conceber a
escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar nao
sejam actividades distintas. A formacdo deve ser encarada como um
processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das

N

escolas e ndo como uma funcdo que intervém a margem dos
projectos profissionais e organizacionais.

Nesse sentido, ndo tinhamos interesse em transmitir conhecimentos
formalizados, dogmaticos e prescritivos aos professores para que eles pudessem
aplica-los na sua préatica pedagodgica, mas fazer com que eles se assumissem como
sujeitos da producdo do conhecimento, a partir da compreensédo dos conteddos de
alfabetizacao e letramento, indispenséaveis a reflexdo critica de suas praticas. Desse
modo, 0 nosso estudo ratificou que os professores assumiram uma atitude

investigativa, tornando-se professores pesquisadores de suas préprias praticas.

Ratificamos neste estudo que as necessidades de formacéo séo construcoes
sociais e histéricas atreladas as especificidades dos contextos culturais em que 0s
sujeitos estdo situados. Por essa razdo, sdo provisorias, mutaveis e geradoras de
novas necessidades. Configuram-se, portanto, em um movimento continuo que faz
parte do proprio processo de formacdo continuada, entendido como uma via
privilegiada de reorientagdo permanente de saberes e competéncias do professor.
Retomando as questdes que definem o duplo objeto de estudo da nossa

investigacao-agao:

e Que necessidades de formacgéo apresentam professores do Ensino Fundamental
da escola publica, no &mbito de conhecimentos subjacentes ao desenvolvimento

de uma pratica pedagdgica de alfabetiza¢@o na perspectiva do letramento?
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¢ Que contetdo tematico deve compor um programa de formag&o continuada para
professores da escola publica, a partir de suas necessidades de formacao, no

tocante a uma proposta pedagdgica de ‘alfabetizar letrando’?

Y

Em relagdo a resposta da 12 questdo (necessidades de formacéo),
percebemos que, dos 7 professores observados, as professoras Consuelo, Ana
Zélia e Regina, realizavam um trabalho mais voltado para o aprendizado da base
alfabética do sistema de escrita e davam pouca atenc¢éo as préaticas de letramento.
Por outro lado, os professores Paulo, Vanda Ivone e Fatima realizavam um trabalho
com producdo de textos, mas ndo exploravam atividades relacionadas a
compreensdo do sistema de escrita. Isso revela que o grupo tinha necessidades
formativas especificas com relagdo a uma pratica de alfabetizar letrando, uma vez
que as suas praticas contemplavam dimensfes especificas desses conceitos, mas

nao realizavam uma intersecc¢éo entre os dois.

No que se refere a alfabetizacdo, essas necessidades foram sendo
construidas, tanto na esfera da investigacdo, quanto da formacgéo, revelando que as
trés primeiras professoras citadas ddo uma atencdo especial aos conhecimentos
ligados ao aprendizado da base alfabética do sistema de escrita, mas néo
problematizavam e ndo tomavam a lingua como objeto de reflexdo. Além disso,
utilizavam a leitura de diferentes textos apenas como pretexto para o trabalho com
palavras que, apos escolhidas do texto lido, eram divididas em silabas e em letras.

Nesse sentido, era feito um trabalho com leitura e produgdo de textos
auténticos, porém, ndo eram oportunizadas as atividades de reflexdo sobre o género
trabalhado, nem havia uma sistematizacdo do ensino do sistema de escrita
alfabético. As atividades de leitura e producdo de textos realizadas em sala de aula
devem objetivar uma finalidade clara e explicita para os envolvidos na situagéo de
leitura ou producdo. Essa finalidade pode estar ligada & busca de informacdes, ao
estudo de determinado conhecimento ou apenas a uma leitura deleite. Igualmente, a
producédo escrita, pode ter o objetivo de sistematizar, memorizar e/ou registrar
informagé&o, para se comunicar com outras pessoas, para discorrer sobre um fato,
entre outras.

No ambito do letramento, as necessidades emergentes dos professores

Paulo, Ivone, Vanda e Fatima eram vinculadas ao ndo uso de atividades que
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contemplassem 0s usos sociais da escrita, as especificidades dos géneros textuais e
as finalidades que se prestassem no contexto das interagdes sociais. A professora
Fatima, por exemplo, trabalhava com seus alunos uma quantidade razoavel de
géneros textuais, promovendo a interagdo entre as criangas na leitura e
dramatizacdo desses géneros, mas, nao explicitava as suas finalidades e né&o
explorava as suas caracteristicas.

Ao tomarmos essas necessidades como eixo para 0 processo formativo,
buscamos refletir com os professores sobre esses desequilibrios entre alfabetizacéo
e letramento que permeavam suas praticas, refletindo com eles a possibilidade de
construgdo de uma docéncia em que fosse conciliado o trabalho com o ensino do
sistema alfabético de escrita com as situagbes de leitura e produgcdo de géneros
textuais.

Vimos, ao longo do processo de constru¢gdo desta tese, que no ambito do
paradigma interacionista de alfabetizacdo, existem estudos com posi¢cdes
diferenciadas acerca das especificidades e relagbes entre alfabetizagcdo e
letramento: autores cujas propostas valorizam o letramento (Kleiman, 1995; Goulart,
2001, entre outros), sem considerar que o ensino do sistema de escrita alfabético
precisa ser organizado de forma sistemética; autores como Emilia Ferreiro, por
exemplo, que ndo concorda com o uso da palavra letramento por achar que ele
esvazia o conceito de alfabetizagdo; abordagens inovadoras que conciliam os
estudos de Piaget e Vygotsky nas investigacOes sobre esses conceitos (Smolka,
1991; Abaurre; Mayrink-Sabinson, 1997); e autores que contribuiram enormemente
nos estudos dos nossos encontros de formagao, como Morais (2005); Albuquerque
(2006); Leal (2007), entre outros, que propdem a realizagdo de um trabalho
sistematico de ensino do sistema alfabético de escrita, paralelamente a insercédo do
alfabetizando nas praticas de letramento.

Esse fato revela que esse paradigma, apesar de possuir um lastro tedrico
dominante: interacdo entre sujeito e objeto do conhecimento e interagdo entre
sujeito/outro/objeto de conhecimento, passa por turbuléncias, indicando que ndo ha
mais hegemonia de conceitos e pesquisas nessa area de conhecimento. Essa perda
de hegemonia é bastante saudavel no campo da ciéncia porque evidencia avangos
tedrico-metodoldgicos que contribuem para intensificar o debate sobre as complexas

relacdes entre alfabetizacdo e letramento.
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Y

No tocante a 22 questdo (conteldos da formacdo), as entrevistas, a
observacdo das praticas pedagogicas, a analise de documentos alimentaram as
sessodes reflexivas de estudo e permitiram que construissemos conhecimentos com
os professores a partir de suas necessidades formativas. Esses contetdos foram
articulados no sentido de responder as necessidades dos professores, e, de forma
geral, trataram de questbes cognitivas e culturais ligadas aos processos de
alfabetizacao e letramento.

E importante realcarmos que, apesar de possuirem dimensées especificas, a
alfabetizacao e o letramento sao processos que se entrelacam, a propor¢cdo que 0s
eixos da leitura e da escrita configuram-se como a base para a estruturagéo de todo
o trabalho escolar com as praticas de letramento. Assim sendo, ler e escrever deve
incluir diferentes situagbes, nas quais se proponha a produgéo de textos orais e
escritos, refletindo a diversidade de praticas sociais de leitura e escrita que existem
na escola e fora dela.

O ensino-aprendizagem da leitura e escrita de textos torna-se uma tarefa
muito dificil fora do convivio com textos verdadeiros, com leitores e escritores
verdadeiros e com situagbes de comunicacdo que os tornem necessérios e
importantes na vida dos alunos.

Confirmamos no processo de investigacdo-acdo e no exercicio de estudos,
andlise e compreensdo do referencial teérico que embasa esta tese, que 0s
conceitos de alfabetizagdo e letramento ndo s&o universais, uma vez que estédo
sempre relacionados as condi¢des socioecondmicas e historicas, sendo construidos
e ressignificados para atender situa¢des culturais especificas e projetos politico-
pedagogicos diferenciados. Desse modo, as praticas de alfabetizacdo e de
letramento sé&o fluidas, mutaveis e sofrem determinacdes culturais e ideolégicas.

Nos dias atuais, na chamada “sociedade da informac¢éo e do conhecimento”,
os individuos precisam se apropriar de formas cada vez mais sofisticadas de
compreensdo e usos da leitura e da escrita no sentido de adquirirem ferramentas
culturais e educacionais para transitarem de forma critica e consciente pelas praticas
sociais e, a0 mesmo tempo, garantirem a sua sobrevivéncia.

Apoiado nas teses de Marx sobre a relagdo do homem com o trabalho,
Vygotsky (2000) afirma que a natureza psicolégica da pessoa € o conjunto das
relacdes sociais, transferidas para ‘dentro’ e que se tornaram funcbes da

personalidade e formas da sua estrutura. “Por tras de todas as fungdes superiores e
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suas relagdes estdo relagcbes geneticamente sociais, relagdes reais das pessoas”
(VYGOTSKY, 2000, p. 26). Esse principio norteou o processo de construgdo das
necessidades de formagao no nosso processo investigativo. Desse modo, em cada
sessdo, as necessidades iam sendo construidas, negociadas, conscientizadas
coletivamente e internalizadas pelos professores e, nesse sentido, tinhamos clareza
dos proximos passos do processo formativo. O processo de construgdo social do
conhecimento possibilitou trocas produtivas, partilha de subjetividades e quebra do
isolamento de cada professor.

A nossa intencdo, ao longo da investigagcdo-agdo, era proporcionar aos
professores a construcdo de conhecimentos relativos a pratica de alfabetizar
letrando e, nesse sentido, cada professor (a), de forma ativa, foi desenvolvendo o
seu percurso singular e aprendendo o que Ihe era possivel, em cada momento das
sessOes, de forma diferenciada, e reinvestindo na sua pratica, também de maneira
singular.

No entanto, as reflexfes realizadas de forma coletiva foram responséveis pelo
alargamento das experiéncias, possibilitando iniUmeras trocas produtivas entre os
professores e a quebra do isolamento de cada um, a medida que desenvolviam uma
pratica de interacdo, a0 mesmo tempo em que anulavam atitudes de rejeicdo ao
trabalho do outro que, muitas vezes, predomina no meio docente.

Vygotsky (1988) considera que a aprendizagem é um processo socialmente
mediado, isto é, esta situado num determinado contexto de cultura, de relagdes. Os
significados e os sentidos subjetivos s&o internalizados a partir de préaticas
socioculturais e institucionais e dependem de um sistema de significagéo
socialmente compartilhado que aparece no interior das préticas sociais. O homem é
um ser social que constréi sua individualidade a partir das interacbes que se
estabelecem entre ele e sua cultura. Como uma pratica social dialégica, a
aprendizagem deve ser organizada em sintonia com as necessidades do outro social
e exige a materializacdo de praticas fortemente marcadas pela interagdo e
discursividade.

Nesse sentido, ao centrarmos a formagé@o na andlise das falas e praticas,
interrogando-nos sobre as dificuldades percebidas, suas origens e suas
consequéncias numa situacdo de interacdo, tornamos possivel o desenvolvimento
do discurso dos professores. A maioria deles reconhece que essa foi uma habilidade

importante adquirida no processo de formacéo.
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A formacéo realizada foi delineada em consonancia com as necessidades dos
professores & medida que estes pretendiam, desde o inicio da investigacdo: obter
mais conhecimentos e, principalmente, aqueles Uteis para o seu trabalho como
professor; corrigir problemas de sua pratica atual; alcangar apoio e ajuda a pratica
de alfabetizacgéo; refletir coletivamente na propria escola.

No geral, assim como na maioria dos processos de formacdo de adultos, os
professores rejeitaram modalidades de formacédo fundadas na transmisséo/avaliagéo
do conhecimento e manifestaram preferéncias por um formato mais proximo de suas
praticas profissionais. Assim, ao sugerirem os contetdos para a formacao, referem-
se a tematicas especificas emergentes, numa perspectiva mais voltada para a
resolucdo de problemas imediatos de sua prética.

O conjunto dos conteudos planejados para a formacgéo, reveladores das
necessidades dos docentes, evidenciam um grupo de professores preocupados com
0 ensino e com 0S seus aspectos instrumentais, mas também com a aprendizagem
dos alunos e com os problemas mais amplos do processo educativo.

Outro aspecto que mereceu destaque foi a procura deliberada do grupo de
professores por esta formagdo, como forma de apoio a prética de alfabetizacdo
realizada na escola. Desse modo, o proprio processo formativo, de forma geral, foi
desejado e revelou-se como necessidade dos professores.

Vale salientar que as novas necessidades de formagao que surgiram ao longo
da investigacdo-acdo, deverdo ser trabalhadas em investigacées posteriores que
realizaremos com esse grupo. A disposicdo de continuar estudando e refletindo
sobre suas préticas constitui-se uma realidade presente nos professores. Desse
modo, sentimos, ao término dessa tese, uma sensacao de inconclusdo, visto que
estamos iniciando um “novo” trabalho de investigacdo-acdo na escola l6cus do
estudo.

A internalizagdo das formas culturais de comportamento envolve a
reconstru¢cdo da atividade psicoldgica tendo como base a operagdo com signos. As
funcdes psicologicas que emergem e se consolidam no plano da agédo entre os
sujeitos tornam-se internalizadas, isto é, transformam-se para constituir o
funcionamento interno. Dessa forma, 0s processos intrapessoais nao sdo copias
simples e diretas dos processos interpessoais. Ao contrario, a relagdo entre esses

dois processos é a da transformacé&o genética e da formacéo de um plano interno da
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consciéncia, num movimento de reconstru¢do e de re-significagdo da cultura pela
acéao do sujeito.

Ratificamos aqui a nossa tese: A reflexdo do professor sobre suas proprias
necessidades de formacdo no movimento dialético da relagdo teoria/pratica é
constitutiva de transformag@o de suas concepcdes e praticas de alfabetizacdo e
letramento.

O processo de formagéao aqui analisado representa essa dinamica, na medida
em gue toda a discusséo das questdes relativas ao processo de alfabetizar letrando
foi conduzida de maneira dialégica, num espago coletivo que buscou favorecer a
troca sistematica, a explicitacdo e o conflito entre diferentes hipoteses, a
problematizac@o e a socializacdo de duvidas e questdes dos professores. Toda a
discussdo constituiu-se na base para a elaboragdo de sinteses, no sentido de
propiciar a transformagdo do conhecimento, favorecendo a internalizagédo de
conhecimentos em relagéo a alfabetizagé@o na perspectiva do letramento.

A importancia atribuida a alfabetizacdo e ao letramento pelos professores,
evidenciada pelo nivel de envolvimento e pela qualidade de sua participagdo nas
discussdes sobre a construcdo de uma prética voltada para o alfabetizar letrando,
nao foi construida espontaneamente e esta relacionada, entre outras coisas, a forma
como fomos conduzindo o processo de aprendizagem, a partir de uma postura
interativa e dialégica. Esse movimento evidencia o lugar da interacdo nos processos
de ensino e rompe com a centralidade do professor nesse processo.

Ratificamos com esta investigacdo, que o processo de apropriacdo do
conhecimento formal da-se no contexto de determinadas relacées de ensino, sendo
constituido e transformado por elas. Constatamos que o0s professores se
apropriaram de conhecimentos pela nossa mediagdo e dos préprios colegas, hum
processo marcado pela tenséo e contradigéo, constitutivas das interlocu¢des na sala
de aula, e pelo envolvimento significativo de todo o grupo com o conhecimento.

Nessa perspectiva tedrica, o0 conhecimento néo resulta da interacéo direta do
sujeito com os objetos, pois essa interagdo é sempre mediada por instrumentos
materiais e simbdlicos, entre os quais a linguagem, adquire uma importancia
especial. Nessa a¢cdo mediada, a participacdo do outro é fundamental, o que implica
considerar que 0s processos psicolégicos emergem das relagdes e interagdes entre
0S sujeitos.

O estudo permitiu-nos compreender ainda que, de forma geral, os professores
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construiram/manifestaram necessidades de formacgéo relacionadas ao trabalho com
as dimensfes especificas da alfabetizagdo e do letramento e, consequentemente,
no desenvolvimento de metodologias que sistematizam a pratica de alfabetizar
letrando.

Apreendemos de Bakhtin (1986), que na relagdo dialégica, em busca do
conhecimento, h4 sempre que se considerar a negociagdo de significados, a
negociagdo de valores, pois cada segmento social - profisséo, geragao, religido -
tem seu modo proprio e especifico de falar, seu proprio dialeto, suas caracteristicas.
As palavras ndo podem ser entendidas fora do contexto e dos sujeitos que as falam.

Essa investigacdo nos permitiu ratificar que a escola, pode se tornar um local
de construgdo do conhecimento profissional dos professores se houver uma
mediagdo sistematica e efetiva na construcdo desse conhecimento no sentido de
permitir um movimento dialético entre teoria e pratica.

Apesar de termos citado, no capitulo 2 desta tese, alguns estudos cujo foco
de andlise é a construcdo de necessidades de formagdo de professores, néo
encontramos em nossas pesquisas, trabalhos investigativos que articulem essas
necessidades aos processos de alfabetizagdo e letramento. Isto realca tragos de
originalidade do nosso estudo, uma vez que tratamos de uma problematica ainda
nédo explorada nesse campo.

Ao fazermos pesquisa na escola, trilhamos caminhos permeados por
imprevistos, duvidas, idas e vindas, conflitos, tensdes, incertezas e limites. Embora
os horizontes tedricos estivessem pensados, as ac¢des de investigacdo-acdo, por
vérias vezes, foram alteradas em funcdo de imprevistos presentes no proprio
processo de pesquisa, que sdo constitutivos do cotidiano escolar. Em contrapartida,
encontramos grandes possibilidades, caracteristicas de um processo de formacéo,
que permitiram vivermos de modo compartilhado o nosso proprio processo de
formagdo. Vivemos uma experiéncia que nos abriu uma passagem para pensar a
escola, a alfabetizag&o, as préaticas de ensinar/aprender a escrita numa perspectiva
do letramento, de forma inteiramente nova.

Partilhamos com Freire (1996) o pensamento de que a agéo investigadora
contribui para transformar a propria pesquisadora/formadora, pois o processo de

pesquisa vai se constituindo como um outro para ela.



296

E preciso que [..] va ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e reforma ao formar e quem
é formado forma-se e forma ao ser formado. E nesse sentido que
ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteddos, nem formar é
acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado (FREIRE, 1996, p. 26).

A investigagdo-acéo levou os professores a teorizarem sobre as suas
praticas, questionando, no seu lugar de trabalho, a acdo e os porqués dessa agéo e
pressupde um trabalho conjunto entre formador e professores, com a efetiva
implicagdo de ambos. Configurou-se também em um processo de aprendizagem
focalizado, fundamentalmente, no planejamento da ag¢do e na avaliagdo dos
resultados.

A andlise das préticas permitiu aos professores abandonar o “pedido de
receitas” ou a questdo do “como alfabetizar letrando?”. E se deslocar para o por
qué? Para qué? Qual o sentido da atividade? “Como alfabetizar com letras e silabas
sem ser mecanicista”? As finalidades e os motivos da agao passaram a ter um lugar
maior nas preocupacodes dos professores.

Em relacdo a capacidade de reflexdo dos docentes em foco, consideramos
gue os questionamentos feitos sistematicamente durante as sessoOes reflexivas de
estudos permitiram ao grupo se distanciar progressivamente da dimensé&o
meramente instrumental da formacg&o continuada, para niveis mais elevados de
pensamento critico sobre si proprios, sobre a escola, sobre as praticas de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, mediante a indagacao dos fundamentos
pedagdgicos e politicos de sua acgéo.

O processo formativo possibilitou aos professores a compreenséo de que as
suas préaticas sdo voltadas para uma dimensdo importante do processo de
alfabetizacdo, que é a apropriacdo da base alfabética da escrita. Os professores
acreditavam que o trabalho com letras e silabas era de natureza mecanicista, e em
determinados momentos da investigagéo-agdo, sentiam-se culpados ou com receio
de revelar essa faceta de suas praticas. Ao mesmo tempo em que construiram essa
compreensdo, tomaram consciéncia de novas necessidades de formacdo em

relagdo a uma prética de alfabetizar letrando, no que diz respeito a um trabalho mais
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sistematico e continuo com as propriedades dos géneros textuais e com as
diferentes formas que assumem nos espagos de circulagao social.

Ratificamos que a nossa concepc¢do de alfabetizagdo € fundada na idéia de
que a escrita € um sistema simbodlico, desenvolvido pela cultura, de natureza
histérica e social; sua esséncia € pautada nas representa¢des/significados/sentidos
que as criangas atribuem a partir do cddigo; dai a idéia de que ler e escrever sdo
processos de producgdo de significados, o que, certamente, ndo exclui a importancia
do dominio do cédigo, mas coloca-o atrelado ao significado expresso pela cultura.

O movimento continuo, de natureza ciclica, entre a acdo e a reflexao, permitiu
um processo de questionamento entre aquilo que sdo as evidéncias e a
interpretacdo dos participantes da pesquisa, ou seja, uma espiral dialética entre a
acdo e a reflexdo, de modo que ambos os momentos foram integrados e se
complementaram.

Nesse sentido, vivenciamos neste estudo o papel de investigadora
participante e, a0 mesmo tempo, precisavamos manter uma distancia que nos
tornasse capaz de interpretar de forma implicada o real e suas manifesta¢cdes; como
formadora, assumimos a missdo de, a partir das necessidades de formagdo em
relagdo aos conteudos relativos ao processo de alfabetizar letrando, realizar, junto
com os professores, uma formacgéo vinculada a essas necessidades. Desse modo,
essa construcdo tedrica nos possibilitou: conhecer e refletir necessidades de
formagdo no ambito da formacdo continuada de professores; ressignificar nossa
propria formacao; ressignificar a nossa préatica como formadora de professores que
atuam na escola publica.

Em relacdo aos objetivos definidos para esta tese, consideramos que
conseguimos alcancgé-los & medida que 0 nosso percurso de pesquisa permitiu que
fossem construidas/reveladas as necessidades de formacdo e a construgdo de
conhecimentos dos professores em relagdo a alfabetizagcdo na perspectiva do
letramento. As entrevistas semi-estruturadas, a observacdo das praticas
pedagodgicas, a andlise de documentos alimentaram as sessoes reflexivas de estudo
e permitiram que construissemos conhecimentos com os professores a partir de
suas necessidades formativas.

Concluimos que, embora as praticas dos professores participantes ainda néo
tenham se consolidado como uma proposta de alfabetizagdo na perspectiva do

letramento, o processo de formacdo vivenciado esta possibilitando uma
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compreensdo mais apurada dos professores em relagcdo a esses conceitos e de
alternativas pedagogicas que efetivem uma prética de alfabetizar letrando. As novas
formas de se conceber e de trabalhar com a leitura e a escrita e as suas fungoes
sociais estdo sendo construidas a partir das dificuldades, das duvidas e dos conflitos
evidenciados e os professores comegam a dar saltos qualitativos em relagéo a uma
mudanca no seu trabalho pedagaogico.

Além disso, a investigacdo-acdo realizada instituiu na escola, lécus da
pesquisa, uma cultura de estudos e de reflexdo sobre as préaticas. Os professores
passaram a se reunir mensalmente para ler textos e a refletir sobre suas
dificuldades/necessidades na conducao das praticas pedagdgicas. Salientamos que
esse movimento sO se tornou possivel devido a disponibilidade e adesdo dos
sujeitos que vivenciaram conosco esse processo de investigagdo-agéao, visto que se
engajaram durante um ano e meio de pesquisa e se propuseram a expor as suas
praticas, refletir criticamente sobre elas, numa continua reelaboracdo do seu pensar
e fazer.

Em suma, o processo de formagdo que vivenciamos constituiu-se um
poderoso instrumento de conhecimento das necessidades de formagdo dos
professores, ao mesmo tempo em que configurou-se como um dispositivo importante
de desenvolvimento de uma atitude de reflexividade sobre as préaticas e um
movimento de ressignificagdo das mesmas.

Reafirmamos o carater dindmico de apreensédo do real inerente & analise de
conteldo realizada nesta tese, na medida em que nos permite ir além dos contetdos
manifestos nos enunciados dos professores, analisando seus fatores culturais e seu
contexto de produgéo.

Como trabalhamos com uma grande quantidade de dados, essa metodologia
possibilitou o acesso aos sentidos de diferentes facetas de nossos objetos de estudo
e implicou uma organizagéo intencional dos dados, tendo em vista a compreenséo
da totalidade desses objetos.

Os temas e categorias se configuraram como sinteses dos dados construidos
na investigacdo-acgéo e confluiram para os objetivos propostos no &mbito do estudo,
pois se constituem a partir de um movimento interno de construgéo de sentidos.

O critério de exclusividade mutua entre as categorias, por exemplo, revela a
busca dessa metodologia pela constru¢cdo de sentidos inéditos no contexto dessa

categorizagdo, sem perder de vista sua articulacao e seu entrosamento mutuo. Além
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disso, a construgdo de temas e categorias € resultado de um longo, exaustivo e
minucioso processo de leituras e releituras dos dados e de uma busca rigorosa pela
classificacdo dessas informacgdes, a luz do referencial tedrico que embasa a nossa
investigacao.

Do ponto de vista da investigagdo sobre as necessidades de formagdo,
podemos dizer, ao término desse estudo, que as necessidades conceitualizadas a
partir das dificuldades sentidas pelos professores, das caréncias percebidas e dos
desejos de mudan¢a manifestados, quando sdo construidas na andlise e reflexdo de
praticas concretas tendem a traduzir-se em teorizagdo de problemas sem uma
dimenséo de aplicacdo de saberes.

Este trabalho abre possibilidades de novas investigagbes a medida que
revelou, durante o processo de formagdo, novas necessidades que ndo foram
contempladas nas nossas reflexdes. O principio da inconclusdo e do inacabamento
€ caracteristico de um processo de formacado continuada e do préprio processo de
evolugdo dos paradigmas cientificos.

A superacdo dos pontos criticos que afetam a formacdo continuada de
professores no Brasil e, especificamente, na escola investigada, depende de uma
vontade politica que esta além de nossas possibilidades. Mas, isso ndo impede que
investigadores e professores possam e devam fazer ouvir as suas vozes. E para que
essas vozes sejam audiveis e tenham credibilidade, é preciso que as investigacdes
sejam feitas na escola, a partir do conhecimento da realidade nela vivida, dando

énfase aos obstaculos que fazem com que fracassem as inovacoes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO DE CARACTERIZAGCAO DOS PROFESSORES

1. Nome (opcional):

DA ESCOLA LOCUS DA PESQUISA

316

2. Sexo: M () F()

3. Faixa Etéria;

()15 a 20 anos
()21 a 30 anos
()31 a 40 anos
()41 a 50 anos
() mais de 50 anos

4., Escolaridade:

2° grau: () Magistério
() Outro(s) Qual(is)?

3°grau: () Sim () N&o

Se Sim, qual?

Especializacdo: () Sim ()N&o

Se Sim, qual?

5. Tempo de servico como professor:

6. Tempo de servico na Escola Adele de Oliveira:

7. Tempo de experiéncia com alfabetizacéo nos primeiros anos do ensino fundamental:

8. Vinculo empregaticio:
Estado

Municipio

Outros vinculos

() Efetivo

() Estagiario

() Servico Prestado
() Outro

9. Turmas em que leciona na Escola Adele de Oliveira:

() Efetivo

() Estagiario

() Servico Prestado
() Outro

() Efetivo

() Estagiario

() Servico Prestado
() Outro

10. Atividades de formacao profissional mais importantes nos ultimos 5 anos:
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APENDICE B
P —
R . UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
%%% , 3o CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

GUIAO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL SEMI-DIRETIVA DIRECIONADA AOS
PROFESSORES DA ESCOLA MUNICIPAL ADELE DE OLIVEIRA

Temas: Caracterizacdo da formacao profissional.

a

Caracterizacdo das dificuldades relativas a organizacdo de uma pratica de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Objetivos gerais:
o Caracterizar a formacao profissional dos professores.

Y

e Caracterizar as dificuldades inerentes a organizacdo de uma pratica pedagogica de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Lugar: Escola Municipal Adele de Oliveira

Identificacdo do entrevistador: Giane Bezerra Vieira

Identificacdo do entrevistado:

Recursos: Gravador

Objetivos Especificos

Blocos por Bloco Questdes Orientadoras
| Bloco1 | e Explicitar o problema em e Explicitagéio do problema em
estudo. estudo e dos objetivos da

e Esclarecer os objetivos da entrevista.

entrevista. e Explicacdo do percurso da
Legitimacéo da entrevista. e Garantir a confidencialidade pesquisa.
dos dados. e Motivagdo do entrevistado.

o Motivar os entrevistados. ¢ Discussao sobre a posicdo do
pesquisador e do professor no
contexto da pesquisa.

M o Caracterizar os elementos da e Fale sobre sua formag&o como
formacéo profissional dos professora e, especialmente,
professores da escola como professora alfabetizadora.
investigada.  Nos sabemos que os professores

e Verficar as contribui¢bes que a do Rio Grande do Norte e do

formacéo proporcionou ao Nosso municipio tém participado
professor. de alguns cursos de formacao do

professoralfabetizador. Vocé tem
participadodesses cursos? De
quais? Como vocé avalia cada
um deles?

Caracterizacdo do professor
quanto a sua formac&o inicial e
continuada.

e O que vocé destacaria nesses
cursos como significativo para o
trabalho com a alfabetizacdo?

e Que autores/leituras tém
contribuido para sua formacéo?
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Blocos

Objetivos Especificos
por Bloco

Questdes Orientadoras

Bloco 3

Concepcdes de alfabetizacdo e
letramento.

e Conhecer as concepcgdes de
alfabetizacao letramento dos
professores.

O que vocé diria a respeito dos
conceitos de alfabetizacdo e
letramento?

Bloco 4

Conhecimentos/competéncias do
professor alfabetizador.

e Levar o professor a explicitar
guais os conhecimentos e
competéncias de um professor
alfabetizador.

Na sua opinido, que
conhecimentos/competéncias
um professor alfabetizador deve
ter para alfabetizar criancas com
sucesso?

Quais sdo as caracteristicas da
crianga que frequenta essa
escola?

Bloco 5

Caracterizagdo dos principios
tedrico-metodolégos relativos a
pratica docente.

e Identificar os principios teérico-
metodoldgicos subjacentes a
organizacgao das praticas de
alfabetizacao.

Como é organizado o
planejamento das préticas de
alfabetizacao realizadas aqui na
escola?

Existem principios tedricos que
orientam o planejamento das
praticas alfabetizadoras? Se
sim, quais sdo esses principios?
A escola segue alguma
proposta oficial de
alfabetizacao?

Quais os critérios que devem
ser definidos para se considerar
uma crianga alfabetizada?

Bloco 6

Caracterizacdo da crianca que
frequenta a escola.

e Levar o professor a descrever
as caracteristicas das criangas
que frequentam a escola.

Quais sdo as caracteristicas da
crianga que frequenta essa
escola?

Bloco 7

Caracterizagdo das praticas
pedagdgicas realizadas pelo
professores.

o Verificar como os professores
organizam suas praticas de
alfabetizacao.

Que conteldos sao trabalhados
nas praticas pedagdgicas de
alfabetizacao?

Que metodologias sdo usadas
nas praticas pedagdgicas de
alfabetizacao?

Como vocé caracterizaria um
bom professor alfabetizador?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

GUIAO DA 12 ENTREVISTA COLETIVA SEMI-DIRETIVA DIRECIONADA AOS
PROFESSORES DA ESCOLA MUNICIPAL ADELE DE OLIVEIRA

Tema:

Construcéo/ldentificacdo das necessidades de formacdo dos professores em

relacdo aos conhecimentos teoricos-metodolégicos da alfabetizacdo e do

letramento.

Objetivo geral:

e Construir/ldentificar as necessidades de formacdo dos professores no tocante as
concepcOes de alfabetizacao e letramento subjacentes as praticas de alfabetizacao.

Lugar:

Escola Municipal Adele de Oliveira

Identificacdo do entrevistador:

Identificacdo do entrevistado:

Giane Bezerra Vieira

Coletiva

Data: 06/11/2007 Hora: 16:00 as 18:00 horas
Recursos: Gravador
Objetivos Especificos ~ .
Blocos por Bloco Questdes Orientadoras
M o Explicitar o problema em e Explicitacdo do problema em estudo e

Legitimacg&o da entrevista.

estudo.

e Esclarecer os objetivos da
entrevista.

e Garantir a confidencialidade
dos dados.

e Motivar os entrevistados.

dos objetivos da entrevista.
e Explicacdo do percurso da pesquisa.
¢ Motivacdo dos entrevistados.

¢ Discussao sobre a posicao do
pesquisador e dos professores no
contexto da pesquisa.

Bloco 2

A relacgéo teoria e pratica na
alfabetizacao.

e Levar os professores a
discutirem sobre a relagédo
entre teoria e pratica no
contexto da alfabetizagédo.

¢ Na sua opinido, as teorias estudadas
nos cursos de formagédo tém
contribuido para melhorar a sua
pratica na alfabetizagdo? Como?

e Os cursos de formagdo como o
PROFA, PRO-LETRAMENTO, PCNs
EM ACAQ, tém contribuido para
melhorar a pratica de vocés?

| Bloco3 | e Conhecer as concepgdes de | « Como vocés definiriam os conceitos
Concepcoes de alfabetizacéo e alfabetizacéo letramento dos de alfabetizacéo e letramento?
letramento. professores.
| Bloco4 | e Levar os professores a e O que vocés entendem por

Conhecimento dos professores
sobre o paradigma
Psicogenético de alfabetizagéo.

explicitarem conhecimentos
sobre o paradigma
Psicogenético da
alfabetizacao.

paradigma Psicogenético de
alfabetizacao?

e Essa teoria contribui para melhorar
sua pratica?
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Blocos

Objetivos Especificos
por Bloco

Questdes Orientadoras

Bloco 5

Caracterizacdo das expectativas
e das necessidades dos
professores em relagdo a

formacéo dada pela pesquisa.

Conhecer as necessidades
e motivaco dos professores
para uma formacéo em
alfabetizacao.

Levar os professores a
explicitarem
contetidos/temas a serem
trabalhados nas sessoes de
estudo da pesquisa.

e Um estudo das dimensdes
conceituais e metodoldgicas da
alfabetizacdo e do letramento pode
melhorar sua pratica?

e Que conteldos/temas vocés
escolheriam para serem trabalhados
nas nossas sessoes de estudo?

e De que forma poderiamos trabalha-

los?
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

GUIAO DA 22 ENTREVISTA COLETIVA SEMI-DIRETIVA DIRECIONADA AOS
PROFESSORES DA ESCOLA MUNICIPAL ADELE DE OLIVEIRA

Temas: Avaliacdo do percurso da Pesquisa-Acao realizado na escola.
Resultados da formacéo.
Objetivos gerais:
¢ Avaliar as contribuicbes/lacunas do processo de pesquisa-acao realizado na escola.

¢ Identificar novas necessidades de formacéo dos professores no tocante as concepcgdes de

alfabetizacéo e letramento subjacentes as suas praticas.

Lugar:

Escola Municipal Adele de Oliveira

Identificacdo do entrevistador:

Identificacdo do entrevistado:

Giane Bezerra Vieira

Coletiva

Data: 23/11/2008 Hora: 15:00 as 17:30 horas
Recursos: Gravador
Objetivos Especificos ~ .
Blocos por Bloco Questdes Orientadoras
| Bloco1 | e Esclarecer os objetivos da e Explicitagdio dos objetivos da entrevista.
- = . entrevista. A .
Legitimag&o da entrevista. _ _ e Motivacdo dos entrevistados.
¢ Motivar os entrevistados.
M e Levas os professores a e Como estdo sendo reconstruidas as

Caracterizacdo das
praticas de alfabetizagao
dos professores depois da
formacéo.

descreverem as suas
praticas de alfabetizagdo e
letramento.

concepgOes de alfabetizacéo e letramento
em suas praticas?

Como vocé alfabetiza seus alunos?

e VVocé articula a alfabetizac&@o ao

letramento? De que forma?

Bloco 3 |

Caracterizacéo das
contribui¢cdes/lacunas da
formacé&o vivenciada na

pesquisa-acdo e mudancas
na pratica proporcionadas
pela mesma.

e Levar os professores a
discutirem e apresentarem
as contribuiges/lacunas do
processo de formagéo
vivenciado na pesquisa.

A pesquisa contribuiu para que houvesse
mudanca na sua pratica alfabetizadora?

As sessoes de estudo feitas, os textos
lidos possibilitaram uma ressignificagdo
das dimensdes tedrico-metodoldgicas dos
processos de alfabetizagdo e letramento?

Considerando as dimensdes do processo
de alfabetizacdo: apropriacéo da base
alfabética da lingua, escrita, leitura e
producdo textual, quais as dificuldades
gue vocés tém em trabalha-las com as
criangas?

Quais as tematicas de estudo que ainda
poderiam ser contempladas pela
pesquisa?
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Blocos e Questdes Orientadoras
por Bloco
M e Levar os professores a e Como vocé avalia a sua participacéo na
avaliarem a sua pesquisa? Vocé leu os textos
Auto-avalia¢é@o dos sujeitos participacéo no contexto da sugeridos/trabalhados? Refletiu e esta
participantes. pesquisa. refletindo sobre sua pratica e sentindo
necessidade de ressignifica-la?
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APENDICE E
- g
gﬁg Y UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE OBSERVAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DA
ESCOLA MUNICIPAL ADELE DE OLIVEIRA

Tema: Caracterizacdo das  praticas pedagogicas dos professores e das
dificuldades/necessidades relativas a organizacdo de uma pratica de alfabetizacao
na perspectiva do letramento

Objetivos:

1. Observar, na sequéncia das aulas dos professores, como se caracterizam suas praticas
pedagdgicas de alfabetizacao.

2. ldentificar as dificuldades/necessidades relativas a organizacdo de uma pratica de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Componentes da situacao pedagégica:

1. Objetivo da aula (explicitamente colocado pelo professor ou inferido pelo pesquisador).

2. Conteuldos trabalhados relativos a:

a) Apropriacao da base alfabética;

b) Producéo de textos;

c) Atividades de leitura;

d) Usos da escrita em praticas sociais
Recursos didaticos utilizados.

4. Caracteristicas ambientais (da sala de aula e dos espacos usados no desenvolvimento
de atividades pedagogicas) - descricdo dos elementos que compdem a infra-estrutura
para as atividades curriculares.

5. Caracteristicas dos alunos (segmento social, faixa-etaria, nivel de interesse,
comportamentos evidenciados).

6. Desenvolvimento da aula (relato descritvo da aula — sequéncia de atividades
realizadas).

7. Interacéo professor/aluno.

Tendéncias metodolégicas do professor (se trabalha com abordagens mecanicistas,
abordagem psicogenética ou outras metodologias).

9. Apreciacdo da aula pelo pesquisador tendo em vista o objetivo central da observacéo.
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APENDICE F
- g
a%é Y UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MODELO DE PROTOCOLO DE OBSERVAGAO (N° 5)
AULA DA PROFESSORA FATIMA
ESCOLA MUNICIPAL ADELE DE OLIVEIRA

Data: 09/10/2008

Inicio: 13:00 horas

Término: 15:30 horas

N° de criancas na sala: 30

Objetivo(s) da aula: Fazer com que as criancas dramatizem um texto de Monteiro Lobato,
estudado na semana anterior, no Projeto Casa do Escritor.

Conteldo e metodologias trabalhados: Dramatizacao do texto “Sitio do Picapau Amarelo
de Monteiro Lobato.

Recursos didaticos utilizados: Exposicéo de livros de Monteiro Lobato, cenario do Sitio do
Pica-pau Amarelo.

Caracteristicas ambientais: Palco organizado para dramatizacéo e carteiras dispostas em
filas para o publico expectador.

Caracteristicas dos alunos: As criancas estao entusiasmadas com a dramatizacdo e saem
nas salas convidando as outras turmas para assistirem ao "espetaculo”.

Desenvolvimento da aula — relato descritivo da sequéncia de atividades realizadas
A professora recebe as criancas e comega, a arruma-las para a dramatizacdo. As
criancas demonstram familiaridade com as caracteristicas dos personagens de Monteiro
Lobato, se pintam e colocam aderecos na cabeca e nos bracos. A sala estd decorada
com muitas folhas de plantas e frutas, reproduzindo um ambiente no campo. Enquanto
as criangas que vao apresentar a dramatizacdo se organizam, as outras crian¢as da sala
arrumam na mesa da professora os livios que serdo expostos durante a aula. A
professora pede que duas criancas tragam alunos de outras turmas para assistirem a
peca. As criancas e professoras do 1° e 2° ano comecam a chegar. A dramatizacéo
comeca. As criangas iniciam a apresentacao e a professora fica proxima a eles com um
texto na mao relembrando suas falas. As criangas se mostram tranquilas com a atividade
e apresentam com desenvoltura na encenacdo do conteldo da peca. Apos a
apresentacéo, a professora faz perguntas sobre a obra de Monteiro Lobato a todas as
criancas que estdo assistindo. Lé trechos do texto de Lobato e explora os seus

significados. As criancgas folheiam os livros e fazem comentarios sobre o autor.
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Cr: esse aqui € o Lobato da televiséo.

Cr: o personagem que eu gosto mais é o Visconde porque ele é de milho e é o mais sabido.
Cr: Eu gosto de Narizinho porque ela brinca muito.

Cr: Eu queria viver nesse sitio.

A professora afirma que:

Profa: Vocés podem viver no Sitio de Lobato porque a leitura nos leva a todos os lugares
gue gqueremos estar.

Uma crianga diz:

Cr: Tia, eu ja fui na lua com Pedrinho e Tia Anastacia.

Profa: Eu ndo disse que a nossa imaginacdo nos leva para onde a gente quer?

A aula termina em clima de alegria com as criancas desmontando o cenario da peca e
comendo frutas.
Perfil da préatica observada

A prética da professora Fatima contempla diferentes eixos do ensino da alfabetizacéo
em uma perspectiva de letramento. Seus alunos estdo, de fato, se apropriando da
escrita alfabética de forma satisfatéria, ao mesmo tempo em que conseguem fazer
leituras e escrever textos. Durante as aulas observadas, as atividades de producgéo
escrita de texto sdo sempre precedidas por momentos de intensa troca e de diadlogos
entre alunos e professora. Desta forma, os alunos vivenciam situacbes de interacdo
verbal, constituem-se sujeitos na relacdo apropriando-se e recriando a fala do outro.
Este exercicio da oralidade é fundamental na pratica da alfabetizacéo, pois a oralidade e
a escrita fazem parte de um continuo, apesar de possuirem caracteristicas textuais
préprias. Pode-se contar oralmente uma histéria, como mostram os dados coletados,
usando uma estrutura textual muito préxima ao texto escrito, a lingua padrédo. Ao mesmo
tempo, nessas situacdes, os alunos desenvolvem a competéncia comunicativa, ou seja,

a capacidade de compreender e produzir mensagens coerentes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PAUTA DO ENCONTRO DE APRESENTAGAO E DISCUSSAO DA PESQUISA
— ESCOLA MUNICIPAL ADELE DE OLIVEIRA

1° Encontro - Data: 13/07/2007

Tema: Pesquisa-acdo — construindo uma metodologia de trabalho.

Objetivos: apresentar os conceitos e 0 percurso metodologico da Pesquisa-A¢do, discutir
os procedimentos de construg¢édo dos dados, negociar a adesao a pesquisa, refletir sobre
as questdes orientadoras da pesquisa, agendar entrevistas individuais, preencher fichas
de identificacdo, assinar termo de compromisso de participagéo.

Conteudos:

Pesquisa-Ac¢éo: construindo uma metodologia de trabalho.
Conceitos fundamentais do estudo.

Metodologia utilizada:

Leitura em dupla dos folhetos dos slides com o contelido da sesséo.
Exposicao dos principios teérico-metodoldgicos da Pesquisa-Acgéo.
Reflexdo dos conceitos apresentados na exposicao.

Levantamento de necessidades de formacéo.

Observacdes:

Os professores se posicionaram a favor do estudo, realgando a necessidade da escola
refletir coletivamente sobre as suas praticas; apontaram em suas falas a necessidade de
ressignificacbes de concepcbes e praticas de alfabetizagdo; as prioridades, os
problemas a serem investigados e 0os encaminhamentos/a¢ces concretas emergiram do
levantamento de informacdes; os professores demonstraram preocupacdo com os altos
indices de recuperacdo nos primeiros bimestres do ano e a nao-apropriacao da lingua
escrita foi apontada como causa do problema.

Referéncia Bibliografica: FRANCO, M. A. R. S. A Pedagogia da pesquisa-acao. In:
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, 12, 2004, Curitiba. Anais.
Curitiba: ENDIPE, 2004.
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APENDICE H
- g
a%é Y UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PAUTAS E REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS DAS SESSOES
REFLEXIVAS DE ESTUDO

12 SESSAO - Data: 13/11/2007

Tema: Alfabetizacdo e Letramento: especificidades, relacbes e implicacbes para a pratica

pedagdgica.

Objetivos: Retomar momentos anteriores da pesquisa; refletir com os professores, a partir
de suas falas construidas em entrevista coletiva, as especificidades e relacbes entre os
conceitos de alfabetizacéo e letramento e suas implicacdes na pratica pedagdgica; levar
os professores a refletirem sobre suas praticas a partir da discussdo dos protocolos de
observacdo das aulas num processo de articulagdo com os fundamentos teoricos
relativos ao tema estudado.

Conteldo: Alfabetizacdo e letramento: especificidades, relacdes e implicacdes
pedagdgicas.

Metodologia: Discussdo de momentos anteriores da pesquisa; leitura dirigida dos textos:
“Conceituando alfabetizacédo e letramento” de Eliana Albuquerque e “Alfabetizacdo e
letramento: conceitos e implicacdes na escola” de Giane Bezerra Vieira; reflexdo com os
professores de fragmentos de suas falas sobre as concepcdes de alfabetizacdo e
letramento; reflexdo de seqliéncias das praticas alfabetizadoras em articulagdo com os
textos lidos.

Observacgdes: Os professores leram e discutiram trechos dirigidos dos textos trabalhados; -
refletiram sobre suas concepcdes de alfabetizacdo e letramento a partir da leitura e
discusséo dos fragmentos de suas falas e foram apontando lacunas a medida que foram
comparando-as com as idéias das autoras lidas; - refletiram sobre cenas de suas
praticas articulando-as com os textos lidos; - construiram uma sintese coletiva dos
conceitos estudados e fizeram um registro individual dos mesmos.

Referéncias da formacao:

ALBUQUERQUE, Eliana. Conceituando Alfabetizacdo e Letramento. In: SANTOS, Carmi
Ferraz;, MENDONCA, Marcia.(orgs.). Alfabetizacdo e Letramento: conceitos e relacdes.
Belo Horizonte: Auténtica, 2005. p.11-21.

VIEIRA, Giane Bezerra. Alfabetizacdo e Letramento: conceitos e implicacbes na escola.
Anais do Xlll Seminario de Pesquisa do CCSA. Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, 2007.
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SOARES, Magda Becker. Letramento e Alfabetizacdo: as muitas facetas. Revista Brasileira
de Educacgéo, n.25, Jan/ 2003%, p. 5-17.

22 SESSAO - Data: 07/03/2008

Tema: Alfabetizacdo: Concepcfes Mecanicista e Psicogenética.

Objetivos: Retomar discuss@es realizadas na Ultima sesséo de estudos; discutir as sinteses
coletivas e individuais sobre os conceitos de alfabetizacéo e letramento; refletir sobre as
concepcbes mecanicista e psicogenética de alfabetizacdo a partir dos conflitos
evidenciados nas falas dos professores e dos protocolos das praticas articulando-os a
leitura dos textos “Sob o prisma dos métodos” de Silvia Braggio e “O desenvolvimento
da alfabetizacdo: a psicogénese” de Emilia Ferreiro.

Conteldo: Concepcdes Mecanicista e Psicogenética de alfabetizagdo: conceitos e
implicacdes pedagogicas.

Metodologia: Discussdo das sinteses sobre os conceitos de alfabetizacdo e letramento
produzidas na sessdo anterior; leitura de trechos dos textos relativos ao tema da sesséo;
reflexao das falas e dos trechos das praticas articulada ao referencial lido.

Observacdes: Os professores discutiram suas concepcdes de alfabetizacdo e
letramento,comparando as sinteses construidas na sesséo reflexiva anterior com as
suas falas na entrevista coletiva; leram e discutiram trechos dos textos de Braggio e
Ferreiro articulando as idéias dos autores com as suas falas e praticas.

Referéncias da formacao:

BRAGGIO, Silvia Lucia Bigonjal. Leitura e Alfabetizacdo: da concepg¢do mecanicista a
sociopsicolinglistica. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992.

FERREIRO, Emilia. Desenvolvimento da Alfabetizacdo: psicogénese. In. GOODMAN, Yeta
M. (org). Como as Criancas Constroem a Leitura e a Escrita: Perspectivas

Piagetianas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995, p.22-35.

32 SESSAO - Data: 27/04/2008

Tema: Psicogénese da lingua escrita: conceitos e implicacbes para a pratica da
alfabetizacéo.

Objetivos: Retomar e consolidar discussfes realizadas na sessédo anterior; refletir com os
professores sobre a concepcdo Psicogenética de alfabetizagdo a partir dos conflitos
evidenciados nas suas falas e dos protocolos das suas praticas articulando-os a leitura
do texto “desenvolvimento da alfabetizacdo: psicogénese” de Emilia Ferreiro; discorrer
sobre o quadro conceitual da Psicogénese da lingua escrita e suas implicacdes na
pratica docente.

Conteldo: Concepcéo Psicogenética: conceitos e implicacdes para a pratica pedagogica da

alfabetizacéo.
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Metodologia: Leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; exposicao dialogada do quadro conceitual da psicogénese da lingua escrita;
reflexao das falas e dos trechos das praticas articulada a exposicéo feita e ao texto de
Ferreiro.

Observacdes: os professores refletiram sobre os conceitos da psicogénese da lingua
escrita articulando-os as suas falas e praticas e analisaram amostras de escritas de seus
alunos.

Referéncias da formacao:

FERREIRO, Emilia. Desenvolvimento da Alfabetizacdo: psicogénese. In. GOODMAN, Yeta
M. (org). Como as Criangas Constroem a Leitura e a Escrita: Perspectivas
piagetianas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995, p.22-35.

VIEIRA, Giane Bezerra. O paradigma interacionista de alfabetizacdo. Anais do IX
Seminario de Pesquisa do CCSA. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2008.

42 SESSAO - Data: 03/06/2008

Tema: Psicogénese da lingua escrita: como intervir nas hipoteses dos alunos?

Objetivos: retomar e consolidar discussfes realizadas na sessdo anterior; refletir sobre o
tema da sessdo a partir dos protocolos de observacdo das praticas; conhecer e
organizar situagfes didaticas que permitam as criangcas avangarem na apropriacéo da
escrita alfabética.

Conteldo: A intervencgéo pedagoégica nas hipoteses de construcéo da escrita das criancas

Metodologia: leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; reflexdo das falas e dos protocolos das praticas articulada ao texto referente
ao tema da sessdo; planejamento de atividades de intervencdo nas hipbteses de
construcdo da escrita das criancgas.

Referéncias de formacao:

COUTINHO, Marilia Lucena. Psicogénese da lingua escrita: o que é? Como intervir em cada
uma das hipéteses? Uma conversa entre professores. In: MORAIS, Artur Gomes;
ALBUQUERQUE, Eliana; LEAL, Telma Ferraz. Alfabetizacdo: apropriacdo do sistema
de escrita alfabética. Belo Horizonte: Auténtica, 2005, p.47-69.

TEBEROSKY, Ana. Psicopedagogia da Linguagem Escrita. Sao Paulo: Trajetoria
Cultural; Campinas: Edit. da UNICAMP, 1991.

52 SESSAO — Data; 11/07/2008
Tema: Principios Basicos de organizacao do sistema alfabético.
Objetivos: retomar e consolidar discussfes realizadas na sessdo anterior; refletir sobre o

tema da sesséo a partir dos protocolos de observacao das praticas.
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Conteldo: o que é um sistema alfabético de escrita, questdes que ajudam a refletir sobre a
organizacao do sistema alfabético.

Metodologia: leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; reflexdo das falas e dos protocolos das praticas articulada ao texto referente
ao tema da sessdo; planejamento de atividades de intervencdo nas hipbteses de
construcdo da escrita das criancgas.

Referéncias da formacao:

MORAIS, Artur Gomes. Se a escrita alfabética € um sistema notacional (e ndo um cédigo),
gue implicagbes isto tem para a alfabetizacdo? In: LEAL, Telma Ferraz et al.
Alfabetizacdo: apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Belo Horizonte: Auténtica,
2005, p. 29-46.

LEAL, Telma Ferraz. A aprendizagem dos principios basicos do sistema alfabético: por que
€ importante sistematizar o ensino? In: LEAL, Telma Ferraz; ALBUQUERQUE, Eliana B.
C. de. (Orgs.) Alfabetizacdo de Jovens e adultos em uma perspectiva de

letramento. Belo Horizonte: Auténtica, 2005, p. 77-116.

62 SESSAO - Data: 12/09/2008

Tema: O ensino da escrita alfabética na escola.

Objetivos: retomar e consolidar discussfes realizadas na sessdo anterior; refletir sobre o
tema da sesséo a partir dos protocolos de observacao das praticas.

Conteldo: situacdes didaticas que devem ser refletidas e organizadas pelos professores
para permitir a apropriacao do sistema alfabético de escrita.

Metodologia: leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; reflexdo das falas e dos protocolos das praticas articulada ao texto referente
ao tema da sesséo; planejamento e reflexdo de situagdes didaticas que permitam as
criancas a apropriacdo do sistema alfabético de escrita.

Referéncias da formacao:

LEAL, Telma Ferraz. Fazendo acontecer: o ensino da escrita alfabética na escola. In: LEAL,
Telma Ferraz et al. Alfabetizac&o: apropriacdo do sistema de escrita alfabética.Belo
Horizonte: Auténtica, 2005.

SOARES, Magda Becker. Aprender a escrever, ensinar a escrever. In: ZACUR, E. (org.) A
magia da linguagem. 2. Ed. Rio de Janeiro: DP&A: SEPE, 2001, p.49-73.

72 SESSAO - Data; 14/10/2008
Tema: Leitura: conceitos e implicacdes na pratica da alfabetizacao.
Objetivos: Retomar e consolidar discussdes realizadas na sessdo anterior; refletir sobre o

tema da sesséo a partir dos protocolos de observacao das praticas.
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Conteldo: Conceito de leitura, estudo de estratégias de leitura e reflexdo de situagdes
didaticas do ensino da leitura na escola.

Metodologia: Leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; reflexdo das falas e dos protocolos das praticas articulada ao texto referente
ao tema da sesséo; planejamento e reflexdo de situagdes didaticas que permitam as
criangas o dominio da leitura na escola.

Referéncia da formacao:

SOLE, Isabel. Estratégias de Leitura. 62 ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.

82 SESSAO - Data: 14/11/2008

Tema: Producéo de textos na alfabetizacéo.

Objetivos: Retomar e consolidar discussdes realizadas na sessao anterior; refletir sobre o
tema da sesséo a partir dos protocolos de observacao das praticas.

Conteldo: Conceito de texto, reflexdo e construcéo de praticas de producao textual na
escola.

Metodologia: Leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; reflexdo das falas e dos protocolos das praticas articulada ao texto referente
ao tema da sesséo; planejamento e reflexdo de situagdes didaticas que permitam as
criancas produzirem textos na escola.

Referéncias da formacao:

GERALDI, Wanderley. O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 2003.

CURTO, Lluis Maruny. Como as criancas aprendem e como o professor pode ensina-

las a escrever e a ler. Porto Alegre: ARTMED, 2000.

92 SESSAO - Data: 05/011/2008

Tema: Como alfabetizar letrando.

Objetivos: Retomar e consolidar discussdes realizadas na sessdo anterior; refletir sobre o
tema da sessao a partir dos protocolos de observacéo das praticas. Organizar situacbes
pedagdgicas que materializem a pratica de alfabetizar letrando.

Conteldo: O que é alfabetizar letrando?

Metodologia: Leitura do registro da sessdo de estudo anterior e retomada das questbes
discutidas; reflexdo das falas e dos protocolos das praticas articulada ao texto referente
ao tema da sessdo; planejamento e reflexdo de situacdes didaticas que possibilitem
alfabetizar letrando.

Referéncias da formacao:

ALBUQUERQUE, Eliana B.C.;SANTOS, Carmi Ferraz Santos. Alfabetizar letrando. In:
Alfabetizacdo e Letramento: conceitos e relagdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2005,
p.95-109.
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GOULART, Cecilia. A organizacao do trabalho pedagdégico: alfabetizacdo e letramento
como eixos orientadores. In: BRASIL, Ministério da Educacao. Ensino Fundamental
de nove anos: orientacdes para a inclusdo da criangca de seis anos de idade.
Brasilia: Estacédo Grafica, 2006, p. 85-96.






